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Efekty oczekiwan nauczycieli i rodzicow
w edukacji matematycznej i literackiej uczniow

Stawomir Trusz*

Instytut Nauk o Wychowaniu, Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie

THE EFFECTS OF TEACHERS ‘AND PARENTS EXPECTANCIES
ON STUDENTS MATHEMATICAL AND LITERACY EDUCATION

In the article the direct, indirect and total effects of teachers and parents expectancies were compared for four
outcome variables, i.e.: the results of math and native language section of matriculation test and the final marks
in twelve-grade math and native language class. Furthermore three mediators were included in the tested models,
i.e.: students’ self-expectancies, their self-esteem, and learning time of math and native language. The data from
1374 high school graduates were analysed by structural equation modeling. The most powerful and positive direct,
indirect and total effects of teachers’ expectancies were observed for math test results and marks. Reversed pattern
of results were found for parents’ expectancies. Students’ self-esteem was the strongest mediator for the teachers’
and parents’ expectancies effects. The obtained results were discussed in the light of the social constructionism
theory as well as the results of classic and contemporary studies on intra and interpersonal expectancies effects.
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WPROWADZENIE

Efekty oczekiwan interpersonalnych sa przedmiotem
systematycznych badan z zakresu nauk spotecznych od
ponad pieciu dekad (Blanck, 1993; Dusek, 1985; Jussim,
2017; Rosenthal 1 Jacobson, 1966; Rubie-Davies, 2015;
Trusz, 2013; Trusz 1 Babel, 2016; Weinstein, 2002). Po
raz pierwszy wplyw oczekiwan nauczycieli na rozwdj
kompetencji poznawczych uczniéow zostal zweryfikowany
przez Rosenthala i1 Jacobson (1968), w stynnym ekspery-
mencie Pigmaliona.

Wywotane na poczatku roku szkolnego wérdod nauczy-
cieli nietrafne przewidywania na temat rzekomego ,,roz-
kwitu intelektualnego” losowo wybranych uczniéw klas
I-VI, doprowadzity po o$miu miesigcach nauki do istot-
nego wzrostu ich wynikéw w tescie inteligencji (TOGA
— Test of General Ability J.C. Flanagana). Na przyklad
w klasach I 1 II érednia poprawa rezultatéw uczniéow
z grup eksperymentalnych vs kontrolnych wyniosta, od-
powiednio: 27.40 1 16.50 pkt. Podobnych réznic nie od-
kryto jednak u dzieci z pozostalych klas.

Nigjednoznaczne rezultaty eksperymentu Pigmaliona
sq zrodtem do dzi$ prowadzonych polemik w $rodowi-
sku naukowym (Cronbach, 1975; Jussim, 2017; Jussim
i Harber, 2005; Rosenthal 1 Rubin, 1978; Spitz, 1999).
Badanie jest krytykowane za liczne btedy metodologiczne
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oraz wyrazanie w raporcie opinii zgodnych z obiegowymi,
czesto krzywdzacymi, opiniami na temat niekompetencji
nauczycieli. Oceniajac w zjadliwy sposéb wiarygodnosé
wynikéw eksperymentu Pigmaliona, Cronbach (1975)
stwierdzil, ze wskazana praca ,rozpatrywana w cato-
$ci jest arcydzielem zametu powigzanego z hipotezami,
z ktorych wiekszos¢ przeczy danym” (s. 939).
Ostatecznie w serii metaanaliz, podsumowujacych
wyniki kolejnych prac, w ktérych weryfikowano hipoteze
Pigmaliona, autorom (Hattie, 2008; Harris i Rosenthal,
1985; Rosenthal, 1997; Rosenthal 1 Rubin, 1978) udato
sie wykazaé, ze efekty oczekiwan to rzeczywiste zjawi-
sko, oddzialujace na osiagniecia edukacyjne duzej grupy
uczniéw. W metaanalizie opartej na wynikach 674 ba-
dan, Hattie (2008) obliczyl, ze Srednia wielko$é wplywu
oczekiwan nauczyciela wynosi d=.43. Oznacza to, ze od
ok. 65 do 70% uczniéw obdarzanych niskimi vs wysokimi
oczekiwaniami, po pewnym czasie prezentuje osiggnie-
cia, odpowiednio: nizsze vs wyzsze od spodziewanych,
biorac pod uwage obiektywny poziom ich zdolnosci.

EFEKTY OCZEKIWAN RODZICOW

Wiekszoéé prac, w ktérych testowane sa efekty ocze-
kiwan, dotyczy relacji zachodzacych miedzy uczniami
a nauczycielami (Dusek, 1985; Harris i Rosenthal, 1985;
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Trusz, 2013), rzadziej relacji miedzy dzie¢mi, a ich rodzi-
cami. Jussim, EcclesiMadon (1996) przekonuja jednak, ze
odkryte w badaniach nad oczekiwaniaminauczycieli efek-
ty ,niewatpliwie wystepuja w wielu innych relacjach: pra-
codawca-pracownik, terapeuta-klient 1 rodzic-dziecko”,
a dokonane w nich odkrycia ,,odnoszg sie 1 majg zastoso-
wanie w wielu innych relacjach, poza relacja nauczyciel-
-uczen” (s. 287).

Na przyktad Englund i in. (2004) odkryla pozytywne
relacje miedzy oczekiwaniami matek a ich poziomem
zaangazowania w rozwéj kompetencji poznawczych dzie-
ci, ktéorych sita wzrastata wraz z przechodzeniem dzieci
z klasy I (5=0) do klasy III (8=.21; p<.05). Oczekiwania
matek nie wplywaly jednak na wyniki w nauce dzieci
w klasie I1III. Nie da sie jednak wykluczyé, ze oddziaty-
wanie wskazanego czynnika na osiagniecia szkolne dzie-
ci mogto by¢ posredniczone przez zaangazowanie matek,
ktéore wzrastalo wraz z przechodzeniem dzieci do wyz-
szych klas szkoty podstawowe;.

W innym badaniu, Eccles, Jacobs 1 Harold (1990) ana-
lizowata relacje miedzy oczekiwaniami rodzicéw doty-
czacymi zdolno$ci matematycznych 1 sportowych dzieci,
a ich samoocena oraz aktywno$cia poznawcza i fizyczna.
Na kompetencje dzieci we wskazanych dziedzinach wpty-
waly stereotypowo nacechowane przekonania rodzicow
dotyczace tego, ktora z plci jest bardziej utalentowana
w tych dziedzinach.

CZYNNIKI WPLYWAJACE NA SILE/KIERUNEK
EFEKTOW OCZEKIWAN INTERPERSONALNYCH

Proces oczekiwan, na kazdym etapie jego powstawania —
tj. indukcji, komunikowania i potwierdzania oczekiwan,
por. Olson, Roese i Zanna, 1996; Roese i Sherman, 2007)
—moze by¢ modyfikowany przez szereg osobowych i sytu-
acyjnychczynnikéwinterweniujacych (CooperiHazelrigg,
1988; Jussim, 1986; Li, 2016; Rubie-Davies, 2015). Czyn-
niki te decyduja o sile i/lub kierunku wptywu informacji
o uczniach na trafno§é tworzonych przez nauczycieli
oczekiwan (np. niski poziom zlozono$ci poznawczej na-
uczyciela), oczekiwan nauczycieli na ich zachowania
(np. poczucie kontroli nad zachowaniami uczniéw) i za-
chowan nauczycieli na zachowania uczniéw (np. stopien
krystalizacji schematéw ja uczniow).

Biorac pod uwage przedstawione w niniejszym ar-
tykule badania autorskie, w dalszej jego czeéci zostana,
scharakteryzowane trzy czynniki interweniujgce (w no-
menklaturze proponowanej przez Jussima (1986) media-
tory psychologiczne), tj.: 1) autooczekiwania uczniéw, 2)
ich samoocena oraz 3) wysitek wkladany w nauke.

Autooczekiwania uczniéw

Istotnym regulatorem efektéw oczekiwan interpersonal-
nych sg autooczekiwania ucznidéw dotyczace przysztych
osiggnieé¢ (Darley i Fazio, 1980; Rubie-Davies, 2006; We-
instein, 2002; Weinstein i McKown, 1998). W serii badan
Weinstein 1 in. (Brattesani, Weinstein 1 Marshall, 1984;
Kuklinski 1 Weinstein, 2001; Weinstein 1 in., 1982; We-

instein, 2002) wykazala, ze zrdéznicowane traktowanie
w klasie szkolnej dostarcza uczniom wskazéwek, na pod-
stawie ktorych tworza oni auto-oczekiwania korelujace z
oczekiwaniami nauczycieli.

W jednym z badan (Brattesani, Weinstein 1 Marshall,
1984) oczekiwania nauczycieli wyjasnialy od 2 do 4% wa-
riancji autooczekiwan ucznidow, przy czym relacja mie-
dzy wskazanymi zmiennymi byla silniejsza w klasach
o wyzszym indeksie PDT (Perceived Differential Treat-
ment — spostrzeganego przez uczniéw zrdéznicowanego
traktowania). W nowszym badaniu (Kuklinski 1 Wein-
stein, 2001) oczekiwania nauczycieli wplywaly istotnie
na osiagniecia uczniéow szkél podstawowych w czytaniu,
za posrednictwem ich autooczekiwan.

Samoocena uczniéw

Oczekiwania nauczycieli w istotnym stopniu réznicuja
samoocene ucznidéw (Jussim, 1986; Rubie-Davies, 2006;
Weinstein, 2002; Wigfield i Cambria, 2010). Pozytywna
samoocena wplywa na motywacje do uczenia sie, zwlasz-
cza w obliczu pojawiajacych sie trudnos$ci, co zwrotnie
podnosi poziom osiagnie¢ uczniéw. Dla odmiany, nega-
tywna samoocena powoduje, ze w obliczu niepowodzen
uczniowie rezygnujq z dziatan, co prowadzi do obnizania
sie osiagnie¢ (Dweck 1 Master, 2009; Eccles 1 Wigfield,
2002).

Wynika z tego, ze samoocena pelni funkcje psycho-
logicznego regulatora zwigzku miedzy oczekiwaniami
nauczycieli a osiagnieciami uczniéw (Baumaister i in.,
2003; Valentine, Dubois 1 Cooper, 2004).

Wysitek wkltadany przez uczniéw w nauke

Wysilek wktadany w nauke wywiera istotny, bezposred-
ni wplyw na osiagniecia akademickie uczniéw. Hattie
(2008), w metaanalizie obejmujacej 100 badan, obliczyl,
ze $redni rozmiar efektu czasu nauki dla osiagnieé¢ aka-
demickich wynosi d=.38. Oznacza to, ze u ok. 60 do 65%
uczniéw poswiecajacych na nauke ponizej przecietna/po-
nadprzecietna iloéé czasu wystapi obnizenie/wzrost osia-
gnie¢ edukacyjnych.

Ponadto Cooper (1985) wykazal, ze uczniowie obda-
rzani wysokimi oczekiwaniami sa czeSciej nagradza-
ni przez nauczycieli za wysitek wkladany w nauke, co
wzmacnia ich przekonanie, ze czas po$§wiecany na nauke
jest istotniejszym zrédlem akademickich sukceséw niz
niezalezne od nich okoliczno$ci (Dweck, 1999; Dweck
1 Master, 2009). Dla odmiany, uczniowie obdarzani niski-
mi oczekiwaniami otrzymuja wieksza liczbe nieadekwat-
nych informacji zwrotnych, ksztattujacych przekonanie,
ze osiagniecia szkolne sa niezalezne od ich staran, co
zwrotnie prowadzi do zmian w iloéci czasu angazowa-
nego w nauke, a po czasie wyraznego spadku osiagnieé
(Good i1 Brophy, 2008; Sedek i Kofta, 1990).

PROBLEMY BADAWCZE

Zgodnie z najlepsza wiedzg autora artykulu, jak dotad
w Polsce nie prowadzono badan, w ktorych bezposred-
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nie i poSrednie efekty oczekiwan nauczycieli bytyby po-
réwnywane z efektami oczekiwan rodzicow dla osiagnieé
uczniéw w nauce matematyki 1 jezyka polskiego.

W zwiazku z tym, w przeprowadzonym badaniu, pod-
jeto nastepujace problemy:

P1: W jakim zakresie oczekiwania nauczycieli i rodzi-
c6w oddzialuja na osiagniecia uczniéw w nauce matema-
tyki 1 jezyka polskiego — zaréwno wyniki testu matural-
nego, jak i oceny uzyskane na $wiadectwie ukonczenia
szkoty éredniej?

P2: W jakim stopniu wplyw ten jest poéredniczony
przez czynniki zwiazane z osobg ucznia, tj. autooczeki-
wania, samoocene 1 wysitek wktadany w nauke matema-
tyki i jezyka polskiego?

P3: W jakim stopniu bezposrednie, po$rednie i calko-
wite efekty oczekiwan nauczycieli i rodzicow réznia sie
pod wzgledem sity oraz znaku, w odniesieniu do wskaza-
nych dziedzin osiagnieé uczniéw?

METODA
PROBA

Prébe kompletowano, korzystajac z doboru dogodnego-
-ochotniczego (Gravetter 1 Forzano, 2010; Weathington,
Cunningham i Pittenger, 2010). Osoby badane wlaczano
do niej, biorac pod uwage nastepujace kryteria: 1) uczest-
nik musiat wyrazi¢ pisemna zgode na udziat w badaniu;
2) uczestnik musial by¢ studentem pierwszego roku stu-
di6w humanistycznych/spolecznych (np. historii, filologii
polskiej, psychologii, pedagogiki itp.) lub technicznych/
$cislych (np. informatyki, geologii, fizyki, matematyki
itp.) 1 3) uczestnik musiat by¢ absolwentem szkoty éred-
niej, ktoremu udato sie zda¢ mature w tym samym roku
kalendarzowym, w ktérym prowadzono badanie.
Ostatecznie w badaniu uczestniczylo 1374 ochotnikow
(682 kobiet), studentéw pierwszego roku (wiek 19-20
lat) réznych kierunkéw nauk spotecznych lub humani-
stycznych (n=701; 355 kobiet), oraz Scistych lub technicz-
nych (n=673; 327 kobiet) matopolskich szkét wyzszych.
Wyzsze wyksztalcenie matki zadeklarowato 36.2% os6b

Tabela 1
Wiasciwosci psychometryczne kwestionariuszy

badanych, natomiast S$rednie, zasadnicze zawodowe
1 podstawowe, odpowiednio: 40.3%, 19.7% 1 1.2%. Z kolei,
wyzsze wyksztalcenie ojca wskazato 24.7% uczestnikow,
natomiast $rednie, zasadnicze zawodowe 1 podstawowe,
odpowiednio: 32.3%, 36.4% 1 2.9%. Spos$réd badanych
43.4% mieszkato na wsi, natomiast pozostali, tj. 24.9%
oraz 31.7%, odpowiednio: w miastach do 50 tys. i pow.
50 tys. Zdecydowana mniejszo$é, tj. 6.6%, uczestnikow
deklarowala bardzo zla lub zla sytuacje ekonomiczna
rodziny pochodzenia, natomiast w opinii pozostatych, tj.
93.2%, byla ona dobra lub bardzo dobra.

MATERIALY

Oczekiwania nauczycieli, oczekiwania rodzicéw, auto-
oczekiwania uczniéw oraz samoocene ucznidw 0Szaco-
wano na poczatku roku akademickiego (pazdziernik),
za pomocg czterech autorskich kwestionariuszy. Kazdy
kwestionariusz zawieral 6 twierdzen, ocenianych na
czteropunktowej, jednokierunkowej skali od 1 (oznacza-
jacego, ze twierdzenie jest zdecydowanie nietrafne) do 4
(oznaczajacego, ze twierdzenie jest zdecydowanie traf-
ne). Podobne narzedzia pod wzgledem struktury i funkcji
sq wykorzystywane przez innych autoréw, analizujacych
efekty oczekiwan interpersonalnych oraz ich mediatory/
moderatory (por. np. Gill i Reynolds, 1999; Jussim i Ec-
cles, 1992; Kuklinski 1 Weinstein, 2001; Madon, Jussim
1 Eccles, 1997; Meece, Wigfield i Eccles, 1990).

Charakterystyke psychometryczng narzedzi oraz
tre§¢ przykladowych twierdzen przedstawiono w Tabe-
i 1. Poziom rzetelno$ci kwestionariusza autooczekiwan
uczniéw okazal sie relatywnie niski, stad tez wyniki ana-
liz $ciezek, uwzgledniajacych wskazany czynnik, nalezy
traktowa¢ z nalezyta ostroznoScia.

Po wypelnieniu kwestionariuszy uczestnikéw proszo-
no o wskazanie: 1) wyniku egzaminu maturalnego z ma-
tematyki 1 jezyka polskiego, zdawanego kilka miesiecy
wczeéniej, 2) ocen uzyskanych ze wskazanych przedmio-
téw na $wiadectwie dojrzatoéci, 3) czasu (w minutach)
spedzanego przecietnie w ciggu dnia na nauke matema-
tyki i jezyka polskiego w ostatniej klasie szkoty $redniej,

Kwestionariusz Liczba Tres¢ przyktadowych itemow a-Cronbacha
itemow

Oczekiwan nauczycieli 6 W szkole sredniej nauczyciele podkreslali, ze jestem dobry z matematyki .759
Nauczyciele ze szkoty $redniej odradzali mi bym szedt na studia politechniczne

Oczekiwan rodzicow 5 Moi rodzice wyrazali opinie, ze studia humanistyczne sg dla mnie zbyt trudne .788
Rodzice zawsze podkreslali, ze przedmioty humanistyczne sg mojg mocng strong

Samooceny uczniéw 6 Podczas zajec¢ z fizyki bez trudu przeprowadzatem wigkszo$¢ eksperymentéow 794
Pogtebianie wiedzy z zakresu nauk humanistycznych nigdy nie sprawiato mi ktopotu

Autooczekiwan uczniéw 5 Wybierajac studia bytem przekonany, ze poradze sobie na nich 612
Nie wierzytem, ze uda mi sie utrzymac na pierwszym roku studiow

Ogdtem 22 .720
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Ryc. 1. Model strukturalny zaleznosci miedzy oczekiwaniami nauczycieli i rodzicéw a osiagnigciami uczniéw
w nauce matematyki i jezyka polskiego

W zaleznoéci od przeprowadzanej analizy do modelu jako zmienna wynikowa wprowadzano: 1) wynik testu maturalnego z mate-
matyki lub 2) jezyka polskiego, 3) ocene uzyskana na §wiadectwie ukonczenia szkoty éredniej z matematyki lub 4) jezyka polskiego.

4) plei, 5) wieku 1 6) wybranego kierunku studiow, 7)
poziomu wyksztalcenia ojca 1 matki, 8) miejsca zamiesz-
kania oraz 9) ocene sytuacji ekonomicznej rodziny po-
chodzenia. Ponadto proszono ich o podanie w kazdym
kwestionariuszu indywidualnego kodu, tj. pierwszej li-
tery imienia i nazwiska oraz dnia i miesigca urodzenia.
Na przyktad dla Anny Kowalskiej, urodzonej 24 lutego,
podany kod wygladal nastepujaco: AK2402. Dzieki poda-
nym kodom mozliwe bylo jednoznaczne identyfikowanie
kwestionariuszy, przy jednoczesnym zachowaniu poczu-
cia anonimowosci u os6b badanych.

PROCEDURA BADAWCZA

Badanie bylo prowadzone indywidualnie, przez specjal-
nie w tym celu przeszkolonych, zatrudnionych w pro-
jekcie ankieteréw. Ankieter informowal respondenta, ze
badanie jest anonimowe, a udzial w nim jest dobrowolny.
W razie jakichkolwiek pytan uczestnikéw na temat celu
badania, ankieter, zgodnie z instrukcja, udzielal stan-
dardowej odpowiedzi, tj. informowatl, ze ,,badanie dotyczy
wyboru réznych kierunkéw studiéw przez tegorocznych
maturzystow 1 réznych okolicznosci, ktore temu towarzy-
szyly”. Ankieterzy, podobnie jak respondenci, nie znali
prawdziwego celu badania. W zwigzku z tym uwzgled-
nione w badaniu zmienne kontrolowano zgodnie z zasa-
da podwdéjnie $lepej proby.

Po uzyskaniu pisemnej zgody na udzial w badaniu,
ankieter wreczal osobie badanej kwestionariusze i czekat
na ich uzupelnienie. Po uzupetnieniu kwestionariuszy
ankieter odbierat formularze i dziekowal ochotnikowi za
udziat w badaniu.

Bezposrednie 1 posrednie efekty oczekiwan nauczycie-
i 1 rodzicoOw oszacowano za pomocq techniki modelowa-
nia réwnan strukturalnych, testujac 4 modele, kazdy dla
okres$lonej zmiennej zaleznej, tj.: wyniku testu matural-
nego z matematyki lub jezyka polskiego oraz oceny na
Swiadectwie ukonczenia szkoly éredniej z matematyki
lub jezyka polskiego (por. Rycina 1).

WYNIKI
WSTEPNAANALIZA DANYCH

Analiza rozkladéw zmiennych ujetych w testowanych
modelach (por. Rycina 1) ujawnita, ze oprécz wynikéow
testu maturalnego z matematyki oraz czasé6w nauki ma-
tematyki i jezyka polskiego, rozklady pozostatych zmien-
nych nie odbiegaly od normalnego. Rozklad wynikéw
testu byl sptaszczony, natomiast czaséw nauki — prawo-
skoény.

W celu normalizacji rozktadu, czasy nauki logaryt-
mizowano. W przypadku wynikéw testu transformacja
logarytmiczna, pierwiastkowa, odwrdcona i arcsin nie
doprowadzila do normalizacji rozktadu, zatem, biorac
pod uwage wartoéci kurtozy i skoénoéci, zmienna pozo-
stawiono bez zmian. W Tabeli 2. przedstawiono statysty-
ki opisowe, natomiast w Tabeli 3. wyniki analiz korelacji
zmiennych.

Zalozenie o homoskedastyczno$ci zmiennych ocenio-
no, analizujac wykresy rozrzutu wartoSci reszt stan-
daryzowanych wzgledem standaryzowanych wynikéw
przewidywanych. Dla wszystkich zmiennych réwnomier-
ne rozproszenie wynikow pozwolito przyjaé, ze wariancja
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Tabela 2
Statystyki opisowe zmiennych

Zmienna Min. Maks. M SEM SD Skosnos¢  Kurtoza
Oczekiwania nauczycieli 1.000 4.000 2.751 .017 .685 -.250 -.424
Oczekiwania rodzicow 1.300 4.000 2.916 .010 416 -31 .353
Autooczekiwania uczniéw 1.000 4.000 2.885 .015 597 -.136 -.430
Samoocena uczniéw 1.000 4.000 2.487 .019 .748 -.020 -.819
Czas nauki matematyki (wynik surowy) 0 500.0 53.120 1.182 46.836 2.224 9.599
Czas nauki jezyka polskiego (wynik surowy) 0 500.0 35.013 .927 36.742 3.781 27.850
Czas nauki matematyki (wynik logarytmizowany) 0 6.217 3.597 .026 1.034 -1.271 2.831
Czas nauki jezyka polskiego (wynik logarytmizowany) 0 6.217 3.091 .030 1.175 -1.126 1.351
Wynik testu maturalnego z matematyki 30.000 100.000 71.327 465 18.442 -.309 -.905
Ocena na $wiadectwie z matematyki 3.000 6.000 3.847 .020 .806 438 -.911
Wynik testu maturalnego z jezyka polskiego 30.000 100.000 69.648 .035 13.887 -.378 =77
Ocena na $wiadectwie z jezyka polskiego 3.000 6.000 4.047 .020 .788 21 -.915

Wszystkie statystyki obliczone na podstawie danych pochodzacych od 1374 uczestnikéw.
Btad standardowy skoénosci oraz kurtozy dla wszystkich zmiennych wynidst .062 i .123, odpowiednio.

reszt byla podobna dla wszystkich obserwacji. Sktadniki
losowe byly nieskorelowane — wynik testu Durbina-Wat-
sona dla testowanych modeli: od 1.777 do 1.978, podob-
nie jak wprowadzone do modeli predyktory — wartosci
VIF: od 1.065 do 2.201; tolerancji: od .454 do .939.

Biorac pod uwage odlegtosci Mahalanobiusa (wartosci

pow. 15) z préby wyeliminowano 63, 67, 49 1 48 przy-
padkéw odstajacych, odpowiednio w odniesieniu do mo-
delu: wynik testu maturalnego z matematyki i jezyka
polskiego, ocena uzyskana na $wiadectwie ukonczenia

Oczekiwania
nauczycieli
0,419
(0,364}
0,849
(0,709}
Autooczelawania
uczniow
0,257 0,191
{0,069) 0,238}
0,262
. Samoocena
(0,385) uczniéw
0,203
(-0,373)
Oczekiwania
rodzicdw

Ryc. 2. Ocena modelu strukturalnego zaleznosci miedzy oczekiwaniami nauczycieli i rodzicéw a wynikami uczniéw

et

0,331
0,193 {8,929}

(0.,248)
0,096
{-0,142)
02
Czas nauki
matematyki
0,089
(0,104) 0,295
(7,280)
0,064
(-2436)

w tescie maturalnym z matematyki

o3

0,106
(2,219)

Wynik testu

z matematyki

Podane nad $ciezkami wartoéci to standaryzowane 1 niestandaryzowane (w nawiasach) wspoélezynniki regresji. Dla wszystkich
$ciezek ujetych w modelu p<.05; x?(2)=.010; p=.995; RMSEA=.00; LO=0; HI=0; NFI=1; TLI=1.006; GFI=1.00; AGFI=1.00; R*=.350.
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. . . . P, szkoly Sredniej z matematyki i jezyka polskiego. Stad tez
S ,r: fg = ?,:l S & 0 Q *g ig o w zalezno$ci od wykonywanej analizy $ciezek préba li-
Tlom e 8 © N 9O N - O uw . .
: . : . czyta 1507 (763 kobiet), 1510 (768 kobiet), 1521 (764 ko-
biet) 1 1522 0s6b (764 kobiet).
~b L o L L LLL & <« Na koniec predyktory wycentrowano do érednie;.
T ¥ N 0 & « N~ O © g | . . . . 1,
Tt e e e = Q9 Dzieki temu interpretacja uzyskanych wynikéw stata
sie sensowniejsza, biorac pod uwage fakt, ze oczekiwa-
|5 5 L L < b oo b nia nauczycieli 1 rodzicéw oraz autooczekiwania ucznidow
2lg 2 8 g S 8| N E,I’ N 1ich samoocene mierzono na skalach pozbawionych zera.
s . roror o1 BEZPOSREDNIE | POSREDNIE EFEKTY OCZEKIWAN
S8 838 IR LI NAUCZYCIELI | RODZICOW DLA WYNIKOW TESTU
Qe N’ S AR MATURALNEGO UCZNIOW Z MATEMATYKI
£ ox o1 o1 or %k W pierwszej kolejnoéci oszacowano stopien, w jakim
=S & E E § 5 § | oczekiwania nauczycieli i rodzicow wplywaly na wyni-
ST : ki testu maturalnego z matematyki bezpoérednio, a w
. e . jakim posrednio, poprzez autooczekiwania uczniéw, ich
> o g g 8§ 8 samoocene 1 czas na}uke matemzjltyki. . Ocel}y éciez/ek
N = A przedstawiono na Rycinie 2, natomiast wielkoéci efektéw
oczekiwan nauczycieli i rodzicow zestawiono w Tabeli 4.
PRI N S Bezposredni wpltyw oczekiwan nauczycieli byt ponad
©|lo o © © < | . . . .. . . ,
e= 23 =3 6-krotnie silniejszy niz analogiczny wptyw oczekiwan ro-
dzicow. Wzrost oczekiwan nauczycieli o 1 SD byt powia-
Lo oo b zany z poprawa wynikow testu maturalnego z matema-
© § 8 N b o tyki 0 .331 SD. Dla odmiany, podobny wzrost oczekiwan
' rodzicow prowadzit do istotnego pogorszenia rezultatéw
. ; testu 0 .054 SD.
sl 3 5 Ponadto efekt bezposredni byt silniejszy niz catkowity
e 2« efekt poéredni, zaréwno w przypadku oczekiwan nauczy-
cieli (=.331 vs .238), jak i rodzicéw (5=-.054 vs -.049).
£ 5 Spoérdd 14 testowanych Sciezek posrednich trzy okazaty
e {5 ! sie nieistotne, tj. dla oczekiwan nauczycieli — §ciezka 1.,
oraz dla oczekiwan rodzicéw — éciezka 1.1 7., ze wzgledu
s na udzial w nich autooczekiwan oraz czasu nauki, kto-
S § I rych wplyw na wyniki testu z matematyki byl marginal-
' ny.
Najsilniejszym mediatorem wplywu oczekiwan na-
= I uczycieli i rodzicéw na wyniki testu z matematyki byta
samoocena uczniéw. Dla éciezki 5. poprawa oczekiwan
nauczycieli o 1 SD prowadzita do wzrostu samooceny
= ($=.649), co zwrotnie bylo Zrédlem poprawy wynikéw
= % testu o .191 SD. Paradoksalnie, taki sam wzrost pozio-
S E o mu oczekiwan rodzicéw prowadzil do spadku wynikéw
z § 5, g testu maturalnego o .060 SD, wskutek wczeéniejszego
= 2 E % e % 2 obnizenia sie samooceny (5=.203). Za wyjatkiem $ciezek
H ; % =~ 2 3 S (%; zawierajacych czas nauki, pozostale efekty posrednie
2 §, g §. £ § %‘, E mozna interpretowaé podobnie. W przypadku $ciezki 7.,
_ = b = S g w & § tj. zawierajacej czynnik czasu, poprawa oczekiwan na-
£ B s £ 229 N E 5~ uczycieli o 1 SD byta zrédtem ok. 19%' wzrostu czasu na-
= 2 5 2 2 % =3 % P 2 i'; 2 uki matematyki, bedacego przyczyna poprawy wynikéw
2 S8 82888 8<£ 3 °¢® B testu o0 .02 SD.
S O fF 222 € g £E g £ 0 5 9 X ) . )
N 2 8 g E g X2 % 25 ‘g B Ujemne efekty poSrednie wystapily w przypadku
X s © g 3 £E B ESEZ = 2|z §ciezki 2. dla oczekiwan nauczycieli oraz §ciezki 2., 5.1 6.,
@ cc £ fzgze ek oy
g 22983333 e g5 2 gla 1 o . .
© 0|2 £ § 8§ £ £ € c L ¢ E£ cfx Ze wzgledu na logarytmizacje czasu nauki matematyki (ijezyka
Ly < ﬁ g S E B &8 8 T 8 5 85 polskiego), dla modelu log-liniowego zmiany wartoéci zmien-
% % 2|0 0 £ SS 388 = 2 E 2 3 nej wynikowej powigzane z wczeéniejsza zmiana predyktora
25 S SRS g c g 2 o jednostke mozna obliczy¢ ze wzoru Y*e* lub 5*100%; por.
- X Benoit (2011).
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dla oczekiwan rodzicéw, ze wzgledu na wystepujace tam
negatywne relacje miedzy autooczekiwaniami uczniéw
a czasem nauki matematyki (5=-.096) oraz miedzy ocze-
kiwaniami rodzicéw a samooceng uczniéw (5=-.203).
Ponadto, o ile efekty oczekiwan nauczycieli — catkowity,
bezposredni i catkowity posredni — byty pozytywne, o tyle
efekty oczekiwan rodzicéw byly negatywne. Poprawa
oczekiwan nauczycieli/rodzicow wiazata sie, odpowied-
nio: ze znaczacym wzrostem/spadkiem wynikow testu.

Na koniec, catkowity efekt oczekiwan nauczycieli
($=.569) byt ok. 5.5 krotnie silniejszy niz catkowity efekt
oczekiwan rodzicéw (f=-.103). Biorac pod uwage warto-
$c1 surowe pomiaru zmiennych, mozna powiedzieé, ze
zmiana oczekiwan nauczycieli/rodzicow ze skrajnie ni-
skich na skrajnie wysokie prowadzita do wzrostu/spadku
osiggnie¢ uczniéw w teScie maturalnym z matematyki
0 ok. 46 1 14 pkt., odpowiednio?.

2 Skale stuzace do pomiaru oczekiwan nauczycieli i rodzicéw,
autooczekiwan uczniéw oraz ich samooceny byly 4-punktowe.
Stad tez dla $ciezek taczacych oczekiwania nauczycieli i rodzi-
c6w z wynikami testu maturalnego z matematyki o wartosci
b=15.346 1 -4.666, odpowiednio, maksymalna zmiana warto-
$ci predyktoréw, tj. zmiana o 3 pkt., byta powiazana ze wzro-
stem/spadkiem warto$ci wskazanej zmiennej wynikowej o ok.
461 14 pkt., odpowiednio.

BEZPOSREDNIE | POSREDNIE EFEKTY OCZEKIWAN
NAUCZYCIELI | RODZICOW DLA OCEN UCZNIOW
Z MATEMATYKI

Oszacowania $ciezek kolejnego modelu przedstawiono
na Rycinie 3, natomiast wielko$ci efektéw oczekiwan na-
uczycieli 1 rodzicow podsumowano w Tabeli 4.

Bezposredni efekt oczekiwan nauczycieli, w przeci-
wienstwie do analogicznego efektu rodzicéw, okazal sie
istotny ($=.317). Przy zachowaniu mediatoréw na sta-
lym (§rednim) poziomie, zmiana oczekiwan nauczycieli o
1 SD byla zrédtem wzrostu ocen z matematyki o ok. 1/3
stopnia. Dla §ciezek posrednich, analogiczna poprawa
oczekiwan nauczycieli/rodzicéw byla Zrodlem wzrostu/
obnizenia ocen, odpowiednio o .241 1 .026 SD, poséredni-
czonego przez autooczekiwania ucznidéw, ich samoocene
1 czas nauki.

Wszystkie Sciezki posrednie efektu oczekiwan nauczy-
cieli byly istotne. W przypadku oczekiwan rodzicéw, ze
wzgledu na marginalne znaczenie relacji miedzy ocze-
kiwaniami a czasem nauki, $ciezka 7. byla nieistotna.
Oczekiwania byly najsilniej przekazywane za pomocg
Sciezek 5.1 1. Dla Sciezki 5. wzrost oczekiwan nauczy-
cieli o 1 SD byt zrédlem poprawy samooceny ucznidéw,
co zwrotnie prowadzilo do wzrostu ocen z matematyki
o0 .161 SD. Podobna zmiana oczekiwan rodzicow byta
powiazana ze spadkiem ocen o .052 SD, wskutek wcze-
$niejszego pogorszenia samooceny (£=-.210). Dla $ciezki

Oczekiwania
nauczyciel
at
0,421
10,365)
0,317
0,18 (0,375)
(0,269)
0,652 a3
(0,713} Autooczekiwania o(iDJ:S
uczniow 0085 10.005)
(0,130
o2
0,136
0191 ;
o 2d2) Gzas nauta 0.121) o] Ocena
’ g matematyki 7 matematyki
0,089
Y (0,107} 0,247
(0,267)
0,266 Samoocena
(0,387) uczniéw
0,210
{-0,389)
Oczekiwania
rodzicow

Ryc. 3. Ocena modelu strukturalnego zaleznosci miedzy oczekiwaniami nauczycieli i rodzicow a ocenami uczniéw z matematyki
uzyskanymi na swiadectwie ukonczenia ostatniej klasy szkoty sredniej

Podane nad éciezkami wartosci to standaryzowane i niestandaryzowane (w nawiasach) wspoélczynniki regresji. Dla wszystkich $ciezek
ujetych w modelu p<.05; y?(4) = 5.372; p=.251; RMSEA=.004; LO=0; HI=.044; NFI=.998; TLI=.998; GFI1=.999; AGFI=.994; R?*=.143
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Tabela 4

Wartosci bezposredniego, posrednich i catkowitego efektu oczekiwan nauczycieli i rodzicéw dla czterech zmiennych

wynikowych

Nauczycieli Rodzicow
Efekt oczekiwan ™ oM TP OP ™ oM TP OP
Bezposredni .331 317 - - -.054 - .236 .280
(8.929) (.375) (-2.435) (8.094) (.548)
Posredni:
(1)0—-AU - W - .029 - - - .018 - -
(.035) (.037)
(2)O -AU - CN - W -.004 -.005 - - -.003 -.003 - -
(-.115) (-.006) (-121) (-.006)
(3)0—>AU —->SU—->W .024 .020 -.021 -.019 .015 .012 -.013 -.012
(.633) (.024) (-.416) (-.022) (.670) (.025) (-.436) (-.024)
(4)0—>AU —-SU—->CN->W .001 .001 -.003 -.005 .001 .001 -.002 -.003
(.020) (.001) (-.058) (-.005) (.021) (.001) (-.061) (-.006)
(5)0 - SU—->W 191 161 -.162 -.155 -.060 -.052 .052 .050
(5.161) (.190) (-3.250) (-.179) (-2.715) (-.104) (1.792) (.098)
()0 >SU—->CN—->W .006 .008 -.023 -.038 -.002 -.002 .007 .012
(.164) (.009) (-.456) (-.044) (-.086) (-.005) (.252) (.024)
(7)O —-CN - W .020 .027 - - - - .017 .031
(.550) (.031) (.577) (.061)
Catkowity posredni .238 241 -.208 -218 -.049 -.026 .062 .078
(6.414) (.285) (-4.180) (-.250) (-2.231) (-.052) (2.125) (.153)
Catkowity .569 .558 -.208 -.218 -.103 -.026 297 .358
(15.343) (.660) (-4.180) (-.250) (-4.666) (-.052) (10.219) (.701)

Podane w komérkach wartosci to standaryzowane wspétezynniki regresji; dla wszystkich p<.05; ON — oczekiwania nauczycieli;
OR - oczekiwania rodzicow; AU- autooczekiwania uczniow; SU — samoocena uczniow; CN — czas nauki (matematyki lub jezyka pol-
skiego); W — wynik, odpowiednio: TM — wynik testu maturalnego z matematyki; OM — ocena uzyskana na $éwiadectwie dojrzatoéci z
matematyki, TP — wynik testu maturalnego z jezyka polskiego; OP — ocena uzyskana na éwiadectwie dojrzatosci z jezyka polskiego.

1. wzrost oczekiwan nauczycieli o 1 SD byl powiazany
z poprawa, autooczekiwan uczniéw ($=.421) i zwrotnie —
ocen 0 .029 SD. Podobnie, wzrost oczekiwan rodzicéw o 1
SD prowadzil do poprawy autooczekiwan (8=.265), beda-
cej zrdédiem wzrostu ocen o .018 SD.

Catkowity wplyw oczekiwan nauczycieli na oce-
ny uczniéw z matematyki byl az 21 krotnie silniejszy
niz oczekiwan rodzicéow ($=.558 i -.026, odpowiednio).
W $wietle danych surowych oméwione efekty byly toz-
same ze wzrostem/spadkiem ocen o ok. 2.0 i .15 stopnia
wraz ze zmiana oczekiwan nauczycieli/rodzicéw ze skraj-
nie niskich na skrajnie wysokie.

BEZPOSREDNIE | POSREDNIE EFEKTY OCZEKIWAN
NAUCZYCIELI | RODZICOW DLA WYNIKOW TESTU
MATURALNEGO UCZNIOW Z JEZYKA POLSKIEGO

W kolejnym kroku oszacowano wplyw oczekiwan nauczy-
cieli 1 rodzicow na wyniki testu maturalnego ucznidéw
z jezyka polskiego. Oceny Sciezek przedstawiono na Ryci-
nie 4, a uzyskane efekty podsumowano w Tabeli 4.
Bezposredni efekt oczekiwan nauczycieli byt nieistot-
ny, w przeciwienstwie do efektu oczekiwan rodzicow —
ich poprawa o 1 SD byla Zrédlem wzrostu wynikéw te-
stu o0 .236 SD. Dla $ciezek poérednich, podobny wzrost

oczekiwan rodzicéw/nauczycieli prowadzit do poprawy/
obnizenia wynikéw testu, odpowiednio o .062 i .208 SD,
w skutek wcze$niejszych zmian autooczekiwan, samo-
oceny 1 czasu nauki jezyka polskiego.

W przypadku poérednich efektéw oczekiwan nauczy-
cieli aktywna okazala sie §ciezka 3., 4., 5.1 6. Warto pod-
kreéli, ze kazda ze wskazanych §ciezek byla negatywna.
Z kolei, dla oczekiwan rodzicéow aktywnymi okazaly sie
$ciezki 3., 4., 5., 6.1 7., z ktorych dwie byly negatywne.
Sciezki 1.1 2. byly nieistotne ze wzgledu na marginalne
znaczenie relacji autooczekiwan uczniéw z czasem nauki
i wynikiem testu, a Sciezka 7. — ze wzgledu na nieistotng
relacje oczekiwan nauczycieli z czasem nauki.

Oczekiwania nauczycieli byty najsilniej posredniczone
za pomoca, Sciezki 5. 1 6. Dla Sciezki 5. poprawa oczeki-
wan nauczycieli o 1 SD prowadzila do spadku wynikéw
testu z jezyka polskiego o .162 SD, wskutek wcze$niej-
szego wzrostu samooceny uczniéow (8=.656). Dla $ciezki
6. podobny wzrost oczekiwan nauczycieli byl Zrddiem
spadku wynikéw testu o .023 SD, wskutek wzrostu sa-
mooceny ($=.656), prowadzacego zwrotnie do 27% obni-
zenia czasu nauki jezyka polskiego.

7 kolei oczekiwania rodzicéw w najwiekszym stopniu
byly posredniczone za pomoca §ciezki 5. 1 7. Dla Sciezki
5. wzrost oczekiwan rodzicéw o 1 SD byl zrédltem popra-
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Ryc. 4. Ocena modelu strukturalnego zaleznosci miedzy oczekiwaniami nauczycieli i rodzicéw a wynikami uczniéw
w tescie maturalnym z jezyka polskiego

Podane nad Sciezkami wartoéci to standaryzowane i niestandaryzowane (w nawiasach) wspétczynniki regresji. Dla wszystkich
Sciezek ujetych w modelu p<.05; y%(4)=5.372; p=.251; RMSEA=.004; LLO=0; HI=.044; NFI=.998; TLI=.998; GFI=.999; AGFI=.994,

R?=.143.

wy wynikéw testu o .052 SD, wskutek wczeéniejszego
obnizenia samooceny uczniéw (f=-.212). Dla §ciezki 7.,
podobna zmiana oczekiwan rodzicéw prowadzita do ok.
23% wzrostu czasu nauki jezyka polskiego, a nastepnie
poprawy wynikow testu o .017 SD.

Na koniec, calkowity wplyw oczekiwan nauczycieli na
wyniki testu byt stabszy, a jego kierunek odwrotny, w po-
réwnaniu do wpltywu oczekiwan rodzicéw (5=-.2081.297,
odpowiednio). Analizujac wskazane efekty w Swietle
danych surowych, mozna powiedzieé, ze zmiana oczeki-
wan nauczycieli/rodzicéw ze skrajnie niskich na skrajnie
wysokie, byta zrédlem spadku/wzrostu wynikéw testu
z jezyka polskiego, odpowiednio o ok. 121 31 pkt.

BEZPOSREDNIE | POSREDNIE EFEKTY OCZEKIWAN
NAUCZYCIELI | RODZICOW DLA OCEN UCZNIOW
Z JEZYKA POLSKIEGO

Oszacowania $ciezek ostatniego modelu przedstawiono
na Rycinie 5, a efekty oczekiwan nauczycieli 1 rodzicow
podsumowano w Tabeli 4.

Bezposredni efekt oczekiwan nauczycieli ponownie oka-
zal sie nieistotny, w przeciwienstwie do efektu oczekiwan
rodzicéw — ich poprawa o 1 SD byta zrdédlem wzrostu ocen
z jezyka polskiego 0 .280 SD. W przypadku efektéow posred-
nich wplyw oczekiwan nauczycieli byt silniejszy niz ocze-
kiwan rodzicéw, przy czym oddzialywanie pierwszych byto
negatywne (=-.218), a drugich — pozytywne (6=.078).

Oczekiwania nauczycieli byly poéredniczone za pomo-
cq Sciezki 3., 4., 5., 1 6, z ktérych kazda byla negatyw-
na. Z kolei oczekiwania rodzicéw byly poéredniczone za
pomoca, éciezki 3., 4., 5., 6.1 7., z ktérych dwie okazaty
sie negatywne. Ponownie oczekiwania nauczycieli i ro-
dzic6w byty najsilniej przekazywane za pomoca $ciezki 5.
i 6. oraz 5.1 7. Dla $ciezki 5., wzrost oczekiwan nauczy-
cieli o 1 SD byt Zrédtem spadku ocen z jezyka polskiego
o .155 SD, wskutek wczeéniejszej poprawy samooceny
uczniéw (5=.662). Dla $ciezki 6., podobna zmiana ocze-
kiwan nauczycieli byta zrédtem wzrostu samooceny
uczniéw (B=.662), prowadzacego zwrotnie do obnizenia
czasu nauki jezyka polskiego o ok. 27%, a nastepnie
spadku ocen o0 .023 SD.

Dla odmiany, poprawa oczekiwan rodzicéw o 1 SD,
w przypadku $ciezki 5., prowadzita do wzrostu ocen o
.050 SD, w wyniku spadku samooceny uczniéw (f=-.214).
W przypadku §ciezki 7. podobna zmiana oczekiwan ro-
dzicéw byta przyczyna wzrostu ocen o .031 SD, w wyni-
ku wezeéniejszego 15% wzrostu czasu nauki. Pozostale
§ciezki poérednie mozna interpretowaé podobnie, pamie-
tajac o znakach relacji miedzy zmiennymi.

Catkowity efekt oczekiwan nauczycieli byl znacza-
co slabszy niz oczekiwan rodzicoéw, przy czym pierwszy
byl negatywy (=-.218), a drugi — pozytywny (5=.358).
W $wietle danych surowych oméwione efekty byty toz-
same ze wzrostem/spadkiem ocen o ok. .75 1 2.0 stopnie
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Ryc. 5. Ocena modelu strukturalnego zaleznosci miedzy oczekiwaniami nauczycieli i rodzicéw a ocenami uczniéw z jezyka polskiego
uzyskanymi na swiadectwie ukonczenia ostatniej klasy szkoty sredniej

Podane nad éciezkami wartosci to standaryzowane i niestandaryzowane (w nawiasach) wspoélczynniki regresji. Dla wszystkich $ciezek
ujetych w modelu p<.05; x?%(4)=8.738; p=.068; RMSEA=.028; LO=0; HI=.053; NFI=.996; TLI=.993; GFI=.998; AGFI=.990; R°=.022.

wraz ze zmiana oczekiwan nauczycieli/rodzicéw ze skraj-
nie niskich na skrajnie wysokie.

DYSKUSJA WYNIKOW

Niniejsze badanie podjeto w celu oszacowania sity 1 kie-
runku wplywu oczekiwan nauczycieli i rodzicéw na osia-
gniecia uczniéw w nauce matematyki i jezyka polskiego.

Po pierwsze, najsilniejsze pozytywne efekty bezpo-
$rednie, posrednie i catkowite oczekiwan nauczycieli za-
rejestrowano w przypadku wynikow testu maturalnego
i ocen z matematyki. Efekty te zanikaty lub zmienialy
kierunek w odniesieniu do wynikow testu maturalnego
i ocen z jezyka polskiego. Po drugie, odwrotny wzorzec
rezultatéw wystapil w odniesieniu do oczekiwan rodzi-
coéw. Po trzecie, porzadek istotnoéci testowanych media-
tor6w zmieniatl sie w zaleznoSci od analizowanej dziedzi-
ny osiagnie¢ szkolnych uczniéw.

BEZPOSREDNI | POSREDNI WPLYW OCZEKIWAN
NAUCZYCIELI | RODZICOW NA OSIAGNIECIA UCZNIOW
W NAUCE MATEMATYKI | JEZYKA POLSKIEGO

Bezposérednie efekty oczekiwan nauczycieli byty silniejsze
niz catkowite efekty poérednie dla wynikéw testu matu-
ralnego i ocen z matematyki, natomiast w przypadku wy-
nikéw testu 1 ocen z jezyka polskiego catkowite efekty po-
$rednie byly silniejsze niz nieistotne efekty bezposrednie.
7Z kolei bezposrednie efekty oczekiwan rodzicow byty sil-
niejsze niz catkowite efekty posrednie dla wynikéw testu
maturalnego i ocen z jezyka polskiego, natomiast dla ocen

1 wynik6w testu maturalnego z matematyki efekty bezpo-
$rednie byly masywniejsze niz catkowite efekty poérednie.
Uzyskane wyniki mozna wyjaénié¢ nastepujaco. Sku-
teczne ksztalcenie w zakresie abstrakcyjnych, czesto
skomplikowanych treéci z matematyki, np. podstaw al-
gebry macierzy, wymaga wiekszego wsparcia nauczycie-
la niz efektywna nauka jezyka ojczystego. Hattie (2008)
podkresla, ze samodzielne éwiczenie skomplikowanych
umiejetnoséci nie czyni automatycznie z éwiczacego mi-
strza. Tym samym nie musi ono przynosi¢ spodziewa-
nych korzy$ci. Konieczna jest poglebiona aktywno§é
uczniéw, organizowana i wspomagana przez nauczycieli
1/lub rodzicéw (Gogh i in., 2005; Good i Brophy, 2008).
Przyjmujac, ze tak jest w istocie, na zajeciach z ma-
tematyki nauczyciele mogg w wiekszym stopniu komu-
nikowa¢é oczekiwania bezposrednio za pomoca czynnika
wsparcia emocjonalnego oraz wsparcia w nauce (Harris,
1993; Rubie-Davies, 2015). Silniejsze efekty bezpoéred-
nie niz posrednie oczekiwan nauczycieli dla osiagnieé
uczniéw z matematyki raportowali takze inni autorzy
(por. Jussim i Eccles, 1992; Gill i Reynolds, 1999).
Masywniejsze efekty bezposérednie niz poSrednie ocze-
kiwan rodzicéw dla osiaggnieé¢ ucznidéw z jezyka polskiego
mozna tlumaczyé podobnie. Umiejetno$ci éwiczone na
zajeciach z literatury, np. interpretacji prozy M. Butha-
kowa, wydajq sie mniej hermetyczne niz te rozwijane na
zajeciach z matematyki, np. rozwiazywania zadan z ra-
chunku prawdopodobienstwa, zwlaszcza w ostatniej kla-
sie szkoly §redniej. Stad tez bezposredni efekt oczekiwan
rodzicéw, w postaci kierowanego wobec dzieci wsparcia

108

© Czasopismo Psychologiczne — Psychological Journal, 24, 1, 2018, 99-113



Efekty oczekiwan nauczycieli i rodzicow ...

emocjonalnego lub merytorycznego w nauce jezyka ojczy-
stego, mégt by¢ silniejszy niz wptyw realizowany za po-
$rednictwem autooczekiwan, samooceny lub czasu nauki
jezyka polskiego.

Podobnie w przypadku wplywu oczekiwan nauczycieli
i rodzicéw na wyniki testow vs oceny uczniéw z mate-
matyki 1 jezyka polskiego, uzyskane rezultaty sa zgodne
z raportowanymi przez innych autoréw (Jussim, Eccles
1 Madon, 1996; Madon, Jussim 1 Eccles, 1997; Smith,
Jussim i1 Eccles, 1999). Silniejsze efekty oczekiwan sa
zazwyczaj oszacowywane dla ocen, bardziej podatnych
na wplyw subiektywnych preferencji nauczyciela, niz wy-
nikow obiektywnych testéw. Nie da sie zatem wykluczy¢,
ze masywniejsze efekty oczekiwan nauczycieli i rodzicéw,
uzyskane dla wynikéw testu maturalnego z matematyki,
w poréwnaniu do ocen, byty przypadkowe lub specyficzne
dla polskiej préby.

Réwnie trudno wyjaséni¢ silniejsze posrednie niz bezpo-
$rednie efekty oczekiwan nauczycieli dla wynikéw testéw
1 ocen uczniéw z jezyka polskiego. W pracach innych au-
toréw (Gill 1 Reynolds, 1999; Kuklinski 1 Weinstein, 2001)
bezposredni wplyw oczekiwan nauczycieli na wyniki
uczni6w w czytaniu byt kilkukrotnie silniejszy niz efek-
tow posredniczonych przez zmienne: ,,spostrzegane przez
ucznidw oczekiwania nauczyciela” 1 ,autooczekiwania
uczniow w zakresie czytania”, ktore czesto byly nieistotne.

Zgodnie z wczeéniejsza sugestig zaobserwowany wzo-
rzec rezultatéw maégl byé specyficzny dla polskiej préby,
sktadajacej sie z uczniéw ostatnich klas szkoty éredniej,
tuz przed przystapieniem do jednego z wazniejszych eg-
zaminéw w ich karierze edukacyjnej. Dla odmiany, w ba-
daniu Gill i Reynoldsa (1999) oraz Kuklinski i Weinste-
in (2001) uczestniczyli uczniowie szkdét podstawowych,
o by¢ moze mniej skrystalizowanej samoocenie, auto-
oczekiwaniach lub innych zmiennych motywacyjnych,
uczestniczacych w procesie mediacji oczekiwan nauczy-
cieli (Wigfield i Eccles, 2000; Dweck i Master, 2009).

Ponadto, uzyskany wynik mozna ttumaczy¢ brakiem
kontroli zmiennych kontekstowych, waznych dla wy-
nikéw w nauce literatury i1 jednoczeénie wchodzacych
w istotne interakcje z mediatorami. Takim czynnikiem
mogla byé¢ ,,warto$¢ przypisywana osiggnieciom eduka-
cyjnym” (achievement values) lub ,,warto$¢ autoteliczna
vs utylitarna osiagnie¢” (intristic vs. utility value of at-
tainment) (Wigfield i Eccles, 2000; Wigfield i Cambria,
2010) — zmieniajaca kierunek wplywu mediatoréw na
osiggniecia uczniow z jezyka polskiego.

ROLA AUTOOCZEKIWAN UCZNIOW, ICH SAMOOCENY
| CZASU INWESTOWANEGO W NAUKE MATEMATYKI

| JEZYKA POLSKIEGO JAKO MEDIATOROW EFEKTOW
OCZEKIWAN NAUCZYCIELI | RODZICOW

Oczekiwania nauczycieli byly w najwiekszym stopniu
poSredniczone przez samoocene uczniéw, a nastepnie,
w zalezno$ci od zmiennej wynikowe) — przez czas nauki
i autooczekiwania (wyniki testu z matematyki) lub auto-
oczekiwania i czas nauki (oceny z matematyki). W przy-

padku oczekiwan rodzicéw, najistotniejszym mediatorem
byla samoocena ucznidow oraz, w zaleznosci od dziedziny
osiggnie¢ — czas nauki 1 autooczekiwania (wyniki testu
1oceny z jezyka polskiego) lub autooczekiwania i czas na-
uki (oceny z matematyki).

Samoocena uczniéw pelnita funkcje pozytywnego me-
diatora oczekiwan nauczycieli dla wynikéw testu 1 ocen
z matematyki oraz mediatora negatywnego — dla wyni-
kow testu 1 ocen z jezyka polskiego. W przypadku ocze-
kiwan rodzicéw zaobserwowano odwrotny wzorzec wyni-
kéw. Na koniec efekty czasu nauki i autooczekiwan byly
zawsze pozytywne — ich wzrost byl powiazany z poprawa,
osiggniec uczniéw z matematyki i literatury.

Oczekiwania nauczycieli 1 rodzicow oddziatywaty od-
miennie na samoocene uczniéw, a nastepnie — na pre-
zentowane przez nich wyniki w nauce matematyki i je-
zyka polskiego. Niewlasciwie ksztaltowana samoocena,
np. za pomoca informacji zwrotnych, niezwiazanych
z rzeczywistym poziomem kompetencji uczniow (Babad,
2009; Cooper, 1985; Rubie-Davies, 2015), moze wywieraé
bezpoéredni, negatywny wplyw na osiggniecia uczniéw
(Schunk i Zimmerman, 2009). Alternatywnie, rozwijana
w ten sposéb samoocena moze wpltywac na osiggniecia
poérednio, redukujac czas po$wiecany przez uczniéw na
nauke, co zwrotnie pogarsza uzyskiwane wyniki (Dweck
1999; Wigfield i Cambria, 2010).

Dla odmiany, odpowiednio wzmacniana samoocena
uczniéw, np. za pomocq profesjonalnego wsparcia w na-
uce, podkres§lania roli wysitku, jako czynnika decyduja-
cego o sukcesie edukacyjnym itp. (Dweck, 1999; Shute,
2008), moze oddzialywaé pozytywnie 1 bezposSrednio na
wyniki w nauce. Wptyw ten moze by¢ takze posredni, gdy
poprawa samooceny jest zrédlem wzrostu czasu nauki,
co zwrotnie prowadzi¢ do poprawy osiggnie¢ (Dweck,
1999; Wigfield i Cambria, 2010).

Pierwszy z sugerowanych wzorcow mogl wystapié
w odniesieniu do po$rednich efektéw oczekiwan dla wy-
nikéw testu 1 ocen z jezyka polskiego (nauczyciele) oraz
wynikéw testu 1 ocen z matematyki (rodzice), natomiast
drugi — dla wynikéw testu 1 ocen z matematyki (nauczy-
ciele) oraz wynikéw testu 1 ocen z jezyka polskiego (ro-
dzice).

Omoéwione prawidtowosci zostaly udokumentowa-
ne przez Dweck 1 jej wspdtpracownikow (Dweck, 1999)
w serii eksperymentéw. W pierwszej ich fazie, autorzy
prosili badane dzieci o rozwiazanie dos¢ tatwych zadan,
a nastepnie, komentujac osiagniety wynik, chwalili je
za posiadanag inteligencje (grupa 1.) lub wlozony w pra-
ce wysitek (grupa 2.). W kolejnym etapie dzieci mogly
samodzielnie wybiera¢ zadania do wykonania. Okazalo
sie, ze zadania latwiejsze byly wybierane gtéwnie przez
dzieci z grupy 1., a trudniejsze — przez dzieci z grupy 2.
Chwalenie wysitku najwyrazniej wptywalto pozytywnie
na cheé¢ podejmowania bardziej wymagajacych zadan.
Z kolei chwalenie inteligencji moglo wzbudzaé tendencje
do obrony schematu ja, zniechecajac dzieci do podejmo-
wania ryzyka, co zwrotnie wplywalo niekorzystnie na
uzyskiwane wyniki.

© Czasopismo Psychologiczne — Psychological Journal, 24, 1, 2018, 99-113

109



Stawomir Trusz

Dzieciom proponowano réwniez zadania o trudnosci
znaczaco przekraczajacej mozliwoscé ich rozwigzania. Co
warte podkreslenia, dzieci chwalone za wysilek lepiej ra-
dzily sobie z niepowodzeniami, tlumaczac porazki wpty-
wem czynnikéw zewnetrznych. Dzieci z grupy 2. korzy-
staly z mniej funkcjonalnych atrybucji wewnetrznych,
wiazac porazki z niedostatecznym poziomem inteligencji.

Wyniki uzyskane w autorskim badaniu mozna takze
interpretowaé¢ w $wietle ustalen Bandury (1997), kto-
ry dokonal rozrdéznienia miedzy samoocena, tj. wiara
w mozliwos$¢ realizacji okreslonych zadan, a autoocze-
kiwaniami, tj. wiara, ze podjete dzialania prowadza do
zakladanych celéw. Zdaniem autora, pierwszy z czynni-
koéw, w poréwnaniu do drugiego, jest silniejszym predyk-
torem osiagniec.

Samoocena wydaje sie czynnikiem bardziej konkret-
nym, ksztaltowanym na podstawie aktualnego do$wiad-
czenia uczniéw, np. przekonan typu: ,bez trudu rozwia-
ze zadanie z geometrii wykre§lnej, bo w ostatnim tescie
z matematyki otrzymalem piatke”. Dla odmiany auto-
oczekiwania dotycza mniej lub bardziej mglistej przy-
sztosci, np. przekonan typu: ,poradze sobie na studiach
z budowy maszyn, na ktore sie wybieram po zdaniu ma-
tury” (Babad, 2009; Good 1 Brophy, 2008; Jussim, 1986).

Na koniec, interpretacja roli czasu nauki nie nastre-
cza wiekszych trudnoéci. Niezaleznie od testowanego
modelu, wskazany czynnik wplywat pozytywnie na osig-
gniecia, a zarejestrowana przecietna wielko$é efektu
(f=.145) byla nizsza od raportowanej w metaanalizach
(d=.38; Hattie, 2008).

CALKOWITY WPLYW OCZEKIWAN NAUCZYCIELI
I RODZICOW NA OSIAGNIECIA UCZNIOW
Z MATEMATYKI | JEZYKA POLSKIEGO

Catkowity efekt oczekiwan nauczycieli byl najsilniejszy
w przypadku wynikéw testu maturalnego i ocen z mate-
matyki, a nastepnie — ocen i wynikéw testu z jezyka pol-
skiego. Z kolei najsilniejszy catkowity efekt oczekiwan
rodzicow odkryto dla ocen i wynikéw testu maturalnego
z jezyka polskiego, a nastepnie — wynikéw testu i ocen
z matematyki.

Odmienne wyniki wobec przedstawionych uzyskat
Jussim 11in. (Jussim 1 Eccles, 1992; Madon, Jussim i1 Ecc-
les, 1997; Smith, Jussim i Eccles, 1999) w odniesieniu do
osiggniec uczniéw z matematyki. Odkryt on, ze sita Sciezek
wigzacych opinie nauczycieli na temat osiagnieé uczniéw,
ich wysitku wkladanego w nauke i talentu z wynikami
w nauce wahaty sie od f=.10 (Smith, Jussim i Eccles,
1999), poprzez [=.20 (Jussim i Eccles, 1992) az do =.49
(Smith iin., 1999) dla ocen, natomiast dla wynikéw testu
—od $=.09 (Smith i in., 1999) do $=.21 (Jussim i Eccles,
1992). Ponadto, w przytoczonych badaniach, sita Scie-
zek malata w klasach wyzszych i1 byla wieksza dla ocen,
mniej odpornych na znieksztalcenia percepcyjne nauczy-
cieli, niz standaryzowanych testéw (Smith, Jussim i Ec-
cles, 1999).

Inni autorzy raportuja raz slabsze efekty oczekiwan
nauczycieli dla osiagnieé uczniéw z matematyki, np.
f=.14 1 .20 (odpowiednio: Speybroeck 1 in., 2012; Hin-
nant, O’Brien i Ghazarian, 2009), a raz poréwnywalne
lub wyzsze, np. =.40 (Gill i Reynolds, 1999) od wartosci
oszacowanych w metaanalizach (Rosenthal, 1997; Hat-
tie, 2008).

W odniesieniu do osiagnieé uczniéw z jezyka polskie-
go, ze wzgledu na silng ujemna relacje miedzy samooce-
ng uczniéw a zmiennymi wynikowymi, catkowity wptyw
oczekiwan nauczycieli byl negatywny i zaskakujaco sta-
by. Inni autorzy zazwyczaj relacjonuja efekty pozytywne,
np. B=.351.22 (Kuklinski i Weinstein, 2001; odpowiednio
dla uczniéw klas 3. 1 5. z wysokim indeksem PDT) oraz
n?=.11 dla uczniéw szkél podstawowych (Garrett i in.,
2015).

Na koniec, ujemny zwiazek miedzy samooceng ucz-
niéw a osiagnieciami z matematyki powodowal, ze cal-
kowite efekty oczekiwan rodzicow dla wynikéw testu
1 ocen réwniez byly negatywne i slabsze od raportowa-
nych w innych badaniach, np. od r=.26 do .38 dla éredniej
z ocen (GPA — Grade Point Average) uczniéw w klasach
9.111. (Carolan, 2017) lub 8=.17 dla uczniéw klas 6. (Gill
1 Reynolds, 1999). Dla odmiany, efekty uzyskane dla
osiagnie¢ z literatury byly podobne pod wzgledem sity
1 kierunku do przedstawionych przez Carolana (2017) lub
wyzsze, np. f=.11, niz w pracy Gill i Reynoldsa (1999).

OGRANICZENIA, KONKLUZJE | REKOMENDACJE

Zmienne w autorskim badaniu oszacowywano w retro-
spektywnym pomiarze kwestionariuszowym. Stad tez
testowane $ciezki, wbhrew zalozeniom, nie musialty byé
przyczynowe. Na ograniczenie to zwraca uwage wiek-
szo$¢ autoréw korzystajacych z podejsécia korelacyjnego
w badaniach spotecznych (np. Speybroeck i in., 2012;
Darlington 1 Hayes, 2016).

Ponadto czas po§wiecany na nauke matematyki i jezy-
ka polskiego zostal oszacowany na podstawie deklaracji
os6b badanych, kilka miesiecy po zdaniu egzaminu doj-
rzaloéci, a nie kontrolowany przez nich dzien po dniu,
w ciggu oémiu miesiecy ksztalcenia w ostatniej klasie
szkoly éredniej. Jednakze, nawet w tak wygdrowanych
metodologicznie warunkach, uczniowie moga zanizaé/
zawyzaé oszacowania czasu nauki, np. w celu ochrony
samooceny, korzystajac ze strategii przedstawiania sie-
bie w jak najlepszym $wietle vs samoutrudniania (Rho-
dewalt, 2008; Trzesniewski, Kinal 1 Donnellan, 2010).
W badaniu nie kontrolowano réwniez wielu zmiennych
zaklécajacych, potencjalnie waznych dla kierunku/roz-
miaru bezpo$rednich i posérednich efektéw oczekiwan.
Problem zmiennych pominietych jest typowy dla badan
korelacyjnych (por. Jussim i Harber, 2005; Madon, Jus-
sim 1 Eccles, 1997).

Drugie ograniczenie dotyczy rzetelno$ci pomiaru
zmiennej ,,autoczekiwania uczniéw”. Warto przypomnieé,
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ze poziom spdjnosci skali uzytej do jej oszacowania byt
relatywnie niski, stad tez wyniki uzyskane dla Sciezek
zawierajacych ten czynnik nalezy traktowac ostroznie.
Ponadto, w wiekszosci badan (Darley 1 Fazio, 1980; Ku-
klinski 1 Weinstein, 2001; Rubie-Davies, 2015; Weinste-
in, 2002; Wigfield i Eccles, 2000) autooczekiwania petnia
funkcje mediatora wiazacego oczekiwania znaczacych in-
nych z osiagnieciami uczniéw. Wskazany czynnik réwnie
dobrze mégl pelnié¢ funkcje zmiennej egzogennej, kore-
lujacej z oczekiwaniami nauczycieli/rodzicow. W swietle
podanej interpretacji, autooczekiwania uczniéw 1 oczeki-
wania nauczycieli/rodzicow, wchodzac we wzajemne in-
terakcje, moga oddziatywacé na osiggniecia bezpoérednio
lub posrednio, wptywajac weczeéniej na samoocene i/lub
czas inwestowany przez uczniéw w nauke.

Po trzecie, dyskutowanie uzyskanych rezultatow w Swie-
tle wynikéw innych badan bylo trudnym zadaniem, brakuje
bowiem takich, w ktérych: 1) efekty oczekiwan nauczy-
cieli sa poréwnywane z efektami oczekiwan rodzicéw dla
2) wynikéw testéw 1 ocen ucznidéw z matematyki i lite-
ratury 3) z uwzglednieniem trzech mediatoréw, tj.: ich
samooceny, autooczekiwan i czasu nauki. Stad tez uzy-
skane rezultaty moga odzwierciedla¢ uniwersalne tren-
dy istniejace w populacji uczniéw, np. dotyczace odmien-
nego kierunku efektéw oczekiwan nauczycieli 1 rodzico6w
dla osiagnie¢ w nauce matematyki i literatury lub tez
—by¢ artefaktem wynikajacym z przyjetej metody pomia-
ru lub analizy zgromadzonego materiatu empirycznego
(Darlington 1 Hayes, 2016).

Rzeczywiscie, jak zauwazaja Wigfield i Eccles (2000),
ydefinicje réznych konstruktéw, np. zdolnosci i autoocze-
kiwan uczniéw, oraz ich miary réznig sie w zaleznoéci
od przyjete)] perspektywy teoretycznej. Roznice te doty-
czg zwlaszcza ich specyfiki oraz doktadnie tych aspektéw
zdolnos$ci, ktoére zostana oszacowane za pomoca okreslo-
nych pytan” (s. 72).

Nie da sie zatem wykluczy¢, ze przyjete w badaniu
operacjonalizacje dotyczyly odmiennych wymiaréw niz
te oszacowywane w innych pracach. Stad tez raportowa-
ne w nich wyniki, choé¢ dotycza tych samych zmiennych,
moga, istotnie rézni¢ sie (por. np. Carolan, 2017; Gill
i Raynolds 1999, Smith, Jussim i1 Eccles, 1999; Speybro-
eck 11in., 2012).

Niezaleznie od wskazanych ograniczen uzyskane
rezultaty pozwalaja przyjaé, ze analiza oczekiwan na-
uczycieli 1 rodzicow, w ktérej poprzestaje sie na ocenie
ich bezposredniego wplywu na osiggniecia uczniéw, fal-
szuje obraz tego zjawiska. Pozytywny bezposredni efekt
oczekiwan nie wyklucza negatywnego efektu posrednie-
go. Innymi slowy wzrost oczekiwan nauczycieli/rodzicow
moze prowadzi¢ do poprawy osiagnie¢ w nauce matema-
tyki/jezyka polskiego, i jednoczes$nie, w wyniku oddziaty-
wania na wybrane cechy uczniéw, np. samoocene, para-
doksalnie by¢ przyczyna ich obnizania sie.

Na koniec warto réwniez podkreslié, ze odkryte efekty
oczekiwan maja swoéj praktyczny sens. W badanej pro-
bie wzrost oczekiwan nauczycieli o jeden punkt skali
pomiarowej byl tozsamy z poprawa/spadkiem osiagnieé

uczni6w w teScie maturalnym z matematyki/jezyka
polskiego o ok. 15.0/4.0 pkt., oraz poprawa/spadkiem
ocen z matematyki/jezyka polskiego o ok. .7/.25 stopnia.
W przypadku rodzicow, podobna zmiana oczekiwan byta
tozsama ze spadkiem/wzrostem wynikéw testu z mate-
matyki/jezyka polskiego o ok. 4.0/10.0 pkt., oraz spad-
kiem/wzrostem ocen ze wskazanych przedmiotéw o ok.
.05 1.7 stopnia. W zwiagzku z tym, zaleznosci od obszaru
ksztalcenia, wpltyw oczekiwan nauczycieli i rodzicow byt
silny lub paradoksalny, 1 decydowat o losach edukacyj-
nych duzej grupy ucznidéw.
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