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Waznym czynnikiem skutecznosci dziatania jest znajomos¢ wiasnej oso-
by, ktéra powstaje takze (obok sgdéw otoczenia) na podstawie samoobser-
wacji indywidualnych wiasciwosci. Dotyczy to takze dziatania nauczycieli.
Wyniki badan potwierdzajg teze, iz praktyka zawodowa nauczycieli przebiega
takze pod wptywem sposobu, w jaki nauczyciele spostrzegaja siebie (D.S. Levis, cyt.
za: Rowe, Sykes, 1989, s. 139).

Samoobserwacja oparta jest na spostrzeganiu samego siebie, tj. Swiado-
mosci wiasnej osoby, wyrazajgcej sie w postaci sgdéw o sobie samym. Wie-
dza o sobie samym ufatwia poznanie przyczyn wiasnych zachowan. Sama
zmiana zachowan wyznaczana jest przez stan rozbieznosci miedzy stan-
dardem a postepowaniem, miedzy wyobrazeniem celu a spostrzeganym
wynikiem. Doswiadczanie obrazu samego siebie (self-image experience), zog-
niskowane sprzezenie zwrotne (focused feedback), konfrontacja z samym sobg
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(self-confrontation), obserwacja samego siebie (self-observation) - te wszystkie
terminy to okreslenia bardzo zblizonych do siebie proceséw i zdarzen. W
zasadzie wszystkie wymienione wyzej okreslenia dotycza jednego, a miano-
wicie doswiadczania samego siebie. W pracy uzywane bedzie okre$lenie
konfrontacja z samym sobg oraz samoobserwacja.

Celem tego artykutu jest przedstawienie niektdrych prawidtowosci za-
stosowan samoobserwacji w ksztatceniu nauczycieli.

POCZATKI ZASTOSOWAN SAMOOBSERWACIJI WIZUALNEJ

Self-confrontation jest technikg stosowang od z gorg pie¢dziesieciu lat, za-
rowno w dziataniach terapeutycznych, jak i edukacyjnych. W roku 1930
Werner Wolff badat reakcje i sposéb poznawania przez ludzi wiasnego gto-
su, chodu oraz rgk i pisma odrecznego. Stosowat do tego rejestracje
dzwiekowsg oraz film i fotografie. Badacz ten odkryt prawidtowosc¢, ze oceny
samego siebie byty generalnie bardziej zyczliwe niz oceny tych samych oséb
przez innych obserwatoréw (Holzman, 1969, s. 199). Wolff ponadto odkry#t
utrudnienia, na jakie obserwujacy sie natrafiajg w rozpoznawaniu wiasnego
gtosu. Wyijasniat to mechanizmem ,,ukrytego rozdarcia osobowosci" (latent
split). Oto ideat wiasnej osoby wchodzi w konflikt z realnymi zachowaniami
danej osoby. Podmiot nieustannie stara sie pogodzi¢ ,,obraz zyczeniowy" z
rzeczywistoscig. Dana osoba doswiadcza w samoobserwacji roznych aspe-
ktéw wiasnych zachowan, ktére dostosowuje do ideatu i w ten sposdb oce-
nia siebie bardziej zyczliwie. Werner Wolff przyjmowat, ze btedne rozpoz-
nawanie siebie jakim sie faktycznie jest reprezentuje obronny ,,odwrot" od
rzeczywistosci.

Podobne badania kontynuowat C.W. Huntley. Udoskonalit on procedure
i otrzymat zblizone rezultaty, jednak do wyjasnienia wynikéw postuzyt sie
pojeciem poczucia wiasnej wartosci (self-esteem). Przyjat mianowicie zatoze-
nie, ze istnieje odruch w kierunku powigkszania ,,wlasnej wartosci”, chociaz
podmiot moze nie by¢ w petni Swiadomy takiego procesu. Obok mechaniz-
moéw obronnych stosowanych $wiadomie, ludzie stosujg takze takie srodki
obrony poczucia witasnej wartosci, ktére funkcjonujg ponizej poziomu Swia-
domosci.

Poczatkowo dla celéw samokonfrontacji wizualnej stosowano lustro i fo-
tografie. Jednak lustro za bardzo przyciagato uwage i w ten sposéb zaktoca-
to naturalny przebieg zdarzen (,,mowienie jak do lustra"), natomiast aparat
fotograficzny mniej zakiocat samoobserwacije, ale nie zapewnialt ciggtosci i
ptynnosci zdarzen. Dopiero technologia wideo zapewniata dyskretnosé
(o kamerze szybko sie zapomina i mozna nie zwraca¢ na nig uwagi, a potem
spojrze¢ na siebie tak, jak w lustrze) oraz ciaggto$¢ (obraz ruchomy, co wazne
dla interakcji, kontekstu i zwigzku czasowego).
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Najbardziej zblizong do samoobserwacji za pomocg wideo byta technika
filmowa zastosowana w roku 1935 przez Gesella. Jednak znaczne
opO6znienie w odtworzeniu nie sprzyjato popularyzacji takiej samookonfron-
tacji, czyli obserwowaniu siebie podczas dziatania (McAleese, 1984, s. 123).
Do czasu upowszechnienia magnetowidu rejestracja oraz odtwarzanie za-
chowan byto stosowane w ograniczonym zakresie do ksztattowania umiejet-
nosci spotecznych. Dopiero okoto 1962 roku wykorzystanie w tym celu prze-
nosnego magnetowidu w Uniwersytecie Stanford doprowadzito do faktycz-
nego zaistnienia samokonfrontacji. Od tej pory w USA wiele college'éw in-
tensywnie zaczeto stosowa¢ magnetowidy oraz mikronauczanie z zastoso-
waniem telewizji w obwodzie zamknietym (tamze).

KONCENTRACJA NA WLASNYM WYGLADZIE

Zaréwno W. Wolff, jak i C.W. Huntley w wyjasnieniach wynikow swoich
badan opierajg sie na zatozeniu, ze na pewnym poziomie Swiadomosci jed-
nostka odkrywa takie aspekty wtasnych zachowan, ktére badz sg uznawane
za ,,niekorzystne funkcjonalnie", badz pozostajg w konflikcie z ,ja ideal-
nym" (por. Holzman, 1969). Od tamtego czasu przeprowadzono wiele po-
dobnych badani. Studia te generalnie wykazaly, ze: (a) badani demonstro-
wali wzglednag stato$¢ w zachowaniach ekspresyjnych; (b) osoby badane rea-
gowatly bardziej emocjonalnie, gdy obserwowaty wiasne zachowania, niz
gdy takie same zachowania obserwowaly u innych; (c) u oséb badanych
obserwowano bardziej pozytywne reakcje, gdy obserwowaly one siebie niz
innych; (d) wystagpita tendencja do btednego rozpoznawania wiasnych za-
chowan.

Poczatkowo wiekszo$¢ badaczy interpretowata wyniki w kategoriach
teorii asocjacyjnych. Jak podaje L.A. Diller (za: Holzman, 1969) sady o wias-
nym pismie odrecznym byty bardziej przychylne po doswiadczeniu sukce-
su, podczas gdy niepowodzenia nie prowadzity do zmian w sgdach. Druga
cze$¢ twierdzenia staje sie zrozumiata, gdy uwzglednimy uogdlnienie S. Ep-
steina wyprowadzone z badan poréwnawczych nad oceng wiasnego gtosu
przez schizofrenikow i ludzi zdrowych. Ot6z w wyniku takich badan ogtosit
on, ze nieSwiadome przecenianie siebie jest normalne (cyt. za: Holzman, 1969).
Takze juz w znacznie wczesniejszych badaniach sformutowano teze, ze ba-
dani znieksztatcali samoocene w tych obszarach, w ktorych wady byty naj-
bardziej obserwowalne (E. Frenkel-Brunswik, cyt. za: Holzman, 1969).

Konfrontacja z samym sobg za pomocg wideo zwigzana jest przede
wszystkim z ogniskowaniem uwagi podmiotu na witasciwosciach fizycz-
nych. Takg teze potwierdzajg badania i obserwacje dzieci oraz dorostych, za-
rowno chorych ze szpitali psychiatrycznych, jak ludzi w peini zdrowych
(C.B. Bahnson; F.F. Fuller, H.P. Baker; G. Salomon, F.J. McDonald). Badani
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zywo reagowali na wiasny gtos, wyglad, akcent, regionalizmy, przecigganie, poje-
kiwania, gesty, kiwanie gtowg (Fuller, Manning, 1973, s. 475). Stwierdzono jed-
nak, ze wielokrotna obserwacja samego siebie, wraz ze specjalnymi ¢wicze-
niami w samoanalizie, powodowata wieksze skupienie sie na analizie sa-
mych czynnosci nauczania (R.A. Bedics, I.N. Webb, za: Fuller, Manning,
1973). Stad wniosek, ze jest mozliwa modyfikacja efektu skupienia sie na
wskaznikachfizycznych.

Badania, jakie przeprowadzit Bahnson nad samoobserwacjg w psychote-
rapii, wykazaty, ze jednostki ,,stabe, bezbronne" odczuwaty samokonfronta-
cje jako maczuge, ktéra roztupywata kruche mechanizmy kontrolne (Bahnson,
1969, s. 279). Samokonfrontacja u tych os6b powodowata raczej panike i
utrudniata kontrole w przysztosci. W przypadku tych badanych stwierdza-
no brak zroznicowania miedzy wczesniejszg a pdzniejszg formacjg obrazu
samego siebie, a samokonfrontacja stapiata i mieszata te poziomy. Bahnson
konkluduje, ze obraz spostrzegany podczas audiowizualnej samokonfrontacji moze
odnosic¢ sie do réznych poziomdio obrazu samego siebie, zaleznie od osobowosciowej i
rozwojowej organizacji kazdej jednostki (1969, s. 279). Rozpatrywanie tych inter-
akcji, zdaniem Bahnsona, nakazuje uwazng psychodynamiczng diagnoze,
czy dane narzedzie, ktore ma by¢ zastosowane w stosunku do danej osoby,
moze przyczynié¢ sie do wzmocnienia jej rozwoju i adaptacji czy raczej nad-
watli te strukture.

Reakcje na wiasny wyglad badano takze wsrdd nauczycieli. Badaniami
objeto dwie grupy wiekowe nauczycielek - mtodych oraz w wieku $rednim
i Srednio zaawansowanym. Obydwie grupy réwnie zywo i w jednakowy
sposOb reagowaly na wiasny gtos. Jednak nauczycielki starsze bardziej ne-
gatywnie reagowaly na wiasny wyglad fizyczny (Fuller, Manning, 1973). Ba-
dania G. Salomona i F.J. McDonalda (1970) pozwolity na konstatacje, iz na-
uczyciele, ktérzy odczuwali dyssatysfakcje w stosunku do swojego funkcjo-
nowania (nawet, jezeli nigdy przedtem nie patrzyli ,,na siebie spoza siebie"),
podczas samoobserwacji gtowng uwage zwracali na wskazowki fizyczne.
Stwierdzenie to sugerowatoby korelacje miedzy ,,widzeniem" wiasnego cia-
ta a samoakceptacjg. Jest chyba tak, ze fizyczna atrakcyjnosc¢ jest dla ludzi
czyms$ waznym, ajak wskazujg badania nad uprzedzeniami, wyglad fizycz-
ny dziecka moze by¢ predyktorem postaw nauczyciela wobec niego (por.
Biddle, 1988). Na wyglad fizyczny jako Zrédto obaw u nauczycieli, ktorych
zachowania byty rejestrowane na tasmie wideo w celu pozniejszej samoob-
serwacji, wskazujg takze spostrzezenia A.E. Eckarta i Sary Gibson (1993).

ROLA TUTORA | ROWIESNIKOW W SAMOOBSERWACII

Warunkiem wywotywania przynajmniej dgzenia do zmiany na bazie
samoobserwacji jest dysonans poznawczy. Jest to warunek konieczny, ale
nie wystarczajacy. Czynnikiem bezposrednio uruchamiajgcym dziatanie w
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kierunku zmiany jest napiecie emocjonalne. To napiecie powstaje tylko wte-
dy, gdy ukifad odniesienia (np. pozgdany obraz siebie samego jako nauczy-
ciela - sprawcy okreslonych dziatanh pedagogicznych) jest wartoScig odczu-
wang, uznawang i pozadang dla podmiotu. Zatem w niektorych sytuacjach
z samoobserwacjg wideo konieczne jest podjecie dziatah w kierunku akcep-
tacji i uznania pewnych wartosci jako witasnych i pozadanych. W osiagnieciu
tego moze pomoc zaréwno instruktor (tutor), jak i réwiesnicy. Obecnos¢
osoby trzeciej jest potencjalnie pomocna w odkrywaniu niepokojgcej rozbiezno-
$ci (Manning, Fuller, 1973, s. 498; zob. takze Morrison, Mclntyre, 1974).

Pomimo, ze w literaturze dotyczacej samoobserwacji mozna znalez¢ ba-
dania wykazujace, ze samo sprzezenie zwrotne bez pomocy ze strony dru-
giej osoby moze powodowac rozwéj pewnych umiejetnosci, to chociazby dla
samej obiektywizacji i rzetelnosci w nazwaniu doswiadczeh podmiotu zare-
jestrowanych na taSmie wideo obecnos¢ takiej osoby moze by¢ uzyteczna.

K.D. Acheson z badanh nad zastosowaniem samokonfrontacji wideo wy-
prowadzit wniosek, iz osobisty kontakt studenta z instruktorem prowadzit
do istotnie wiekszej redukcji monologu podczas lekcji w poréwnaniu z sy-
tuacjg, gdy studenci obserwowali swoje dziatania samodzielnie (cyt. za:
Peck, Tucker, 1973). Z przeglagdu badan, jakiego dokonali Peck i Tucker
(1974, s. 947) jednoznacznie wynika teza znaczenia ,,0s0by trzeciej" dla spo-
wodowania zmian w stylu uczenia si¢ podmiotu samoobserwacji. D.S. Levis
(1988, s. 724) powotuje sie na badania dokumentujgce teze, iz nie wystarczy
sama obecno$¢ instruktora, ale wazne jest kim jest instruktor oraz jakie procedury
uruchamia. Morrison i Mclntyre (1973, s. 89; por. takze Konarzewski, 1982)
dodaja, ze efekt zmiany moze instruktor osiagna¢ przede wszystkim wtedy,
gdy kategoryzuje i skupia uwage na okreslonych zachowaniach, gdy
wzmacnia efektywnie stosowane umiejetnosci, a przede wszystkim, gdy
sugeruje alternatywne sposoby stosowania umiejetnosci w specyficznych sy-
tuacjach.

Jakkolwiek sam fakt obecnosci ,,0soby trzeciej" w niektérych badaniach
wykazuje wzrost napiecia, to jednak efekt dazenia do zmiany jest bardzo
uzalezniony od cech instruktora. Teze te dokumentujg badania, nad mikro-
nauczaniem (J. Searle). Oto grupy eksperymentalne nie réznity sie istotnie
od kontrolnych, ale stwierdzono istotne zréznicowanie efektow w zalezno-
$ci od instruktora. Manning i Fuller wyrazajg opinig, ze na trzech doradcow
dwdch najprawdopodobniej nie wptynie na dgzenie do zmiany, a nawet mo-
ga oni by¢ szkodliwi. Badacze ci na podstawie analizy literatury na temat
umiejetnosci interpersonalnych sformutowali liste cech korzystnych dla tu-
tora w samokonfrontacji. Okreslili jg hastem CARE (Communicated Authenti-
city - autentyczno$¢ w komunikowaniu, Regard - szacunek dla innych, Em-
pathy - empatia). Podkresla sie umiejetnos$¢ perswazji, entuzjazm, szczerosc.
Badania jakie prowadzili Blumberg, Sandefur, Pankratz i Sullivan dowodza,
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ze niedyrektywni doradcy majg zwykle wieksze szanse na powodowanie
pozadanych zmian (cyt. za: Fuller, Manning, 1973).

Czynnikiem istotnie modyfikujacym efekt samoobserwacji jest zachowa-
nie tutora podczas sesji. Sposdb stosowania tej techniki jest zrodtem zrézni-
cowania wynikow i czesto sprzecznych rezultatow badawczych. Griffiths
opisuje trzy koncepcje roli instruktora w mikronauczaniu. Na gruncie beha-
wioryzmu (1) instruktor ujmowany jest jako zrodto informacji o tym, w jakim
stopniu student przyblizyt sie w swoich umiejetnosciach do pozadanego modelu.
W interpretacji psychoanalitycznej (2) instruktor jest doradca, ktéry odnosi sie
przede wszystkim do aktualnego stanu psychiki studenta. Wreszcie w paradyg-
macie poznawczym (3) rola instruktora to ogniskowanie sie ha zmiennych po-
znawczych w danej sytuacji; student jest tu ujmowany jako uktad przetwarza-
jacy informacje, a zadaniem instruktora jest utatwianie procesu przetwarzania
informacji (cyt. za: Levis, 1988, s. 724).

Sadze, iz role instruktora mozna w petni opisa¢ tylko w ujeciu wszys-
tkich trzech podejs$é. Sg to bowiem trzy aspekty tego samego procesu - pro-
cesu zmiany perspektywy ,,widzenia siebie w odniesieniu do...", co z kolei
zwigzane jest ze zmiang schematéw: ,,widzenia rzeczy", ,,dzialania na danej
rzeczy", ,,widzenia siebie oddziatujgcego na dang rzecz" oraz zmiang ukla-
du odniesienia, czyli - w tym wypadku - systemu wartosci, ze wzgledu na
ktére dane dziatanie jest podejmowane. Levis (1988, s. 724) zauwaza, ze wo-
bec braku empirycznych dowodow wskazujacych na zdecydowang przewa-
ge jednego z trzech powyzszych podej$é, spotykamy najczesciej podejscie
eklektyczne. Eklektyzm pojawia sie wtedy, gdy nie znajdujemy wspolnego
mianownika dla koncepcji uznanych jako rézne. Trzy wymienione wyzej
orientacje mogga by¢ traktowane jako odrebne na skutek jednostronnego uj-
mowania cztowieka (raz jako uklad przetwarzajgcy informacje, badz jako
uktad reagujacy na bodzce, a innym razem jako ukiad sterowany blizej nie
okreslonymi stanami psychicznymi). Gdy jednak spojrzymy na cztowieka ja-
ko na uktad przyjmujacy informacje, przetwarzajacy je, a przede wszystkim - wy-
twarzajacy informacje, to wtedy mozemy spojrze¢ na trzy opisane orientacje z
wyzszego putapu, jako wzajemnie sie uzupetniajgce.

Aktywny udziat rowiesnikow nie wydaje sie bezposrednio uzyteczny.
W badaniach technika obserwacji proceséw zachodzacych w grupie z samo-
obserwacjg wideo stwierdzono, ze 2/5 czasu to dyskusje miedzy uczestnikami,
2/5 to wypowiedzi instruktora, a 1/5 czasu zabierana jest przez wypowiedzi
podmiotu obserwacji (McAleese, 1984, s. 127). Réwiesnicy dziatajg jako hamu-
lec dla nadmiernej samokrytyki i promujg przenoszenie dyskusji z relacji in-
struktor <> podmiot na relacje podmiot <> réwiesnicy. Stwierdzono nadto
wyrazne tendencje do rozszerzania dyskusji na bardziej ogdlne zagadnienia.
Wypada jednak przyja¢, iz obecnos¢ rowiesnikdw moze sprzyja¢ zmianie sche-
matow poznawczych, zgodnie z prawidtowosciag modelowania: wieksze podo-
bienstwa do modela - wigksze szanse na zmiane zachowan w pozgdanym kierunku.
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STIMULATED RECALL JAKO BADANIE MYSLENIA

Jako reakcja na dominacje behawioryzmu pojawit sie nowy paradygmat
w psychologii poznawczej - paradygmat przetwarzania informacji. Zatem w
obszarze zainteresowania znajduje sie umystowe funkcjonowanie cztowieka:
jak on planuje, ocenia, diagnozuje, rozwigzuje problemy, podejmuje decyzje itp.
(Marland, 1984, s. 156). Stad zainteresowanie nowg technikg badawcza, kt6-
ra umozliwitaby dostep do tychze proceséw. Takg technika jest postepowa-
nie okreSlane w literaturze jako stimulateed recall. W literaturze polskiej
K. Kruszewski (1987,1988) okreslit jg jako introspekcje kierowang. Technika ta
polega na zastosowaniu spostrzezeniowej reprezentacji (perceptual record) za-
chowan podmiotu samoobserwacji dla stymulowania przypominania sobie
tych wszystkich mysli, ktére towarzyszyty obserwowanym wiasnym dziata-
niom. Istotng role spetnia tu osoba towarzyszgaca, ktérg moze by¢ instruktor,
ale takze student (por. Kruszewski, 1987; Marland, 1984). Innymi stowy jest
to technika odroczonego, retrospektywnego sprawozdania z wtasnych mysli
podczas obserwacji zarejestrowanych zachowan podmiotu. Jest to w gruncie
rzeczy wersja metody gtoSnego myslenia z odroczeniem (Marland, 1984;
por. takze: Powell, 1992).

Introspekcja kierowana bywa obecnie stosowana w ksztatceniu lekarzy i
doradcow, w badaniach myslenia nauczycieli i studentéw oraz w ogéle w
ksztattowaniu umiejetnosci interpersonalnych (Marland, 1984; Kagan, 1984;
Kemnis, 1984; Powell, 1992; Brown Wear, Harris 1994). Jest ona takze skute-
cznie wykorzystywana przez nauczycieli w analizie wiasnych umiejetnosci
(Kruszewski, 1988). Zwolennicy introspekcji zaktadajg mozliwos¢ odkrywa-
nia tych wewnetrznych czynnikéw, ktére wptywajg bezposrednio na zacho-
wania. Wychodzg bowiem od tezy, iz to, co ludzie myslg, bezposSrednio wplywa
na to, co robie (Marland, 1984, s. 156). Twierdzg tez, ze myslenie jest tozsame
z jego werbalng reprezentacjg. Wedtug wynikéw badan i analiz wiele wska-
zuje na to, ze technika ta jest skutecznym narzedziem w badaniu poznaw-
czego kontekstu ludzkich dziatan w procesie interakcji spotecznych (Mar-
land, 1984, s. 164). Nie ma jednak powszechnej zgody na takie twierdzenie.

Warto przyjrzec sie argumentom krytykdéw introspekcji kierowanej jako
techniki badania myslenia nauczycieli. Btyskotliwej krytyki tej metody - ja-
ko trafnego zrodta informacji o mysleniu nauczycieli podczas procesu nauczania -
dokonat R.J. Yinger (1986). Wypada zgodzi¢ sie z tym autorem, ze technika
kierowanej introspekcji z uzyciem wideo najpierw odtwarza myslenie o ob-
serwowanej na ekranie sytuacji. Autor powotuje sie tu na pewne dodatkowe
dowody empiryczne i fakty, ze badani nauczyciele:

= nie pamietajg niektérych zdarzen sytuacji rzeczywistej, ktore zostaty

zaobserwowane na ekranie;

= skupiajg sie przede wszystkim na sobie a nie na zdarzeniach.
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Rejestracja wideo zawiera o wiele wiecej zdarzen-bodzcoéw niz rejestracja
audio, gdzie nauczyciel bardziej moze polega¢ na swojej pamieci. Wideo-
rejestracja, na skutek zawierania wielkiej liczby bodzcow, moze by¢ bardziej
rozpraszajgca niz rejestracja tylko dzwigkowa. Poza tym odtwarzana rejes-
tracja wideo zawiera o wiele wiecej sygnatéw niz podmiot mogt zaobserwo-
wac kiedy byt w sytuacji rzeczywistej. To wszystko moze wspotprzyczyniac
sie do kreowania w pamieci epizodycznej zdarzenia na ekranie, réznigcego
sie od zdarzenia oryginalnego.

Moje osobiste doswiadczenia wskazujg jednak na zdecydowang uzytecz-
nos¢ rejestracji wideo w badaniach myslenia w dziataniu. Pod jednym
wszakze warunkiem, ze wyselekcjonowane zostang te zdarzenia, ktore sie
czyms$ wyréznity i zostaty dobrze zapamietane. Krytyka dokonana przez
Yingera dotyczy - w moim przekonaniu - tylko totalnego stosowania intro-
spekcji kierowanej jako metody badania myslenia w dziataniu. W pewnych
sytuacjach i w kontrolowanych warunkach moze by¢ ona znaczng pomocg
w badaniach mys$lenia nauczycieli w toku dziatania.

W literaturze polskiej argumenty krytykéw oraz merytoryczng analize
sporu przedstawit K. Kruszewski (1987, s. 95), wyrazajac opinie, ze intro-
spekcja kierowana dostarcza danych bezposrednio odnoszacych sie do funkcjono-
wania wiadomosci, indywidualnego znaczenia wiadomos$ci, zamiardw i przebiegu
pracy ucznia z wiadomo$ciami w doskonale naturalnej sytuacji. Przekonanie to
autor wyrazit na podstawie wiasnych badan, stosujac rejestracje audio. Aku-
rat ta technika okazata sie uzyteczna do badania pewnych konsekwencji wy-
nikajgcych z przyjetej teorii wiadomosci. Co w tej metodzie jest szczeg6lnie
wazne (jezeli trafnie odczytatem mys$l tegoz autora), to wiarygodnos¢ da-
nych, dojrzatos$¢ i uczciwos$¢ badacza. | to, jak sadze, jest trafne rozwigzanie
sporu wokot stimulated recall.

Péki co, wydaje sie by¢ dos¢ dobrze umotywowane twierdzenie, ze jest
to narzedzie zdecydowanie pomocne takze w samodzielnej analizie wias-
nych dziatann w kontekscie nie zawsze ujawnianych reakcji partneréw inter-
akcji (Kruszewski, 1987, 1988). K. Kruszewski opisuje przyktad zastosowa-
nia tej techniki w wersji rozbudowanej w badaniach dydaktycznych i w do-
skonaleniu procesu dydaktycznego. Procedura jest nastepujgca:

= rejestracja przebiegu zaje¢ na tasmie audio lub wideo;

= wybor kilku, interesujgcych nas pod jakim$ wzgledem, ucznidéw z klasy;

= odtwarzanie nagrania z jednoczesng rejestracja komentarzy dokony-

wanych przez ucznia.

Zatem do samoanalizy wykorzystane jest nagranie lekcji z komentarzem
ucznidw. Zdaniem autora tej odmiany stimulated recall otrzymujemy ciekawy
materiat dla zestawienia naszych intencji z faktyczng reakq'a uczniéw. Dodam
jeszcze, ze pomimo krytyki technika ta bywa nadal stosowana do badan nad
wplywem uprzednich do$wiadczeh pedagogicznych studentéw-nauczycieli na
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ich zachowania na lekcji (Powell, 1992). R. Powell zauwaza, ze wideorejes-
tracja lekcji wraz z introspekcja kierowang (stimulated recall) jest prowadzona
dla uzyskania dostepu do procesu myslenia badanych nauczycieli w czasie
planowania i realizacji lekcji. Technike te stosowano takze dla ulatwienia
analizy czynnikéw, ktére mogly mie¢ wpltyw na spos6b przygotowania i
prowadzenia lekcji przez osoby badane (Powell, 1992, s. 228).

WZBOGACENIE SAMOOBSERWACJI O UCZENIE SIE SPOLECZNE

Podobny jak wyzej model zastosowat w swych badaniach Gordon Walter
(1984). Wyniki potwierdzity skutecznos$¢ zastosowania kombinacji sprzeze-
nia zwrotnego i modelowania w powodowaniu zmian zachowan w zespo-
tach rozwiazujacych problemy. Badaniom poddano 277 studentéw w wieku
20-27 lat, ktérzy pracowali w 5-7-osobowych zespotach problemowych. In-
terpretacja wynikow przeprowadzona przez Waltera dostarcza takze wyjas-
nienia nie zawsze jednoznacznych rezultatéw stosowania sprzezenia wideo
jako instrumentu powodowania zmian w zachowaniach. Gordon Walter od-
wotuje sie do lewinowskiego modelu zmian zachowan i postaw, ktory obej-
muje trzy zasadnicze fazy: rozmrozenie (unfreezing), zmiane (change), zamro-
zenie (refreezing).

Sprzezenie zwrotne wprowadza dysonans miedzy spostrzeganiem siebie
a spostrzeganiem przez innych - jest to faza rozmrozenia. Efekt ten mozna
osiggna¢ zarowno przez udziat podmiotu w grupach treningowych, jak i za
pomocg sprzezenia wideo. Jednostka, uswiadomiwszy sobie rozbieznosc¢
miedzy wyobrazonymi a spostrzeganymi za pomocg wideo zachowaniami,
moze poszukiwac zaréwno w sobie, jak i w otoczeniu wskazowek do zmia-
ny. Samo sprzezenie zwrotne (podobnie jak ,,gota kara") moze nie sprzyjaé
nabywaniu nowych zachowan (na skutek braku nowych wzoréw w otocze-
niu jednostki). Samo modelowanie moze mie¢ charakter nietrwaty na skutek
braku fazy rozmrozenia i neutralizacji starych, czesto ukrytych wzoréw za-
chowan. Istotna w procesie zmian zachowan jest zaréwno che¢, jak i goto-
wos¢ do zmian. Tu zas sprzezenie zwrotne moze petni¢ krytyczng role. Ba-
dania empiryczne potwierdzity zalety kombinacji sprzezenia wideo z mode-
lowaniem, co autor zaktadat zgodnie z lewinowskim modelem zmian zacho-
wan. Wyniki tychze badan oswietlity takze inne prawidtowosci wystepujace
w stosowaniu wizualnych reprezentacji spostrzezeniowych, dlatego przed-
stawie je nieco dokladniej.

Ogo6t badanych podzielono na 5 grup badawczych: 4 eksperymentalne i
kontrolna. W pierwszej czesci eksperymentu wszystkie grupy rozwigzywaty
problem z zakresu edukacji lub turystyki. Zachowania uczestnikéw zostaty
nagrane, co stanowito materiat do pierwszej obserwacji i badan wstepnych.
W drugiej fazie czynnik eksperymentalny wprowadzono w czterech gru-
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pach, po czym wszystkie grupy rozwiazywaty jaki$ problem. Zachowania
grupy byty ponownie rejestrowane dla przeprowadzenia badan koncowych.
Grupa kontrolna miedzy pierwszg a druga sesjg rozwigzywania problemoéw
miata czas na swobodng dyskusje. Grupa | po pierwszej sesji rozwigzywania
problemoéw otrzymata dodatkowo krétki stowny instruktaz i tez miata czas
na dyskusje. Grupa Il mogta obserwowa¢ wiasne zachowania podczas pier-
wszej sesji (sprzezenie) oraz otrzymata taki sam jak grupa Il instruktaz stow-
ny. Grupa Il obserwowata zachowania modelowe 0séb rozwigzujgcych ten
sam problem i takze otrzymatla identyczny instruktaz stowny. Grupa IV po
pierwszej sesji poddana zostata potgczonym zabiegom, tj.: samoobserwacii,
obserwacji modelu i instruktazowi stownemu.

Zmienne niezalezne to: sprzezenie wideo oraz uczenie sie zachowan po-
przez obserwacje modelowej grupy na taSmie wideo. Do analizy zachowan
postuzono sie arkuszem pozwalajgcym na rejestracje zachowan za pomoca
zdan opisowych (deklaracje), zdan oceniajgcych, potwierdzen (akceptacje),
gtosowania, pytan. Rejestrowano takze zachowania przeciwstawne: wyraze-
nie pomystu ,,nie do przyjecia", brak zgody, negatywna ocena, zdobywanie
zwolennikoéw przeciwko danemu rozwigzaniu, pytania bedace interrogacja-
mi i podajgce w watpliwosé albo odrzucajace dane rozwigzanie. Z powyz-
szych zachowan tylko przedstawienia i pytania uznano za emocjonalnie
neutralne. Ocena, zgoda i glosowanie odnosity sie do zachowan o pozytyw-
nym znaku uczuciowym, wszystkie ,,negatywne" dziatania uznano jako
uczucia ze znakiem ujemnym w stosunku do danego pomystu. Zmiana byta obli-
czana dla kazdego badanego przez odjecie liczby danych zachowan w dru-
giej sesji od liczby odpowiednich zachowan w sesji pierwszej. Zatem liczba
dodatnia oznaczata, ze podmiot w drugiej sesji podejmowat mniej okres$lo-
nych aktéw po zadziataniu czynnika eksperymentalnego.

W pierwszej fazie eksperymentu zatozono, ze najlepszym podejsciem do
rozwigzywania danego problemu bedzie ,,spos6b nieoceniajgcy”. Zatem od-
dziatywano w kierunku obnizenia zachowan o zabarwieniu emocjonalnym,
a podwyzszenia liczby zachowan uczuciowo neutralnych wobec danego po-
mystu. W drugiej czesci eksperymentu zatozono, ze dla rozwigzania danego
problemu skuteczniejsze bedzie podejscie bardziej emocjonalne. Zatem
zmierzano do podwyzszenia liczby zachowan afektywnych, a do obnizenia
liczby aktdéw uczuciowo neutralnych.

Najbardziej skuteczne okazato sie by¢ uczenie sie spoteczne (grupa z pre-
zentacjg modelu): w obu eksperymentach stwierdzono 12 istotnych statysty-
cznie zmian zachowan. Sprzezenie wideo spowodowato 7 istotnych staty-
stycznie zmian zachowan, a tylko 5 istotnych statystycznie zmian stwierdzo-
no w wyniku interakcji sprzezenia wideo i uczenia sie spotecznego. Jednak
wszystkie zmiany spowodowane przez interakcje sprzezenie wideo i ucze-
nie sie spoteczne byly zgodne z przyjeta hipotezg, a tylko 4 z 7 zaobserwo-
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wanych zmian, istotnych statystycznie i przypisanych dziataniu sprzezenia
wideo, byto zgodnych z przyjetg hipotezg. Zauwazono, iz uzupeinienie
uczenia sie spotecznego o sprzezenie wideo podwyzszato ,,przewidywal-
nos$¢" zmian, a wiec - sprzyjato osiaganiu pozgdanych zmian.

Wiecej zmian w poszczegoblnych kategoriach zachowan wystgpito w 11 fa-
zie eksperymentu (oddziatywanie w kierunku wzrostu afektywnych a spad-
ku neutralnych zachowan). Tu sprzezenie wideo silniej oddziatywato na
»powstrzymywanie" okreslonych zachowan niz pomagato w ich ,,odblo-
kowywaniu". W czesci pierwszej wszystkie statystycznie istotne zmiany do-
tyczyty ,,powstrzymywania" okre$lonych zachowan. Zatem wynik ten wy-
daje sie by¢ sprzeczny z zatozeniem o ,,rozmrazajgcej" roli sprzezenia wi-
deo. Walter (1984, s. 152) zwraca jednak uwage na fakt, iz podmiot poddany
takiemu doswiadczeniu staje sie bardziej Swiadomy zachodzacego procesu w
ogdle. To z kolei moze powodowac skupienie sie raczej na unikaniu zdefinio-
wanych zachowan (ktére znajdujg sie w repertuarze) niz przejawianie okres-
lonych zachowan (ktérych mogto nie by¢ w dotychczasowym repertuarze
badz byty trudno dostepne).

W drugiej fazie eksperymentu zaobserwowano zmiany typu ,,0dblo-
kowywanie" wiasnie na skutek uzupetnienia uczenia sie spotecznego o
sprzezenie wideo. Dodajmy jednak, ze w tej fazie zmierzano do wzrostu li-
czby zachowan afektywnych, a zmniejszenia liczby zachowan neutralnych.
Jak twierdzi Walter, moze to by¢ spowodowane przede wszystkim typem
zachowan, jakie sg przedmiotem oddziatywan. Oto bowiem zachowania
afektywne majg wiecej konkretnych behawioralnych wskazowek, co powo-
duje, ze nasladowanie jest tatwiejsze. W pierwszej fazie eksperymentu dazo-
no do wzrostu liczby zachowan neutralnych, a wiec takich o mniejszej licz-
bie wskazéwek behawioralnych. Zauwazmy jednak, ze istotne statystycznie
zmiany zachowan, jakie zaszty w drugiej fazie eksperymentu, dotyczyty
zarowno zachowan typu wzrost, jak zachowan typu zmniejszenie. Wszystkie
tez istotne zmiany zachodzity w pozadanym (przewidywanym) kierunku.
Ten ostatni efekt przypisuje sie wiasnie uzupetnieniu modelu o sprzezenie
wideo.

Przedstawione badania obnazyly, jak sie wydaje, pewne stabosci stoso-
wania sprzezenia wideo, a nawet technologii wideo w ogole. Jest to bowiem
technologia interaktywna réwniez w tym sensie, ze r6zne sa efekty zaleznie
od podmiotu, jak i przedmiotu zmiany. Jednakze uzyskane wyniki dostar-
czyty wskazowek do metodycznej organizacji zaje¢ z zastosowaniem tech-
nologii wideo w potgczeniu z modelowaniem. Wykazano znaczenie modelo-
wania w ksztattowaniu umiejetnosci u ludzi dorostych.

Posrednio z owych badan mozna takze wnosi¢ o efekcie stresu, jaki wy-
stepuje w stosowaniu samoobserwacji z zastosowaniem wideo. Stres wyste-
puje tutaj zawsze, jednak rozne jest napiecie emocjonalne réznych oséb bio-
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racych udziat w takich zajeciach. Stad tez, przy nastawieniu na reakcje stu-
dentow, tatwo te trudng metodycznie technologie krytykowac, a nawet od-
rzucac jako nie bardziej skuteczng niz... (Kruszewski, 1988) badz traumatyzuja-
ca (Barnard, 1991). Jest to technika ciagle bardzo obiecujgca, wraz z rozwo-
jem technologii wideo i jej miniaturyzacjg. Jest to jednak takze technologia
bardziej niebezpieczna niz sie sadzi.

Reasumujac, wideosamoobserwacija jest technikg bardzo uzyteczng w
ksztatceniu i doskonaleniu nauczycieli. Nauczyciele bowiem rzeczywiscie
moga uczy¢ sie przez refleksje, rozwigzywanie probleméw, wymiane opinii
oraz wspoOtprace we wspomagajacym Srodowisku (Eckart, Gibson, 1993,
S. 288).
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