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REACTANCE IN JUNIOR HIGH SCHOOL STUDENTS TASK MOTIVATION

The problem of the study was the negative impact of reactance in the educational program. The aim of the program
was to teach a sense of responsibility in junior high school students aged 14-15 years (IN=37). Participation in it
was voluntary. The first phase of the program was organized by the school counselor as a lesson about the ethics
of responsibility. The second step was a natural experiment. Participants were assigned randomly into two groups:
experimental (n=17) and control (n=20). In the experimental group a sense of responsibility was induced by asking
the students to take care of an electronic pet (Tamagotchi) while keeping a special diary for a week. The control
group had been given no obligation. Immediately afterwards a survey was conducted in the experimental group.
It asked about any encountered difficulties and how they were overcome, the progress of the experiment and
willingness to continue the task. Measurement of the personal sense of responsibility was done using the Varimax
of Sense of Responsibility Questionnaire (KO) (factors: the ratio of responsibility, independence of action, sense
of responsibility, reasons for responsibility). Reactance was measured by a monotone Autonomy Scale in Adolescence
(PIA). Both tools have satisfactory psychometric properties. It was used for statistical analysis, nonparametric
tests of significance differences and correlation methodology. Results of KO and PIA for both groups (experimental
and control) were not significantly different. A number of significant negative correlations between autonomy and
accountability factors (lack of correlation with factor of awareness of responsibility) were obtained. They have
confirmed the hypothesis of a negative relationship between changing in the course of the psychological resistance
program and a sense of responsibility among all participants in the program in a degree dependent on belonging
to the experimental group or a control one. In the light of the results it is concluded that a significant share

of reactance significantly reduces the effectiveness of educational programs for younger teens.
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WPROWADZENIE

Ksztattowanie sie psychologicznej koncepcji sobie na
przestrzeni zycia przebiega dzieki dwoém zasadniczym
tendencjom: socjotropicznej i autonomizacyjnej. W po-
czatkowych okresach rozwoju tendencja socjotropiczna
reprezentuje dazenie dzieci w kierunku ochronne;j zalez-
nosci oraz relacyjnej wiezi o specjalnym znaczeniu bazu-
jacej na socjobiologicznym mechanizmie emocjonalnego
przywiazania. Nieco pézniej ujawnia sie ona rowniez w
dazeniu ku spolecznym coraz bardziej zrdéznicowanym
prowizjom uzyskiwanym poprzez sie¢ kontaktow, relacji
i zwiazkow w réznych grupach odniesienia (Weiss, 1974).
Dzigki tak ukierunkowanej socjotropii mozliwa jest so-
cjalizacja emocji, srodowiskowa adaptacja zapewniajaca
dzieciom stopniowe wrastanie w kulture otoczenia spo-
lecznego oraz ksztaltowanie sie spotecznych aspektéw
ich wlasnej tozsamoéci. Tendencje autonomizacyjne
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maja ukierunkowanie niejako przeciwstawne. Wyrazaja,
dazenie do zaznaczania swojej niezalezno$ci 1 swobody
w stosunku do uwarunkowan i wymagan zewnetrznych
poprzez ujawnianie wlasnej wyjatkowej podmiotowosci.
Wyrazem tendencji autonomizacyjnych jest przyktadowo
rosnaca autokontrola czyli zdolno$¢ do odroczenia graty-
fikacji poprzez regulacje przezywanych sytuacyjnie emo-
cji oraz wybor strategii dzialania efektywnej z punktu
widzenia osobistych motywow dziatania (Mischel, 2015).

Zdaniem Sidney’a Blatta (1990) optymalny przebieg
procesu autodefiniowania siebie (self-definicion) jest
mozliwy dzieki dynamicznej réwnowadze funkcjonowa-
nia psychologicznego wyrazajacego obie powyzsze ten-
dencje. W niektérych fazach zycia przewaga jednej z nich
bywa jednak szczegdlna, co niekiedy prowadzi do wzro-
stu ryzyka rozwojowego, np. izolacji i depresji. W Swie-
tle dostatecznie obszernej wiedzy z zakresu psychologii
rozwoju, a takze praktyki edukacyjnej mozna postawié
teze, iz pierwsza polowa adolescencyjnej dekady, zwlasz-
cza okres gimnazjalny, pozostaja pod szczegélnie silnym
wplywem tendencji autonomizacyjnych (Liberska, 1987;
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Bee, 2000; Dotega, 2000; Siwek, 2012). Rozwéj psycho-
spoleczny staje sie wowczas na tyle malo harmonijny na
wymiarze socjotropia-autonomia, ze w znaczacym stop-
niu moze to utrudniaé osiaganie satysfakcjonujacych
efektéw edukacyjnych czy tez wychowawczych.

Problematyka autonomii osobowej obejmuje dwa
aspekty jej rozwoju. Pierwszy dotyczy autonomii repul-
sywnej. Wyraza ja motywacja ,od czego$”, ktéra jest
jednostkowym dazeniem do zachowania maksymalnej
niezalezno$ci w warunkach tak czy inaczej przezywanej
presji. Wobec niej jednostka przyznaje sobie prawo do
niepodlegania wplywowi; prébuje zachowaé podmiotowe
status quo, na przyklad niezmienno$é wlasnej opinii czy
dotychczasowego przekonania, stabilno$¢ emocjonalne-
go stosunku lub nastroju, czy tez nieztomnos$é podjetego
dziatania. Mechanizm repulsji czy tez reaktancji ma cha-
rakter obronny; jest stabo lub w ogéle nieuswiadamiany,
niejako odruchowy.

Drugi z kolei aspekt analizuje autonomie osobowa
o charakterze propulsywnym, proaktywnym, czyli auto-
nomie dziatania ,ku czemu$”. Wydaje sie np., ze teoria
autodeterminacji Richarda M. Ryana i Edwarda L. Deci
(2000), obejmuje wtasnie ten proaktywny motywacyjny
aspekt zachowan. Bycie autonomicznym bazuje tu na sa-
mos$wiadomos$ci podmiotu (awareness of self) i na prze-
konaniu o mozliwo$ci dokonania swobodnego wyboru
(perceived choice) tak, by podmiot decyzji mégl pozostaé
kongruentny.

Mechanizm autodeterminacji nie dziala w spoteczne;j
prézni. Przykladowo, proaktywna autonomia nastolat-
kow pozostaje w istotnym zwiazku z percepcja pozytyw-
nych relacji rodzinnych (Siwek, 2012). Niemniej jednak
niezbyt duza sila tego zwigzku oraz zréznicowanie mie-
dzyptciowe (istotnie wiecej silniejszych zwiazkéw w przy-
padku dziewczat niz u chtopcow) sklania do przekona-
nia, ze pozadanej propulsywnej, proaktywnej motywacji
zadaniowe] wzbudzanej poprzez dobre relacje z nasto-
latkéw z ich rodzicami moze towarzyszy¢ jednocze$nie
mechanizm o repulsywnym ukierunkowaniu (Liberska,
1987; Dotega, 2000). Reaktancja, opdér psychologiczny
ujawniajacy sie u nastolatkéw stosunkowo tatwo wo-
bec zadan czy polecen dorostych ma rozwojowe uzasad-
nienie, ale tez zalezny od sytuacyjno-wychowawczego
kontekstu (Liberska, 1987; Dotega, 2010; Siwek, 2012).
Niewiele jednak wiadomo, jaki jest udzial repulsywnych
tendencji autonomizacyjnych nastolatkow w przebiegu
zadan edukacyjnych. W edukacji bowiem, wylaczajac by¢
moze obszar edukacji alternatywnej, problematyka auto-
nomicznoéci uczniéw rzadko bywa przedmiotem psycho-
logicznych analiz.

PROBLEM PRACY

Wazrost tendencji autonomizacyjnych repulsywnych ob-
serwowaé¢ mozna u progu dorastania, w okresie gimna-
zjalnym oraz na przelomie miedzy wczesna 1 pézna ado-
lescencjq, miedzy 16 a 17 rokiem zycia (Dolega, 2000).
Sprzyja temu rosnaca samodzielno$é¢ zyciowa, zdolno$é

do pogtebionego analizowania sytuacji spotecznie zto-
zonych, a jednoczeénie niecheé czy wrecz op6ér wobec
zewnetrznych wymagan wywolujacy negatywne emo-
cjonalne zaangazowanie, dystans 1 proby niezaleznego
postepowania.

Tendencje autonomizacyjne repulsywne ujawniaja sie
na réznych polach aktywnosci, zaleznie od tego, czy ich
funkcjg jest kontrola przebiegu relacji z dorostymi, czy
z réwiesnikami. Przykladowa w tym zakresie jest rosz-
czeniowo$¢ mlodych ludzi wobec oséb dorostych; skton-
noé¢ do niekonczacych sie dyskusji 1 polemik; zadanie
praw dla siebie, ale odmawianie ich innym; asertywnie
a niekiedy wrecz wrogie negocjowanie swobdd 1 prawa
do wolno$ci wyboru. Deklaratywnie nonkonformistycz-
ni gimnazjaliSci niechetnie przyjmuja punkt widzenia
dorostych, chociaz jednoczeénie latwo ulegaja naci-
skom réwie$niczym i malo uswiadamianym wplywom
popkulturowym. Zachowania nastolatkéw nosza przy
tym znamiona ostentacyjnej, fasadowej niezaleznoéci
z jednoczesnymi objawami nadwrazliwoéci na emocjo-
nalne zranienia. Jesli takiego rzeczywiscie doznaja, maja,
sktonnoéé do réznorodnych form odwetu, w tym agresji
albo wrecz odwrotnie, do ,martyrologicznego” wycofania
1 samoizolacji maskujacych frustrujace poczucie samot-
noéci 1 potrzebe wsparcia (Feldman i Quatman, 1988;
Mather 1 Winston, 1998; Beyers 1 Goossens, 1999; Dote-
ga, 2000, 2010). Tego rodzaju mieszanka emocji, domnie-
man 1 zachowan, bedaca zapewne wyrazem sprzecznych
socjotropiczno-autonomizacyjnych tendencji charaktery-
zuje faze tozsamoS$ciowego moratorium (Erikson, 1994),
czasu swoistego testowania swojego miejsca w otaczaja-
cym $wiecie. Mocno konformistyczni dorastajacy poszu-
kuja wowczas potwierdzen dla wlasnej niezaleznosci od
wplywow zewnetrznych. Prébuja réznych sposobéw wy-
razania siebie; zaznaczaja w jaki$ sposob wlasng odreb-
noéc¢ 1 niepowtarzalno$é. Reaktancja, op6r psychologicz-
ny wobec narzuconych zadan daje nastolatkom poczucie
kontroli nad przebiegiem zdarzen nawet wowczas, jesli
jest ona do$¢ iluzoryczna (Dolinski i fukaszewski, 2000;
Dotega, 2000; Mischel, 2015).

Reaktancja to reaktywna, repulsywna reakcja wy-
razajaca potrzebe niezalezno$ci 1 autonomicznego dzia-
tania. Przykladowo, w psychoterapii o proweniencji
psychoanalitycznej wigze sie ja ze zjawiskiem oporu psy-
chologicznego jako nie§wiadomego mechanizmu gotowo-
$ci do nieulegania wplywowi terapeuty. Zgodnie z dobrze
empirycznie zweryfikowang teorig Jacka Brehma (1966,
za: Dolinski 1 Lukaszewski, 2000, s. 586-590), reaktan-
cja pojawia sie w odpowiedzi na powierzone zadanie jako
efekt wzbudzenia konfliktu miedzy dazeniem do danego
wyniku i1 zarazem unikaniem go w postaci podmiotowego
dazenia do przywracania wolnoSci wyboru, zagrozonej
przez kogo$, kto prébuje co$ narzucié¢ lub czego$ zakazac.
Zjawisko to w kontekscie edukacyjnym ujawnia na przy-
ktad praca Ireny Murdeckiej (2011). Rezultaty jej badan
sugeruja obecno$¢ wzbudzania reaktancji w toku oddzia-
lywan resocjalizacyjnych skierowanych do mlodziezy
przebywajacej w osrodku szkolno-wychowawczym. Otoz
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podejmowane wysitki pedagogéw w celu stymulacji od-
powiedzialnych zachowan wérod wychowankéw okazuja
sie zazwycza) do$¢ mizerne wowczas, gdy mlodziez wy-
kazuje silng postawe do nieulegania instytucjonalnym
wplywom.

Zjawisko reaktancji zalezy generalnie od typu sytu-
acji spotecznej/zadaniowej. Przykladowo, zadania wla-
sne rzadko wywoluja reaktancje a zadania zewnetrzne
narzucone, czesciej (Dolinski i Lukaszewski, 2000). Re-
aktancja w relacjach nastolatkéw z dorostymi wydaje sie
bardziej prawdopodobna niz w relacjach rowiesniczych.
Wynika to z zapewne z funkcji kontaktéw o charakte-
rze wertykalnym (relacje rodzicielskie i nauczycielskie),
o wyzszym poziomie dyrektywno$ci niz kontakty ho-
ryzontalne (kolezenskie, kumplowskie, przyjacielskie:
Hartup, 1989; Dolega, 2010), nakierowanych na cele-
browanie partnerstwa. W edukacyjnych warunkach
dyrektywnos$¢ nauczyciela jest niejako wpisana w jego
role. Mocno ustrukturalizowane zadania szkolne pre-
cyzuja cel 1 sposéb jego osiagniecia; okre$laja wymaga-
nia; ograniczaja swobode dzialania uczniéw; zawieraja
aspekt kontroli/oceny zewnetrznej. W kontekécie nasilo-
nych dazen autonomicznych mtodszych nastolatkow jest
prawdopodobne, ze zadania edukacyjne moga stac¢ sie
zrédtem emocjonalnej presji ewokujacej reaktancje wo-
bec konkretnych oczekiwan i wymagan nauczyciela, czy
tez ogoblnych celéw edukacyjnych.

W Swietle wiedzy o przebiegu rozwoju psychospolecz-
nego mtodziezy mozna sformutowaé hipoteze ogdlna nie
zwigzang bezposrednio z prezentowanym ponizej ekspe-
rymentem, ze latwo$¢ wzbudzenia reaktancji u nastolat-
kow wobec powierzonych im zadan moze leze¢ u podstaw
niezadowalajacej skuteczno$ci odzialywan wychowaw-
czych, programéw edukacyjno-profilaktycznych (por.
Brzezinska i Brzezinski, 2001).

PROGRAM BADAN

Przedmiotem tej czedci pracy jest prezentacja rezultatow
eksperymentu, ktéry mial na celu przetestowaé moz-
liwo$¢ spontanicznej ewokacji oporu psychologicznego
u nastolatkéw, gdy ci zostaja poddani stosunkowo pro-
stemu 1 niewymuszonemu oddzialtywaniu edukacyjno-
-wychowawczemu.

Eksperyment z udzialem gimnazjalistéw, w ktérym
testowano hipoteze ewokacji reaktancji, wyjasniono im
jako trening odpowiedzialno$ci w toku realizowania roli
opiekuna.! Etyczno-pragmatyczny aspekt wyboru tre-
$ci zadania motywujacego odpowiedzialno$é wiazal sie
z zalozeniem, ze odpowiedzialno§¢ podmiotowa to szcze-
gblnie ceniona spotecznie kompetencja, ktéra moze byé
ksztaltowania w warunkach nie stwarzajacych presji

1 P . . -
raca bazuje na danych uzyskanych w pracy w toku realizacji
pracy magisterskiej: Moniki Dworak (2014). Osobiste i wycho-
wawcze wyznaczniki podmiotowej odpowiedzialno$ci dorastaja-
cych pod kierunkiem Zofii Dotegi: Repozytorium prac magister-
skich, Uniwersytetu SWPS Wydzial Zamiejscowy w Katowicach
(zdolega@swps.edu.pl; monikakidacka@gmail.com).

(Brzezinski 1 Siuta, 1991; Rosenthal, 1996; Sowa, 2011).
Chodzito tu o do$é¢ banalna codzienng ,,opieke” nad elek-
tronicznym zwierzatkiem (Tamagotchi) oraz systema-
tyczne prowadzenie w okre$lony sposéb codziennego
zapisu ,opiekunczych zachowan opiekuna”. Idea pro-
jektu nawigzywata do opisanej przez Martina Hoffma-
na (2006) indukcji wychowaweczej. Zdaniem tego autora
indukcja to metoda nie tylko skuteczna, ale 1 konieczna
w ksztaltowaniu zlozonych postaw mlodych ludzi bazu-
jaca na warto$ciach. Indukcja wychowawcza wymaga
wielokierunkowych oddzialywan dorostych poprzez do-
starczenie adresatom niezbednej wiedzy, tworzenie oka-
zji do treningu sprawowania kontroli nad przebiegiem
zdarzen, wzbudzenia pozytywnych emocji, uruchomienia
decentracji poznawczej/interpersonalnej oraz zachowan
zgodnych z normami spotecznymi.

Projekt przeprowadzenia eksperymentu zostal pozy-
tywnie zaopiniowany przez Komisje Etyki Badan przy
Wydziale Zamiejscowym Uniwersytetu SWPS w Kato-
wicach, cho¢ wyrazono watpliwo$¢, czy wzbudzenie od-
powiedzialnoS§ci u nastolatkéw w zatozonych warunkach
w ogole bedzie mozliwe. Trzeba jednak pamietaé, ze nie
to bylo zasadniczym celem projektu. Pytanie generalnie
dotyczylo bowiem tego, jak w opisanych warunkach, czy-
li wobec prostego i ludycznie zdefiniowanego zadania,
zmienia sie¢ motywacja zadaniowa gimnazjalistow 1 czy
reaktancja w badanej grupie sie w ogéle pojawi.

Okres dorastania wiaze sie ze znacznym wzrostem
sprawnos$ci rozumowania, planowania 1 przewidywania
skutkow wilasnego dziatania, chroniacej przed niepo-
trzebnym nadmiarem nieusuwalnych btedéw. Dzieki
temu mozna oczekiwaé¢ od mlodych ludzi spektrum za-
chowan noszacych znamiona odpowiedzialnych. Jedno-
czesnie sklonno$¢ mlodziezy do ulegania iluzji kontroli
poznawczej 1 instrumentalnej, wciaz jeszcze po czesci
popedliwe mechanizmy regulacji emocji, a takze do&é
czesty brak zaufania w relacjach szkolnych (Jankowska,
2013), moga wywolywac opér psychologiczny tym bar-
dziej prawdopodobny, im silniejsze rozwojowo jest daze-
nie dorastajacych do ochrony wtasnych praw i1 potrzeba
niepodlegania wplywom wobec oséb dorostych w toku
zadan o charakterze formalnym. Nalezalo wiec spraw-
dzié¢, czy mechanizm reaktancji moze zostaé¢ pobudzony
w sytuacji potencjalnie pozbawionej nacisku.

METODA

Oferta uczestnictwa w projekcie zostata wstepnie przed-
stawiona w drugich i trzecich klasach gimnazjalnych
w jednym z katowickich zespotéw szkoél ogdlnoksztal-
cacych. Poczatkowo wszyscy uczniowie tych klas wzieli
udzial w zajeciach po§wieconych rolom spolecznym i ety-
ce odpowiedzialnoéci. Zajecia te w formie moderowanej
dyskusji z zadawanymi pytaniami poprowadzil pedagog
szkolny (pytania typu: ,co to sa role spoleczne; ktére
z nich pelnicie; czy wiaza sie z jaka$ odpowiedzialno-
$cia, jesli tak to jaka; za co ponosimy najwieksza odpo-
wiedzialno§é¢; czy poczucie odpowiedzialnoSci moze byé
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przyjemne; kiedy jest ucigzliwe; co wtedy mozna zrobic”).
Nastepnie w obecno$ci wychowawcy okre§lono zadane
gtéwne jako testowanie atrakcyjno$ci zabawy w role opie-
kuna elektronicznego zwierzatka (Tamagotchi).? Udziat
w tej czesci byl catkowicie dobrowolny 1 zakladal moz-
liwo§¢é rezygnacji z udziatu na kazdym etapie projektu.
Sposéréd ochotnikéw losowo dobrano grupe eksperymen-
talng (n=17). Pozostali (n=20) stanowili grupe kontrolna.
Uczniowie z grupy eksperymentalnej mogli wybraé sobie
dowolnie jeden egzemplarz sposréd dwudziestu elek-
tronicznych zwierzatek Tamagotchi. Instrukcja podana
przez pedagoga szkolnego brzmiala nastepujaco:

»Wyobraz sobie, ze Twdj przyjaciel/przyjaciétka popro-
si Cie o opieke nad jego/jej ulubionym elektronicznym
zwierzatkiem, ktére juz zostalo uruchomione. On/ona
nie moze nim sie zajaé, bo musi p6j$¢ na tydzien do szpi-
tala, gdzie nie wolno uzywac elektronicznych gadzetéw.
Mozesz samodzielnie zaopiekowaé sie zwierzatkiem. Od
Ciebie zalezy, jak to zrobisz. Wybierz sobie to zwierzat-
ko, ktére najbardziej pasuje do Twojego przyjaciela. Jak
mys$lisz, jakiego jest gatunku? Czy jest to ,,dziewczynka”
czy ,chlopiec”? Nadaj zwierzatku imie, ktére lubisz, lub
takie, jakie powinno Twoim zdaniem, mie¢”.

,Opiekunowie” zapoznali sie z instrukcjg i sposobem
obstugi zabawki (niektérzy wstepnie znali to urzadzenie;
nikt go jednak osobiScie nie testowal), oraz zostali zaopa-
trzeni w specjalng ,,Ksiazeczke zdrowia”, w ktorej mie-
i relacjonowaé dzien po dniu potrzeby zwierzatka oraz
wlasne ,opiekuncze zachowania” kierujac sie dostepnym
w urzadzeniu Tamagotchi menu (np. karmienie, poje-
nie, zabawa, spacer, sprzatanie, leczenie). Poznali tez
zasade, ze elektroniczne zwierzatko moze nieodwolalnie
,»zginac”, jesli opieka nad nim nie bedzie dostateczna (nie
bedzie mozna go po raz drugi uruchomic). ,Zwierzat-
ka” dostaly imiona, wpisano je do ,Ksigzeczki zdrowia”
podpisanej pseudonimem ,opiekuna”. W ciggu tygodnia
»opieki” uczniowie mogli sie kontaktowaé z ekspery-
mentatorem via mail, by komentowac przebieg zadania,
zapytaé o cokolwiek, dostaé wsparcie, itp. Po tygodniu
przynie§li Tamagotchi do szkoly wraz z wypelniong
,Ksigzeczka zdrowia”.

W tym czasie grupa kontrolna nie byla poddana zad-
nym szczegdlnym wplywom. Ostatnim etapem projektu
byla Ankieta na podsumowanie skierowana do uczniéw
z grupy eksperymentalnej oraz rozmowa konczaca z kaz-

2 Warto wspomnieé, ze inspiracja, dla przedstawionego tu eks-
perymentu z Tamagotchi byty publikowane w literaturze przed-
miotu rezultaty programéw edukacyjno-wychowawczych pode;j-
mowanych przez placéwki resocjalizacyjne. Realizowano je do
tej pory w Holandii, Stanach Zjednoczonych, takze w Polsce.
Stosowano rézne symboliczne rekwizyty (na przyklad jajka, ki-
logramowe opakowania maki, lalki-niemowleta, itp.). Chodzito
zwykle o niwelowanie deficytéw kompetencji spotecznych u wa-
dliwie zsocjalizowanej mtodziezy pochodzacej ze §rodowisk dys-
funkcyjnych. Zdaniem pomystodawcéw tego typdw programy sa
bardzo potrzebne, atrakcyjne i1 skuteczne, poniewaz przynosza,
oczekiwane spoteczne korzyéci w postaci bardziej przystoso-
wawczych zachowan. Jednakze tego rodzaju optymistycznych
opinii zazwyczaj nie podziela sama mtodziez czesto uznajac za-
dania za sztuczne, a co wiecej narazajace na kpiny rowiesnikéw.

dym z uczestnikéw. Chodzilo o monitorowanie nastroju
badanych, zebranie informacji o walorach projektu oraz
o ocene autowaloryzujaca jego uczestnikéw. Na tej dro-
dze poznano ich opinie i emocje: uzyskano informacje
o stopniu zadowolenia z siebie w roli opiekuna; o checi
udziatu w podobnym projekcie; o tym, czego sie nauczyli,
czego sie dowiedzieli o sobie; na jakie trudnos$ci napotka-
Ii, jak je pokonali oraz, czy mieli ochote porzuci¢ zada-
nie 1 co ich powstrzymato. Z przyczyn technicznych czesé
praktyczna zadania polegajaca na biezacej opiece trwata
tydzien (wynikalo to z zaprojektowanego okresu ,zycia”
elektronicznego zwierzatka). Calos¢, tacznie z przepro-
wadzonymi rozmowami z uczestnikami projektu, zreali-
zowano w ciggu 10 dni.

W pierwszym dniu projektu wszyscy jego uczestni-
cy (IN=40) wypelnili dwa protokoty: Skali Autonomii
w Adolescencji (PTA) 1 Kwestionariusza Poczucia Odpo-
wiedzialnosci (KO). Wypelnione protokoty zostaty wtozo-
ne do kopert, ktére zaklejono, podpisano pseudonimami
1 zdeponowano w udostepnionej szkolnej szafie. Nastep-
nie w ramach procedury pretestu-posttestu powtérzono
pomiary Skalg Autonomii w Adolescencji (PTA) i Kwe-
stionariuszem Poczucia Odpowiedzialnosci (PO). Kwe-
stionariusze wypelnili ponownie wszyscy bioracy udzial
w projekcie. Wéwecezas juz tylko trzydziesci siedem osoéb.

Skala Autonomii w Adolescencji (PIA) jest gotowym,
opublikowanym narzedziem sluzacym do pomiaru au-
tonomii repulsywnej (reaktancji) w sytuacjach zadanio-
wych (Dotega, 2000). PIA ma dobre parametry psycho-
metryczne (m.in. alfa Cronbacha=.85). Sktada sie z 20
twierdzen ocenianych na czterostopniowej skali okre§la-
jacej stopien zgody wypowiadajacego sie (od ,zgadzam
sie catkowicie” do ,,calkowicie sie nie zgadzam”). Wypet-
nienie PIA zajmuje okolo 10 minut.

Kwestionariusz Poczucia Odpowiedzialnoéci (PO) ba-
zuje na zaltozeniu, ze odpowiedzialnoéé to wielowymia-
rowa warto$ciowa cecha ludzkich postaw (Zimny, 1984).
W ujeciu psychologicznym wigze sie z sumiennos$cia,
poczuciem umiejscowienia kontroli zdarzen, uczuciami
moralnymi takimi, jak wstyd, poczucie winy, potrzeba
aprobaty spolecznej oraz z osobistym systemem war-
tosci (Derbis, 1991). Odpowiedzialno$¢é ma poznawcze,
emocjonalno-motywacyjne i dzialaniowe komponenty po-
wigzane ze sobg w nieoczywisty 1 skomplikowany sposéb
(Krzywosz-Rynkiewicz, 2007; Murdecka, 2011). Psycho-
logia poznawczo-behawioralna taczy podmiotowg odpo-
wiedzialno§é z czynnikami kontroli poznawczej, atry-
bucja przyczynowsa osobistych porazek i sukceséw oraz
percepcyjnymi mechanizmami samoregulacji, np. iluzja
kontroli (Dolinski 1 fukaszewski, 2000). Przygotowa-
nie Kwestionariusza Poczucia Odpowiedzialnoséci (PO)
wymagalo zatem kilku etapéw. W pierwszym odwolano
sie do techniki ankiety zastosowanej wczesniej przez
Murdecka (2011, s. 457-460). Na tej podstawie zostala
opracowana wstepna pula twierdzen, ktéra poddano
dwukrotnemu pilotazowi (39 twierdzen) w warunkach
Swietlicy szkolnej (2 X N=30, uczniowie w wieku 14-17
lat). Dzieki niemu poprawiono czytelno$¢ instrukeji, se-
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mantyczna, jednoznacznoéé twierdzen i fasade kwestio-
nariusza. Po dwukrotnej analizie rzetelnosci i po zastoso-
waniu ortogonalnej analizy czynnikowej metoda rotacji
Varimax, na drodze decyzji statystyczno-treSciowych
przyjeto wersje czteroczynnikowg z 22 twierdzeniami i z
catkowita wyjasniona wariancja wspélng réwna 47.38%
oraz zadowalajaca spéjnosécig wewnetrzng (alfa Cronba-
cha = .88). Kwestionariusz PO mierzy ostatecznie ogélne
poczucie odpowiedzialnoSci w rozstepie 22-88 punktéow
oraz jego czynniki skladowe: stosunek do obowigzkéw
(SO, 6-24 pkt.: im wyzszy wynik tym bardziej pozytywny
stosunek do obowigzkdéw), Swiadomo§é odpowiedzialno-
éci (SO, 5-20 pkt.: im wyzszy wynik tym wieksza §wia-
domo$¢é ponoszenia odpowiedzialnosci), samodzielno§é
dziatania (SD, 5-20 pkt.: im wyzszy wynik tym wieksza
samodzielno§¢ dzialania), poczucie kontroli/lokalizacja
odpowiedzialnosci (LO, 6-24 pkt.; im wyzszy wynik tym
odpowiedzialno$é bardziej podmiotowa/wewnetrzna).

Sformutowano przypuszczenie, ze sam udzial w pro-
jekcie wywola reaktancje u jego wszystkich uczestnikow.
Bedzie ona jednak silniejsza w grupie eksperymental-
nej niz w grupie kontrolnej, tj. bedzie silniej regulowa-
la spadek poczucia odpowiedzialno$ci w grupie ekspe-
rymentalnej niz w grupie kontrolnej. Hipotezy robocze
nawigzujace do celu, charakteru i przebiegu projektu
sformutowano w nastepujacy sposéb:

H1. Wstepnie grupy eksperymentalna i kontrolna
nie beda sie r6zni¢ ani pod katem poczucia odpo-
wiedzialno$ci, ani tez pod katem repulsywnych
tendencji autonomizacyjnych.

H2. Przebieg projektu nie spowoduje wzrostu poczu-
cia odpowiedzialno$ci w obu badanych grupach.

H3. Im silniejsze tendencje autonomizacyjne poja-
wig sie u badanej mlodziezy, tym mniejszy be-
dzie przyrost poczucia odpowiedzialno$ci pod
wplywem oddzialywan projektu.

H4. Zwiazki miedzy tendencjami autonomizacyjny-
mi 1 poszczegbélnymi czynnikami poczucia od-
powiedzialno$ci w obu grupach okaza sie zréz-
nicowane 1 wskazujace na regulacyjny wplyw
reaktancji.

WYNIKI

Analizy statystyczne uzyskanych rezultatéw przepro-
wadzono z zastosowaniem komputerowego pakietu
statystycznego IBM SPSS Statistics 21. Ponizej zapre-
zentowano szczegdétowo tylko te efekty iloSciowe, ktére
z zalozonym poziomem istotno$ci odrzucenia hipotez ze-
rowych dla p<.05 okazaly sie istotne statystycznie w od-
niesieniu do sformutowanych przewidywan, lub §wiad-
czyly o tendencji statystycznej w kierunku istotnosci
zwigzkow.

W odniesieniu do H1. poddano analizie porownawczej
wyniki PO 1 PIA pochodzace z pretestow w grupach eks-
perymentalnej (n=17) i kontrolnej (n=20). W tym celu
uzyto testu ¢-Studenta dla préb niezaleznych, jesli zalo-
zenie o normalnos$ci rozkladéw zostalo wstepnie spelnio-

ne lub nieparametrycznego testu U Manna-Whitneya,
gdy warunek ten nie zostal spelniony. Testowanie nor-
malnoéci rozkladéw wykonano testem W Shapiro-Wilka.
Nie stwierdzono istotnych statystycznie réznic miedzy-
grupowych. Zatem hipoteza robocza H1 okazala sie traf-
na. Grupa eksperymentalna i kontrola pochodzily z tej
samej podpopulacji i nie réznily sie one pod katem po-
czucia odpowiedzialnoéci i tendencji autonomizacyjnych.

W odniesieniu do hipotezy roboczej H2, po zakoniczonej
czeéci zadaniowej eksperymentu sprawdzono, czy udziat
w nim wywotal przyrost poczucia odpowiedzialnoéci
u ucznié6w z grupy eksperymentalnej. Zaktadajac ko-
nieczno$¢ utrzymania stalych warunkéw badania dla obu
grup (zachowanie trafnoéci wewnetrznej eksperymentu),
zweryfikowano réwniez istotno§é ewentualnych zmian
w grupie poréwnawczej, jakie mogly zaj$é pod wplywem
czynnikéw niekontrolowanych (por. Shaughnessy, Ze-
chmeister i Zechmeister, 2002). Poréwnano zatem wy-
niki PO pretestow i posttestéw stosujac parametryczny
test t Studenta dla préb zaleznych, albo nieparametrycz-
ny test znakéw rangowanych T Wilcoxona, gdy rozktad
wynikéw odbiegal od normalno$ci. Przewidywanie oka-
zalo sie stuszne. Zadanie opiekunicze nie spowodowalo
przyrostu poczucia odpowiedzialnos$ci ucznidéw z grupy
eksperymentalnej. Réznica wynikéw otrzymanych z pre-
testu 1 posttestu grupy kontrolnej nie byta istotna.

W odniesieniu do H3 formutujacej przypuszczenie, ze
im silniejsze tendencje autonomizacyjne tym mniejszy
bedzie przyrost poczucia odpowiedzialnoéci, sprawdzono,
czy istnieje zalezno$é miedzy zmiana w wynikach PIA
a zmiang w wynikach czynnikéw poczucia odpowiedzial-
nos$ci oraz w wyniku ogélnym PO. Obliczono wspdtczyn-
niki korelacji rangowej rho-Spearmana. Wyniki dla obu
grup przedstawia Tabela 1.

Tabela 1
Wspotczynniki korelacji (rs) miedzy zmiang w PIA a zmiang
w czynnikach PO w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

Tendencje
autonomizacyjne
SO — zmiana w grupie eksperymentalnej -.25 p*<.166
SO — zmiana w grupie 37 p<.055
SO — zmiana w grupie eksperymentalnej .16 p<.273
S0 — zmiana w grupie -.05 p<.420
SD — zmiana w grupie eksperymentalnej -.28 p<.140
SD — zmiana w grupie .05 p<.414
LO — zmiana w grupie eksperymentalnej -.45 p<.037
LO — zmiana w grupie .07 p<.392
PO — zmiana w grupie eksperymentalnej -.36 p<.076
PO — zmiana w grupie .05 p<.415

*p — jednostronnie

W grupie eksperymentalnej ujawnita sie istotna sta-
tystycznie ujemna korelacja miedzy zmiana w wynikach
w Skali PIA a lokalizacja odpowiedzialnosci (LO). Wzrost
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oporu psychologicznego pod wplywem zadania opiekun-
czego wigzal sie ze spadkiem sktonnos$ci do zmiany lo-
kalizacji odpowiedzialnosci z lokalizacji zewnetrznej na
wewnetrzna/podmiotowa. W grupie tej zauwazono row-
niez tendencje statystyczna (p<.076) do zwiazku miedzy
rosnacym w toku eksperymentu oporem psychologicz-
nym (PIA) i spadkiem ogdlnego poczucia odpowiedzial-
nosci (PO). W grupie kontrolnej natomiast pojawil sie
efekt odwrotny, tj. bliski istotnoéci statystycznej zwiazek
(p<.055) miedzy rosnacymi z czasem tendencjami auto-
nomizacyjnymi i jednocze$nie przyrostem pozytywnego
stosunku do obowigzkéw (SO).

Szukajac efektéw wspdlnych dla badanych tu zmien-
nych w odniesieniu do H4, przeanalizowano poréwnaw-
czo obrazy istotnych zwiazkéow odrebnie w grupie eks-
perymentalnej 1 kontrolnej korzystajac z rezultatow
korelacyjnych z pretestéw 1 posttestow. Obliczono wsp6t-
czynniki korelacji rho-Spearmana. Efekty w Tabelach 2
i3.

Tabela 2
Wspoiczynniki korelacji (rs) miedzy PIA a KO w pretestach i
posttestach grupy eksperymentalnej (n=17)

Tendencje

autonomizacyjne
Stosunek do obowigzkow (SO) — pretest -.01 p*<.482
Stosunek do obowigzkoéw (SO) — posttest -42 p*<.045
Swiadomos¢ odpowiedzialnosci (SO) — pretest -.24 p<.174
Swiadomos¢ odpowiedzialnosci (SO) — posttest ~ -.21 p<.214
Samodzielno$¢ dziatania (SD) — pretest -.65 p<.002
Samodzielno$¢ dziatania (SD) — postttest -.57 p<.009
Lokalizacja odpowiedzialno$ci — pretest -.33 p<.096
Lokalizacja odpowiedzialno$ci — posttest -.37 p<.073
Poczucie odpowiedzialnosci — pretest -.33 p<.099
Poczucie odpowiedzialnosci — posttest -.51 p<.018

*p — jednostronnie

Tabela 2. pozwala odnotowa¢é siedem efektéw korela-
cyjnych wynikajacych z oddzialywania zadania opiekun-
czego. Po pierwsze, przed przystapieniem do zadaniowej
czeécl projektu w grupie eksperymentalnej czynnik SD
(samodzielnoéé dzialania) doéé silnie i negatywnie ko-
relowat z wynikami PIA. Najwyrazniej wylosowani do
grupy eksperymentalnej uczniowie czekajac na niezna-
ne, wykazywali znaczacy opér przed niejasnym jeszcze
zadaniem, co wzmagato ich poczucie niesamodzielnoéci.
Efekt ten ulegl jednak ostabieniu i po zakonczeniu za-
dania utrzymujac sie jedynie w postaci tendencji sta-
tystycznej (p<0,09). Po drugie, ostatecznie wykonanie
zadania opiekunczego sprawilo, ze u czlonkéw grupy
eksperymentalnej w prete$cie ujawnit sie zgeneralizowa-
ny, negatywny stosunek do zadan. Ilustruje to korelacja
SO i PIA (r=-.42). Po trzecie, w grupie eksperymental-
nej wzmocnilo sie przekonanie o zewnetrznej kontroli, co
obrazuje tendencja statystyczna miedzy wynikami PTA

z czynnikiem LO (p<.073). Generalnie rezultat byt taki,
ze posttest ujawnil sie doé¢ silny negatywny zwiazek
miedzy rosngcymi tendencjami autonomicznymi a spad-
kiem ogélnego poczucia odpowiedzialnosci (PO). Zapo-
wiadala go zreszta w pretescie zaznaczajaca sie wowczas
tendencja statystyczna (p<.099).

Natomiast w grupie kontrolnej dostrzec mozna trzy
warte uwagi efekty korelacyjne (Tabela 3). Jedyny istot-
ny statystycznie to zwigzek PIA z poczuciem obowigzku
(SO), ale dotyczy on jedynie fazy pretestowej. W toku
trwania projektu traci on na znaczeniu. Pojawiaja sie
natomiast w dwie inne tendencje. W miare trwania pro-
jektu wzrasta wraz ze spadkiem psychologicznego opo-
ru przekonanie grupy kontrolnej o jej samodzielnosci
dziatania (SD) (tendencja: p<.79). Na koniec, w grupie
kontrolnej zanika ostatecznie poczatkowa tendencja
(<.073) do istotnej negatywnej korelacji z poczuciem
odpowiedzialnoéci (PO) 1 wzbudzonego poczatkowo opo-
ru psychologicznego. Jak widaé¢ bezprzedmiotowego na
koniec wobec braku powierzenia w tej grupie zadania.

Tabela 3
Wspotczynniki korelacji (rs) miedzy PIA a KO grupy kontrolnej
(n=20)

Tendencje

autonomizacyjne
Stosunek do obowigzkéw (SO) — pretest -47 p*<.018
Stosunek do obowigzkéw (SO) — posttest -13 p*<.288
Swiadomos¢ odpowiedzialnosci (SO) — pretest -.03 p<.449
Swiadomos¢ odpowiedzialnosci (SO) — posttest  -.11 p<.318
Samodzielno$¢ dziatania (SD) — pretest -17 p<.235
Samodzielno$¢ dziatania (SD) — postttest -.33 p<.079
Lokalizacja odpowiedzialnosci — pretest -.01 p<.484
Lokalizacja odpowiedzialno$ci — posttest -.03 p<.448
Poczucie odpowiedzialnosci — pretest -.34 p<.073
Poczucie odpowiedzialnosci — posttest -13 p<.295

*p — jednostronnie

W prezentowanym tu eksperymentalnym projekcie
starano sie monitorowaé nastréj uczestnikow. W Ankie-
cie na zakonczenie zapytano uczniéw z grupy ekspery-
mentalnej o ich stosunek do zadania, jakiego sie podjeli.
Polowa z nich przyznala, ze poczatkowo odczuta pewne
skrepowanie i brak ochoty, aby zadanie kontynuowad,
niemniej jednak przewazylo poczucie zobowiazania.
Ostatecznie wszyscy zdolali oddaé ,zwierzatko zywe”.
Polowa z pytanych przyznata sie nawet, ze w pewnym
momencie poczula co§ na ksztalt symbolicznej troski
i empatii bazujace na przekonaniu, ze badz co badz, ale
»zwierzatku” nie powinno sie przydarzy¢ nic ztego, skoro
zgodnie z ustalonym kontraktem podjeli sie roli opieku-
na. Jednak generalnie udzial w projekcie nie wywolat
u nich szczegblnych emocji. Zadanie opiekuncze uznano
za latwe. Rola opiekuna dotyczyta w koncu sytuacji mato
zobowiazujacej, a okre§lone projektem sposoby reago-

262

© Czasopismo Psychologiczne — Psychological Journal, 21, 2, 2015, 257-265



Reaktancja w motywacji zadaniowej gimnazjalistow.

wania zadaniowego miescily sie w prostym algorytmie
funkcji przewidzianych w menu elektronicznego urza-
dzenia. Samodzielne monitorowanie przebiegu ,opieki”
w warunkach pozbawionych biezacej kontroli zewnetrz-
nej réwniez nie sprawilo problemu. Na koniec wszyscy
oddali wypelnione, kompletne ,Ksigzeczki zdrowia”,
a caloé¢ potraktowali zgodnie z instrukcja jak zabawe.

DYSKUSJA WYNIKOW

Uzyskane rezultaty wskazuja generalnie, ze reaktancja
jako wyraz repulsywnych tendencji autonomizacyjnych
u nastolatkéw ewokuje sie tatwo i jest regulacyjna dla
wzbudzonej poczatkowo motywacji zadaniowe;j. Swiad-
czy o tym przede wszystkim siedem znaczacych efektéw
korelacyjnych miedzy autonomia o charakterze repul-
sywnym 1 odpowiedzialno$cia w grupie eksperymental-
nej. Efekty w grupie eksperymentalnej sa wprawdzie
umiarkowane, ale w trakcie trwania zadania ulegajace
oczekiwanemu wzmocnieniu (Tabela 2), tj. zaznaczajace
spadek motywacji zadaniowej. W tym samym czasie w
grupie kontrolnej pozbawionej zadania reaktancja po-
zostaje mniejsza, cho¢ i tak w trzech aspektach istotna.
W tej grupie poczatkows (z pretestu) czujno$é zadanio-
wa,_ (SO) wywolana zapewne wzrostem potrzeby kontroli
z biegiem zdarzen zastapit spadek poczucia samodziel-
nosci dziatania pozostajacy w istotnym zwiazku ze wzbu-
dzong mimo wszystko reaktancja (Tabela 3). Jednakze
sila tego zwiazku nie jest w grupie kontrolnej na tyle
duza, by ujawnié¢ istotna zmiane w poczuciu odpowie-
dzialnoéci ogdlnej i jej czynnikach w ré6wnym stopniu, jak
to ma miejsce w grupie eksperymentalne;j.

Warto podkreslié, ze w toku realizacji projektu jedy-
nym czynnikiem odpowiedzialno$ci pozostajacym bez
zwiazku z reaktancja byla $§wiadomo$é odpowiedzialno-
$ci (SO). Rezultat ten dotyczy zaréwno grupy ekspery-
mentalnej, jak i kontrolnej i jest zgodny zaréwno z natu-
ra oporu psychologicznego, jak i literatura przedmiotu,
gdzie mozna odnalezé stwierdzenie, ze podmiotowe
uswiadomienie sobie odpowiedzialnosci jest warunkiem
sine qua non tej cennej spotecznej kompetencji (Derbis,
1991; Murdecka, 2011).

Zreferowane tu rezultaty dowodza przede wszystkim
tego, ze u gimnazjalistow tatwo wzbudzi¢ reaktancje de-
finiowang jako wyraz potrzeby niezalezno$ci, czy tez po-
trzeby ,bycia na swoim”. Moze ona sie ewokowaé w toku
réznorodnych zadan, nawet tych o bardzo niskim pozio-
mie psychologicznej czy zadaniowe] presji. Wystarcza
juz sam fakt udziatu w zadaniu, niezaleznie od stopnia
zaangazowania w jego realizacje. Ewokacja reaktancji
w powierzanych zadaniach u nastolatkéw wydaje sie by¢
mechanizmem uniwersalnym. Wiaze sie ze wzbudzona
czujnoécia poznawcza, silniej przezywana potrzeba kon-
troli nad otoczeniem i dazeniem do przywrdcenia swobo-
dy dziatania.

Poszukujac uzasadnien dla tatwos$ci wzbudzania tego
mechanizmu nie nalezy go raczej wigza¢ z odczuwana
zadaniowgq presja czy niskim zaangazowaniem w zada-

nie opiekuncze. Wypowiedzi z Ankiet na zakonczenie
mozna bowiem sadzi¢ raczej, ze dla wiekszo$ci ucznidow
uczestniczenie w projekcie bylo wartoSciowym doswiad-
czeniem. Eksperyment byt Zrédlem cennej wiedzy o nich
samych, a motywacja, by zrealizowaé¢ zadanie wystar-
czajaca. Uczniowie uczestniczacy w projekcie majacy
wlasne domowe zwierzeta zauwazyli, ze ,elektroniczna
piecza” byla mniej obcigzajaca niz codzienne zajmowanie
sie prawdziwym zwierzeciem. Ci, ktorzy nie mieli tego
rodzaju doéwiadczen opiekunczych podkreslali, ze eks-
peryment dat im okazje, by poczu¢ sie odpowiedzialny-
mi. USwiadomili tez sobie, ze podjecie sie opieki wymaga
po$wiecenia czasu 1 uwagi. Sformulowali nawet zasade,
ze nie nalezy braé na siebie obowigzkéow w sytuacji, gdy
nie mozna sie z nich wywigzaé. Jednoczeénie uznali, ze
podjecie sie zadania opiekunczego pozwolilo im dobrze
poczué sie w roli dobrego opiekuna. Wzmocnito ich prze-
konanie, iz nie sg az tak leniwi, jak im sie poczatkowo
wydawalo. Wiekszoé¢ chciala uczestniczy¢ w przyszio-
$ci w tego rodzaju eksperymentach. Kilkoro wyrazito
nawet pragnienie zaopiekowania sie realnym zwierze-
ciem. Tego rodzaju wypowiedzi sygnalizuja mozliwa
tendencje do zmiany postawy zwiekszajaca w przyszlo-
$ci prawdopodobienstwo uruchamiania zachowan zgod-
nych z obrazem osoby odpowiedzialnej. Dlatego zebrane
od uczestnikéw projektu opinie pozwalaja sformulowaé
przypuszczenie, ze indukcja podmiotowej odpowiedzial-
noé¢ w toku specjalnego programu wychowawczego jest
mozliwa, cho¢ niepewna. Pozytywna przestanka moze
by¢ uruchomienie sie procesu polegajacego na sktonnosci
do zmiany wlasnych przekonan tak, aby byly one bar-
dziej spdjne z wypracowanym nowym autowizerunkiem
(reasons-generated attitude change, za: Aronson, Wilson
i Akert, 1997, s. 688).

Latwos¢é wywotania reaktancji 1 spadku motywacji za-
daniowej u mlodych ludzi daje do myslenia. Jako ogdlny
mechanizm psychologiczny moze on stanowi¢ bariere w
osiaganiu edukacyjnie waznych celéw, np. tych formu-
lowanych w programach edukacyjno-profilaktycznych
stosowanych wobec mtodziezy (Brzezinska i Brzezinski,
2001). Autonomia w ,wersji nastoletniej” bowiem, to w
czescl tylko §wiadomy wybdér, podmiotowa kontrola i za-
angazowanie ucznia, ktéorym nauczyciel, wychowaweca,
czy edukator z powodzeniem kieruje. To takze sktonnoséé
do wzbudzania oporu, procesu nieswiadomego pojawia-
jacego sie w sytuacjach pozornie w petni wychowawczo
kontrolowanych. Odwotujac sie do proceséw uczenia sie
mozna sadzi¢, ze reaktancja moze powstawac np. na dro-
dze warunkowania klasycznego (projekt/zadanie projek-
towe kojarzy sie uczniom z lekiem np. przed nowoscia,
ocena, obcigzeniem, niepowodzeniem, itp.), lub warun-
kowania instrumentalnego (projekt/zadanie projektowe
wzmaga w uczniach przekonanie o braku mozliwosci
kontroli ich zachowan).

Trafnym, jak sie zdaje, wskaznikiem reaktancji
w referowanym tu projekcie jest pozytywna korelacja
miedzy tendencja do poszukiwania swobody i1 autonomii
a stosunkiem do obowigzkéw w grupie kontrolnej, a wiec
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w tej, ktéra nie byta nieobciazona ,,opieka” (Tabela 1). In-
nym wymownym przykladem jest zaobserwowany trend
zmian w postaci swoistego przesuniecia sie przekonan
uczniéw na osi ,zrédlo kontroli” odpowiedzialnosci za
koncowy efekt eksperymentu. Ot6z wylosowani ,,opieku-
nowie” poczatkowo lokowali to zrdédio w sobie. Po czym
zmienili w sposob istotny to prze$§wiadczenie w kierunku
przyczyn zewnetrznych. Przesunieciu temu mogtly oczy-
wiscie sprzyjaé techniczne warunki wykonania zadania.
W toku obstugi Tamagotchi ,,opiekunowie” mogli wyrobié
sobie przekonanie, ze sukces utrzymania go ,,przy zyciu”
tak naprawde zalezy jedynie od sprawnosci samego urza-
dzania a nie od ich osobistego zaangazowania.
Tendencje autonomizacyjne pelnia wazna ogdlnoro-
zwojowa funkcje. Gordon Allport nazywa ja funkcjg pro-
priacyjna (od lac. proprius, wlasny; proprium jako cen-
tralny system osobowosci, sterujacy rozwojem koncepcji
siebie), poniewaz motywuja one do dzialania niejako
w oderwaniu od wcze$niejszych do$wiadczen. Badania
empiryczne dowodza, ze przekonanie podmiotu o autono-
micznosci jego dziatan prowadzi do wiekszego zaangazo-
wania wobec biezacego wyzwania, zwieksza tez spéjnosé
przekonan, zachowan i dazen (Dotega, 2000; Czyzowska,
2011). Koncepcja autonomii regulacyjnej sformutowana
przez Mirostawa Kofte (1983), a zwlaszcza rezultaty em-
piryczne bazujace na niej, dowodza, ze wieksza autono-
miczno$é prowadzi w dluzszej perspektywie czasowej do
wzrostu postepowania zgodnie preferowana warto$cia
czy celem, stuzac tym samym socjotropicznej w gruncie
rzeczy zgodnoéci zachowania podmiotu z ogélna norma
spoteczna. Przyktadowo, pozostawienie swobodnego wy-
boru 12-13.latkom w sytuacji przezywanego przez nich
dylematu moralnego, czy po$wieci¢ swéj wolny czas 0so-
bom potrzebujacym wsparcia, czy tez zajaé sie swoimi
sprawami, zwieksza natezenie zachowan pomocnych;
poprawia tez zgodno$¢ miedzy gloszonymi warto$ciami
a zachowaniem prospotecznym. Natomiast moraliza-
torska presja, na przyktad rodzicow lub tez innego ze-
wnetrznego autorytetu, odwotujaca sie do normatywnie
sformutowanej racji (ze stusznie jest pomagaé innym),
dziala wprost przeciwnie. Inicjuje opér psychologiczny
wobec dyrektywy i ogranicza gotowo$¢ nastolatkéw do
pozadanych zachowan pomocnych (Dotega, 1990).
Rozwéj psychiczny zmierzajacy do precyzowania kon-
cepcji siebie, w tym autodefiniowania réznych aspektéw
wlasnej tozsamo$ci wymaga wzrostu autonomicznosci
motywow 1 dziatan. Tego rodzaju ukierunkowanie sta-
nowi wazne Kkryterium optymalnego przebiegu rozwoju
psychicznego (Niemczynski, 1994). Poglad ten jest spdj-
ny z epistemologiczno-genetyczna koncepcja rozwoju
psychicznego, ktéra podkreéla wspdtzaleznosé rozwoju
poznawczego 1 zaawansowania w rozwoju sfery moral-
nej. Autonomiczno$é najpelniej bowiem testowaé w sytu-
acjach konfliktu wartosci. Bazuje ona wéwczas na zdol-
noéci do rozwigzania dylematu moralnego w poczuciu
powinnoséci i w przekonaniu o koniecznoéci ponoszenia
pewnych kosztow osobistych nawet wowczas, gdy wybor
nie moze by¢ dokonany warunkach pelnej psychologicz-

nej swobody dziatania. Osobie autonomicznej towarzyszy
subiektywna odpowiedzialnoéé, tj. gotowos¢ do ponosze-
nia konsekwencji za wlasne postepowanie. Niestety, za-
awansowane stadium autonomii osobowej odwolujace
sie do potrzeby respektowania uniwersalnych wartosci
bywa przymiotem jedynie niektérych dorostych, tych
o dojrzatej, kongruentnej osobowosci (Krzywosz-Rynkie-
wicz, 2007; Czyzowska, 2008, 2011; Mudrecka, 2011). Ta
za$ z pewnoScia z powodu latwo wzbudzajacej sie reak-
tancji nie jest wlasciwoscig okresu dorastania. Programy
edukacyjno-wychowawcze powinny to wziaé¢ pod uwage.

Efektywno§é oddziatywan edukacyjno-wychowaw-
czych zalezy zapewne od wielu obiektywnych czynnikéw:
poniesionych naktadéw, stopnia dopasowania charakte-
ru programu do warunkow jego wdrozenia, zawartosci
merytorycznej oraz metodologicznych aspektéw ewalu-
acji wynikajacych z kontekstu spolecznych wymagan/
oczekiwan. Natomiast ich skuteczno$¢ bierze sie ze
stopnia dopasowania danego programu do cech i potrzeb
lezacych po stronie uczestnikow zaplanowanych oddzia-
tywan (Hawkins i Nederhood, 1994). W ocenie skutecz-
noéci kierowanych do dorastajacej mtodziezy programéow
warto zatem uwzglednié sytuacyjne 1 osobiste przestanki
do wzbudzania nie§wiadomych w gruncie rzeczy mecha-
nizméw oporu psychologicznego, reaktancji. Jest mozli-
we, ze niezadowalajaca skuteczno§¢ réznych programoéow
edukacyjnych wynika po czesci z niedoszacowania udzia-
tu tej osobliwos$ci u mtodszych dorastajacych. Dziata ona
nieco paradoksalnie, jak ,obosieczny miecz” (Noom, De-
kovic 1 Meeus, 1999), wzmacniajac czujnos¢ percepcyjna,
kontrole poznawczg 1 emocjonalny dystans nastolatkow
wobec dobrze nawet przemyslanych 1 w sposéb atrakceyj-
nie realizowanych programéw edukacyjno-wychowaw-
czych i psujac ich efekty.
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