Zwigzek ocen szkolnych z percepcja ucznia
przez siebie i nauczyciela

Dominika Rusjan
Ewa Brzezinska
Jan Cieciuch

Uniwersytet im. Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie

Od czego zaleza oceny w szkole? W pierwszej chwili odpowiedz na to
pytanie wydaje si¢ oczywista: od wiedzy, od wysitku, od pracowitosci,
pewnie tez od inteligencji. Psychologiczna analiza kazdej (zar6wno
z tych wymienionych, jak i wielu innych) odpowiedzi jednakze odkrywa
pietrzace si¢ trudnosci.

Wystawienie oceny szkolnej (zaréwno jednostkowej, jak i semestral-
nej) jest bowiem elementem interakcji dwoch osob: ucznia i nauczyciela.
Modelowa sytuacja wystawienia oceny wyglada tak: Obiektywny na-
uczyciel ocenia pewna konkretng, dobrze okre§long wiasciwos¢ ucznia
(np. znajomos$¢ tabliczki mnozenia) wedlug precyzyjnie okreslonych
kryteridéw (np. znajomos¢ tabliczki mnozenia w zakresie do 100 z do-
puszczalnymi 5% btednych odpowiedzi oceniana jest na ocen¢ bardzo
dobra). Sprawy sie nieco komplikuja w przypadku ocen semestralnych
czy koncowych. Niemniej jednak rowniez w tym wypadku obiektywizm
nauczyciela, swoiste wyabstrahowanie ocenianych wlasciwosci ucznia
oraz jasne kryteria sg wstgpnymi zalozeniami trafhosci oceny.

Problem polega jednakze na tym, ze z psychologicznego punktu wi-
dzenia przynajmniej dwa pierwsze zatozenia sa w gruncie rzeczy niere-
alistyczne. Zar6wno obiektywizm nauczyciela, jak i mozliwo$¢ oceny
jakich§ wydzielonych, wrecz ,,wypreparowanych” wlasciwosci ucznia
komplikuja si¢ wskutek tego, co nazwano interakcjg dwoch osob. Zagad-
nienia tu omawiane dotycza wszystkich etapéow edukacyjnych, ale
w szczegOlny sposob sa wyrazne w edukacji dzieci. Poniewaz bedziemy
analizowa¢ wyznaczniki ocen szkolnych, skupimy sie na klasach IV-VI
szkoty podstawowej, gdyz na wczesniejszym etapie ksztalcenia koncowe
oceny maja forme opisowa.
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Obiektywizm nauczyciela jest postulatem, swoistym ideatem, do kto-
rego pewnie bez watpienia warto zmierzac, ale w gruncie rzeczy jest on
niemozliwy do osiagnigcia, o czym przekonuje psychologia poznania
spotecznego, ktorg zajmiemy si¢ pokrotce w podrozdziale ,,Jak spostrze-
gamy innych?”

Haslem przewodnim niniejszego zbioru jest zmiana. JesteSmy obser-
watorami zmiany systemu edukacyjnego, polegajacego na wprowadzeniu
egzamindéw zewnetrznych. Czy taka forma oceny rozwiewa zapowiedzia-
ne wezesniej watpliwosci? Niezaleznie od problemow i krytyki kierowa-
nej pod adresem owych egzaminéw zewnetrznych, mozna si¢ chyba zgo-
dzi¢, ze ich wyniki nieco bardziej zblizaja si¢ do idealu obiektywizmu niz
standardowe oceny szkolne. Psychologia poznania spotecznego jednakze
ukazuje rowniez tutaj pigtrzace si¢ watpliwosci. Wprawdzie w ostatecz-
nym akcie oceny egzaminu przez anonimowego egzaminatora nie ma juz
interakcji nauczyciela z uczniem, ale ta interakcja przeciez trwata cate
lata, zatem z calg pewnoS$cig nie pozostala bez wpltywu na ucznia. Jak
pokazuja klasyczne badania L. Jacobson i R. Rosenthala — obiektywnie
mierzona przez psychologdéw inteligencja uczniow zalezata od... przeko-
nan nauczycieli na temat uczniow. Przywolanymi badaniami, niezwykle
istotnymi dla praktyki edukacyjnej, zajmiemy si¢ w podrozdziale zatytu-
lowanym ,,Efekt Pigmaliona”.

Problemy z oceng konkretnej wtasciwosci ucznia polegaja z kolei
na tym, ze kazda z ocenianych witasciwosci jest elementem powigzanym
z wieloma elementami systemu psychicznego, wskutek czego kazda pro-
ba jej wydzielenia jest w gruncie rzeczy zabiegiem dosy¢ sztucznym. Jak
przekonuje np. C. Greven ze wspélpracownikami' osiggniecia szkolne
zaleza nie tylko od wiedzy i inteligencji, ale rowniez migdzy innymi
od tego, czy uczen mysli o sobie jako o kims$ inteligentnym. Oznacza to
zatem, ze w ocenie szkolnej zawiera si¢ nie tylko wypreparowana, oce-
niana wlasciwos¢ ucznia, ale — oprocz wielu innych elementow — roéwniez
przekonania ucznia na temat owych witasciwosci, czy ujmujac problem
nieco szerzej — percepcja siebie ucznia.

W takiej sytuacji powstaje niezwykle intrygujace pytanie — w jakich
kategoriach spostrzegaja siebie dzieci w okresie szkolnym? Na to pytanie
odpowiemy w podrozdziale zatytulowanym ,,Jak dzieci spostrzegaja sie-
bie?”

Na gruncie przywotanych uje¢ teoretycznych i dotychczasowej wie-
dzy, w drugiej czesci artykutu zaprezentujemy wyniki badan wilasnych,

' C. Greven., N. Harlaar., Y. Kovas, T. Chamorro-Premuzic, T. Plomin, More than just 1Q. School
achievement is predicted by self-perceived abilities, Psychological Science, 2009, 20, 6, s. 753-761.
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ukazujacych zwigzek ocen szkolnych w klasach IV-VI z tym, jak spo-
strzegaja siebie uczniowie i jak spostrzegaja ucznidéw nauczyciele w pol-
skich szkotach. Jest to fragment migdzynarodowych badan prowadzo-
nych w Instytucie Psychologii Uniwersytetu im. Kardynata Stefana Wy-
szynskiego’.

Jak spostrzegamy innych?

Procesy spostrzegania i rozumienia innych ludzi nazywane sg w psy-
chologii poznaniem spotecznym. Nazwa, w ktorej do pojgcia poznanie
dodano okreslenie spoteczne, sugeruje, ze zachodza tu jakie$ szczeg6lne
procesy i mechanizmy, ktoérych nie ma w innych, niespotecznych rodza-
jach poznania, gdy spostrzegamy inne obiekty, nie ludzi. Jest to sugestia
stuszna. Poznanie ludzi rzadzi si¢ bowiem specyficznymi prawami.
Omowimy pokrotce kilka z nich.

Nasza wiedza o $wiecie (nie tylko spolecznym) zorganizowana jest
W postaci schematdéw poznawczych. Wbrew nieco negatywnym skojarze-
niom zwigzanym w jezyku potocznym z okre§leniem schemat, schema-
towa organizacja naszej wiedzy nie jest czym$ niewlasciwym. Schemat
poznawczy jest umystowa reprezentacja fragmentu rzeczywistosci. Kaz-
dy z nas posiada na przyktad schemat poznawczy samolotu, dzigki cze-
mu, widzac lecacy samolot, wiemy, co widzimy. Wyobrazmy jednak
sobie kogos, kto nigdy w zyciu ani nie widzial, ani nie zetknat si¢ z sa-
molotem. Jesli taka osoba zobaczy samolot, pewnie zobaczy w nim ptaka.
Osoba ta, majac schemat ptaka, ale nie schemat samolotu, widzac samo-
lot lecacy nad jej glowa — spostrzeze ptaka. Posiadanie schematu jest
zatem, jak to ilustruje zaprezentowany przykltad — warunkiem koniecz-
nym poznania. Posiadanie schematu samolotu jest warunkiem koniecz-
nym poznania konstrukcji samolotu. Zarazem jednak posiadanie schema-
tu ptaka (i nieposiadanie schematu samolotu) stalo si¢ przyczyna btedne-
go poznania — spostrzezenie samolotu jako ptaka. C6z to oznacza? Oto
schemat poznawczy jest nie tylko warunkiem poznania, ale — jednocze-
$nie — moze by¢ zrodlem bledéw poznawczych! Te dwie, jakze skrajnie
rozne, wlasciwosci schematu potgguja sie, jesli przeniesiemy omawiane
zagadnienie do §wiata ludzi.

Poznajac drugiego czlowieka, nie dowiadujemy si¢ o nim wszystkie-
go — docieraja do nas tylko niektore informacje na jego temat. W takiej
sytuacji nasz umyst wychwytuje pewne informacje, ktére aktywizuja

2 J. Harasimczuk, D. Rusjan, K. Toczylowska, Longitudinalne poszukiwania wielkiej pigtki i wielkiej
dziesigtki w dziecinstwi, ,.Biuletyn Sekcji Psychologii Rozwojowe;j”, 2010, 8, s. 33-41.
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dany schemat poznawczy, ktéory umozliwia nam zinterpretowanie rozma-
itych zachowan danego czlowieka. Wyobrazmy sobie sytuacj¢ bojki mie-
dzy uczniami, w ktorej trudno wskaza¢ winnego. Pojawia si¢ w tej sytu-
acji nauczyciel, ktory probuje interweniowac. Wyobrazmy sobie tez, ze
jeden z uczniéw miat brudne paznokcie i przettuszczone wlosy, a drugi
ubrany byl czysto i schludnie. Bardzo prawdopodobna jest w takiej sytu-
acji aktywizacja w umysle obserwatora (w tym wypadku nauczyciela)
schematu poznawczego ,niezbyt czystego tobuza”. W konsekwencji
schemat ten pomoze nada¢ sens temu, co obserwowane, oraz wypetniac¢
luki w wiedzy, czyli przynajmniej wysunac¢ podejrzenie co do winy jed-
nego z uczniow.

Schemat poznawczy dodatkowo stuzy jako wskazdéwka dla pamieci.
Czgsto, rekonstruujac jakies wydarzenia, nie jesteSmy w stanie odtworzy¢
pewnych elementoéw, dlatego tez wypeliamy puste miejsca danymi,
ktore sg zgodne z naszymi schematami. Bardzo mozliwe zatem, ze jesli
np. za kilka tygodni wrécitby temat owego ucznia na radzie pedagogicz-
nej, obserwujacy to wydarzenie nauczyciel przypomnialby je sobie nieco
inaczej. Zaktywizowany schemat ,,brudnego tobuza” moglby sprawié, ze
pamigc splatataby figla i obserwatorowi mogtoby si¢ wydawac, ze moze
poswiadczy¢ wine owego tobuza, podczas gdy w rzeczywistosci sprawa
byta niejednoznaczna, i to, co obserwator widzial, bylo jedynie pewna
wiasciwoscia wygladu (niezbyt eleganckiego).

Co wigcej, mozliwe jest rowniez, ze uczen ten bylby zapamigtany
przez obserwatora rowniez jako kto§ mniej inteligentny. Odpowiedzialny
za taki stan rzeczy jest efekt aureoli, zwany tez efektem halo, ktory wy-
stepuje w dwoch formach: efektu Galatei (anielskiego efektu halo) oraz
efektu Golema (szatanskiego efektu halo). Istotg efektu halo jest przypi-
sanie osobie innych cech, o ktoérych nic nie wiemy na podstawie cech lub
zachowan, ktore obserwowali§my. W przypadku efektu Galatei sg to
cechy pozytywne, a w przypadku Golema — negatywne. W obu jednak
przypadkach mechanizm jest ten sam — wnioskujemy o czyms, czego nie
wiemy na podstawie tego, co wiemy, przy czym czgsto robimy to auto-
matycznie, nie majac $wiadomosci wyjscia poza to, co wiemy, co zaob-
serwowaliSmy. Przypisawszy zatem wuczniowi ceche agresywnosci,
sktonnos¢ do bojek, oczekujemy réwniez jego problemdéw z nauka.

Podsumowujac, za E. Aronsonem’ mozemy wyrdzni¢ dwa rodzaje
poznania spotecznego — pierwszy jest nieswiadomy, a tym samym auto-
matyczny. Drugi polega na mys$leniu kontrolowanym — wymagajgcym
znacznie wigcej wysitku 1 rozwagi. Myslenie automatyczne jest mimo-

* E. Aronson, Psychologia spoleczna. Serce i umyst, Poznaf, 2006, s. 124—170.
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wolne, nie wymaga wysitku i jest mozliwe dzigki automatycznej analizie
srodowiska na podstawie nabytych wczesniej doswiadczen i wiedzy
o $wiecie. Ten rodzaj mys$lenia umozliwia nam zrozumienie nowych
sytuacji, z ktorymi spotykamy si¢ na co dzien. Wplywaja one na spo-
strzeganie, analiz¢ i zapamigtywanie informacji. Omoéwiony przykiad
ukazuje wlasnie myslenie automatyczne. W sytuacjach szczegolnie dla
nas istotnych uruchamiamy myslenie kontrolowane, w ktéorym staramy
si¢ rozrozniac to, co rzeczywiscie obserwujemy, od tego, co podpowiada-
ja nam posiadane przez nas schematy. Takie mys$lenie wymaga jednakze
sporo wysitku i w codziennych sytuacjach czesto poprzestajemy na my-
$leniu automatycznym. Gdyby zatem od decyzji danego nauczyciela,
ktéry obserwowat zajécie z opisanego przykladu, zalezal los ucznia
(np. promocja do nastgpnej klasy lub skierowanie do innej szkoty), praw-
dopodobnie zostaloby uruchomione myslenie kontrolowane. Woéwczas
mozliwe byloby oddzielnie wiedzy o umiejetnosciach szkolnych od wie-
dzy o zachowaniu. W ramach wiedzy o zachowaniu tego ucznia pewnie
tez mozna bytoby oddzieli¢ wiedze o tym, co zostato zaobserwowane od
przypuszczen. Codzienne szkolne interakcje nie wymagaja jednakze od
nauczyciela takich trudnych decyzji, co oznacza raczej czgste funkcjono-
wanie na poziomie myslenia automatycznego.

Czy mozemy zatem uznaé potencjalne btedy powodowane schema-
tami poznawczymi za nieistotne, poniewaz mozemy $wiadomie kontro-
lowa¢ myslenie w krytycznych sytuacjach? Odpowiedz na to pytanie
mogtaby by¢ pozytywna, gdyby nie kolejne zjawisko, ktorego warto mieé
swiadomos¢, zwane efektem Pigmaliona.

Efekt Pigmaliona

Jestesmy nie tylko biernymi obserwatorami i odbiorcami informacji.
Cho¢ brzmi to paradoksalnie — mamy wyptyw na to, w jakim stopniu
schematy (nawet bledne) obecne w naszym umysle, moga sta¢ si¢ obiek-
tywng rzeczywistoscig. Mimowolnie przyczyniamy si¢ do urzeczywist-
niania naszych schematow, chociazby przez sposob, w jaki traktujemy
innych ludzi. Urzeczywistnianie si¢ schematow wskutek nieswiadomego
traktowania innych w taki sposob, ze sklaniamy ich do postepowania
zgodnie z wlasnymi schematami, to zjawisko samospetniajacego si¢ pro-
roctwa, nazywane rowniez efektem Pigmaliona. W celu lepszego zrozu-
mienia tego zjawiska odwolajmy si¢ do klasycznego eksperymentu
R. Rosenthala i L. Jacobson®.

* R. Hock, 40 prac badawczych, ktére zmienily oblicze psychologii, Gdansk, 2003, s. 125-132.
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Na poczatku roku szkolnego wszyscy uczniowie klas 1-6 zostali
przebadani testem inteligencji. Nauczycielom powiedziano, ze test po-
zwala na prognozowanie sukcesow szkolnych i szybki rozwdj uczniow.
Tym samym wytworzono u nauczycieli oczekiwania, ze uczniowie, kto-
rzy uzyskali wysoki wynik w te$cie, beda przejawia¢ zwigkszone mozli-
wosci uczenia sie. W rzeczywistosci test ten nie miat wartosci progno-
stycznej. Nastgpnie nauczyciele otrzymali listy uczniow ze swoich klas,
ktorzy otrzymali w tescie wysokie wyniki. Owe listy byly jednak zupet-
nie przypadkowe. R. Rosenthal i L. Jacobson wylosowali grupe uczniow,
a liste wylosowanych przekazali nauczycielom jako listg¢ uczniéw, ktorzy
uzyskali najwyzszy wynik w tescie.

R. Rosenthal i L. Jacobson postawili pytanie, czy informacja o uczniu
przekazana nauczycielom ma moc zmienienia ucznia. Pod koniec roku
szkolnego uczniowie ponowie wypehili ten sam test inteligencji, po
czym obliczono réznice ilorazu inteligencji kazdego dziecka po dwoch
pomiarach. Wyniki byly zdumiewajace. Okazalo si¢ bowiem, ze informa-
cja przekazana nauczycielom spowodowata nie tylko zmiany w ocenach
(wystawianych przez nauczycieli), ale takze zmiany w obiektywnym
tescie inteligencji!

R. Rosenthal i L. Jacobson zalozyli, Ze jezeli nauczyciel otrzyma in-
formacje (np. o poziomie ilorazu inteligencji), ktore moga przyczyniac
si¢ do powstawania pewnych oczekiwan odnoszacych si¢ do mozliwosci
ucznidéw, moze on wtedy nieSwiadomie zachowywac si¢ w sposob, ktory
subtelnie zachecatby ucznia, postrzeganego za zdolnego, do osiggania
dobrych wynikéw lub w sposob utatwiajacy mu ich osigganie. To nato-
miast prowadzi do samospetniajacego si¢ proroctwa, powodujac, ze
uczen rzeczywiscie stanie si¢ lepszy. Zjawisko to pokazuje rysunek 1.

Masz pewne oczekiwania dotyczqce jakiegos czlowieka...

4

zachowujesz si¢ wobec tego czlowieka w sposob zgodny z oczekiwaniem ...

4

...0ow czlowiek odpowiada podobnie na Twoje zachowanie ...
uwazasz, ze zachowanie tego czlowieka potwierdza Twoje oczekiwanie
i

nie dostrzegasz wlasnego wplhywu na reakcje danego czlowieka.

Rysunek 1. Cztery fazy cyklu samospetniajacego si¢ proroctwa
Zrédlo: E. Aronson, Psychologia spoteczna. Serce i umyst, Poznan, 2006
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Wyniki uzyskane w eksperymencie R. Rosenthala i L. Jacobson zo-
staly przedstawione na rysunku 2.
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Rysunek 2. Réznice w ilorazie inteligencji dzieci w badaniach R. Rosen-
thala i L. Jacobson (wzrost ilorazu inteligencji w punktach)

Zrédlo: R. Hock, 40 prac badawczych, ktére zmienily oblicze psychologii,
Gdansk 2003

Okazalo si¢, ze u dzieci, wobec ktérych nauczyciele mieli wyzsze
oczekiwania zwigzane z rozwojem intelektualnym, odnotowano istotnie
wigkszy wzrost ilorazu inteligencji niz u dzieci z grupy kontrolnej. Zaob-
serwowana zalezno$¢ wystapila jednakze zwtaszcza w mlodszych kla-
sach. Czym to moglo by¢ spowodowane? R. Rosenthal i L. Jacobson
podaja kilka prawdopodobnych przyczyn takiego stanu rzeczy. Mtodsze
dzieci sa podatniejsze na wplywy, to znaczy do$wiadczyly wickszej
zmiany, poniewaz tatwiej byto je zmieni¢ niz dzieci starsze. Mlodsze
dzieci nie majg jeszcze ustalonej opinii — nauczyciele caty czas wyrabiaja
sobie zdanie na temat zdolno$ci dziecka, a oczekiwania wysunigte przez
badaczy mogg wywiera¢ silniejszy wplyw na ich postepowanie, niz gdy-
by mieli juz wyrobiong opini¢. Ponadto miodsze dzieci moga by¢ bar-
dziej podatne na wplyw subtelnych i niezamierzonych zachowan nauczy-
cieli, ktorzy przekazuja uczniom oczekiwania zwigzane z ich wynikami
W nauce.

97



Oczekiwania nauczycieli wobec zachowania uczniow staty si¢ samo-
spetniajacym si¢ proroctwem, ktdre nie jest $wiadomym i przemyslanym
dziataniem, ale przyktadem myslenia automatycznego.

Dalsze badania R. Rosenthala i L. Jacobson wykazaty, Ze potencjalni
prymusi bardziej lubili szkote i byli pod kilkoma wzgledami odmiennie
traktowani. Nauczyciele stwarzali im cieplejszy klimat emocjonalny po-
przez poswigcanie im wigcej uwagi oraz dawanie zachgty i wsparcia.
Zadawano im wigcej nauki 1 wigcej zadan o wyzszym poziomie trudno-
sci. Udzielano im czestszych i doktadniejszych informacji zwrotnych.
Stwarzano im tez wigcej mozliwosci do wypowiadania si¢ w klasie.

Mimo ze oczekiwania nauczycieli nie sg jedynym czynnikiem deter-
minujacym osigganie wynikow przez dziecko w szkole, moga mie¢ jed-
nak wplyw nie tylko na wzrost jego ilorazu inteligencji. Badania R. Ro-
senthala i L. Jacobson przyczynity si¢ do lepszego zrozumienia procesow
edukacyjnych i ukazatly wplyw oczekiwan nauczycieli na wyniki
ucznidw. Na podstawie tych wszystkich danych mozemy $miato stwier-
dzi¢, ze to, jak uczen jest widziany przez nauczyciela — zmienia go.
Sktonnos$¢ do wytwarzania przez poznajacy podmiot pewnych pseudoda-
nych i traktowania ich na rowni z rzeczywistymi i obiektywnymi danymi
dotyczacymi poznawanych osob, moze przyczyni¢ si¢ do zmiany pozna-
wanego czlowieka’.

Funkcjonowanie efektu Pigmaliona nie pozwala uzna¢ egzamindéw
zewnetrznych wprowadzonych do szkét jako rozwigzania problemu
obiektywizmu ocen. Oceny te zapewne w wickszym stopniu zblizajg si¢
do idealu obiektywizmu niz tradycyjne oceny wystawiane przez nauczy-
ciela. Niemniej jednak nauczyciel, wystawiajac owe oceny przez kilka lat
i bedac w relacji z uczniem, wyrabia sobie na jego temat jaka$ opinie.
Owa opinia, nawet jesli jest bledna (pozytywna lub negatywna), moze
by¢ sila sprawcza zmiany ucznia.

Omoéwione badania R. Rosenthala i L. Jacobson pokazaty mechanizm
samospetniajacego si¢ proroctwa. Z punktu widzenia metodologii badan
psychologicznych byl to eksperyment, podczas ktorego stworzono
sztuczng sytuacje (zaaranzowany pomiar inteligencji i przekazanie na-
uczycielom listy uczniéw). Efekt Pigmaliona ukazuje, ze to, co mysla
o uczniach nauczyciele, nie pozostaje bez wplywu na ucznidow. Jakie sa
jednak naturalne kategorie, w jakich mysla o sobie uczniowie i nauczy-
ciele o uczniach? Owe naturalne kategorie stanowi¢ bowiem moga re-
zerwuar efektow Pigmaliona, jakie na co dzien dziejg si¢ w szkolach.

> B. Wojciszke, Korzystanie z danych i pseudodanych przy pozmawaniu ludzi, [w:] M. Kofta,
T. Szutrowa (red.), Ztudzenia, ktére pozwalajq zy¢, Warszawa 1992, s. 100.
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Nauczyciele nie otrzymuja przeciez tajemniczych list z nazwiskami wy-
typowanych ucznidéw, jak w eksperymencie R. Rosenthala i L. Jacobson,
ale w codziennych, naturalnych interakcjach wytwarzajg opinie i schema-
ty na temat uczniéw. Na co zwracajg uwage? Jakie cechy wspotwystepuja
w ich percepcji zgodnie z efektem halo? W jakich kategoriach spostrze-
gaja siebie uczniowie? W jaki sposdb to widzenie ucznia przez samego
ucznia i przez nauczyciela przektada si¢ na oceny uzyskiwane przez
ucznidw? Na te pytania odpowiemy na plaszczyznie teoretycznej, referu-
jac model percepcji siebie oraz empirycznej, ukazujagc wyniki badan
przeprowadzonych w polskich szkotach.

Jak dzieci spostrzegaja siebie?

Porzadkujemy nie tylko ztozong rzeczywisto$¢ $wiata zewngtrznego
(konstruujac wiedzg w postaci schematéw, o czym byla mowa wcze-
$niej), ale rowniez witasne funkcjonowanie i aktywnos¢ psychiczng. Nie
méwimy tutaj o schematach, bo w tym wypadku poznawany i oceniany
jest przeciez wylacznie jeden obiekt, czy ujmujac to bardziej precyzyjnie
— jedna osoba. Psychologowie mowig tu raczej o wymiarach spostrzega-
nia siebie czy wymiarach percepcji. Jakie sfery wyrdzniamy w spostrze-
ganiu samych siebie, w swoim funkcjonowaniu? Na co zwracamy uwage,
co oceniamy? Je$li te zagadnienia przeniesiemy Ww interesujacy nas
szczeg6lnie okres szkolny, to pytania beda brzmiaty: W jakich katego-
riach spostrzegaja i oceniaja siebie uczniowie i w jakich naturalnych ka-
tegoriach spostrzegaja ucznidéw nauczyciele.

Jedna z najczgsciej przyjmowanych kategoryzacji dziecigcej percep-
cji siebie jest propozycja S. Harter, ktora zostata potwierdzona w wielu
badaniach, rowniez migdzykulturowych®. Istota tej propozycji jest wyod-
rebnienie pigciu wymiaréw, w ktorych dzieci w naturalny sposob spo-
strzegaja same siebie. Pojawiajace si¢ naturalnie na tych wymiarach oce-
ny samego siebie sktadaja si¢ na globalne poczucie wtasnej wartosci
dziecka. Propozycj¢ S. Harter warto rozszerzy¢ o wymiar optymizmu—
pesymizmu, proponowany przez S. Ey i wspotpracownikow’. Ukazuja
oni percepcj¢ wlasnej przysztosci i oczekiwania z nig zwigzane jako
istotny aspekt, w pewien sposob uzupetniajacy wymiary percepcji siebie.
Percepcja siebie i wynikajace z niej poczucie wlasnej wartosci w ujeciu
S. Harter dotyczy bowiem aktualnego stanu rzeczy, natomiast optymizm

®'S. Harter, The development of the self-representation during childhood and adolescence,
[w:] M. Leary, J. Tangney, (red.), Handbook of self and identity, London, 2003, s. 610—642.

"'S. Ey, W. Hadley, D. Nuttbrock, S. Palmer. J. Klosky, D. Deptula, J. Thomas, R. Cohen, 4 new measure
of children’s optimism and pessimism: The Youth Life Orientation Test, Journal of Child Psychology and
Psychiatry, 2005, 46, s. 548-558.
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w ujeciu S. Ey 1 wspolpracownikoéw jest wymiarem, na ktérym dziecko
postrzega wlasng przysztos¢. Kolejno omoédwiona zostanie koncepcja
S. Harter, a nastepnie koncepcja S. Ey.

Percepcja siebie, na co zwraca uwage S. Harter, zmienia si¢ wraz
z wiekiem 1 jest §ci§le zwigzana z dziecigcymi umiejetno$ciami poznaw-
czymi. We wczesnym dziecinstwie (w wieku przedszkolnym) dzieci od-
powiadaja na pytania dotyczace tego, kim sa, poprzez konkretne opisy
i obserwowalne zachowania. Czg$ciej przy tym podaja specyficzne przy-
ktady niz uogodlniaja. Oznacza to, ze w tym wieku dzieci nie tworzg jesz-
cze uogolnionych wymiardw, na ktoérych spostrzegaja same siebie. Spo-
strzeganie siebie jest bezposrednio i silnie zwigzane ze spostrzeganym
1 zapamigtanym wlasnym zachowaniem. Dzieciece rozumienie siebie jest
zatem ograniczone do wyizolowanych pojedynczych obserwacji.

Pomigdzy 5 a 7 rokiem zycia zachodzi istotna zmiana. Dziecko za-
czyna w tym okresie konstruowac pewne etykiety cech, ktore uogolniaja
zachowania i zaczynaja tworzy¢ swoiste wymiary, w ktérych dziecko
spostrzega i ocenia samo siebie. Takim wymiarem jest na przyklad bycie
grzecznym i pomocnym. Dziecko tagczy w sobie wiele specyficznych
zachowan w bardziej ogo6lng kategori¢ np. bycia grzecznym. Rozwoj tych
kategorii prowadzi w efekcie do wyraznego uksztaltowania si¢ w okresie
poznego dziecinstwa (klasy IV—VI szkoly podstawowej) pieciu zasadni-
czych wymiarow, w jakich dziecko siebie spostrzega i ocenia. Sg to:

1. Kompetencje szkolne

— kompetencje lub zdolno$ci w sferze szkolnej, umiejetnosci po-
trzebne na lekcjach w szkole, przy odrabianiu prac domowych;

2. Akceptacja spoteczna

— akceptacja dziecka przez rowiesnikow, poczucie bycia znanym, lu-
bianym lub popularnym w$réd rowiesnikow;

3. Aktywnos¢ fizyczna

— sprawno$¢ fizyczna oraz jej przejawy, checi i umiejetnosci uczest-
niczenia w r6znych dyscyplinach sportu i grach na §wiezym powietrzu;

4. Wyglad zewngtrzny

— ocena i zadowolenie z wtasnego wygladu, ubioru;

5. Akceptacja wlasnego zachowania

— ocena i akceptacja wlasnego zachowania, jako zgodnego lub nie-
zgodnego z oczekiwaniami dorostych.

Wymienione wymiary sg naturalnymi kategoriami, w ktoérych dziec-
ko mysli o sobie i ocenia samo siebie. Nawet jesli nie wyraza tego wer-
balnie, wymiary te sg dla dziecka wazne.

Ponadto wymiary te sg od siebie wzglednie niezalezne. Oznacza to,
ze dzieci migedzy nimi réznicuja. Spostrzeganie i ocena siebie na jednym
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wymiarze jest niezalezna od spostrzegania i oceny na innym. Dziecko
inaczej moze ocenia¢ na przyktad swoj wyglad niz aktywnos¢ fizyczna,
ale oba te wymiary sa w naturalnej percepcji siebie dla dziecka istotne.

Na kazdym z wymienionych wymiaréw dziecko nie tylko spostrzega
samo siebie, ale rGwniez ocenia, a oceny wszystkich wymiaréw skladaja
si¢ na uogolnione poczucie wilasnej wartosci, czyli akceptacji siebie
i zadowolenia z wlasnego zycia i siebie, spostrzeganego i ocenianego na
wymienionych wyzej wymiarach.

Omowiong koncepcje wymiarow percepcji siebie warto rozszerzy¢
0 wymiar optymizmu—pesymizmu, czyli wymiar percepcji wlasnej przy-
sztosci, zaproponowany przez Ey i wspotpracownikow®.

Optymizm pojmowany jest tutaj jako zbior pozytywnych oczekiwan
dotyczacych przysztosci i wydarzen, ktore bedg mialy wptyw na podej-
mowane przez jednostke wysitki i jej nastroj. Mozliwe jednak, ze dzie-
cigcy optymizm wynika z ogodlnego zbioru pozytywnych oczekiwan,
ktére moga, ale nie musza, zawiera¢ indywidualny wktad i wysitek.
Dziecko moze by¢ optymista dzigki wierze w to, ze rodzic, nauczyciel,
duchowa sita lub po prostu szczescie uchroni je od nieszczgs$c.

Badania dowiodly, Zze optymizm laczy si¢ z mniejszym ryzykiem wy-
stapienia depresji, wyzszg samooceng, poczuciem kompetencji. Jest takze
waznym czynnikiem majacym wplyw na to, czy dzieci radza sobie z co-
dziennymi wyzwaniami — na przyklad przyjaznia, chorobg itd. Dzieci
bardziej optymistyczne w kontaktach z rowie$nikami oceniane sg przez
nich bardziej pozytywnie. Istnieje tez mniejsze prawdopodobienstwo,
ze zostana odrzucone przez grupe, badz ze padna ofiarg znecania sic’.

Wiele przeprowadzonych badan'® nad korelatami i skutkami optymi-
zmu dostarcza danych, Ze ma on pozytywne znaczenie dla samopoczucia,
zadowolenia z zycia i zdrowia fizycznego. Zachgca to do stwierdzenia,
7e optymizm jest jednoznacznie korzystny i1 ze warto go rozwija¢ juz od
najmiodszych lat. Stwierdzono tez, ze zdolno$¢ do optymistycznego my-
slenia ma zwigzek z doswiadczeniami z dziecinstwa, gtdwnie z tym, jaki
styl interpretowania zdarzen i odnoszenia si¢ do przysztosci prezentowali
rodzice. Badania wskazujg, ze optymizm chroni przed przezywaniem
silnego stresu w niesprzyjajacych warunkach i przyczynia si¢ do skutecz-
niejszego radzenia sobie. Stwierdzono rdwniez pozytywny wplyw opty-
mizmu w zakresie osiggania celéw zyciowych, takich jak wyniki w nauce
szkolnej oraz sukcesy sportowe, jak rowniez w zakresie poczucia osobi-
stego rozwoju.

8 Ibidem, s. 9.
? Ibidem.
'O E. Trzebinska, Psychologia pozytywna, Warszawa, 2008, s. 193.
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Ponadto optymizm jest pozytywnie oceniany przez innych ludzi, co
powoduje, ze osoby przejawiajace nadzieje tatwiej nawigzuja bliskie
relacje i otrzymuja wsparcie spoteczne'’.

W celu unikniecia krytyki, iz optymistyczne myslenie stanowi zagro-
zenie dla realistycznego oceniania wlasnych mozliwosci i przewidywania
przysztosci, warto podkresli¢, ze optymizm nie polega na zaprzeczaniu
mozliwosci negatywnych zdarzen, jesli posiadane informacje na to wska-
zujg, ale na przekonaniu o wysokim prawdopodobienstwie korzystnego
obrotu spraw, jesli tylko sa ku temu warunki. Optymizm motywuje do
dzialania i generuje pozytywny afekt, a jednocze$nie stanowi przestanke
otwartosci na informacje zwrotne i aktywnego ich poszukiwania.

Badania wtasne
Oceny siebie — oceny ucznia — oceny szkolne

W dotychczasowych rozwazaniach pojawiato si¢ wielokrotnie okre-
$lenie ocena. Na wymienianych i opisywanych wymiarach dzieci spo-
strzegaja siebie i oceniajg. Oceny te sg naturalnym poréwnywaniem si¢
z innymi lub z jakim$§ idealnym wyobrazeniem siebie. W konteks$cie
szkolnym pojawiaja si¢ jednakze jeszcze innego rodzaju oceny — oceny
szkolne. Ocena szkolna jest ustosunkowaniem si¢ nauczyciela do osig-
gnig¢ ucznia, czego wyrazem jest okreslony stopien szkolny.

W literaturze wymienia si¢ wiele celdéw ocen szkolnych. Do najwaz-
niejszych z nich naleza: diagnozowanie osiagnig¢ dydaktycznych ucznia,
obserwowanie rozwoju ucznia, dostarczanie informacji zwrotnej, wspie-
ranie rozwoju, rozbudzanie motywacji do uczenia si¢, uczenie systema-
tycznosci, organizowanie procesu uczenia si¢, ksztattowanie obrazu sa-
mego siebie, umiegjgtnosci oceny wiasnych mozliwosci i korzystania
z niej, wdrazanie do samooceny, sprawdzanie wiadomosci i umiejetnosci,
przygotowanie do zdrowej rywalizacji, rozpoznawanie uzdolnien, zainte-
resowan, predyspozycji oraz psychiczne wzmacnianie ucznia (wskazy-
wanie mocnych stron)'?,

W badaniach wilasnych, przeprowadzonych na gruncie omowionych
wczesniej teorii spostrzegania siebie, poszukiwaliSmy odpowiedzi
na pytanie o zwigzek ocen szkolnych z tym, jak uczen ocenia sam siebie,
ale nie w wymiarach instytucjonalnych, szkolnych, lecz naturalnych,
w swoim codziennym funkcjonowaniu. Wzigli§my zatem pod uwage

" Ibidem, s. 101.
12 B, Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic, Warszawa 2002, s. 252.
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wymiary zaproponowane w omowionym modelu S. Harter, a uzupelione
o wymiar S. Ey.

Oceny dokonuje nauczyciel. Interesowal nas zatem réwniez zwiazek
ocen wystawianych przez nauczyciela za osiggnigcia szkolne z ocenami
naturalnymi nauczyciela, na wymiarach, na ktérych oceniaja si¢ réwniez
uczniowie i ktére w codziennym zyciu sg dla nich istotne.

Sformutowali$my dwie gtdéwne hipotezy:

Hipoteza 1:

Oceny szkolne wigza si¢ z oceng kompetencji szkolnych uczniéw
przez nauczycieli oraz oceng swoich wlasnych kompetencji przez
ucznidw. Wraz ze wzrostem oceny owych kompetencji wzrastajg oceny
szkolne.

Oczekiwanie takie wydaje si¢ oczywiste. Interesowata nas jednakze
w szczegllny sposob wielkos¢ tego zwigzku w przypadku nauczycieli
oraz uczniow. Ponadto, cho¢ nie sformutowaliSmy w tym zakresie kie-
runkowych hipotez, interesowat nas zwigzek ocen szkolnych z pozosta-
lymi wymiarami oceny (wygladu zewnetrznego, aktywnosci fizycznej,
akceptacji spotecznej oraz akceptacji wlasnego zachowania) w percepcji
ucznidw oraz nauczycieli.

Hipoteza 2:

Oceny szkolne wigza si¢ z poczuciem wlasnej wartosci oraz optymi-
zmem. Wraz ze wzrostem obu tych zmiennych, wzrastaja oceny szkolne.

W celu weryfikacji obu hipotez oraz odpowiedzi na dodatkowe, wy-
mienione wczesniej pytania zwigzane z hipotezg pierwsza, przebadaliSmy
201 uczniow szkot podstawowych z klas IV-VI z sze$ciu miejscowosci.
Badania zostaly przeprowadzone w 2010 r. Grupa skladata si¢ ze 100
dziewczat i 101 chtopcow. Kazdy uczen dokonywal opisu samego siebie
przy pomocy odpowiednich kwestionariuszy. Dodatkowo kazdy uczen
opisywany byl przez nauczyciela (przy pomocy odpowiedniej wersji
kwestionariuszy).

Wskaznikiem ocen szkolnych byla semestralna ocena z jezyka pol-
skiego, matematyki oraz §rednia wszystkich ocen. Do pomiaru wymiarow
percepcji siebie zastosowali$my nastepujace narzedzia:

Profil percepcji siebie przez dziecko — wersja dla dzieci (Self-
Percepction Profile for Children SPP-C) S. Harter” w polskiej adaptacji
J. Cieciucha i D. Rusjan. Jest to kwestionariusz umozliwiajacy pomiar
spostrzegania i oceny siebie przez ucznia w pig¢ciu wymiarach: kompe-
tencje spoteczne, akceptacja spoteczna, aktywnos$¢ fizyczna, wyglad ze-

13 S. Harter, Manual for the Self-Perception Profile for Children, Denver 1985.
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wnetrzny oraz akceptacja wlasnego zachowania. Dodatkowo uzyskiwany
jest wynik dotyczacy uogolnionego poczucia wlasnej wartosci.

Profil percepcji siebie przez dziecko — wersja dla nauczyciela (SPP-C
Nauczyciel) S. Harter (1985) w polskiej adaptacji J. Cieciucha i D. Ru-
sjan. W tym kwestionariuszu wychowawca odpowiada na pytania doty-
czace ucznidw w swojej klasie. Kwestionariusz réwniez umozliwia po-
miar spostrzegania i oceny na wymienionych wcze$niej wymiarach,
ale tym razem jest to ocena dokonywana przez nauczyciela na wymiarach
waznych dla dziecka.

Kwestionariusz orientacji zZyciowej dla dzieci i mlodziezy (Youth Life
Orientation Test YLOT) S. Ey'* w polskiej adaptacji E. Brzezinskiej
oraz J. Cieciucha, ktéry umozliwia pomiar poziomu optymizmu.

Wyniki — od czego zalezg oceny szkolne?

W celu odpowiedzi na gtdowne pytanie (o wyznaczniki ocen szkol-
nych) oraz weryfikacji obu hipotez, zostaly przeprowadzone analizy re-
gresji. W tabeli nr 1 przedstawione zostaty wyniki trzech analiz regresji —
w pierwszej z nich zmienng wyjasniang byly oceny z jezyka polskiego,
w drugiej — z matematyki, a w trzeciej srednia ocen. Za kazdym razem
jako zmienne wyjasniajace wprowadzone zostaly wszystkie wymiary
spostrzegania siebie przez uczniow.

Tabela 1. Wspotczynniki beta oraz skorygowane R® w analizie regresji
wyjasniajacej oceny szkolne wymiarami percepcji siebie przez uczniow.

Matematyka Jezyk polski Srednia
ocen

Kompetencje szkolne LA5%x* L46%** 2% x*
Wyglad zewne¢trzny —,28%* —18* —,35%*
Akceptacja spoteczna ,01 05 ,09
Akceptacja wlasnego ,05 ,10 ,18
zachowania
Aktywnos¢ fizyczna ,00 ,00 ,10
Skorygowane R” L2 ¥** VA eiak A ok

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

Zrédlo: analiza wiasna zebranych wynikow

Okazato si¢ zatem, ze na poziomie istotnym statystycznie oceny
szkolne sa wyjasniane przez ocene¢ wilasnych kompetencji szkolnych

4 Ey, Hadley, Nuttbrock, Palmer, Klosky, Deptula, Thomas, Cohen, op. cit., s. 9.
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ucznidéw, co jest wynikiem oczekiwanym. Nieco zaskakujacy okazat si¢
jednakze drugi wymiar, ktéry wprawdzie w nieco mniejszym, ale rowniez
istotnym stopniu, wyjasnia oceny szkolne — jest to ocena wlasnego wy-
gladu zewnetrznego. Jest to zwigzek ujemny, co oznacza, ze im ucznio-
wie gorzej oceniajg wlasny wyglad zewngtrznym, tym uzyskuja wyzsze
oceny! Zaden z pozostalych wymiaréw — ani akceptacja spoteczna, ani
akceptacja wlasnego zachowania, ani tez aktywnos$¢ fizyczna — nie jest
powiazany z uzyskiwanymi przez uczniéw ocenami.

Czy z podobnym zjawiskiem mamy do czynienia, gdy popatrzymy na
ucznia oczyma nauczyciela? Aby odpowiedzie¢ na te pytanie i zweryfi-
kowa¢ druga cze$¢ pierwszej hipotezy, przeprowadzone zostaly analo-
giczne analizy regresji. Tym razem zmiennymi wyjasniajagcymi byty wy-
miary spostrzegania ucznia przez nauczyciela. Okazato si¢, ze jesli do
analizy regresji wprowadzone zostaly wyniki spostrzegania ucznia przez
nauczyciela na wszystkich pieciu wymiarach, to ocena kompetencji
szkolnych wyraznie zdominowata wszystkie inne. Wymiar ten wyjasnia
ogromng cze$¢ wariancji ocen (skorygowane R” wyniosto az 0,86),
a pozostale wymiary okazaty si¢ nieistotne. W takiej sytuacji wykonana
zostala seria kolejnych analiz regresji, w ktorych jednakze ze zbioru
zmiennych wyjasniajagcych wyeliminowano wymiar kompetencji szkol-
nych. Wyniki zostaly zaprezentowane w tabeli nr 2.

Tabela 2. Wspotczynniki beta oraz skorygowane R* w analizie regresji
wyjasniajacej oceny szkolne wymiarami percepcji ucznia przez nauczy-
ciela (z pomini¢ciem wymiaru kompetencji szkolnych).

Matematyka Jezyk polski | Srednia
ocen
Wyglad zewne¢trzny LA8*** ,09%%* K
Akceptacja spoteczna ,26% ,17 ,16
Akceptacja zachowania —03 —04 ,07
Aktywnos¢ fizyczna ,15 11 ,04
R2 ,45*** ’45*** ,38***

* p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
Zrédlo: Analiza whasna zebranych wynikow

Okazato si¢ zatem, ze wymiarem, ktory w szczegolnie istotny sposob
wyjasnia wariancj¢ ocen, jest — podobnie jak w przypadku percepcji sie-
bie przez ucznidow — wymiar oceny wygladu zewnetrznego. Na tym si¢
jednak podobienstwa koncza, a zaczynaja niespodzianki. Oto bowiem
w przypadku nauczycieli jest to zwigzek dodatni, co oznacza, ze wraz ze
wzrostem oceny atrakcyjnosci fizycznej ucznia (jego tadnego wygladu,
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urody) wzrastaja oceny szkolne, podczas gdy w przypadku ucznia byto
doktadnie odwrotnie. Wraz ze wzrostem przekonania o wlasnej atrakcyj-
nos$ci fizycznej, oceny — malaly. Interpretacja tych zalezno$ci zostanie
przedstawiona w dyskusji wynikow.

W celu weryfikacji drugiej hipotezy wykonano seri¢ analiz regresji,
analogicznych do poprzednich, przy czym zmiennymi wyja$niajacymi
byty w tym wypadku: uogolnione poczucie wilasnej wartosci oraz opty-
mizm. Wyniki zostaly zaprezentowane w tabeli nr 3.

Tabela 3. Wspotczynniki beta oraz skorygowane R* w analizie regresji
wyjasniajacej oceny szkolne poziomem globalnej samooceny oraz opty-
mizmu.

Matematyka Jezyk polski Srednia ocen
Optymizm X il ,54FF* ,35%*
Globalna samo- =10 =10 —05
ocena
R’ 145 5% ,09%

* p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
Zrédlo: Analiza whasna zebranych wynikow

Wprowadzone do modelu dwa uog6lnione wymiary percepcji i oceny
siebie (globalne poczucie wlasnej wartosci) oraz oceny wtasnej przyszto-
$ci (optymizm) réwniez w istotny sposdb wyjasniaja wariancje ocen
szkolnych. Okazalo si¢ jednakze, ze dzieje si¢ tak wylacznie za sprawa
optymizmu, ktory wigze si¢ w istotny sposob z uzyskiwanymi ocenami
szkolnymi. Nie stwierdzono natomiast takiego zwigzku migdzy global-
nym poczuciem wlasnej wartosci a ocenami, zatem druga hipoteza zosta-
fa potwierdzona w czesci dotyczacej optymizmu, ale nie w cze$ci doty-
czacej poczucia wlasnej wartosci.

Dyskusja wynikéw — co to wszystko znaczy?

PoszukiwaliSmy zwiazku ocen szkolnych z naturalnymi wymiarami,
na ktorych dzieci spostrzegaja i oceniajg siebie w codziennym funkcjo-
nowaniu, ktore sg dla dzieci w ich mysleniu o sobie wazne. Dodatkowo
wzielismy pod uwage spostrzeganie dzieci przez nauczycieli na tych,
waznych dla dzieci, wymiarach. Okazalo si¢, ze oceny szkolne sg powia-
zane w wyrazny sposob z tymi wymiarami, cho¢ niektore zaleznosci oka-
zaty sie zaskakujace.

Najwickszy zwigzek ujawnit si¢ miedzy ocenami szkolnymi
a spostrzeganiem wlasnych kompetencji szkolnych. W przypadku na-
uczycieli zwigzek ten wyjasnial ogromng cze$¢ zréznicowania ocen (po-
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nad 80%). Wynik ten jest zgodny z oczekiwaniami. To przeciez nauczy-
ciele sa autorami szkolnych ocen, zatem wystawiajac je, ksztattuja row-
niez swoje wlasne przekonania o mozliwo$ciach i kompetencjach szkol-
nych ucznidow. W przypadku uczniow zwigzek ten byt wprawdzie ze
wszystkich wymiaréw spostrzegania siebie najsilniejszy, ale niemal dwu-
krotnie mniejszy niz u nauczycieli. Spostrzeganie wtasnych kompetencji
szkolnych przez uczniéw wigze si¢ zatem na poziomie statystycznie
istotnym z uzyskiwanymi przez nich ocenami, ale zwigzek ten nie jest
zbyt wysoki. Dzieje si¢ tak by¢ moze dlatego, ze w okresie pdznego dzie-
cinstwa, ktore byto przedmiotem prezentowanych badan, dzieci dopiero
ksztattuja swoje mozliwosci realistycznej oceny samego siebie. To za$
jest jednym z celow szkolnego oceniania'”.

Sredniej wielkosci zwigzek spostrzegania wilasnych kompetencji
szkolnych z ocenami szkolnymi moze mie¢ jednakze rowniez dwie nega-
tywne konsekwencje. Pierwsza z nich jest potencjalne przekonanie
o niesprawiedliwo$ci tychze ocen. Jesli bowiem uczniowie inaczej spo-
strzegaja witasne kompetencje niz wynika to z otrzymywanych ocen,
to mozliwe jest podwazanie ich sprawiedliwosci. Na podstawie przepro-
wadzonych przez nas badan nie mozemy stwierdzi¢, czy tak jest w rze-
czywisto$ci, poniewaz nie mierzyliSmy przekonania ucznidow o sprawie-
dliwosci ocen uczniow. Niemniej jednak warto mie¢ Swiadomo$¢ takiej
mozliwosci w szkolnej praktyce oceniania. Waznym zadaniem nauczy-
ciela staje si¢ to, azeby ocena, ktora stuzy¢ ma wyrabianiu bardziej reali-
stycznej samooceny wiasnych kompetencji szkolnych ucznia, nie spowo-
dowatla przekonania ucznia o niesprawiedliwosci oceny.

Uzyskany wynik mozna zinterpretowaé réwniez w inny sposob,
w $wietle ktorego zadanie oceniajacego nauczyciela jest jeszcze bardziej
wymagajace. Biorac pod uwage rozwazane w czgsci teoretycznej zagad-
nienia zwigzane z poznaniem spotecznym i samospelniajacym si¢ proroc-
twem, mozliwa jest bowiem réwniez nastepujaca sekwencja: otrzymane
przez ucznia oceny ksztaltuja jego spostrzeganie swoich kompetencii,
ktore — w nastgpstwie — majg wptyw na uzyskiwany rzeczywisty poziom
kompetencji i, co za tym idzie, uzyskiwane oceny. Zarysowana sekwen-
cja moze oczywiscie przebiega¢ w obie strony — spostrzeganie wlasnych
kompetencji moze zosta¢é wzmocnione dobrymi ocenami lub obnizone
ztymi. W $wietle powyzszego mozna nawet zakwestionowa¢ zasadno$¢
obiektywizmu oceny, jako jej koniecznej wtasciwosci, co jednakze jest
osobnym zagadnieniem, zastlugujagcym na osobng doglebng analize.

15 B. Niemierko, Ocenianie szkolne..., op. cit., s. 252.
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Kolejny uzyskany wynik, ktéremu warto poswieci¢ uwage, to 0so-
bliwosci zwigzane z wymiarem spostrzegania i oceny atrakcyjnosci fi-
zycznej. Ze wszystkich pieciu wymiaréw wyodrgbnionych na gruncie
koncepcji S. Harter i mierzonych w badaniach, opréocz kompetencji
szkolnych, tylko atrakcyjno$¢ fizyczna okazata si¢ istotnym czynnikiem
wiazacym si¢ z uzyskiwanymi ocenami szkolnymi. Zarazem jednak kie-
runek tej zaleznosci jest zupelnie inny u nauczycieli niz u uczniéw. Wraz
ze wzrostem przekonania o wilasnej atrakcyjnosci fizycznej ucznia oceny
szkolne spadaja, ale wraz ze wzrostem przekonania nauczyciela o atrak-
cyjnosci fizycznej ucznia — oceny szkolne rosng. Oznacza to, ze wysokie
oceny uzyskuja dzieci, ktore nie uwazaja si¢ za zbyt atrakcyjne fizycznie,
ale sg za takie uwazane przez nauczycieli. Wydaje si¢, ze czgsciowo od-
powiedzialny za taki wynik jest omawiany w czg$ci teoretycznej efekt
halo. Przekonanie o kompetencjach szkolnych ucznia i wiedza o jego
wysokich ocenach pocigga za sobg w oczach nauczyciela wzrost jego
atrakcyjnosci. Z drugiej wszakze strony rowniez ten wynik zinterpreto-
wac¢ mozna w sposob ukazujacy potencjalne niebezpieczenstwa zwigzane
z ocenianiem. Efekt halo moze bowiem dziata¢ w taki sposob, ze cecha
go wywolujacy jest wlasnie uroda. Wowczas to atrakcyjnosc fizyczna
wyzwalalaby oczekiwania dotyczace réwniez innych pozytywnych cech,
jak np. inteligencja czy kompetencje szkolne.

Z ocenami szkolnymi wigze si¢ poziom optymizmu, czyli pozytywne
oczekiwania dotyczace przysztosci, wydarzen, ktére maja nastapic,
a takze zadan i wysitkow, ktore cztowiek podejmuje. Z metodologiczne-
go punktu widzenia taki rezultat prowokuje do pytania o kierunek zalez-
nosci — czy wyzsze oceny rozbudzaja w uczniach optymizm, czy tez od-
wrotnie — optymizm sprawia, ze uczniowie uzyskuja wyzsze oceny? Aby
odpowiedzie¢ na to pytanie, potrzebne sa kilkuletnie badania podtuzne.
Prawdopodobna wydaje si¢ analogiczna sekwencja jak omawiana powy-
zej zalezno$¢ spostrzegania wlasnych kompetencji i ocen. Zatem mozna
zatozy¢, ze wzmacnianie optymizmu w rzeczywistosci szkolnej moze
prowadzi¢, przynajmniej czgsciowo, do polepszenia ocen.

Wszystkie zaprezentowane rozwazania teoretyczne, wyniki badan
empirycznych i ich interpretacje §wiadcza bez watpienia o tym, ze nieza-
leznie od zmian instytucjonalnych i zmian spotecznych zadania, przed
jakimi staje nauczyciel, sa niezwykle trudne. Analizie poddali§my jedy-
nie niewielki fragment procesu oceniania, ktory przeciez jest tylko jed-
nym z wielu aspektow edukacyjnej rzeczywisto$ci. Zapewne jednym
z warunkéw realizacji tego zadania jest refleksyjnos¢ i poddawanie wia-
snych ocen — rewizji i refleksji, dzieki czemu ideal obiektywizmu, zary-
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sowany we wstepie i nieco ztagodzony w zakonczeniu, przybra¢ moze
ludzka postac.
SUMMARY

The authors devote their attention to issues of school due to optimistic assessments, which
define as positive expectations regarding future events that are to occur, the tasks and effort
that person makes. Put the cardinal question is whether higher assessment of students
fosters optimism, or vice-versa - optimism makes the students get higher ratings? In order
to unequivocally answer this question, we need several years of longitudinal research. It
seems likely analogous sequence as discussed above, the dependence of its own powers
of perception and evaluation. Can therefore be assumed that the optimism is likely to
strengthen the school, in fact, can lead, at least in part, to improve ratings. All presented
theoretical considerations, empirical findings and interpretations indicate that regardless of
changes in institutional and social change tasks facing the teacher, are extremely difficult.
We analyzed only a small part of the review process. Judging is one of many aspects of
educational reality. The effectiveness of this task depends on the reflectivity of the evalua-
tion as well as from subjecting their own assessments — review and reflection. These ac-
tions can take the ideal of objectivity, also a human form.
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