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Poziom samooceny ucznia a indywidualizacja
procesu nauczania

Streszczenie

Indywidualizacja procesu nauczania staje si¢ jednym z wazniejszych zadan stojacych wspétczesnie przed
nauczycielami. Zazwyczaj jednak konkretne wskazéwki, dotyczace sposobu pracy z uczniem, odnosza sig

do posiadanego przez niego poziomu okreslonych zdolnosci. Okazuje si¢ jednak, ze réwnie wazne moze by¢
dostosowywanie metod pracy do osobowosci uczniéw. Celem artykutu jest pokazanie, jak poziom samooceny
uczniéw moze przekladad si¢ na ich sposéb funkcjonowania w szkole, a doktadniej na ich motywacje

i zaangazowanie w realizacj¢ zadari, aktywno$¢ w czasie zajeé oraz reakcje na osiagnigcia i niepowodzenia
szkolne. Odnoszac si¢ do charakterystyk o0séb o wysokiej i niskiej samoocenie, proponujemy dziatania, jakie
moze podja¢ nauczyciel, by umozliwi¢ kazdej z grup uczniéw efektywniejsze korzystanie z wlasnych mozliwosci
i zdolnosci.

Stowa kluczowe
samoocena, indywidualizacja procesu nauczania

Abstract
Background. Individualization of teaching is among the most important tasks of teachers today. However,

hitherto, precise suggestions on how to individualize the methods of teaching primarily considered the level
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of a pupil’s abilities or talents. Individualization should embrace a pupil’s personality as well because school
achievements are conditioned by not only the level of capabilities but also personality traits.

Aims. In this article, we propose some suggestions for teachers on how to individualize the teaching methods
considering students’ self-esteem level.

Methods. First, based on different studies on the consequences of low and high self-esteem, we suggest how
students’ self-esteem level might influence their school functioning, including the level of their motivation and
engagement in task execution, activity during lessons, and their reactions to school achievements and failures.
Then, based on the characteristics of low and high self-esteem individuals, we propose how to accommodate
the ways of supporting each group of pupils in a most effective use of their abilities and skills.

Conclusions. Based on existing studies, we argue that there are no differences between low and high
self-esteem students in their capabilities, but there can be large differences in their school functioning. At the
same time, we show that possessing high as well as low self-esteem may hinder gaining knowledge and
developing skills in a different way. Thus, creating favorable conditions for each group of pupils to learn and
develop knowledge and skills is of great value. Especially, given that teachers’ expectancies could influence

a learner’s school success.

Keywords
self-esteem, individualization of education process

Indywidualizacja edukaciji, czyli dostosowywanie tresci, formy, metod czy srodkéw nauczania do cech i moz-
liwosci kazdego z uczniéw (Palka, 2003), na stale wpisata si¢ juz w programy edukacyjne (Christ, 2013;
Lejzerowicz i Galbarczyk, 2018). Jednak konkretne propozycje sposobéw pracy z uczniem uwzgledniaja
przede wszystkim poziom jego zdolnosci (Christ, 2013). Z jednej strony zwraca si¢ uwagg na ich rozwija-
nie, jesli sa ponadprzecigtne (Limont, 2012). Z drugiej strony wskazuje si¢ na konieczno$¢ wspomagania
ucznia, gdy do$wiadcza on deficytéw, spowalniajacych lub wrecz blokujacych przyswojenie przez niego
materiatu (Cassady, 2011). Tymczasem petna indywidualizacja nauczania powinna uwzglednia¢ takze pre-
dyspozycje osobowosciowe uczniéw. Okazuje si¢ bowiem, ze osobowos¢ moze wplywad na sukcesy szkolne,
w duzym stopniu decydujac o motywacjach uczniéw, sposobie pokonywania trudnosci czy radzeniu sobie
z przeciwnosciami (Caprara, Vecchione, Alessandri, Gerbino i Barbaranelli, 2011; De Feyter, Caers, Vigna
i Berings, 2012). Celem tego artykutu jest dostarczenie praktycznych wskazéwek pozwalajacych na zréz-
nicowanie sposobu pracy z uczniami o réznym poziomie samooceny.

Samooceng definiuje si¢ jako postawe lub odczucia dotyczace Ja (Brown, 1998; Rosenberg, 1965). Cho-

ciaz jest ona do$¢ staty w czasie dyspozycja, mozna zaobserwowa¢ pewne fluktuacje jej poziomu na przestrze-
ni zycia. Samoocena stopniowo wzrasta przez caly okres péznego dziecifistwa az do wezesnej adolescenciji,
kiedy zaznacza sig jej istotny spadek (Robins, Trzesniewski, Tracy, Gosling i Potter, 2002). Nastgpnie po-
ziom samooceny ponownie podwyzsza si¢ w okresie pdznej adolescencji i wezesnej dorostosci, utrzymuje
si¢ na do$¢ stalym poziomie na etapie dorostosci, az do jej péznego okresu, gdy ponownie si¢ obniza (Orth,
Maes i Schmitt, 2015; Orth, Trzesniewski i Robins, 2010). Oznacza to, ze nauczyciele w czasie swojej pracy
sa najpierw $wiadkami wzrostu samooceny swoich uczniéw, a nastgpnie istotnych spadkéw w jej poziomie,
ktére nie pozostaja bez wplywu na sposdéb funkcjonowania ich podopiecznych w szkole.

Znaczenie samooceny dla problematyki indywidualizacji nauczania wynika nie tylko z jej dynamicz-

nych zmian w okresie szkolnym, ale przede wszystkim z tego, ze jest istotnym regulatorem zachowania
(Coopersmith, 1967; Pyszczynski, Greenberg, Solomon, Arndt i Schimel, 2004; Tafarodi i Swann, 2001),

przez co moze si¢ przekladaé na wiele réznych obszaréw funkcjonowania w szkole. Ponadto na bazie cha-
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rakterystyk obu grup nauczyciel moze z duzym prawdopodobiefistwem oceni¢ poziom samooceny ucznia
i zastosowad wiedz¢ o konsekwencjach samooceny w planowaniu zindywidualizowanych metod pracy z nim.

Charakterystyka oséb o wysokiej i niskiej samoocenie

Réznice migdzy osobami o wysokiej i niskiej samoocenie ujawniajg si¢ w wielu réznych dziedzinach. W ob-
szarze funkcjonowania spoltecznego osoby o wysokiej samoocenie, w poréwnaniu z tymi o niskiej, chetniej

inicjuja kontakty i wypowiadaja si¢ na forum grupy (Buhrmester, Furman, Wittenberg i Reis, 1988). Jed-
noczesnie osoby o wysokiej samoocenie, w poréwnaniu z tymi o niskiej, oceniaja wyzej swoje kompetencje

interpersonalne i umiejetnosci rozwiazywania konfliktéw, uwazaja, ze sa bardziej lubiane i sympatyczne,
sa tez przekonane, ze otrzymuja wigcej wsparcia i akceptacji od innych (Buhrmester i in., 1988; Lakey,
Cardiff i Drew, 1994; Leary, Cottrell i Philips, 2001). Co ciekawe, te réznice migdzy osobami o wysokiej

i niskiej samoocenie w percepcji swoich umiejetnosci i relacji spotecznych nie znajduja potwierdzenia
w opiniach zewngtrznych obserwatoréw, ktdrzy oceniajg obie grupy w tym zakresie praktycznie identycz-
nie (Buhrmester i in., 1988).

Sktonnos¢ do korzystniejszego ocenienia siebie przez osoby o wysokiej samoocenie nie dotyczy tylko
obszaru relacji z innymi. Oceniajg one takze wyzej niz osoby o niskiej samoocenie swoja inteligencje, wie-
dze i uzdolnienia (Lachowicz-Tabaczek i Snieciiska, 2011; Wojciszke i Baryta, 2005), cho¢ ich opinie nie
znajduja potwierdzenia w obiektywnych wynikach, ktére swiadcza o tym, ze mozliwosci 0séb o wysokiej
i niskiej samoocenie w tym zakresie sg takie same (por. Baumeister, Campbell, Krueger i Vohs, 2003).
Tym, co rzeczywiécie rézni te obie grupy, jest samowiedza, ktdra jest bardziej rozbudowana i pewna u oséb
o wysokiej niz o niskiej samoocenie (Campbell i Fehr, 1990; Greenwald, Belezza i Banaji, 1988), co ozna-
cza, ze posiadajg one wigcej informacji na swéj temat i z wigksza pewnoscia przypisuja sobie rézne cechy,
zdolno$ci i umiejgtnosci.

Osoby o wysokiej i niskiej samoocenie réznig si¢ takze nastawieniem motywacyjnym. U tych pierw-
szych dominuje motywacja zwigzana z dazeniem do osiagania sukceséw, natomiast u drugich — ek przed
poniesieniem porazki (Heimpel, Elliot i Wood, 2006; Tice, 1993). Dazenie do sukcesu oséb o wysokiej
samoocenie jest tak duze, ze wlasciwie nie rozwazajg porazki jako potencjalnego rezultatu podejmowanych
przez siebie dzialan, a w trakcie planowania i realizacji zadan albo w ogéle nie mysla o potencjalnych trud-
nosciach, albo sa przekonane, ze uda im si¢ je przezwycigzy¢ (Judge, Erez, Bono i Thoresen, 2002). Z kolei
osoby o niskiej samoocenie najczesciej nie uznaja sukcesu za mozliwy rezultat whasnych dziatad. Mozna
powiedzie¢ wigcej — sukees jest dla nich jednoczesnie czyms przyjemnym i zagrozeniem, poniewaz obawiaja
si¢, ze po jego osiagnicciu wzrosng stawiane im oczekiwania i wymagania (Wood, Heimpel, Newby-Clark
i Ross, 2005). Oznacza to, ze osoby o niskiej samoocenie obawiajg si¢ zaréwno porazki, jak i sukcesu.

Nastawienie na sukces 0sb o wysokiej samoocenie, a na unikanie porazki oséb o niskiej, jest zwiazane
migdzy innymi z czgstszym do$wiadczaniem przez kazda z tych grup stanéw emocjonalnych o réznej wa-
lengji. Tak jak osoby o wysokiej samoocenie majg sklonno$¢ do przezywania raczej pozytywnych emocji,
takich jak rado$¢, duma, tak te o niskiej samoocenie czgéciej przezywaja emocje negatywne, takie jak Igk,
smutek czy wstyd (Brown i Marshall, 2001; Watson, Suls i Haig, 2002). Dodatkowo osoby o niskiej sa-
moocenie gorzej radza sobie z negatywnymi emocjami i przezyciami — zamiast starac si¢ je przezwycigzy¢
lub poprawi¢ swéj aktualny nastréj, moga dazy¢ do ich podtrzymania, kierujac si¢ przekonaniem, ze za-
stuzyly sobie na to, by czu¢ si¢ zle (Wood, Heimpel i Manwell, 2009).

Te réznice w motywacji i doswiadczanych typach emocji przektadaja si¢ na sposéb myslenia i funkcjo-
nowania 0s6b o réznym poziomie samooceny w sytuacji zadaniowej. Okazuje sig, ze osoby o wysokiej sa-
moocenie posiadaja, w poréwnaniu z osobami o niskiej samoocenie, wyzszy poziom aspiracji (Erez i Judge,
2001) i sa w wigkszym stopniu przekonane, ze moga odnies¢ sukces (Locke i Latham, 2002; McFarlin
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i Blascovich, 1981). Wykazuja takze wigksza wytrwalos¢ w dazeniu do sukcesu, szczegdlnie jesli na drodze
do jego realizacji napotkaly trudnosci i niepowodzenia (McFarlin, Baumeister i Blascovich, 1984). Ponadto
osoby o wysokiej samoocenie po doswiadczeniu niepowodzenia na rézne sposoby staraja si¢ pomniejszy¢
jego znaczenie i podtrzymywaé korzystne przekonania na swéj temat, na przyklad poprzez deprecjonowa-
nie zrédfa negatywnej informagji (Shrauger i Lund, 1975), zanizanie diagnostycznosci zadania (tj. stop-
nia, w jakim zadanie moze wskazywa¢ na poziom posiadanych zdolnosci), w ktérym poniosly porazke
(Frey, 1977) albo obnizanie waznosci dziedziny, w ktérej doswiadczyly niepowodzenia (Major i Schmader,
1998). Osoby o wysokiej samoocenie dokonujg tez korzystnych atrybucji uzyskanego przez siebie wyniku
(Schlenker, Straci i McCarthy, 1976), polegajacych na przypisywaniu porazki okoliczno$ciom zewnetrznym,
takim jak niesprzyjajace warunki wykonania zadania (np. hatas czy zbyt wysoka temperatura). Sukcesy na-
tomiast uznaja za efekt wlasnych zdolnosci. Z kolei osoby o niskiej samoocenie lokuja zwykle Zrédto porazki
w sobie, przypisujac ja czynnikom wewngtrznym, statym i globalnym, takim jak wlasne niskie zdolnosci
czy niski poziom inteligencji, a sukcesy — czynnikom zewngtrznym, np. szczgdciu (Schlenker i in., 1976).

Niepowodzenia doswiadczone przez osoby o réznym poziomie samooceny wplywaja takze na ich zacho-
wania spoleczne. Osoby o wysokiej samoocenie staja si¢ po porazce bardziej zdystansowane wobec innych
i s3 oceniane jako mniej sympatyczne. Natomiast osoby o niskiej samoocenie po porazce stajg si¢ bardziej
ugodowe i s3 oceniane jako bardziej sympatyczne (Vohs i Heatherton, 2001).

Jak zréznicowad proces nauczania w zaleznosci od poziomu samooceny uczniow?

Opisane réznice migdzy osobami o wysokiej i niskiej samoocenie moga ujawnia¢ si¢ w odmiennych spo-
sobach ich funkcjonowania w warunkach szkolnych. Mi¢dzy innymi moga wptywaé na motywacje do roz-
wijania swoich umiejetnosci i zdolnosci, zaangazowanie w realizacj¢ zadan szkolnych a takze aktywnos¢
podczas zajgé. Poziom samooceny uczniéw moze takze decydowaéd o tym, w jakim zakresie sukcesy i po-
razki w realizacji zadani szkolnych beda motywowac ich do dalszej nauki oraz rozpoznawania i rozwijania
swoich umiej¢tnosci. Wiedza na temat specyficznych sposobéw funkcjonowania obu grup uczniéw moze
w zwigzku z tym poméc w wyborze takich metod pracy, ktére pozwola kazdej z grup na pelniejsze reali-
zowanie posiadanego potencjalu w procesie edukagji.

W jaki sposéb motywowac osoby o réznym poziomie samooceny do zaangazowania w nauke

i wykonywanie zadan szkolnych?

Jednym z gléwnych celéw nauczyciela jest motywowanie i inspirowanie swoich podopiecznych do nauki
i realizacji zadan szkolnych. Tymczasem charakterystyki zaréwno os6b o niskiej, jak i wysokiej samooce-
nie, moga utrudnia¢ wzbudzanie motywacji do nauki i rozwoju posiadanych umieje¢tnosci u obu tych
grup. Tym, co moze ostabia¢ zaangazowanie uczniéw o niskiej samoocenie w realizacj¢ zadari szkolnych,
moze by¢ ich przekonanie o wlasnych niewystarczajacych zdolnoséciach i umiejetnosciach. Ich motywacje
do rozwoju moze takze hamowac¢ niewiara w to, ze beda w stanie poprzez swoja pracg rozwinad i poszerzy¢
wiasna wiedze i umiejetnosci.

Z kolei motywacjg 0s6b o wysokiej samoocenie do zaangazowania w realizacj¢ zadan szkolnych i rozwoju
mogga (paradoksalnie) ostabia¢ ich bardzo pozytywne oceny wlasnych umiejetnosci i zdolnosci. Moga one
dawa¢ tym osobom poczucie, ze nie musza dazy¢ do dalszego podwyzszania swoich umiejgtnosci i rodzi¢
u nich pewno$¢, ze poradza sobie z kazdym zadaniem, co moze zniechecad je do wktadania intensywnego
wysitku w rozwiazywanie ktéregokolwiek z nich.

Zaangazowanie w realizacj¢ zadan i che¢ rozwoju wlasnych umiejgtnosci oséb o wysokiej samooce-
nie beda wzrastaé, gdy uznaja zadanie lub okreslony zakres umiejetnosci za wazne (Lachowicz-Tabaczek
i Sniecifiska, 2014) lub gdy samodzielnie dokonajg jego wyboru (Brockner, 1988; Di Paula i Campbell,
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2002). W procesie edukacji mozna podnosi¢ wazno$¢ (osobiste znaczenie) wykonywanego zadania szkol-
nego poprzez pokazanie uczniowi przydatnosci realizowanych tresci dla jego przysztego funkcjonowania
(np. umiejetnos¢ dodawania w pamigci moze poméc w szybkim zorientowaniu si¢ w nieprawidtowym wy-
daniu reszty z dokonanych zakupéw). Zadanie lub dziedzina stana si¢ tez wazniejsze dla 0séb o wysokiej
samoocenie, jedli ich osiagnigcia w tym zakresie majg szans¢ zosta¢ dostrzezone i docenione przez innych.
Mosze je mobilizowaé nawet sama éwiadomos¢ bycia ocenianymi (Lachowicz-Tabaczek i Snieciniska, 2014),
co najprawdopodobniej jest zwigzane z tym, ze pragna wywiera¢ pozytywne wrazenie na innych (Tice, 1993).

Natomiast zaangazowanie w naukg i realizowanie zadari szkolnych uczniéw o niskiej samoocenie moga
by¢ wyzsze wtedy, gdy ich uwaga zostanie ukierunkowana na rozwijanie i zdobywanie kompetengji, za-
miast na ocenianie posiadanych przez nich umiej¢tnosci i poziomu wykonania zadan. Jesli beda spostrze-
gaé uczenie si¢ jako proces zdobywania wiedzy i umiej¢tnosci, to uzyskana ocena (niezaleznie od tego,
czy pozytywna, czy negatywna) ma szans¢ stac si¢ przede wszystkim informacja, jaki poziom wiedzy czy
umiej¢tnosci aktualnie prezentuja. Jednoczesnie warto zaznaczy¢, ze ujmowanie uczenia si¢ jako procesu
nie musi zmniejsza¢ zaangazowania os6b o wysokiej samoocenie (cho¢ nie zawiera w sobie nadziei na uzy-
skanie nagrody), ale pod warunkiem, ze obszar, w ktérym moze nastapi¢ rozwdj, jest dla nich wazny (La-
chowicz-Tabaczek i Sniecifiska, 2014).

Jak wspiera¢ aktywnos¢ na zajeciach uczniéw o wysokiej i niskiej samoocenie?

Uczniowie o wysokiej i niskiej samoocenie moga takze przejawia¢ inny poziom aktywnosci podczas lekgji.
Wowczas, gdy aktywnos¢ jest czescia sktadowa uzyskiwanych przez uczniéw ocen z przedmiotdéw, te roznice
mogga przeklada¢ si¢ na wyniki szkolne, uzyskiwane przez obie grupy oséb. Ponadto aktywno$é ucznidéw
w czasie lekeji moze decydowad o tym, ile nauczyciel poswigci im uwagi, co w zasadniczy sposéb moze
oddziatywa¢ na rozwdj ich wiedzy i umiej¢tnosci (Rosenthal i Jacobson, 1992).

Ze wzgledu na brak pewnosci co do posiadanej wiedzy i umiejgtnosci uczniowie o niskiej samoocenie
moga obawiac si¢ zabierania glosu na forum klasy, wyrazania wlasnych opinii czy dzielenia si¢ swoja wie-
dza, a przez to moga mniej aktywnie uczestniczy¢ w zajeciach. Dodatkowo, ze wzgledu na obawe przed
wykazaniem si¢ niewiedza, uczniowie z niska samoocena najprawdopodobniej nie beda zadawad pytan
odnosnie do tego, czego nie zrozumieli lub co wzbudzito ich watpliwosci.

Natomiast, ze wzgledu na wigksza pewno$¢ co do posiadanej wiedzy i umiejetnosci, uczniowie o wy-
sokiej samoocenie bedg zdecydowanie bardziej pewnie, otwarcie i niezaleznie wyraza¢ wlasne zdanie, bez
przeszkdd beda tez zadawaé pytania czy wyrazaé watpliwosci. W efekcie ich aktywnos¢ podczas zaje¢ bedzie
wigksza, a czasem moze by¢ wreez nieproporcjonalnie wysoka w stosunku do aktywnosci ucznidéw o nizszej
samoocenie, co w niektérych sytuacjach moze nawet zaktéca¢ ptynnosé prowadzenia zajec.

W zwiazku z tym szczegdlnie istotne wydaje si¢ tworzenie szans na wigkszg aktywno$¢ uczniom o niskiej
samoocenie. Z jednej strony moze im w tym poméc mozliwos¢ wykonania dodatkowej pracy w formie
pisemnej (wtedy wplyw na oceng aktywnosci ustnej i pisemnej powinien by¢ zamienny, czyli albo jedna
z nich, albo druga podwyzszalyby oceng, a nie powinny by¢ przez nauczyciela brane pod uwagg tacznie).
Z drugiej strony nauczyciel moze stara¢ si¢ pobudzaé aktywno$¢ uczniéw o niskiej samoocenie w czasie
zaj¢¢, zachecajac ich do zadawania pytan. Oczywiscie taka zacheta bedzie kierowana do wszystkich uczniéw,
jednak jej forma moze by¢ szczegdlnie motywujaca dla uczniéw o niskiej samoocenie, jesli nauczyciel pod-
kregli, ze brak zrozumienia jakiego$ elementu nie jest niczym negatywnym, a zadawanie pytani, odnosnie do
zagadnien budzacych watpliwosci, stwarza szansg na zdobycie nowej wiedzy czy rozwinigcie umiejgtnosci
(np. ,Swietnie, ze o to zapytates. Czasami trudno rozréznié zjawiska polityczne, gospodarcze i spoteczne.
Sprébujmy zatem teraz wspélnie przeanalizowaé, co przyczynito si¢ do wybuchy I wojny $wiatowe;j i jakie
te przyczyny miaty charakter.”). Dodatkowo, aby zwigkszy¢ szansg na wyrazanie przez uczniéw watpliwo-
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§ci i zglaszanie trudno$ci w zrozumieniu okreslonej partii materiatu, mozna zaplanowa¢ na t¢ aktywno$¢
odrebna czg$¢ lekeji. Warto wtedy, szczegdlnie jesli realizowany materiat byt nowy lub trudny, kolejno
zacheca¢ uczniéw do zadawania pytari (ustnie lub przy uzyciu karteczek). Moze to jednoczesnie pozwoli¢
na osiagnicgcie wigkszej réwnowagi w poziomie aktywnosci wszystkich uczniéw i poméc w zaktywizowa-
niu tych o niskiej samoocenie.

Jak inspirowac uczniéw o réznym poziomie samooceny do autorefleks;ji i rozwoju

po doswiadczaniu sukcesow i niepowodzen szkolnych?

Zaréwno sukeesy, jak i porazki sg naturalnym elementem procesu uczenia sig. Ptynace z nich informacje
powinny pomaga¢ uczniom w rozpoznawaniu obszardw, ktdre wymagaja jeszcze rozwoju i tych, w kto-
rych radza sobie oni dobrze czy nawet ponadprzecigtnie. Jednak wiedzac, jak funkcjonujg osoby o réznym
poziomie samooceny, mozna przypuszczaé, ze zarébwno uczniowie z wysokim, jak i niskim jej poziomem,
moga mie¢ (z réznych powodéw) trudnosci z wyciaganiem konstruktywnych wnioskéw zaréwno z suk-
ceséw, jak i porazek.

Jak zaznaczaty$my wczeéniej, osoby o niskiej samoocenie maja mniej rozbudowana, mniej pewng i bar-
dziej negatywna wiedz¢ na swéj temat niz osoby o wysokiej samoocenie. W zwiazku z tym niepowodzenia
szkolne, takie jak: gorsza ocena uzyskana z jakiegos przedmiotu, informacja o zle wykonanym zadaniu lub
¢wiczeniu czy o niewystarczajacym opanowaniu okreslonego materialu, moga by¢ przez uczniéw o niskiej
samoocenie zinterpretowane jako efekt ich niedostatecznych zdolnosci czy umiejetnosci, co moze tylko
utwierdza¢ ich w negatywnym sposobie spostrzegania siebie. Oznacza to, ze porazka najprawdopodobniej
bedzie ostabia¢ motywacjg tych uczniéw zaréwno do zwigkszania wysitku wktadanego w kolejne zadanie,
jak i rozwoju swoich umiejetnosci.

Bardzo pozytywne przekonania na swoj temat uczniéw o wysokiej samoocenie moga natomiast sprawié,
ze beda dystansowad si¢ wobec niepowodzen szkolnych, uznajac je za efekt oddziatywania niekorzystnych
czynnikéw zewnetrznych. Pozwoli im to uchroni¢ si¢ przed przyjeciem wynikajacych z tych doswiadczeni
negatywnych informagji, ale jednoczesnie moze utrudni¢ ich wykorzystanie w dalszym rozwoju swojej wie-
dzy i umiej¢tnosci. Jednak pomimo dystansowania si¢ uczniéw o wysokiej samoocenie wobec poniesionej
porazki, moze ona mobilizowac ich do chwilowego zwigkszenia wysitku wktadanego w realizacj¢ kolejnego
zadania w celu zniwelowania negatywnego wrazenia i udowodnienia, ze wezesniejsze niepowodzenie byto
przypadkowe i nie odzwierciedla poziomu ich umiejgtnosci czy zdolnosci. Natomiast porazka nie bedzie
raczej motywowala 0séb o wysokiej samoocenie do dlugoterminowego rozwijania wiedzy i umiej¢tnosci.

Takze sukces szkolny, zwiazany z uzyskaniem wysokiej oceny z jakiego$ przedmiotu, dobrze rozwiazanym
zadaniem, informacja zwrotng od nauczyciela o wlasciwym opanowaniu jakiej$ umiejetnosci czy zdoby-
ciu odpowiedniej wiedzy, moze dziata¢ odmiennie na uczniéw o réznym poziomie samooceny. Uczniowie
o niskiej samoocenie najprawdopodobniej odrzuca pozytywny wynik, uznajac go za efekre szczgécia (np.
trafienia na fatwe zadania na klaséwce). Ponadto sukces moze nie prowadzi¢ u nich do wzrostu motywacgji
ze wzgledu na obawe przed nast¢pujacym po nim wzrostem wymagan, ktérym w ich przekonaniu moga
nie sprostaé. Z kolei uczniowie o wysokiej samoocenie osiagnicty sukces najprawdopodobniej przypisza
swoim zdolnosciom i w ten sposéb potwierdza pozytywne przekonania na swoj temat, co moze ostabi¢
ich motywacj¢ do dalszej pracy nad rozwojem umiejgtnosci i wiedzy.

Wsparcie przez nauczyciela uczniéw o wysokiej i niskiej samoocenie w wyciaganiu konstruktywnych
wnioskéw z doswiadczanych przez nich osiagnig¢ i niepowodzen szkolnych moze migdzy innymi polega¢
na odpowiednim sposobie udzielania informacji zwrotnej. Powinna ona poméc uczniowi w zniwelowaniu
rozbieznosci miedzy tym, co juz zrozumial, a tym, czego jeszcze nie udato mu si¢ zrozumie¢ (Sadler, 1989).
Dlatego informacja zwrotna nie powinna zawiera¢ ogdlnej oceny zdolnosci czy cech ucznia (np. ,Jestes
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inteligentny”), ale odnosi¢ si¢ do zadania, ktére realizowat, stanowiac doktadne, opisowe podsumowanie
zaréwno tych jego aspektéw, ktére wykonat poprawnie, jak i tych, ktérych nie wykonat w sposéb whasciwy.
Pozwoli to uczniowi zrozumieé, co juz potrafi robié, a czego jeszcze musi si¢ nauczy¢ (Hattie i Timperley,
2007). Ponadto motywujaca informacja zwrotna przekazana po porazce to taka, ktéra nie koncentruje sig
tylko na bledach, ale tacznie ukazuje stabe i mocne strony pracy ucznia w odniesieniu do uprzednio wy-
znaczonych celéw edukacyjnych.

Te ogdlne wskazéwki, cho¢ pozwalaja zrozumieé podstawowe zasady tworzenia motywujacej informacji
zwrotnej, nie wskazuja jednak, jak nalezaloby ja réznicowaé w zaleznosci od poziomu samooceny ucznia.
Ze wzgledu na sktonnos¢ 0séb o niskiej samoocenie do przezywania negatywnych emocji, z ktérymi takze
trudniej sobie radzg, szczeg6lnie wazne jest zadbanie, by negatywna informacja zwrotna nie stata si¢ dla nich
zrédlem emociji, kedre uniemozliwia im racjonalng refleksj¢ nad przyczynami niepowodzenia i zablokuja
motywacje¢ do dalszej pracy i nauki. W zwiazku z tym kierowana do nich informacja powinna by¢ formuto-
wana bardziej w formie wskazéwek odnosnie do tego, co i w jaki sposéb powinni poprawi¢ i przekazywana
w sposdb bardzo wywazony, przy okazji omawiania tego, co zostato zrobione dobrze. Informacja zwrotna
bedzie tym bardziej motywujaca dla uczniéw o niskiej samoocenie, im bedzie konkretniejsza i zawieraé be-
dzie doktadne wskazéwki pomagajace w dalszej pracy nad zadaniem. Moga one dotyczy¢ m.in. tego, skad
zaczerpnaé wzorzec rozwiazania, jak zdoby¢ i wyéwiczy¢ potrzebne umiejgtnosci czy gdzie znalezé braku-
jace informacje i jak pomdc sobie w ich zapamigtaniu (np. , Wszystkie daty, ktére musisz zna¢, znajdziesz
w podreczniku na stronach... Aby ufatwi¢ sobie ich zapamigtanie, narysuj kreske, a nastgpnie zaznacz
na niej punkty odpowiadajace kolejnym wydarzeniom, uporzadkowanym chronologicznie.”). Podpowia-
danie uczniom o niskiej samoocenie sposobéw na opanowanie wiedzy powinno doda¢ im pewnosci siebie
i pozwoli¢ uwierzy¢, ze majg szansg na rozwdj i zrealizowanie kolejnych celéw edukacyjnych.

Sukces odniesiony przez ucznia o niskiej samoocenie nie musi w oczywisty sposéb przeklada¢ sig
na wzrost jego motywacji do nauki. Aby tak si¢ stato, przekazywana mu informacja o sukcesie powinna
odnosi¢ si¢ do konkretnych umiejgtnosci, ktére rozwinat i poprawnie wykonanych przez niego elemen-
téw zadania (np. ,Potrafisz wykonywa¢ obliczenia zawierajace utamki, poniewaz prawidlowo dokonates
wszystkich przeksztatcen i dzigki temu uzyskates poprawne wyniki.”). Tak zbudowana informacja zwrotna
ma szans¢ zapobiec przypisaniu osiggnictego sukcesu szczgsciu. Jak wezesniej wspomniaty$my, sukces moze
wzbudzaé u uczniéw o niskiej samoocenie lek, ze nie beda w stanie sprosta¢ rosnagcym wymaganiom. Po to,
by nie wzmacnia¢ u nich takich obaw, warto podwyzsza¢ kolejne cele edukacyjne powoli i wiazad je takze
z zyskiwaniem wigkszej wprawy w realizacji zadan czy rozwigzywaniu probleméw, a nie tylko ze zdoby-
waniem wigkszej ilosci wiadomosci czy podnoszeniem umiejetnosei (np. ,Prawidtowo zapisates wszystkie
wzory i wykonale$ wszystkie obliczenia. Teraz chciatabym, zebys rozwiazat jeszcze kilka takich zadan, abys
zyskat swobode w ich wykonywaniu.”).

Jak zaznaczaly$my, osoby o wysokiej samoocenie zazwyczaj dystansuja si¢ wobec niepowodzen i odrzu-
caja negatywna informacje¢ zwrotng. W celu przeciwdzialania temu mozna, poza wskazaniem w informacji
zwrotnej takze prawidfowo wykonanych elementéw zadania (jesli jest do tego podstawa), prébowad wia-
cza¢ uczniéw o wysokiej samoocenie w jej tworzenie, np. poprosi¢ ich, aby sprébowali wskaza¢ popetnio-
ne przez siebie bledy (np. ,Sprébuj wskazaé, gdzie niepoprawnie zapisates daty poszczegdlnych wydarzen.
Mozesz w tym celu siggnaé do podrecznika.”). Informacja zwrotna, ktérej jest si¢ wspotautorem, jest bo-
wiem trudniejsza do odrzucenia. Warto tez zachgca¢ uczniéw o wysokiej samoocenie do samodzielnego
poszukiwania informacji, wyboru strategii rozwiazywania problemu czy ¢wiczenia umiejgtnosci potrzeb-
nych do wykonania zadania. Dodatkowo motywacj¢ do rozwoju tych uczniéw mozna zwigkszaé poprzez
podkreslanie, ze wiedza i umiejetnosci, ktére ztozyly si¢ na uzyskany przez nich wynik, nie sa wrodzone,
a podlegaja zmianie, dzigki ich éwiczeniu i poszerzaniu (np. , Talent do matematyki moze ci pomdc, ale nie
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wystarczy do prawidfowego rozwiazania zadania. Przede wszystkim musisz nauczy¢ si¢ wzoréw skréconego
mnozenia, a nast¢pnie rozwigza¢ odpowiednio duza liczbe zadan, by zyska¢ wprawe w ich stosowaniu.”).
Ponadto w celu zmotywowania os6b o wysokiej samoocenie do dalszego dziatania, zaréwno po sukeesie,
jak i po porazce, nalezatoby im stawia¢ jasno sprecyzowane cele, ktére potraktujg jako wyzwanie (np. ,Pra-
widlowo zapisate$ wzory i wykonale$ obliczenia. Teraz chciatabym, zebys sprébowat przeksztatci¢ wzory
tak, aby$ mégt dokonywac obliczert dowolnej znajdujacej si¢ w nich wartosci.”).

Podsumowanie

Wplyw samooceny ujawnia si¢ w wielu aspektach nabywania wiedzy i umiejgtnosci. W tym opracowaniu

staraty$my si¢ opisa¢ te elementy procesu edukacji, w ktérych oddzialywania samooceny sg najbardziej wi-
doczne. Réznice w funkcjonowaniu 0séb o wysokiej i niskiej samoocenie w tych obszarach staly si¢ podstawa
dla wskazania dziatan, ktére moze podja¢ nauczyciel, aby wspoméc kazda z tych grup w realizowaniu jej po-
tencjatu. Przedstawione propozycje sposobéw pracy z uczniami o réznym poziomie samooceny przynajmniej

czg$ciowo wpisujg si¢ w ogélne wskazéwki dotyczace indywidualizacji metod nauczania (por. Sterna, 2016).

Cho¢ wplyw samooceny na funkcjonowanie szkolne jest znaczny, to nie jest ona jedyna zmienng oso-
bowosciowa, ktéra moze na nie oddziatywa¢. Znaczenie moze mie¢ tez specyficzne i globalne poczucie
samoskutecznosci, czyli przekonanie, ze jest si¢ w stanie osiagnaé zamierzone cele, nawet wtedy, gdy po-
jawia si¢ trudnosci na drodze ku ich realizacji (Bandura, 1982; Schwarzer, 1992), czy tez niektdre cechy
tworzace tzw. Wielka Piatke cech osobowosci (Caprara i in., 2011; Zufhiano i in., 2013).

Przedstawione wyzej charakterystyki funkcjonowania 0séb o réznym poziomie samooceny wskazu-
ja, ze zardbwno wysoka, jak i niska samoocena mogg utrudniaé petne wykorzystanie wlasnego potencjatu
przez ucznia. Cho¢ potocznie uwaza si¢ wysoka samooceng za co$ korzystnego, takze ona moze utrudnia¢
zdobywanie wiedzy i rozwijanie wlasnych umiejgtnosci, wiec niekoniecznie musi si¢ przektada¢ na sukces
szkolny. Znajduje to odzwierciedlenie w wynikach badan, ktére pokazuja, ze zwiazki miedzy samoocena
a osiagnigciami szkolnymi albo nie wystgpuja (Zufhano i in., 2013), albo sa duzo stabsze, niz mozna by-
toby oczekiwaé (por. Baumeister i in., 2003).

WHhasnie z tego powodu kluczowa staje si¢ rola nauczyciela. Jak pokazaty badania, podejscie nauczycie-
la do uczniéw i jego przekonanie o posiadanych przez nich zdolnosciach moga przektadad si¢ na ich rze-
czywiste osiagnigcia (Rosenthal i Jacobson, 1992). Najprawdopodobniej dzieje si¢ tak dlatego, ze uznajac
ucznia za inteligentnego i zdolnego, nauczyciel poswigca mu wigcej czasu i udziela bardziej szczegétowych
informacji zwrotnych. Ponadto ewentualnych niepowodzen takiego ucznia nie przypisuje jego niskiej mo-
tywacji, ale swojemu sposobowi przekazywania wiedzy, przez co chetniej i doktadniej objasnia, na czym
polegaly bledy ucznia i w jaki sposéb moze je skorygowac w kolejnej prébie wykonania zadania. Dlatego
tak istotne jest, jak nauczyciel bedzie spostrzegat osoby o wysokiej i niskiej samoocenie i czy nie bedzie
przyjmowat zatozeri co do poziomu posiadanych przez nie zdolnosci, np. na bazie obserwacji aktywnosci
w czasie zajgé, ktéra moze by¢ rézna dla obu tych grup. Wiedza o tym, ze samoocena nie réznicuje poziomu
zdolnosci i mozliwosci rozwoju oraz poznanie specyficznych barier, mogacych utrudnia¢ osobom o wyso-
kim i niskim jej poziomie wykorzystanie wlasnych mozliwosci, moze pomdc nauczycielowi w stworzeniu
obu grupom uczniéw warunkéw, ktdre zwigksza ich szans¢ na rozwdj i wykorzystanie wlasnego potencjatu.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze nawet jesli w okresie szkolnym osoby o wysokiej i niskiej samoocenie radzg
sobie dos¢ podobnie, to w pézniejszym okresie zycia osoby, ktére mialy niski poziom samooceny w okresie
adolescencji, maja mniejsze szanse na kontynuowanie edukacji na wyzszej uczelni oraz doswiadczaja wigk-
szej ilosci probleméw finansowych i zawodowych (Trzesniewski i in., 2006). Moze to oznaczaé, ze dla tych
os6b zyski ze zindywidualizowanego podejécia nauczyciela moga wykraczaé poza efektywniejsze funkcjo-
nowanie w szkole, dajac im tez szans¢ na lepsze poradzenie sobie w dorostym zyciu. m
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