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Okres wczesnoszkolny, nazywany w psychologii okresem pdznego
dziecinstwa, to czas miedzy 7 a 13 rokiem zycia. Dziecko ma wéwczas
przed soba nastepujace zadania rozwojowe: 1) wzbogaci¢ i uporzadkowac
wiedze o sobie samym i $wiecie, w wymiarze opisowym, wartosciujacy-
mi i normatywnym, 2) opanowa¢ umiejetnosci konieczne do organizowa-
nia i nabywania wiedzy oraz do korzystania z niej w réznych sytuacjach,
3) opanowac umiejetnosci czytania i pisania, 4) zafunkcjonowa¢ w grupie
réwiesniczej i znalezZ¢ w niej swoje miejsce.

Podstawowe $rodowisko realizacji tych celéw to oczywiscie szkola,
a umiejetno$ciami umozliwiajacymi ten proces sa: 1) dostateczna spraw-
no$¢ fizyczna i ruchowa, szczegélnie w zakresie ruchéw precyzyjnych rak
i palcéw, 2) dobra orientacja w otoczeniu oraz pewien zaséb wiedzy ogol-
nej o $wiecie, 3) odpowiedni poziom komunikacji, ktéry pozwala na swo-
bodne porozumiewanie si¢ z dorostymi i réwiesnikami, 4) umiejetno$¢
intencjonalnego dziatania, umozliwiajacego podejmowanie czynnosci ce-
lowych i doprowadzenie ich do konca, 5) odpowiedni poziom uspotecz-
nienia, ktéry zapewnia zgodne i przyjazne wspoétdziatanie z réwiesnikami,
respektowanie zyczen i checi innych oraz realizowanie polecen adresowa-
nych do calej grupy dzieci, 6) odpowiedni poziom dojrzalosci emocjonal-
nej, dzieki czemu na czas pobytu w szkole dziecko jest w stanie rozstac sie
z matka, kontrolowa¢ emocje i nie uzewnetrznia¢ ich w gwaltowny spo-
sob. Te umiejetnosci okreslane sa mianem dojrzatosci szkolnej i pozwalaja
dziecku podja¢ zadania i obowigzki szkolne.

W celu lepszego zrozumienia miejsca i roli nagréd oraz kar, ktérymi
moga sie postugiwac nauczyciele i wychowawcy w szkole podstawowej,
wskazane wydaje sie osadzenie tych informacji w szerszej perspekty-
wie, na tle rozwoju fizycznego, intelektualnego i emocjonalnego dziec-
ka w tym okresie.

Uwagi dotyczace rozwoju fizycznego w mlodszym wieku szkolnym na-
lezaloby rozpocza¢ od tego, iz charakteryzuje sie on przewaga proces6w
wewnetrznego rozrastania i dojrzewania organizmu nad zwiekszaniem
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wysokosci i cigzaru ciala. W efekcie oznacza to, ze w okresie miedzy 7 a 12
rokiem zycia $redni przyrost masy ciala i wzrostu w ciaggu roku wynosi ok.
2,5 kgiok. 5 cm. To pokazuje, ze jest to w zasadzie proces powolny i réw-
nomierny.

Przyrost masy ciata odbywa si¢ gléwnie za sprawa rozwoju ukladu mie-
$niowego i kostnego, ktére w tym wieku sa nadal stabo rozwiniete. Swiad-
cza o tym chociazby mie$nie, ktére stanowia 27,2% masy ciala dziecka,
podczas gdy u czlowieka dorostego 44,2%. Cecha charakterystyczna roz-
woju mies$ni w tym czasie jest takze to, ze mies$nie duze rozwijaja si¢ szyb-
ciej niz drobne. Stad w poczatkowych klasach szkolnych aktywnos¢ dzieci
odznacza sie duzg ilo$cia ruchéw zbytecznych i szybkich, ktére nie sa do-
stosowane do tempa pracy. Czesto tez towarzysza im ruchy silne i zamaszy-
ste, ktére goruja nad ruchami drobnymi i precyzyjnymi. W konsekwencji
oznacza to konieczno$¢ ¢wiczenia tych miesni, ktére biora udziat w ru-
chach precyzyjnych, chociazby takich jak pisanie. Naturalng przestrzenia
dla tego typu zaje¢ wydaja sie wszelkiego rodzaju gry i zabawy zreczno-
$ciowe, zwlaszcza te prowadzone na §wiezym powietrzu. Trzeba jednak
pamieta¢, ze ¢wiczenie miesni precyzyjnych jest dla organizmu dziecka
wiekszym obciazeniem niz ¢wiczenie mie$ni wielkich i prowadzi do szyb-
szego zmeczenia.

Rozbudowie ulega tez uktad kostny, ktéry w okresie péznego dziecin-
stwa w dalszym ciagu charakteryzuje sie duza iloscig tkanki chrzestnej. To
oznacza, ze nadal jest miekki i plastyczny, przez co fatwo moze ulec de-
formacjom na skutek noszenia torby tylko na jednym ramieniu lub zbyt
ciezkiego tornistra. Specyficzna cecha dojrzewania tego ukladu jest takze
rézne tempo rozwoju jego poszczegélnych partii. Sztandarowym przykia-
dem sa tutaj chociazby kosci nadgarstka, ktére kostnieja dopiero miedzy
9 a 11 rokiem zycia. Oznacza to, ze w klasach I-II bledem byloby zadawa-
nie dzieciom wigkszej liczby prac pisemnych, gdyz mogtoby to doprowa-
dzi¢ do deformacji nadgarstka.

Narzadem, ktdry takze si¢ zmienia w sposéb istotny w okresie p6zne-
go dziecinstwa, jest mézg. Jego waga na poczatku szkoly podstawowej wy-
nosi ok. 1200 g, pod koniec ok. 1300 g. Dla poréwnania, mézg czlowieka
dorostego wazy ok. 1400 g. Zwiekszeniu masy moézgu towarzyszy proces
intensywnego dojrzewania jego komdrek, przez co zapis fal mézgowych
dziecka miedzy 8 a 14 rokiem zycia staje si¢ podobny do zapisu fal mézgo-
wych czlowieka dorostego.

W przypadku pozostalych narzadéw, takich jak serce i ptuca, obserwu-
jemy wolniejsze tempo wzrostu, dlatego dzieci rozpoczynajace szkote na-
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dal szybko sie¢ mecza. Natomiast istotne zmiany, szczegdlnie pod koniec
mlodszego wieku szkolnego, dotycza budowy i funkcjonowania gruczo-
téw. Skutkuje to tym, ze poszczegélne jednostki, zwlaszcza dziewczeta,
rozpoczynaja okres dojrzewania.

Omoéwiony wyzej rozwdj fizyczny dziecka w okresie szkoly podstawo-
wej, przede wszystkim dojrzewanie struktur mézgowych, kladzie podwali-
ny pod jego rozwdj intelektualny. W pierwszym rzedzie dotyczy to uwagi,
ktéra dziecko jest w stanie skupic¢ na przedmiocie percepcji oraz na wlas-
nej aktywnosci. Umiejetnosc¢ ta pozwala z kolei na zdobywanie do§wiad-
czenia w sposob bardziej zorganizowany i systematyczny. Jest to wielki
krok naprzdd, gdyz we wczesniejszych okresach rozwojowych uwaga mia-
fa charakter mimowolny, co oznacza, ze byla sterowana przez bodzce
nowe, zwlaszcza o wyrazistych cechach, atrakcyjne i o duzej intensywno-
$ci. Dopiero rozpoczynajac szkole, uczen jest w stanie kontrolowaé swoja
uwage poprzez zastosowanie wewnetrznych regut poznawczych. Spraw-
nos$¢ ta pozwala dziecku zdobywac potrzebne informacje, przetwarzac je
i zapamietywac.

Kolejnym istotnym elementem w intelektualnym rozwoju dziecka
w okresie mlodszego wieku szkolnego jest pamig¢. Nastepuje tu przej-
$cie od pamieci mechanicznej do pamieci logicznej, dotychczasowa tech-
nika dosfownego zapamigtywania poznawanego materialu jest wypierana
przez préby zrozumienia jego tresci, samodzielnej analizy i reorganizacji.

Zjawisko to umozliwia z kolei doskonalenie kolejnej struktury, jaka jest
metapamig¢. Obejmuje ona wiedze o strategiach pamieciowych, np. ze fa-
twiej jest zapamietac liste skladajaca sie z kilku elementéw niz z kilkunastu,
jak réwniez wiedze o wlasnej pamieci, np. to, ze dane elementy zostaly juz
zapamietane. Rozwdj metapamieci pozwala dzieciom w okresie pdznego
dziecinistwa wypracowywac coraz bardziej zlozone strategie pamieciowe,
adekwatne do objetosci danego materialuy, jego ztozonosci i czasu potrzeb-
nego na jego opanowanie.

Rozwdj poznawczy w mlodszym wieku szkolnym dotyczy takze same-
go myslenia. Zdaniem szwajcarskiego psychologa Jeana Piageta mamy tu
do czynienia z przejSciem od stadium myslenia przedoperacyjnego do
stadium operacji konkretnych. Uwaza on, iz istotnymi elementami tego
stadium sg: 1) zmniejszenie poziomu egocentryzmu, 2) decentracja, 3) od-
wracalnos¢ operacji umystowych, 4) $wiadomo$¢ niezmiennikéw, 5) sze-
regowanie i 6) klasyfikowanie. Wymienione czynniki zostana ponizej
szczeg6lowo opisane.
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Pierwsza istotng cechg rozwoju intelektualnego dziecka w okresie p6z-
nego dziecinstwa jest uwalnianie si¢ od egocentryzmu, ktéry oznacza
niezdolno$¢ do ujmowania $wiata z punktu widzenia innego niz wlasny.
Zmniejszenie poziomu egocentryzmu nastepuje, zdaniem Piageta, dzieki
interakcjom spolecznym z réwiesnikami i poznawaniu ich pogladéw. Wy-
musza to bowiem na dziecku weryfikacje trafnosci jego myslenia. Uwolnie-
nie od egocentryzmu pozwala takze zastgpowac tzw. monologi zbiorowe,
czyli przemowy skierowane do siebie a wypowiadane w obecnosci innych
dzieci, przez wypowiedzi majace na celu wymiane informacji. Dzigki tej
umiejetnosci dzieci zaczynaja wykorzystywa¢ mowe nie tylko jako narze-
dzie do wypowiadania sie, ale takze jako plaszczyzne komunikacji, czyli
takze do stuchania wypowiedzi innych ludzi.

Nastepna cecha myslenia dziecka w okresie szkoly podstawowej jest
decentracja. Dzigki niej jest ono juz w stanie uchwyci¢ wszystkie wy-
miary rzeczywistos$ci, zamiast koncentrowac si¢ na jednym jej aspek-
cie lub kilku, ktére wcale nie musza by¢ najwazniejsze. W konsekwencji
pozwala mu to na poszukiwanie coraz bardziej logicznych rozwigzan
probleméw.

Kolejnym osiggnieciem myslenia w stadium operacji konkretnych jest
odwracalno$¢ operacji umystowych. Pozwala to dziecku korygowac ewen-
tualne zaklécenia w mysleniu, dzieki czemu moze doj$¢ do prawidlowych
rozwigzan problemoéw. Zdaniem Piageta, mozemy wyr6zni¢ dwa rodzaje
odwracalno$ci: kompensacje i inwersje. Pierwsza to zdolno$¢ rozumienia,
ze zmiana w jednym wymiarze moze by¢ kompensowana lub znoszo-
na przez zmiane w innym wymiarze. Dziecko jest w stanie zrozumie¢, ze
przelanie plynu do naczynia nizszego, lecz szerszego, nie zmienia objetosci
plynu, gdyz zmiana wysokosci naczynia jest kompensowana przez zmiane
jego szerokos$ci. Inwersja natomiast to umiejetno$¢ odwrécenia kolejnosci
elementow i przeprowadzenie odpowiedniej dedukcji. To oznacza, ze do-
piero w szkole podstawowej dziecko jest w stanie zrozumie¢, iz elementy
1,213, wlozone do pojemnika w takiej wlasnie kolejnosci, po jego obréce-
niu o 180 stopni beda wyjmowane w kolejnosci odwrotne;j.

Kolejnym elementem myslenia, ktéry rozwija si¢ w okresie pdznego
dziecinistwa, jest Swiadomos¢ istnienia niezmiennikéw. Proces ten rozpo-
czyna sie wczeéniej, dzieki czemu dzieci zaczynajace szkole podstawowa
posiadaja juz zdolno$¢ zachowania stalosci liczby. Natomiast w jej trak-
cie, ok. 7—8 roku zycia, osiagaja zdolno$¢ zachowania stalo$ci powierzch-
ni i masy, za$ ok. 11-12 roku zycia zdolno$¢ zachowania statosci objetosci.
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Jeszcze innym elementem $wiadczacym o rozwoju myslenia w wieku
szkolnym jest pojawienie si¢ procesu szeregowania. Jego istota polega na
porzadkowaniu przedmiotéw wedlug réznic w jakim$ wymiarze, np. cie-
zarze, wielkosci lub objetosci. Obserwacje potwierdzily, ze w wieku 7-8
lat, czyli na poczatku szkoty podstawowej, dzieci opanowuja szeregowanie
wedlug dlugosci. Nastepnie, ok. 9 roku zycia, nabywaja umiejetnos¢ szere-
gowania wedlug ciezaru, jednak najpierw dotyczy to przedmiotéw tej sa-
mej wielkosci. Wreszcie pod koniec szkoly podstawowej, ok. 12 roku zycia,
opanowuja umiejetno$¢ szeregowania na podstawie objetosci.

Ostatnia wreszcie zdolnoscia, jaka pojawia sie w sferze poznawczej
w okresie p6znego dziecinistwa, jest umiejetnos¢ klasyfikacji. Jej podstawe
stanowi grupowanie przedmiotéw ze wzgledu na podobienistwo miedzy
nimi. Badania Piageta pokazaly, ze dzieci rozpoczynajace szkote podsta-
wowa posiadaja juz pewne zdolnosci w tym wzgledzie, gdyz potrafia gru-
powaé przedmioty na podstawie podobienstw, ale tylko w odniesieniu do
przedmiotéw sasiadujacych ze soba. Okolo 7 roku Zycia, czyli na poczatku
edukacji, dzieci potrafig klasyfikowa¢ ze wzgledu na jedna wybrana ceche,
np. ksztalt lub kolor. Jednakze nie ma jeszcze mowy o ujmowaniu logicz-
nych zwiazkéw pomiedzy klasa i podklasg. Taka zdolno$¢ pojawia sie do-
piero ok. 8 roku zycia. To wtedy dziecko rozumie, ze klasa guzikéw biatych
musi by¢ wezsza niz klasa guzikéw okraglych.

Omoéwione powyzej elementy rozwoju fizycznego i intelektualnego sa
podstawa rozwoju dziecka na plaszczyznie emocjonalnej w okresie pdz-
nego dziecinstwa. Méwiac o sferze emocjonalnej w tym wieku, nalezy pa-
mietal, ze jest ona bardzo mocno powiazana z aktywnoscia, zwlaszcza
fizyczna. W tym czasie jakiekolwiek zadania fizyczne, czy to szybkie i dy-
namiczne, czy tez spokojne, sa dla dziecka zrédtem trwatego pozytywne-
go nastroju. Stad aktywnos¢ fizyczna przyczynia sie do zréwnowazonego
wyrazania emocji wobec otoczenia. Natomiast hamowanie jej odbija sie
ujemnie na samopoczuciu dziecka i moze prowadzi¢ do niekontrolowa-
nych wybuchéw, ktére w oczywisty sposéb spotykaja sie z dezaprobata
otoczenia, co jeszcze bardziej poglebia jego negatywny stan emocjonalny.

Przedstawiony wyzej rozwdj fizyczny i poznawczy przyczynia si¢ do
zwigkszenia stabilnosci i spdjnosci emocjonalnej. To pierwsze oznacza
wieksza kontrole ekspresji emocji, niz ma to miejsce w okresie przed-
szkolnym. I cho¢ nadal pojawiaja sie epizodyczne reakcje emocjonalne,
np. w trakcie zabawy ruchowej czy podczas ogladania przedstawien szkol-
nych, zwlaszcza u uczniéw klas I i II, to jest ich zdecydowanie mniej niz
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w poprzednim okresie rozwojowym. Pokazuje to bardzo wyraznie, iz na
poczatku szkoly podstawowej kontrola emociji jest jeszcze niedoskonala.
Dzieki temu osoby postronne, zwlaszcza rodzice i nauczyciele, nie maja
wiekszych trudnosci z prawidlowym ich odczytaniem. Jednak dalsze funk-
cjonowanie w instytucji, jaka jest szkota, uczy dzieci, ze nie zawsze mozna
dawac upust swoim emocjom, czy to wobec dorostych, czy wobec réwies-
nikéw. Dzieki temu zaczynaja coraz lepiej kontrolowac swoje reakcje emo-
cjonalne, oczyszczajac je jednoczesnie z labilnosci i braku spéjnosci.

Kolejnym elementem rozwoju emocjonalnego dziecka w okresie pdz-
nego dziecinstwa jest zachowywanie stalosci uczu¢ i wartosci, ktérej fun-
damentem jest zdolno$¢ odwracalnosci w mysleniu. Daje to mozliwos¢
afektywnego myslenia o ciggu zdarzen, czyli przechowywania w pamieci
aspektéw uczu¢ przeszlych i przewidywania aspektéw uczué przysztych.

Dojrzewanie emocjonalne dziecka w okresie szkoly podstawowej
przyczynia si¢ do tego, ze jego afekty nabieraja charakteru normatywne-
go, co oznacza, ze: 1) sa powiazane z autonomig, 2) podlegaja uogdlnie-
niu i 3) trwaja dluzej niz chwile. Normatywny charakter emocji sprawia
takze, ze dzieci w sposéb bardziej dojrzaly i kontrolowany moga prze-
zywaé oraz wyrazaé swoje uczucia, co niewatpliwie jest wielkim plu-
sem. Niestety cecha ta moze by¢ takze powodem nowych trudnosci,
gdyz oznacza glebsze i dluzsze do§wiadczanie emocji negatywnych. Ich
najwiekszym Zrédlem w tym okresie jest wlasnie szkota. Podjecie obo-
wigzku szkolnego wiaze sie bowiem z koniecznos$cia pokonania takich
kryzyséw rozwojowych, jak zafunkcjonowanie w roli ucznia czy kolegi
klasowego. Ich wlasciwe rozwiagzanie wywoluje pozytywne emocje i ta-
kiez nastawienie do szkoly. W przeciwnym wypadku staje sie ono zZré-
dlem negatywnych konotacji emocjonalnych, ktére mozna sprowadzi¢
do wspdlnego mianownika, jakim jest fobia szkolna.

Jej przyczyny, wbrew temu, co mogtaby sugerowa¢ nazwa, nie stano-
wi szkota jako taka, ale konkretne wydarzenia z nig zwigzane. Chodzi tu
przede wszystkim o: 1) relacje uczen — nauczyciel, 2) wymagania stawiane
uczniom i 3) pozycje zajmowang w klasie.

Pierwszym zrédlem fobii szkolnej sa relacje szkolne, a zwtlasz-
cza relacja uczen — nauczyciel. Badania przeprowadzone przez Ire-
ne Obuchowska pokazaly, iz nastepujace postawy nauczyciela rodza
w dzieciach lek: 1) gdy w niewlasciwy sposéb zwraca uczniom uwa-
ge, czyli stosuje formy ponizajace, osSmieszajace lub ironizujace, 2) gdy
demonstruje dzieciom zly humor, 3) gdy nieréwno traktuje uczniéw,
4) gdy jest niekonsekwentny w swoim postepowaniu.
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Nastepna przyczyna fobii szkolnej s3 wymagania intelektualne stawia-
ne dzieciom: moga one cechowac sie nadmiarem lub niedomiarem. Pierw-
szy przypadek najczesciej dotyczy uczniéw mniej zdolnych, o zaburzonym
tempie lub rytmie rozwoju oraz z mikrodefektami. Nadmiar wymagan,
obok leku, moze takze prowadzi¢ do silnych reakcji somatycznych, takich
jak ptacz, bél glowy, bdl brzucha, nudnosci, wymioty, biegunki, drzenie
rak, pocenie si¢ i duszno$¢, niekiedy z objawami hiperwentylacji. Pojawia-
ja sie takze epizody zachowania aspolecznego, tj. klamstwo i wagarowanie.
Natomiast w sytuacji, gdy takie objawy wystepuja juz nie tylko w trakcie
pobytu w szkole, lecz réwniez poza nig, w momencie samego myslenia
o niej, fobia szkolna przechodzi w stan choroby psychicznej o charakterze
zaburzen lekowych.

Odmiennym problemem w kwestii wymagan szkolnych jest ich niedo-
miar, ktéry takze moze rodzi¢ w uczniach lek. Dotyczy to oczywiscie dzieci
zdolnych, gdyz uniemozliwia im potwierdzenie wlasnej warto$ci. Zdaniem
Obuchowskiej, takie dziecko ,lekcewazy [wéwczas] swoje obowigzki, staje
sie niedbale, szuka potwierdzenia wlasnej wartosci na innej drodze, nieraz
niebezpiecznej dla jego osobowosci — wtérnie moga sie wtedy rozwinac
zachowania neurotyczne, niekiedy o cechach aspotecznych” Okazuje sie
wiec, ze najlepszym rozwigzaniem dla wlasciwego rozwoju emocjonalne-
go dziecka jest stawianie mu wymagan adekwatnych do jego mozliwosci
i potrzeb. To bedzie rodzi¢ w nim dobre samopoczucie i satysfakcje.

Ostatnim zrédtem fobii szkolnej jest pozycja zajmowana w klasie, a wla-
Sciwie lek przed utrata pozycji znaczacej. Jest zrozumiate, dlaczego naj-
czesciej dotyczy to uczniéw zdolnych, tzw. prymuséw. Przezywanie takiej
sytuacji wiaze si¢ nie tylko z objawami psychologicznymi i somatyczny-
mi opisanymi powyzej, ale réwniez z brakiem umiejetnosci psychicznego
odprezenia oraz zawezeniem zainteresowan jedynie do spraw zwigzanych
z nauka szkolng. Skutkiem tego cale ich zycie, nie tylko czas spedzony
w murach szkoly, toczy sie w cieniu fobii szkolnej.

Przedstawiony powyzej rozwdj fizyczny, poznawczy i emocjonalny
dzieci w okresie poZnego dziecinstwa pozwala lepiej zrozumie¢ miejsce
i role wzmocnien w procesie nauczania w szkole podstawowej.

Przez wzmocnienia psychologia rozumie jakiekolwiek bodzce, ktére od-
dzialujac na obiekt (osobe lub zwierze), zwiekszaja lub zmniejszaja z cza-
sem prawdopodobienstwo wystapienia pozadanej reakcji. Kierunkiem,
ktéry najbardziej przyczynit sie do pelnego poznania ich roli w procesie
nauczania, byl behawioryzm, reprezentowany przez takich naukowcéw,
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jak Iwan Pawltow, Burrhus Skinner czy Edward L. Thorndike. Traktowali
oni $rodowisko zyciowe jako ukltad bodzcéw (w skrécie S, S, S, - S
ktdére nieustannie oddzialuja na organizmy zywe i wywoluja ich reakcje
(w skrocie R). Taki proces, w ktérym wystepuje zwiazek miedzy bodzcami
a reakcjami (S—R), nazwali nastepnie warunkowaniem.

Zalezno$¢ te po raz pierwszy opisal Edward L. Thorndike, przeprowa-
dzajac eksperymenty na kotach. Ich zadaniem bylo uwolnienie si¢ z tzw.
»skrzynki problemowej” poprzez manipulacje mechanizmem blokuja-
cym drzwiczki. Nagroda za oswobodzenie byt pokarm, znajdujacy si¢ na
zewnatrz. Eksperyment ten pokazal, ze cho¢ stopniowo, automatycznie
i w sposéb mechaniczny, to jednak koty sa w stanie nauczy¢ si¢ nowych dla
siebie reakcji, ktére maja dla nich satysfakcjonujace rezultaty. Zwiencze-
niem badania byla sytuacja, w ktdrej otwieranie blokady stalo sie reakcja
dominujaca, wystepujaca zaraz po umieszczeniu kota w skrzynce pro-
blemowej. Na podstawie przeprowadzonych obserwacji Thorndike sfor-
mulowal prawo efektu, méwiace, iz ,wystapienie w przysztosci reakcji, po
ktérej nastepuja satysfakcjonujace konsekwencje, staje si¢ bardziej praw-
dopodobne, zas reakcji, po ktérej nastepuja niezadowalajace konsekwen-
cje, mniej prawdopodobne” Z czasem behawiorysci ,,kazdy obiekt lub stan
rzeczy, ktéry zwieksza lub zmniejsza prawdopodobienstwo powtérzenia
reakcji wywolanej dzialaniem danego bodzca’, nazwali wzmocnieniem.

Powyzsze rozumienie wzmocnienia pokazuje, ze zawsze definiuje sie je
empirycznie, poprzez ustalenie wplywu na prawdopodobieristwo wysta-
pienia zmiany reakcji. Jest to wazne, gdyz o postrzeganiu bodzca jako czyn-
nika wzmacniajacego lub przeciwnie decyduje obiekt (np. uczen), a nie
badacz (np. nauczyciel). Stad tez zamiast wskazywac¢ konkretne wzmoc-
nienia, psychologia wyréznia dwie ich grupy: pozytywne i negatywne.

Pierwszy rodzaj, czyli wzmocnienia pozytywne, to bodZce interpreto-
wane przez jednostke jako co$ przyjemnego i pozytywnego, co otrzymu-
je po zademonstrowaniu oczekiwanego zachowania. W przedstawionym
wczesniej eksperymencie Thorndike’a funkcje wzmocnienia pozytywne-
go pelnit pokarm, ktéry czekal na koty na zewnatrz skrzynki problemo-
wej. W przypadku uczniéw, uczestniczacych w procesie nauczania, takim
pozytywnym czynnikiem wzmacniajacym moga by¢ ksiazki wreczane za
dobre oceny. Wzmocnienie pozytywne petni wiec funkcje nagrody w pro-
cesie nauczania, przez co zwigksza prawdopodobienistwo wystapienia da-
nego zachowania w przyszlosci.

Wzmocnienia pozytywne dzielimy na pierwotne i wtérne. Istota
wzmocnien pierwotnych jest to, Ze sa one zdeterminowane biologicznie.
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Zaliczamy wiec do nich przede wszystkim elementy niezbedne do funk-
cjonowania, takie jak jedzenie czy picie, ale takze czynniki bedace Zrédtem
satysfakcji zmyslowej, jak przyjemno$¢ seksualna. Wzmocnienia pier-
wotne raczej rzadko sa wykorzystywane w procesie nauczania, a szkoda,
gdyz nagroda, jaka sa stodycze, bardzo mocno przemawia do dzieci rozpo-
czynajacych szkole podstawowa. Réwnie mocnym wzmocnieniem w ich
przypadku, co wydaja sie sugerowac informacje przedstawione przy okazji
omawiania rozwoju fizycznego, moga by¢ takze gry i zabawy. Sa one bo-
wiem forma aktywnosci ulubiona i pozadang przez dzieci. Daje to nauczy-
cielowi mozliwo$¢ wykorzystania gier i zabaw jako nagrody. Stosujac je,
w ten sposéb przyczynilby sie takze do prawidlowego rozwoju fizyczne-
go dzieci i odczuwania przez nie dobrego nastroju emocjonalnego, o czym
byta mowa wczesniej.

Drugim rodzajem wzmocnien pozytywnych sa wzmocnienia wtor-
ne: wszelkiego rodzaju czynniki, ktére nabraly wartosci przez skojarze-
nie ze wzmocnieniami pierwotnymi. Zalezno$¢ te pokazuje bardzo dobrze
eksperyment przeprowadzony przez Johna Todda Cowlesa. Poczatkowo
uczestniczace w nim szympansy za poprawne rozwiazanie problemu na-
gradzano rodzynkami, czyli pierwotnym czynnikiem wzmacniajacym. Po
pewnym czasie dodano do nich zetony (czynnik obojetny), ktére jednak
mogly by¢ wymieniane w ,,szympansomacie” na rodzynki. Na koncu eks-
perymentu szympansy otrzymywaly same zetony. Pomimo to pracowaly
nadal, gdyz mogly wymienia¢ Zetony na rodzynki. Zastosowana procedu-
ra badawcza bardzo klarownie pokazuje, w jaki sposéb czynniki catkowicie
obojetne moga zyskac status wzmocnien wtérnych. Opisany mechanizm
obowiazuje takze w $wiecie ludzi, a elementami, ktére najczesciej pelnia
funkcje wzmocnien wtérnych, sa pieniadze, oceny szkolne, uznanie, luk-
susowe dobra oraz réznego rodzaju symbole statusu spofecznego. Ponad-
to okazuje sie, ze wzmocnienia wtérne o charakterze spolecznym, takie
jak aprobata postepowania dziecka przez nauczyciela oraz okazywanie
mu pozytywnych uczu¢ i udzielanie pochwal, sa szczegdlnie skuteczne
w ksztaltowaniu i utrwalaniu pozadanych sposob6éw zachowania. Ten ro-
dzaj wzmocnien, czyli wzmocnienia wtdrne, silniej oddzialuje na dzieci ze
starszych klas szkoly podstawowej niz na dzieci dopiero rozpoczynajace
nauke. Dzieje sie tak dlatego, ze uczniowie kornczacy szkole podstawowa
cechuja sie wyzszym poziomem rozwoju intelektualnego niz dzieci z po-
czatkowych klas. Zaleznosci te zostaly opisane powyzej.

Druga grupe wzmocnien stanowia wzmocnienia negatywne. Pod tym
pojeciem rozumie sie sytuacje, w ktérych po wiasciwym zachowaniu
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ma miejsce usuniecie bodzca nieprzyjemnego. Wyrézniamy dwie formy
wzmocnienia negatywnego: warunkowanie ucieczki i warunkowanie uni-
kania. Warunkowanie ucieczki polega na uczeniu reakcji, ktéra pozwala
na oddalenie si¢ od bodzca negatywnego. Klasycznym przykltadem tego
rodzaju warunkowania jest uzycie parasola, ktéry ma pomdc uciec przed
awersyjnymi bodzcami, jakimi sa zimne i mokre krople deszczu. Z kolei
przez warunkowanie unikania jednostka uczy sie¢ reakcji, ktéra pozwala
zapobiec pojawieniu si¢ negatywnego bodzca, zanim zacznie on dziatac.
Przykladem moze by¢ wyuczona reakcja zapinania paséw bezpieczen-
stwa w samochodzie, ktéry emituje nieprzyjemny dzwigk, jesli si¢ tego nie
zrobi. W takich okoliczno$ciach zapiecie paséw, oprécz racji bezpieczen-
stwa, bedzie takze mialo na celu unikniecie awersyjnego dzwieku. Tak wiec
istota wzmocnienia negatywnego jest ucieczka przed czynnikami nie-
przyjemnymi. Zastosowanie tego typu elementéw w procesie nauczania,
w przeciwienstwie do wzmocnien pozytywnych, wplywa na zmniejszenie
prawdopodobienistwa wystapienia danego zachowania w przyszlosci.
Podobne skutki, czyli zmniejszenie prawdopodobieristwa wystapienia
niepozadanej reakcji w przysztosci, osiagamy poprzez zastosowanie szcze-
gélnego rodzaju wzmocnienia negatywnego, jakim jest kara. Czynnik ka-
rzacy, analogicznie do czynnika wzmacniajacego, stanowi kazdy bodziec,
ktéry zmniejsza prawdopodobienistwo wystapienia niewtasciwego poste-
powania. Wyrdznia si¢ dwa rodzaje kar: pozytywne i negatywne. Karanie
pozytywne polega na zastosowaniu nieprzyjemnego bodzca po wystapie-
niu niepozadanego zachowania. Natomiast gdy w nastepstwie takiej sy-
tuacji usuwamy bodziec sprawiajacy przyjemnos¢, wéwczas méwimy
o karaniu negatywnym. Przykladem jest odebranie uczniowi medalu za
wzorowe zachowanie, jesli np. pobije kolege. Daje to duze prawdopodo-
bienistwo, iz w przysztosci dziecko nie bedzie stosowa¢ przemocy wobec
réwiesnikéw, gdyz nie bedzie chcialo by¢ pozbawione przyjemnosci, jaka
jest wyrdznienie klasowe. Natomiast klasycznym przykladem karania po-
zytywnego jest ztamanie nogi przez ucznia podczas przeskakiwania przez
porecze na schodach szkolnych. I cho¢ jest to sytuacja wywolujaca cierpie-
nie, to wystapienie czynnika karzacego, jakim jest bél, zmniejsza prawdo-
podobienstwo powtorzenia takiego zachowania w przysztosci.
Scharakteryzowawszy wzmocnienia i kary, warto si¢ zastanowi,
czy istnieja jakies wewnetrzne zaleznosci pomiedzy nimi lub pomiedzy
nimi a reakcjami, ktére korzystnie lub niekorzystnie wplywaja na pro-
ces nauczania. Pierwszej wskazéwki udziela David Premack, twérca za-
sady Premacka. W swoich badaniach zajal si¢ on analizg relacji pomiedzy
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wzmocnieniami. Zauwazyl, ze takie reakcje, jak czynnos$¢ jedzenia czy pi-
cia, bedace nastepstwem oddzialywania wzmocnien typowych, sa przez
jednostki chetniej wykonywane niz reakcje instrumentalne, np. naciskanie
przez zwierze na dzwignie w skrzynce problemowej. To oznacza, ze pewne
zachowania maja wyzszy wskaznik prawdopodobienstwa naturalnego wy-
stapienia, a inne nizszy. To pozwolifo Premackowi na zdefiniowanie dwéch
zasad: 1) bardziej prawdopodobna reakcja wzmacnia reakcje mniej praw-
dopodobng, 2) mniej prawdopodobna reakcja nie wzmacnia reakcji bar-
dziej prawdopodobnej. W praktyce wyglada to tak, ze jesli jakie$ dziecko
woli je$¢ stodycze, niz posprzatac sale lekcyjna, a przeciez prawie wszyst-
kie dzieci uwielbiaja stodycze, to beda one wzmocnieniem dla czynnosci
porzadkowania klasy. Zaleznos¢ ta nie wystepuje jednak w kierunku od-
wrotnym, czyli sprzatanie sali lekcyjnej nie wzmocni u tego dziecka jedze-
nia sfodyczy. U dzieci ze starszych klas, jak zostalo powiedziane wczesniej,
miejsce stodyczy, czyli wzmocnien pierwotnych, moga zaja¢ wzmocnienia
wtorne, tj. nagroda, pochwata czy wyrdznienie.

Nastepnej wskazowki dostarcza odpowiedZ na pytanie: w jaki sposob
nalezy wzmacnia¢ — sporadycznie czy ciagle? Watpliwo$¢ te rozstrzygnat
Burrhus Skinner. Podczas swoich badan nad szczurami zaobserwowal, ze
zwierzeta, ktére otrzymywaly nagrode w postaci pokarmu sporadycznie,
reagowaly dluzej i z wigkszym wigorem niz zwierzeta, ktére byly nagradza-
ne w sposob ciagly. To pozwolilo na sformulowanie kolejnej zasady doty-
czacej wzmocnien. Wedlug niej, we wlasciwym procesie nauczania nalezy
stosowaé wzmacnianie sporadyczne, czyli wedlug pewnego rozkladu, za-
miast cigglego, tj. nagradzania za kazdym razem, gdy pojawi sie pozadane
zachowanie. Ta zasada jest szczegdlnie istotna dla wszystkich wychowaw-
céw i nauczycieli, gdyz tatwo tu wpas¢ w pulapke szybkich efektéw. Otéz
okazuje sig, ze wzmacnianie ciggle szybciej niz sporadyczne prowadzi do
wytworzenia pozadanej reakcji — nauczenia si¢ nowego materiatu. Jed-
nakze wraz z uplywem czasu, zwlaszcza gdy zabraknie wzmocnien, np.
podczas wakacji, reakcje te szybciej ulegaja wygaszeniu. Zalezno$¢ ta nosi
nazwe zjawiska Humphreysa.

W ostatecznym rozrachunku okazuje si¢ wiec, Zze wzmacnianie spo-
radyczne ma przewage nad ciaglym. Jego istota jest nagradzanie wedlug
pewnego rozkladu. To pozwala na wskazanie czterech rodzajéw wzmac-
niania sporadycznego, gdyz wyrdznia sie cztery typy rozkladéw.

Pierwszy z nich to rozkfad o stalych proporcjach czasowych. W takim
ukladzie wzmacniana jest pierwsza pozadana reakcja (zachowanie), ktéra
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zostala wykonana po uplywie ustalonego czasu, jaki minal od poprzednie-
go wzmocnienia. Przykladem tego typu wzmocnienia moga by¢ nagrody
rozdawane uczniom na koniec kazdego péirocza.

Jego przeciwienstwo to rozklad o zmiennych proporcjach czasowych.
W takim ukfadzie wzmacniana jest prawidlowa reakcja po uptywie usred-
nionego czasu, jaki minal od ostatniego wzmocnienia. Istote tego rozkltadu
stanowi to, iz w przypadku kazdej préby stosuje si¢ inny odcinek czaso-
wy, ktéry jednak oscyluje wokét przyjetej sredniej. Przyktadem tego rodza-
ju wzmocnienia jest przeprowadzenie trzech sprawdzianéw w semestrze,
cho¢ odstepy czasowe pomiedzy nimi nie musza by¢ takie same. Daje to
mozliwo$¢ zdobycia trzech ocen, pelniacych funkcje nagréd, uzyskanych
w réznych odstepach czasowych.

Nastepny typ wykorzystuje rozktad o stalych proporcjach, w ktérym
wzmocnienie nastepuje zawsze po wykonaniu okreslonej liczby prawidlo-
wych reakcji. Przyktadem moze by¢ wyréznienie klasowe za kazdorazowe
zebranie przez ucznia trzech bardzo dobrych ocen, niezaleznie od tego, ile
czasu mu to zajmie i z jakich przedmiotéw je uzyska.

Ostatnim rodzajem jest rozklad o zmiennych proporcjach. W takim
wypadku okresla si¢ $rednia liczbe reakcji, po ktérej nastepuje wzmoc-
nienie, ale w poszczegélnych prébach liczba ta jest inna. W efekcie
dziecko bedzie nagradzane za zdobycie dobrych ocen, ale ich liczba nie
bedzie wynosi¢ trzy, jak w poprzednim przyktadzie, lecz za kazdym ra-
zem bedzie inna.

Badania pokazuja, ze najwyzsze tempo wykonywania pozadanych za-
chowan pozwalaja uzyska¢ rozklady o statych i zmiennych proporcjach.
Natomiast przy zastosowaniu rozkladu o zmiennych odstepach czaso-
wych uzyskuje sie¢ umiarkowane wyniki. Podobne efekty daje takze zasto-
sowanie rozkladu o statych odstepach czasowych, przy czym obserwuje si¢
tutaj pewna amplitude wykonywania wlasciwych reakcji. Otéz wobec zbli-
zajacego sie momentu podania wzmocnienia tempo tych zachowan wzra-
sta, natomiast po jego otrzymaniu maleje.

Z powyzszych analiz wynika jasno, ze stosowanie wzmocnien pozytyw-
nych, czyli nagréd, zawsze pozytywnie wplywa na proces nauczania. Ta-
kiej jednoznacznosci brakuje natomiast w odniesieniu do kar. Psychologia
dysponuje bowiem licznymi badaniami, z ktérych wynika, ze efekt dzia-
tania kary jest chwilowy, nietrwaly. Klasycznym przykladem jest tu zjawi-
sko recydywy u przestepcéw. Dzieje sie tak dlatego, ze kara nie zmniejsza
atrakcyjnosci niewlasciwego czynu. W tej sytuacji droga do trwatego wy-
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eliminowania niepozadanego zachowania nie jest karanie, lecz zmiana
jego warto$ci w taki sposob, aby przestalo by¢ atrakcyjne dla jednostki.

Inne problemy, podnoszone przez przeciwnikéw stosowania kar, to ge-
neralizacja hamowania, zaburzenia emocjonalne, unikanie zZrédta karania
i dostarczanie negatywnych wzorcéw zachowania.

Doswiadczenie zebrane przez psychologéw pokazuje, ze jednym z nie-
pozadanych zjawisk w sytuacji karania jest generalizacja hamowania.
Zjawisko to polega na tym, ze zastosowanie kary powoduje wprawdzie
wytlumienie niewlasciwych zachowarn, ale réwniez likwidacje wielu po-
zadanych form postepowania w relacjach spotecznych. Tak wiec ukara-
nie ucznia, ktéry podczas lekcji zachowuje si¢ agresywnie w stosunku do
réwiesnikéw, moze skutkowa¢ zmniejszeniem jego aktywnosci w dalszej
czesci lekcji oraz obnizeniem wynikéw w nauczaniu. Stad uzasadnione po-
dejrzenie, ze wiele niewlasciwych zjawisk, takich jak brak zaangazowania
ucznia czy jego biernos¢, jest wynikiem generalizacji hamowania.

W jaki sposéb nalezy zatem postepowac, aby w procesie nauczania
unikna¢ mechanizmu generalizacji? Najpierw trzeba dokladnie zdefinio-
wag, ktére reakcje maja by¢ wzmacniane lub wygaszane, a ktére nie. Na-
stepnie powinno si¢ skojarzy¢ odpowiednie bodzce z tym i tylko z tym
postepowaniem. Antyprzykladem takiego procesu nauczania jest sytuacja,
w ktorej nauczyciele chwala zaréwno stabe, jak i dobre osiagniecia szkolne
ucznia. Brak zréznicowania bodzcéw w tych okolicznosciach spowoduje,
ze dziecko nie nauczy sie starac coraz lepiej pracowac w szkole. Przeszkoda
w tym procesie s3 takze przedstawione wczes$niej mechanizmy emocjonal-
ne, takie jak stalo$¢ uczu¢ i ich normatywnos¢. Sprawiaja one bowiem, ze
wskutek zastosowania przez nauczyciela procedury generalizacji pragnie-
nie zdobywania dobrych ocen nie zostalo na trwale skojarzone z pozytyw-
nymi emocjami.

Inny problem, na ktéry wskazuja przeciwnicy karania, to fakt, ze moze
ono generowac zaburzenia emocjonalne. Dzieje si¢ tak zwlaszcza w sytua-
¢ji stosowania silnych i nieadekwatnych czynnikéw karzacych. Zazwyczaj
bowiem u o0séb karanych wywoluja one gniew, agresje, lek oraz reakcje
unikowe. Gdy taka sytuacja utrzymuje sie przez dluzszy czas, moze dopro-
wadzi¢ do rozwoju u ucznia zaburzen emocjonalnych w sensie klinicznym.
Wydaje sie, ze dobrym przykladem tego typu dysfunkc;ji jest wytworzenie
u dziecka fobii szkolnej, o czym byta mowa wczesnie;j.

Kolejnym zjawiskiem, o ktérym mdwia przeciwnicy stosowania kar, jest
unikanie Zrédta karania. To naturalne, iz ludzie unikaja tych oséb, instytu-
¢ji i miejsc, ktére w ich doswiadczeniu zyciowym wiaza sie z kara. Jesli wiec
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nauczyciel proces edukacji bedzie opieral wytacznie na karach, eliminujac
z niego skutecznie nagrody, to z czasem uczniowie beda uciekac ze szkoty,
opuszczacd zajecia i chodzi¢ na typowe ,wagary”.

Ostatnim wreszcie zarzutem formulowanym przez przeciwnikéw kar
jest fakt, ze karanie dostarcza negatywnych wzorcéw postepowania. Kwe-
stie te najlepiej chyba obrazuja badania przeprowadzone w USA, ktére
mialy na celu zbadanie zaleznosci pomiedzy stosowaniem kar cielesnych
przez rodzicéw a agresywnym zachowaniem ich dzieci. W pierwszym
z nich, przeprowadzonym przez Zviego Strassberga i jego wspdtpracow-
nikéw, poproszono matki przedszkolakéw, aby w samoopisowym kwestio-
nariuszu zaznaczyly, jakie kary stosuja wobec swoich dzieci. Okazalo sie,
ze 6% matek nie stosowalo kar cielesnych, 68% ograniczalo si¢ do klap-
sow, a 26% stosowalo dotkliwe kary cielesne, takie jak uderzenie piescia,
zaci$nieta dlonia lub zwyczajne lanie. Po 6 miesiacach podjeto obserwa-
cje dzieci tych matek w srodowisku szkolnym, podczas interakeji z réwies-
nikami. Wyniki byly zgodne z oczekiwaniami, tzn. najbardziej agresywne
byly dzieci z grupy, w ktérej matki stosowaly dotkliwe kary cielesne, naj-
mniej za$ z grupy, w ktérej takich kar nie byto wcale. Potwierdzono w ten
sposob hipoteze, ze stosowanie agresji wobec dzieci prowadzi do naucze-
nia ich agresywnosci.

Jeszcze bardziej te prawde potwierdzily badania przeprowadzone przez
Murraya Arnolda Strausa i Glende Kaufman Kantor, ktérym poddano po-
nad 6 tys. rodzin. Starano si¢ w nich uchwycic¢ zaleznos¢ miedzy przemo-
ca wobec nastolatkéw w rodzinie a ich pdzniejszym funkcjonowaniem
w doroslo$ci. Najpierw badania te ujawnily, ze 58% chlopcow i 44% dziew-
czat w wieku dorastania doswiadczalo réznych form przemocy w rodzi-
nie. Nastepnie, Ze osoby te, juz w dorostym zyciu, czesciej byly narazone na
depresje, samobojstwa i naduzywanie alkoholu, jak réwniez cze$ciej mal-
tretowaly fizycznie swoje dzieci oraz (w przypadku mezéw) bily zony.

Przedstawione powyzej analizy moglyby sugerowac, ze stosowanie kar
w kazdej sytuacji przynosi negatywne skutki. Sa jednak naukowcy, ktérzy
nie do konca zgadzaja sie z tym twierdzeniem. Jednym z nich jest Orval
Hobart Mowrer, ktéry uwaza, ze kara moze mie¢ pozytywny wydzwiek
i prowadzi¢ do pozytywnych zmian w postepowaniu jednostki. Jego zda-
niem, skuteczno$¢ kary polega na tym, ze tak jak nagroda rodzi nadzieje,
tak kara wywoluje strach. W efekcie powstaje reakcja unikania czynnika
karzacego, badz to na drodze aktywnego dzialania jednostki i usuniecia go
ze $rodowiska zyciowego, badZ na drodze biernej, czyli braku jakichkol-
wiek dzialarh zmierzajacych do pozbycia si¢ kary.
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Istotnych argumentéw zwolennikom stosowania kar dostarczyl pol-
ski naukowiec Stanistaw Mika. Przebadatl on 298 chlopcéw z klas VIi VIL
W roku 1965, kiedy prowadzono pomiary, byly to najstarsze klasy szkoty
podstawowej. Po przeanalizowaniu wynikéw okazalo sie, ze kara moze by¢
pozytywnym narzedziem w procesie wychowania i nauczania, o ile zosta-
na spetnione dwa warunki. Pierwszym z nich jest pozytywny stosunek ka-
ranego do osoby karzacej, drugim natomiast akceptacja norm, za ktérych
zlamanie uczen zostal ukarany. Wspoélne wystapienie tych dwéch elemen-
tow podczas karania sprawia, Ze jest ono odbierane jako stuszne i rodzi
poczucie wstydu, co w oczywisty spos6b zmniejsza prawdopodobienstwo
wystapienia niewlasciwego postepowania w przyszlosci. Jezeli natomiast
karany nie akceptuje osoby karzacego, a normy, ktére przekracza, uznaje
za obce sobie, wéwczas karanie wywoluje u niego zlo$¢, wscieklos¢ i wro-
gos$¢, znajdujace ujscie w agresji skierowanej na osobe wymierzajaca kare.

Okazuje si¢ wiec, ze istnieja sytuacje, w ktérych karanie ma wydzwiek
pozytywny i zacheca ucznia do zmiany postepowania. Aby jednak tak sie
stalo, niezbedne jest faczne wystapienie czynnikéw zdefiniowanych przez
Mike. To sprawia, ze kazdy nauczyciel, przynajmniej na poczatku swojej
relacji z uczniem, dysponuje skutecznym narzedziem w jego dyscyplino-
waniu. Pozycje uprzywilejowana w oczywisty sposéb maja w tym wzgle-
dzie rodzice, gdyz od pierwszych chwil zycia dziecko odnosi si¢ do nich
w pozytywny sposéb i akceptuje normy przez nich podawane.

Obok powyzszych wskazédwek wszyscy nauczyciele powinni ponadto
pamietac¢ o nastepujacych zasadach stosowania kar: 1) nalezy kara¢ tyl-
ko wéwczas, gdy uczen zna obowiazujace normy i z petna Swiadomoscia
je tamie, 2) kara powinna by¢ sprawiedliwa i adekwatna do popelnione-
go czynu, co oznacza, ze nie moze by¢ zbyt restrykcyjna wobec blahego
lub jednorazowego przewinienia, 3) kara powinna by¢ wymierzona bezpo-
$rednio po niewtasciwej reakeji, gdyz zbyt diugi odstep miedzy kara a nie-
pozadanym postepowaniem powoduje zatarcie poczucia zwigzku miedzy
tymi elementami, 4) postawa nauczyciela wymierzajacego kare w stosun-
ku do karanego ucznia powinna by¢ umiarkowana, czyli spokojna i opano-
wana, gdyz zbytnia surowo$¢ jest odbierana jako znecanie sie, a nadmierna
pobtazliwos¢ jako bezradno$¢, 5) stopien surowosci kary winien uwzgled-
nia¢ potrzeby i mozliwosci rozwojowe karanego ucznia, 6) kara powinna
by¢ na tyle dotkliwa, aby powstrzymac niepozadane zachowanie, ale nie
wieksza, niz jest to niezbedne, 7) nie nalezy kara¢ bez uprzedniego wystu-
chania wyjasnien i usprawiedliwien ucznia, 8) ewentualna skrucha ucznia
winna wplyna¢ na zlagodzenie kary, 9) kara powinna by¢ pofaczona z moz-
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liwoscig naprawienia ewentualnych szkéd wyrzadzonych przez karanego
ucznia, 10) kara nie powinna ponizac ucznia, godzi¢ w jego godnos¢ oso-
bista i/lub ambicje, 11) kara powinna by¢ reakcja na niewlasciwe zacho-
wania, a nie na charakter karanego ucznia, 12) kara winna by¢ stosowana
konsekwentnie, czyli taka sama za kazdym razem, kiedy normy zostana
naruszone, 13) nalezy stosowa¢ réznorodny repertuar kar, ale z wylacze-
niem zdawania bélu fizycznego.

Analiza badan psychologicznych dowodzi ponadto, ze najmniej ko-
rzystny dla procesu nauczania jest uklad, w ktérym kary przewazaja nad
nagrodami, zwlaszcza gdy kary sa silne, a nagrody stabe. Co prawda pro-
cedura ta daje natychmiastowe efekty, jednakze bardzo szybko ulegaja one
wygaszeniu. Najwieksza trwalosc¢ rezultatéw nauczania daje natomiast za-
stosowanie silnych nagréd i stabych kar. Powoduje to réwniez, ze postu-
gujacego sie nimi nauczyciela ocenia si¢ jako przychylnego uczniowi, zas
uklad odwrotny sprawia, ze ocena jego osoby jest negatywna. Te wskazdw-
ki powinny by¢ szczegélnie cenne dla nauczycieli, ktdrzy czesciej siegaja po
kary niz po nagrody. Tymczasem, jak pokazuja powyzsze analizy, ich po-
stepowanie powinno by¢ zgota odwrotne.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, mozna wiec powiedzie¢, ze pra-
widlowy proces nauczania powinien si¢ opiera¢ na wszystkich rodzajach
wzmocnien: pozytywnych i negatywnych, nagrodach i karach. Jak wyni-
ka z przeprowadzonych analiz, ich faczne zastosowanie przynosi najlepsze
efekty, nieco gorsze, gdy wykorzystuje si¢ tylko wzmocnienia pozytyw-
ne i nagrody, najgorsze za$ w przypadku stosowania tylko i wylacznie sa-
mych wzmocnien negatywnych i kar. To pokazuje, ze dojrzaly nauczyciel
postuguje sie ré6znymi wzmocnieniami, adekwatnie do sytuacji i poziomu
rozwoju fizycznego, poznawczego i emocjonalnego danego dziecka, gdyz
inne wzmocnienia beda oddzialywac na dzieci rozpoczynajace edukacje,
a inne na uczniéw konczacych szkole podstawowa. Dzieje sie tak gléwnie
za sprawa rozwoju uwagi, proceséw myslenia, komunikacji oraz dojrze-
wania struktur emocjonalnych i fizycznych, ktére pozwalaja dziecku coraz
lepiej réznicowac zachowania i zwigzane z nimi wzmocnienia. W efek-
cie wida¢ wyrazne przejécie od wzmocnien pierwotnych, dominujacych
w pierwszych klasach szkoty podstawowej, do wzmocnien wtérnych, istot-
niejszych dla uczniéw starszych.
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Summary

The period of early education, which is called in psychology the period of late child-
hood, is a particular time in child’s life because a child starts school education. It allows
children to: 1) enrich and order the knowledge about oneself and the world, 2) master the
abilities necessary for organizing and acquiring knowledge and using it in different situ-
ations, 3) master abilities of reading and writing, 4) function in a lager peer group and find
the place in it.

In order to obtain the above mentioned aims the process of education makes use so-
mething which psychology calls reinforcements. They are any objects or state of things
which increase or decrease probability of repeating the reaction being triggered off by the
activity of a given stimulus. These stimuli are called punishments and rewards.

Psychological analysis proves that the least advantageous situation for learning pro-
cess is the situation when punishments predominate rewards, especially where strong
punishments and weak rewards appear. However, this procedure causes immediate ef-
fects but they expire very quickly. The application of strong rewards and weak punish-
ments gives the greatest durability of teaching effects. The research proves that in case of
rewards it is advantageous to apply a schedule with constant and changeable proportions.
An example of the first schedule may be class honor for a pupil for each collection of three
very good grades regardless of the time it takes and the subjects. In the second case a child
may be rewarded for getting good grades but their number will not be three as previously,
but each time it will be different.
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