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1. Pojecie oraz znaczenie problemu oczekiwan

Proces ksztalcenia to nieustanna wymiana kontaktow nauczycieli i ucz-
niéw, pozostajacych ze sobq we wzajemnej interakcji, czyli powiazaniach.
Poj¢cie interakcja” oznacza nie tylko wymiang bodzcow i reakcji miedzy
partnerami, ale rOwniez wzajemne postrzeganie si¢ oraz porozumienie.

W pierwszych kontaktach nauczyciela z uczniami mozemy moéwié tylko
o istnieniu styczno$ci formalnej, oscylujacej wokot okreslonych zadan, wy-
znaczajacych z kolei swoisty zespdl obowigzkow, odmiennych dla kazdej
ze stron. Wypelnienie swoich obowiazkow stanowi gwarancje osiagnigcia
okreslonych skutkow. Warunkiem spelnienia zréznicowanych obowigzkow
nauczycieli i uczniow jest wytworzenie stosunkow osobistych, ktore okre-
$laja form¢ wzajemnego przystosowania.

W ramach kazdego ukladu spolecznego mozna wyréznié wiele zjawisk,
powstajacych na plaszczyznie wymiany oddzialywan, stycznosci i kontaktow.
Jednym z nich sq oczekiwania, ktore jako silny i znaczacy mechanizm mo-
tywacyjny sy skladnikiem kazdej interakcji, dotyczy wigc takze ukladow
nauczyciel—uczen.
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W jezyku potocznym méwiac o oczekiwaniach, myslimy o pewnych
wymaganiach, jakie mamy wobec innych oséb, badz o pewnych spodzie-
wanych efektach, przypuszczeniach, nadziejach i pragnieniach. Oczekiwa-
nia nie s3 bowiem niczym innym jak spodziewanymi rezultatami okreslo-
nego postepowania w danych sytuacjach, co trafnie ujmuja Mac Corquo-
dale i Mechl w postaci 3 zmiennych:

»31 — to bodziec, ktérego spostrzezenie powoduje istnienie prawdopo-
dobienstwa, ze jesli wykonana zostanie reakcja R1, to pojawi si¢ inny bo-
dziec $2.” (Cofer, Appley, 1972).

Oczekiwania, majace szczegdlne znaczenie dla regulacji aktywnosci
i podejmowania decyzji, nie sg nalezycie doceniane w literaturze pedago-
gicznej. Brak bowiem szerszych opracowan tego zagadnienia w aspekcie
pedagogicznym, poza nielicznymi wzmiankami koncentrujacymi si¢ jedy-
nie na oczekiwaniach nauczycieli wobec uczniéw oraz ich konsekwen-
cjach.

Prace ilustrujace wplyw okreslonych oczekiwan nauczyciela w stosun-
ku do uczniéw wywodza si¢ z licznych badan prowadzonych w ramach psy-
chologii spolecznej nad przebiegiem interakcji. Oczekiwaniom nadawano
trojaka role w stosunku do przebiegu interakcji, traktujac je badz, jako
czynnik konieczny do wystapienia pelnej interakcji migdzyludzkiej (J o-
nes, Gerard, 1967) badz jako czynnik warunkujacy osiagniecie celu
interakcji (Argyle, 1971). Z.Zabor o ws ki (1973) przypisuje na-
tomiast oczekiwaniom rolg czynnika wyznaczajacego dynamike interakcji.

Z punktu widzenia dydaktyki najbardziej trafna wydaje si¢ funkcja
oczekiwania jako czynnika warunkujacego osiagnigcie celu. Wplyw ocze-
kiwan nauczyciela wobec uczniéw zdolnych i slabych badala réwniez
K. Skarzynska, podkreslajac zalezno$¢ istniejaca miedzy systemem ocze-
kiwan nauczyciela a jego schematem percepcyjno-poznawczym ucznia
(Skarzynska, 1981). '

Roéznice w sposobie traktowania przez nauczyciela uczniéw dobrych
i slabych omawiajy takze autorzy amerykanscy J. Brophy i T. Good, ktorzy
opracowali model interakcji migdzy nauczycielem i uczniem, uwzglednia-
jacy wplyw oczekiwan nauczycieli wobec uczniow na jej przebieg (B r o-
phy, Good, 1974). Badania nad wplywem oczekiwain nauczycieli na
osiagnigcia szkolne uczniow prowadzone byly juz w latach pieédziesia-
tych, a nieco pézniej R. Rosenthal i L.Jacobson (1968) zaj-
mowali si¢ studiami nad zjawiskiem ,samospelniajacych si¢ przepowied-
ni”. Pojecie to wprowadzone zostalo juz wcze$niej przez R. Mortona na
okreslenie sytuacji spolecznych, w ktorych bledna definicja sytuacji wy-
woluje takie zachowania, ktére z kolei zmieniaja sytuacje wedlug fatszywej
definicji. Oznacza to, ze oczekiwania jednej osoby wywolane bledng defi-
nicja sytuacji powodujq jej okreslone zachowania wobec drugiej osoby, co
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prowokuje t¢ osobe do zachowan potwierdzajacych i zgodnych z oczeki-
waniami pierwszej osoby.

Zagadnienie oczekiwan posrednio omawiane jest w réznych publika-
cjach dotyczacych kontaktéw ucznia z nauczycielem, rozpatrywanych
w kontekscie ich przyczyn negatywnych badz pozytywnych, wypltywaja-
cych najczeSciej z cech osobowosci nauczyciela czy ucznia. Problemem
tym zajmuje si¢ W. Koztowski (1980), ktéry omawia kwesti¢ zaufa-
nia w kontaktach ucznia z nauczycielem jako jednego z gléwnych oczeki-
wan w tej relacji, co podkresla takze J. B. Rotter (1980), traktujac
zaufanie jako zmienng osobowosciowy i okreslajac ja jako zgeneralizowa-
nie oczekiwania, iz mozna polega¢ na stowach, obietnicach, wypowie-
dziach innej osoby. Wzajemne oczekiwania nauczyciela i ucznia pojmuje
si¢ rowniez jako ekwiwalenty spodziewane w toku wzajemnych stycznosci
(Poplucz, 1988). Zagadnienie czekiwan wystgpuje przede wszystkim
w ramach psychologii spotecznej, gléwnie jako kluczowe pojgcie w teo-
riach motywacji oraz w teoriach petnienia rél spotecznych.

Prowadzac rozwazania na temat oczekiwan w aspekcie psychologicz-
nym, nalezy potwierdzi¢ zalozenia psychologii poznawczej, traktujacej
czlowieka jako aktywnego odbiorc¢ informacji, ktdry je przetwarza w toku
wlasnych czynnosci i dzialan. Pojecie ,,oczekiwania” odgrywa giowna role
w tej koncepcji, podkresla si¢ bowiem, iz system oczekiwan jest waznym
czynnikiem determinujacym ludzkie zachowanie, stymulowane nie tylko
przez przeszlosé, ale rowniez przez przyszlosé, przez to, co czlowiek anty-
cypuje i przewiduje. J. Kozielec ki (1976) wskazuje, iz ludzie for-
mutuja 2 rodzaje oczekiwan — pierwszy polega na przewidywaniu zdarzen
niezaleznych od dziatania podmiotu, drugi sprowadza si¢ do przewidywa-
nia konsekwencji wlasnego dzialania, a wiec rezultatéw wykonywania
pewnej czynnosci, poprzedzonej cz¢sto proba okreslenia prawdopodobien-
stwa mozliwych zjawisk. W przypadku interakcji: nauczyciel — uczen ma-
my do czynienia przede wszystkim z drugim rodzajem oczekiwan.

2. Pojecie oczekiwan w teoriach motywacji

Zagadnienie oczekiwan wiaze si¢ Scisle z problematyka motywaciji, co
czesto podkreslane jest w réznych teoriach motywacji; szczegolnie nalezy
tu wymienié teori¢ Atkinsona, Irwina, McClellanda oraz prace Tolmana
(M adsen, 1980). Teoria Atkinsona dotyczaca motywacji osiagniec sta-
nowi odmiang teorii decyzji, wywodzacej si¢ gléwnie z ekonomii; podkre-
§la sie¢ tu, iz jednostka podejmuje swoje decyzje na podstawie ryzyka okre-
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$lanego poprzez wartosci lub uzyteczno$¢ ewentualnych przyn¢t. W termi-
nach matematycznych wyraza si¢ to w formie nast¢pujacego wzoru:

Wybér = f (Wartosé¢ x Prawdopodobienstwo Sukcesu)

Atkinson wykorzystujac niniejszy wzor, wyrazil go, operujac termino-
logia i aparatura pojeciowa teorii motywacji:

Wzbudzony motyw = f (Dyspozycja motywacyjna x Przyneta x
Oczekiwanie)

We wzorze tym Atkinson rozumie kolejno:

— przynete jako wartosc,

— oczekiwanie jako prawdopodobienstwo sukcesu,

— dyspozycje motywacyjna jako potwierdzenie faktu, iz istnieja réznice
indywidualne, ignorowane w ujeciach ekonomicznych i matematycz-
nych. .

Ponadto przyjmuje on w swej teorii termin ,tendencja” do okreslenia
aktualnego stanu motywacji; w przypadku motywacji osiagnigé, a z taka
mamy do czynienia w procesie nauczania — uczenia si¢, moze on przyjaé
formy tendencji do osiagania sukcesu badz tendencji do unikania niepowo-
dzenia. Warto nadmienié, iz w teoriach motywacji osiagnie¢é termin ,,mo-
tywacja” oznacza stan dazenia do jakiegos celu.

~Oczekiwanie” w teorii Atkinsona stanowi termin kierunkowy, odno-
szacy si¢ do zmiennej poznawczej, powodujacej wybor okreslonego dzia-
lania i ukierunkowanie go na cel (Hil gard, 1961). Oznacza to, iz za-
chowanie czlowieka zdeterminowane jest przez zewnetrzne podniety, ocze-
kiwanie wyniku oraz przez osobista dyspozycje, czyli motyw. Szczegélnie
istotne wydaje si¢ okreslenie faktu, iz dyspozycje jednostki, jej motywy sa
nabyte w trakcie wychowania, natomiast oczekiwania s3 gléwnie zdeter-
minowane przez bodzce pochodzace z sytuacji zadaniowej, do ktérej moz-
na wlasciwie sprowadzi¢ istot¢ procesu ksztalcenia. Wazny jest tu stopien
trudnosci zadania, czyli wzgledne prawdopodobienstwo sukcesu lub niepo-
wodzenia, o czym winni szczegdlnie pamigtaé¢ nauczyciele, formutujac za-
dania dla ucznidéw. Teoria Atkinsona dowodzi waznosci oczekiwan w ste-
rowaniu zachowaniem jednostki.

Oczekiwanie jako prawdopodobienstwo sukcesu jest giéwnym moty-
wem do podjecia okreslonego dzialania; przenoszac wigc to stwierdzenie
do dydaktyki, nalezy doceni¢ znaczenie wzajemnych oczekiwan uczniow
i nauczycieli dla efektywnos$ci procesu nauczania — uczenia sig.
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Inng teorig, zaslugujacaq na uwagg ze wzglgdu na podejmowany temat,
jest oryginalna teoria motywacji FF. W. Irwina (1971), ktory laczy pre-
ferencje i oczekiwania, okreslajac je jako dyspozycyjne stany organizmu,
zmiany za$ w zakresie tych standw, takie jak np. uczenie sig, jako procesy.
Stwierdza on réwniez, iz psychologia dazy do powiazania tych stanéw
i procesow z uprzednimi oraz towarzyszacymi im zmiennymi z jednej stro-
ny, a z czynno$ciami z drugiej. Z rozwazan Irwina wynika, ze traktuje on
preferencje oraz oczekiwania jako stany obserwowane posrednio poprzez
zachowanie; wyjasniajac zas$ ich logiczne wlasciwosci co do wyniku czyn-
no$ci, stwierdza, iz nie sa one stala wlasciwos$cia organizmu, ale zmieniaja
si¢ pod wplywem réznych zmiennych. Model tej teorii (schemat 1) uwi-
dacznia, ze skutkiem czynnosci s3 wyniki obejmujace ,,wspdlne pole wy-
nikéw” oraz ,wyniki odrézniane”. Triada, jaka tworza: preferencja poza-
dana badz awersja, oczekiwanie a i oczekiwanie b, determinuje czynnos$¢.
Na preferencje wplywa inklinacja obejmujaca stany emocjonalne, oczeki-
wania za$ powstaja pod wplywem sytuacji tworzonej wspdlnie przez
~wspolne pole poprzedzajace” oraz ,wlasciwosci réznicowalne” w danej
sytuacji (Irwin, 1971).

Schemat 1

Teoria motywacji
(Wedtug: I rwin, 1971)

Inklinacja
(Bias) \
Preferencja
o ~.
Oczekiwania Oczckiwania
/ A B
Réznicowanie —1
; /
// VAR | /
Sytuacja / / / Wyniki
Z
/. ! .
Wspoélne pole poprzedzajace , Wspdlne pole
Czynnosé poprzedzajace
/ n L/
Py P ~~-.] Wyniki
odrézniane
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W procesie nauczania — uczenia si¢, rozpatrywanym w kontekscie
czynnos$ci nauczyciela i uczniow, nakierowanym na osiagnigcie okreslone-
go wyniku w postaci wykonania pewnego zadania, przedstawione przez Ir-
wina zalezno$ci wydajg si¢ szczegdlnie widoczne i winne by¢ uwzglednia-
ne w pracy dydaktycznej.

3. Oczekiwania a proces afektywny

Problem oczekiwan odnajdujemy takze w pracach McClellanda (C o-
fer, Appley, 1972) ktory twierdzi, iz motywacje¢ dzialania trzeba roz-
patrywac w kategorii oczekiwan i dzialan zmierzajacych do ich realizacji.
Uwaza on wszystkie motywy za wyuczone tendencje do diyzenia lub uni-
kania. Dyzenie pojawia si¢, gdy bodzce sygnalowe wyzwalaja oczekiwanie
wystgpienia efcktu pozytywnego w danej sytuacji, unikanie za§ wystgpuje,
gdy bodziec sygnalowy wzbudza przewidywanie uczucia przykrosci.
McClelland wiaze wigc oczekiwania z procesem afektywnym, probujac
identyfikowac afekty pozytywne i negatywne. Zaklada, iz rozbiezno$é mig-
dzy oczeckiwanicm, rozumianym jako poziom adaptacji, a percepcjy jest
zrodlem powstania picrwotnego, nie wyuczonego afektu. Jesli zatem zda-
rzenie jest takie, jak oczekiwano, to nie reaguje si¢ emocjonalnie; jesli zas
bodzce te rozniy si¢ o jakys wielko$é od oczekiwan, to reaguje si¢ afektem,
co moze doprowadzi¢ w nast¢pstwie do powstania motywacji na zasadzic
kojarzenia sygnalow. Wielko$é rozbieznosci decyduje o charakterze nega-
tywnym badz pozytywnym emocji. Uwaza sig, ze male rozbieznosci przy-
noszy afekt pozytywny, natomiast zbyt duze wywolujy afekt negatywny.

Przenoszic te .zalozenia do dydaktyki, mozna przypuszczaé, ze jesli
oczekiwania uczniow znajdujy bardzo nieznaczne potwierdzenie w dziala-
niu nauczycicla i funkcjonowaniu szkoly, to ich motywacja obnizy si¢
gwaltownie. Pozadana natomiast wydaje si¢ mala dysproporcja, ktora moze
by¢ czynnikiem motywujacym ucznia do podjecia wigkszego wysitku, sko-
ro widzi on mozliwos¢ realizacji swych oczekiwan. Potwierdzenie lub nie-
potwicrdzenic oczekiwain mozna osiggnaé w wiclu wymiarach i w odnie-
sieniu do wiclorakich poziomdow adaptacji, co powoduje ogromne zrozni-
cowanic rodzajow i poziomow motywacji jednostkowych. Konieczne wy-
daje si¢ wige, by nauczyciel staral si¢ indywidualnie rozpoznawaé oczeki-
wania poszczegolnych uczniow i odpowiednio modyfikowaé dzialania dy-
daktyczne.
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4. Oczekiwania a petnienie roli

W stosunkach spotecznych osoby nie tylko blednie spostrzegaja zacho-
wanie partnerow, ale czg¢sto przejawiaja wobec nich réznego rodzaju ocze-
kiwania. Zalezy to w duzej mierze od rodzaju interakcji, w jakiej pozostaja
partnerzy. Kazda bardziej trwata forma wzajemnego przystosowania moze
by¢ okreslona jako pewien stosunek rél. Konkretny rodzaj stosunku, jakim
jest np. stosunek nauczyciela i ucznia, charakteryzuje si¢ wzajemnym uza-
leznianiem zachowan kazdej z os6b nim objetej. Warunek przystosowania
stanowi wspolny uklad wzajemnych oczekiwan os6b wchodzacych w inter-
akcje, wlaczajac w to réwniez przewidywanie oczekiwan jednego partnera
wobec drugiego. Nie mozna jednak okresli¢ jednoznacznie zaleznosci mig-
dzy antycypacja oczekiwan a wzajemnym przystosowaniem jednostek. Jed-
nostka, w naszym przypadku uczen, moze wiedzie¢ czego si¢ od niej ocze-
kuje, ale nie znajduje w sobie motywacji, aby spetni¢é owe oczekiwania,
albo nie jest w stanie im sprostaé. Jesli zatem oczekiwania maja pelnié po-
zytywng rol¢ we wzajemnej adaptacji, to partnerzy powinni znaé swoje
oczekiwania, ktore z kolei musza korespondowac z obiektywnym stanem
rzeczywistosci, czyli by¢ mozliwe do realizacji. Partnerzy zas winni odnaj-
dywac¢ w sobie motywacj¢ do ich realizacji.

Znajomo$§¢ oczekiwan partnera jest uwarunkowana w duzej mierze
przeszlymi doswiadczeniami, dzigki ktorym moze nastapié¢ zblizenie na
plaszczyznie wzajemnych oczekiwan, wskutek obserwowania swoich re-
akcji i zachowan, stanowigcych bodziec dla partnera, dajacych mozliwosé
interpretowania ich w kategoriach takiego stosunku rél, jakiego partnerzy
od siebie oczekuja, czyli pozwalajacych na lepsze rozpoznawanie oczeki-
wan oraz, w konsekwencji, na ich realizacje. Nie zrealizowane oczekiwania
moga powodowaé konflikt i frustracj¢. Czegsto zrodiem konfliktu staje si¢
sprzecznos$é oczekiwan pod adresem roli, co jest konsekwencja jednoczes-
nej przynaleznosci do réznych grup, np. do klasy szkolnej (pelnienie roli
ucznia) oraz grupy rowiesniczej. W takiej sytuacji jednostka narazona by-
wa na jednoczesne oddzialywanie sprzecznych naciskow. Moga wystapi¢
2 konflikty réwnoczesnie, np. czlowiek oczekuje, ze bgdzie musial robié
co$, czego robié¢ nie chce, a jednocze$nie stanie w obliczu sprzecznych
oczekiwan. Konflikt rél wynikajacy z oczekiwan moze mie¢ podstawe
w niecheci jednego partnera do oczekiwan drugiego.

Nie zawsze mamy jednak do czynienia z konfliktem w ramach réznych
stosunkow rol; konieczne jest jednak, by jednostka podzielala normatywne
oczekiwania swoich réznorodnych partneréw w odniesieniu do odmien-
nych w kazdym przypadku stosunkow. Istotne jest to, by w specyficznych
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sytuacjach istnial uklad oczekiwan wazniejszy, odpowiedni dla réznych
grup(Newcomb, Turner,Converse, 1970).

Pelnienie jakiejkolwiek roli wigze si¢ z okre§lonymi zadaniami, ktérych
wykonywanie ulatwia spetnienie zwiazanych z dang rola oczekiwan. Warto
jeszcze raz podkresli¢ konieczno$¢ rozeznania we wzajemnych oczekiwa-
niach, ktore determinuje tatwo$é nawiazywania kontaktéw; efektywnos$é
wspoldziatania ulatwia zaspokajanie potrzeb partnera interakcji, co wply-
wa na pomyslng wspolprace w sposéb zasadniczy.

5. Istota problemu oczekiwan w interakcji
uczen — nauczyciel

Poznanie oczekiwan i ich uwzglednianie w kontaktach uczen — na-
uczyciel to problem wysoce zlozony, wymagajacy dogltebnych badan teo-
retycznych i empirycznych, uwzgledniajacych obydwu partneréw inter-
akcji, a wigc nauczyciela i ucznia.

Oczekiwania nauczycieli wobec uczniow

Sposob oddzialywania nauczyciela na uczniow w trakcie pracy dy-
daktycznej jest w duzej mierze wyznaczony poprzez jego oczekiwania wo-
bec ucznidw, co w konsekwencji powoduje takie ich zachowania, ktore po-
twierdzaja te oczekiwania. Badania oczekiwan nauczycieli podejmowano
wielokrotnie, totez maja one dlugoletnia tradycje. Podkresla si¢ przede
wszystkim wplyw oczekiwan nauczycieli na osiagnigcia szkolne uczniéw.
Nauczyciel wchodzac w interakcj¢ z uczniem, stara sie stworzy¢ jego ob-
raz, zbierajac stopniowo wiedz¢ o nim. D. Hargreaves (Hargreaves,
Hester,Mellor 1975) uwaza, ze nauczyciel buduje obraz ucznia
-etapami, poczynajac od luznych spostrzezen i spekulacji myslowych, po-
przez etap ,rozpracowania”, kiedy stara si¢ przewidzie¢ zachowanie ucznia
i zarazem sklasyfikowaé go w obrebie jakiego$ typu, az do ostatniej fazy,
kiedy nauczyciel upewni sig, ze obraz dobrze oddaje rzeczywisto$é.

P. Woods (1983) w swych badaniach dowodzi, iz cz¢$é nauczycieli
nie wychodzi poza etap luznych spostrzezen i spekulacji. Ponadto nauczyciele
czgsto nie posiadaja wiedzy o uczniu. Pojawia si¢ poza tym zjawisko etykie-
towania ucznia i przejmowania pewnej obiegowej opinii o nim. Nauczyciel
zamyka si¢ wowczas na jakiekolwiek nowe spostrzezenia, utrwalajac w sobie
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wyrobiong opini¢ i stereotypy na temat danego dziecka. Zjawisko to, znane
w literaturze brytyjskiej jako ,reifikacja” (G r e e n, 1977), jest Scisle zwia-
zane z wczesniej juz wspomnianym mechanizmem samosprawdzajacych sig
przepowiedni, ktérymi zaczgto szeroko interesowaé si¢ po badaniach R. R o-
senthalai L. Jacobsona (1968). Prowadzono wiele badan, ktore
potwierdzajq zalozenie, iz uczniowie bedg zachowywali si¢ w taki sposob, ja-
kiego wymagaja od nich nauczyciele, a raczej jaki im przypisuja. Jesli
wigc nauczyciel daje uczniowi wiele razy do zrozumienia, ze jest niemgy-
dry i niezdolny, zacznie si¢ on w koncu tak zachowywac. Problem ten wig-
ze si¢ Scisle z kwestig roznego zachowania sie nauczycieli w stosunku do
uczniow zdolnych i niezdolnych oraz réznego ich oceniania. Zalezno$¢
strategii oceniania ucznia od spostrzegania jego zdolnoSci badala
K. Skarzynska (1981), dowodzac, iz nauczyciel modyfikuje swoja
strukturg czynno$ci pod wplywem poczynionych spostrzezen, stwarzajac
inng sytuacj¢ uczniowi zdolnemu, a inng niezdolnemu. W rezultacie uczen
spostrzegany jako niezdolny znajduje si¢ w gorszej sytuacji. Nauczyciel
jest z nim w luzniejszej relacji, mniej mu pomaga oraz stosuje inng strate-
gi¢ nagradzania i karania, skazujac niejako tego ucznia na uzyskiwanie gor-
szych wynikow.

Badania prowadzone przez Keddiego potwierdzajy tezg, iz nauczycicle
majy inne oczeckiwania i wymagania w stosunku do uczniéw zdolnych i nie-
zdolnych, oraz wykazuja, iz ustalaja oni inne normy zachowania dla po-
szczegdlnych grup ucznidow. Zmienia si¢ takze intensywnos¢ pracy nauczy-
ciela w zaleznosci od typu ucznia. Cz¢sto zdarza si¢, ze nauczyciel sadzi,
iz nie warto czegos wyjasnia¢ uczniowi niezdolnemu, ale jest sens to samo
tlumaczyé uczniowi zdolnemu. Roznice w postgpowaniu nauczyciela wo-
bec uczniow spostrzeganych jako zdolni i niezdolni nie sluza wyréownaniu
poziomu wykonywania zadan przez obydwie grupy uczniow; raczej prze-
ciwnie — powodujy poglgbianie sig¢ réznic migdzy uczniami zdolnymi
i niezdolnymi. Badanie problemu oczekiwan nauczycieli i ocenianie stru-
ktury ich czynno$ci wymaga jednak analizy wielu zmiennych; przedstawio-
ngy wige tu analiz¢ mozna traktowac jedynie jako zasygnalizowanie problemu.

Oczekiwania uczniow

Oczekiwania zawsze wyznaczajq punkt startowy interakcji. Uczniowie
przychodzgc do szkoly, formuluja pewne prekoncepcje, czegos spodziewa-
ja sie od nauczyciela i szkoly. Analiza oczekiwan uczniow wydaje sig¢ nawet
problemem najwazniejszym, gdyz uczniowie czgsto nie uswiadamiaja sobie
swoich oczekiwan, nie potrafiy okresli¢ ich zrodla.
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Oczekiwania formulowane sa po cz¢s$ci pod wplywem kontaktu z nau-
czycielami, mozna je wigc traktowaé jako preliminacje¢ interakcji nauczy-
ciel — uczen, jako staly skladnik tej interakcji oraz jako jej rezultaty (J a-
nows ki, 1989). Prowadzono wiele badan nad oczekiwaniami uczniow
w stosunku do cech osobowosci nauczyciela oraz jego stylu kierowania.
Przykladowo, badania prowadzone przez R. Nasha dowodza, iz 12-letni
uczniowie oceniaja nauczyciela za pomoca 6 wymiarow:

1. Utrzymanie porzadku.

2. Nauczanie.

3. Tlumaczenie rzeczy trudnych.

4. Interesujace prowadzenie zajec.

5. Sprawiedliwosé i uczciwosé.

6. Przyjazne nastawienie.

Oczekiwania te potwierdzaja zalozenie, iz uczniowie wymagaja aktyw-
nej roli nauczyciela, sami zas wola by¢ pasywni, przyjmujac postawe od-
biorcow (Stubbs, Delamont, eds., 1976).

Badania W o o d s a (1983) dowodza, iz uczniowie oczekuja, by ich
uczono, oceniano i wymagano od nich. Niespelnianie tych oczekiwan wy-
woluje brak respektu w stosunku do nauczyciela. Uczniowie oczekuja, ze
nauczyciel stworzy pewne ramy dla ich zachowan, z jednoczesnym zacho-
waniem pewnej swobody dla ich wlasnych decyzji. Stwierdzenia te moga
wydawac si¢ nieco dziwne przy obecnej tendencji do propagowania demo-
kratycznego stylu kierowania, w ktérego ramach aktywnos$é uczniow jest
niezb¢dna. Styl demokratyczny daje uczniom wigksza wolnosé i swobode,
co moze byé — z jednej strony — czynnikiem motywujacym, ale réwno-
czeSnie — z drugiej strony — moze poglebié niepokdj i niepewnos¢ czesci
uczniow, ktdrzy lepiej funkcjonuja w warunkach lekko autokratycznego na-
uczania.

Nauczyciele sa oceniani przez uczniow ze wzgledu na wiele czynnikow,
co z kolei staje si¢ podstawa do formulowania okreslonych oczekiwan wo-
bec nich, ktore probowano sklasyfikowa¢ w kilku kategoriach (Poplucz,
1988):

— oczekiwania poznawcze, dotyczace wiedzy i prowadzenia lekcji przez
nauczyciela;

— oczekiwania promocyjne, zwigzane z uzyskiwaniem dobrych ocen;

— oczekiwania moralne, takie jak: poczucie bezpieczenstwa, zaufanie, uz-
nanie;

— oczekiwania spoleczne, wyrazajace si¢ w milej atmosferze, wspélpra-
cy;

. — oczekiwania twdrcze, takie jak rozwoj indywidualnos$ci i wszelkie do-
znania intelektualne;

— oczekiwania osobowe, dotyczice cech osobowosci nauczycieli.
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Badanie oczekiwan szkolnych uczniéw wymaga, podobnie jak w przy-
padku nauczycieli, uwzglednienia wielu zmiennych, majacych wplyw na
ich ksztalt, takich jak:

— geneza i zrédlo istniejacych oczekiwan;

— rozwdj i przeobrazanie si¢ oczekiwan w trakcie nauki szkolnej;
— zalezno§¢ oczekiwan od typu ucznia;

— oczekiwania uczniéw a ich stosunek do nauki szkolnej;

— poziom aspiracji i samoocena uczniow;

— stan realizacji oczekiwan.

Problem oczekiwan szkolnych ucznidéw oraz nauczycieli przedstawiony
zarysowo w aspekcie roznych teorii psychologicznych jest zagadnieniem
niezmiernie istotnym dla problematyki dydaktyczno-wychowawczej. Za-
sygnalizowana tu kwestia wplywu oczekiwan nauczycieli na poziom osiag-
nigé ucznidéw oraz znaczenie oczekiwan szkolnych uczniéw jako czynnika
silnie motywujacego wydajq si¢ waznym problemem w analizie i badaniu
skuteczno$ci procesu ksztalcenia.

Warto dodaé, iz pewien rodzaj uczenia si¢ klasyfikowany jako odruch
warunkowy moze by¢ w rzeczywisto$ci uczeniem si¢ znakéw, ktére Tolman
definiuje jako nabyte oczekiwania (Hilgard, 1961). Oznacza to, ze
oczekiwania cz¢sto zmieniajq si¢, sa tworem dynamicznym, co wyplywa
rowniez z samej dynamiki interakcji. Nauczyciel powinien zatem poprzez
swoje czynnosci modyfikowaé oczekiwania swych ucznidw.
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