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Sylwia Seul

Geneza 1 funkcje stereotypow tworzonych
przez nauczycieli

1. Geneza stereotypow nauczycielskich

Miejsce pracy jest specyficznym zrodiem informacji. Aby efektywnie funkcjo-
nowacé, nauczycicl jest zainteresowany przetworzeniem naptywajacych informacji
w taki sposéb, by mogly petni¢ rolg narzedzia pracy. Rezultatem wysitkéw poznaw-
czych jest utworzenie stereotypéw uczniow. Tre$¢ stereotypu stanowia poglady
i przekonania trudne do weryfikacji oraz odporne na zmiany.

Powstawanie stercotypow nauczyciclskich jest nieuniknione. Wazne jest jed-
nak, aby posiadany obraz ucznia byt zblizony do obrazu rzeczywistego. Oméwig
warunki ksztattowania stereotypu nauczycielskiego, takie jak: cmocje, przynalez-
no$¢ do grup, procesy poznawcze i oczekiwania oraz funkcje jakie stercotypy pehig
w pracy zawodowcj nauczyciela.

1.1. Rola emocji

Emocje moga by¢ wzbudzane bez posrednictwa procesow poznawczych, ale
moga wplywaé na gromadzong wiedzg i formutowanie sadoéw o ludziach. Sg one
subiektywnic pewne, nicpodwazalne, automatyczne. Wspdtwystepuja z innymi pro-
cesami, wyzwalajac czarno-bialc widzenie i posredniczac w zachowaniu nauczycie-
la. Gdy przctwarzanic informacji zdominowane jest reakcja afcktywna -—— urucha-
mia sig¢ dedukcyjne tworzenic obrazu ucznia. Nadzieja sprzyja niestandardowosci
i gigtkosci — wiaze sig z postawg otwarta, ckspansywna; Ick zmniejsza krag poszu-
kiwan, pojawia si¢ nastawienic obronne. Pozytywna cmocja uclastycznia orientacjg,
zwigksza otwarto$é poznawcza. Poniewaz przetwarzanic informacji skojarzone
z emocjami dajc w efekcie stalo$é przekonan; oceny i sady sa podtrzymywane —
mimo ich treSciowej niespdjnoscei.

Emocje dyktuja przckonania i wyzwalaja tendencyjnos¢ w operowaniu infor-
macjami. Przyjacielskie oczekiwania nauczycicla pozwalaja na spostrzcganie swo-
ich uczniéw jako bardzicj wrazliwych, szczerych, godnych zaufania niz nieprzyja-
znych (przekornych). Istniejc u nauczycicla opér w przyjmowaniu do wiadomosci,
Ze uczen jest inny niZz wytworzony stercotyp. Maksymalizacja wynikow jest ocze-
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kiwana przez nauczycicla — a to jest cclem interakcji (Sunnafrank, 1986). Uog6l-
nia on do$wiadczenia wnioskujac 0 wlasciwosciach ucznia na podstawie dostgpnych
percepcji. Interakcja ucznia 1 nauczyciela w tancuchu sprzg¢zenia zwrotnego wy-
zwala emocje. Zapoczatkowanc, moga zmicniac sig w trakcie lekeji.

Przekonania sa generalizacja na temat zalezno$ci pomigdzy doswiadczeniami
(nic sa wiedza pewna), ktore maja tadunck emocjonalny. Schematy interprctacyjne
(jakimi dysponuje nauczyciel) sa sposobami klasyfikowania poszczegdlnych obiek-
1w do klas posiadajacych okreslone znaczenie. Istnicja wigc skrypty, czyli spojne
sekwencjc zdarzen, ktore oczekuje sig napotkaé w danej sytuacji. Funkcjonuja
1 u nauczyciela, i ucznia.

Poniewaz stereotyp ma charakter prototypu, szybciej aktywizuje sig automa-
tycznie, gdy jest wyzszy poziom podobiefistwa cech obicktu, wyzwalajac takzc
cmocje z nim skojarzone. Latwicj znalez¢ informacje potwierdzajace, a aktywacja
ich stwarza oczckiwania behawioralne. Nicoczekiwanc informacje sa giebicj kodo-
wane i trudniej przypominane. Gdy dziecko nie potwierdza stereotypu, jest mniej
lubiane (Jackson, Cash 1985). Lewicka (1993) wykazata, ze¢ preferencjc deter-
minujg wybor warunkéw i inklinacjg z wartoéciowaniem cclu dziatania, konse-
kwencjami dotyczacymi ryzyka poznawczego z koncentrowaniem na warunkach
wystarczajacych lub koniecznych. Uruchamiaé moze wige procesy decyzyjne
w trakcie konstruowania informacji o zaistniatych zdarzeniach. Przy braku istotnej
informacji o uczniu nauczycicl zaktada srednie nasilenic lub, zanizajac, dopasowuje
do ogblnej przychylnej lub nicprzychylncj alternatywy skojarzonej z wezesnicjszymi
emocjami. Gdy wybér informacji o uczniu jest trudnicjszy, to nauczyciel podejmuje
decyzj¢ szybciej, a sady formutowane sa na biezaco (jak mozna przypuszczac,
opicrajac sig na peryferycznej drodze przetwarzania informacji).

1.2. Przynalezno$¢ do grupy i role

Formutujac wyobrazenia o dziecku nauczyciel stosujc trzy rodzaje konstruktow:
rél, osobowosci, charakterystyki fizycznej. Przy czym sg to cechy istniejace
w umysle spostrzegajacego, a nic w zachowaniu ucznia branego pod uwagg. Sny-
der (1979) méwi, ze umicjgtnosé odezytywania wymagania sytuacji pozwala kre-
owaé swoj obraz w wersji optymalnej, uruchamiajac atrybucjg, intencje, analizg
wlasnego wkiadu i procesu porozumicwania. Potrzeba utrzymania kontaktéw spo-
tecznych uwrazliwia na sprz¢zenie zwrotne innych. Wyrézni¢ mozna dwa zrodta
nauczyciclskiego schematu: 1) instytucjonalna praca o§wiatowa, 2) normatywny
w spoleczenstwic (poza wzorami plci, ktorymi tu si¢ nic zajmuje) schemat migdzy
materiatem nauczania a umystem ucznia. Zwykle nauczyciel szuka w naturzc
dziecka brakéw, a nie oryginalnosci czy dobrych checi, czegos, co warto wzmoc-
ni¢. Dokladnicj szacuje ccchy, ktore pozostaja w centrum jego zaintcresowan (np.
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nauczyciel klasyfikuje uczniéw na wymiarach: inteligencja, tworczo$¢, pracowi-
tod¢, aktywnos¢, przystosowanie, neurotyzm). Liczba wymiardw jest zalezna od
ztozono$ci poznawczej nauczyciela. Kieruje si¢ ukrytymi teoriami osobowosci,
osobistymi koncepcjami opisujacymi, w jaki sposob funkcjonuje osobowosé, jak
cechy dopasowuje, a zwykle dysponuje wskaznikami okruchowymi, czyli niewic-
loma informacjami.

Stereotyp jest rezultatem spolecznego uczenia sig poprzez: 1) przyswajanie
jgzyka, kontakt z osobami znaczacymi, grupami odniesienia (np. koledzy w pokoju
nauczycielskim), nauczania, mass- media. J¢zyk propagandy celuje w ksztattowa-
niu stercotypow (zarty, dowcipy, reklama, inne wybiérczo podawane informacje); 2)
wg teorii konfliktu jest efektem konkurencji migdzy grupami w ubieganiu sig o do-
bra przy ograniczonych zasobach (spostrzeganych obiektywnie lub falszywie),
w sytuacji zwigkszania si¢ poczucia zagrozenia, poglebiajac solidarno§¢ wewnatrz-
grupows, etnocentryzm. Agresja wkomponowana w trcs¢ stereotypu wyraza sig
w ideologiach, wzywa do walki z innymi; 3) osobowosciowe uwarunkowanie, np.
zwigzane z autorytaryzmem, gdy stereotyp pomaga radzi¢ sobie z nicudolnos$ciami
poprzez submisyjne odnoszenie do majacych wladzg, a ukicrunkowania hamowane;j
agresji na stojacych nizcj. Przy opisywaniu wiasncj grupy istni¢je tendencja do wy-
olbrzymiania réznic wobec innych, a minimalizowanic w obrebic wihasnej grupy.

Nastepuje spostrzeganic korelacji tam, gdzie ona nie istniejc. We wiasnej grupie
nastgpuje usrednicnie cech, a nic dodawanie, gdyz sig one réwnowaza. Tendencyj-
no$¢ poznania jest uwarunkowana cechami umyshu. Informacje konfliktowe mozna
ignorowac¢ lub optowaé za nicktorymi, zwraca¢ uwagg np. bardziej na niewerbalne
informacje, uwzgledniajac kolejnosé informacji. Czlonkowie jednolitych populacji
latwiej tworza uprzedzenia 1 stereotypy wraz z behawiorystycznymi konsekwencja-
mi. Kicruja sig jednym z kryteriéw (utylitarne, osobowe, normatywne, autonomicz-
ne). Perspektywa ,ja” generuje kryteria wartosciowania innych, gdy s reprezen-
tacje osobistych dazen i celdw (utylitarne i osobowe). Przyjecie perspektywy poza-
ja jest zrodtem kryteriéw, w ktérych sa poznawcze reprezentacje innych niz ja
obiektow (normatywne i autonomicznc).

Przypisywanic odpowicdzialnosci, rozdzielcnie winy, atrybucja — sa czgsciami
starszcgo procesu wyjasniania zachowania (szczeg6lnie innych ludzi). Jezeli przy-
czyna wewngtrzna traktowana jest jako zrédlo zachowai ucznia, przypisuje sig ja
zdolno$ciom (sukces lub niepowodzcenie), jego intencjom i celom, stanowi psycho-
logicznemu (depresyjny, podniecony), dyspozycjom (agresywny, submisywny), po-
przednim doéwiadczeniom. Nauczyciel chroniacy poczucie wiasnej wartodci
(i kompetencji) racjonalizuje swéj udzial, gdy zauwaza, zc jest odpowicdzialny za
tworzenie negatywnych konsckwencji. Uruchamia stereotypy, ktére pomagaja
w racjonalizacji. Swoja odpowiedzialno$é opisuje w terminach udziatu, akcentujac
wlasne (zwykle pozytywne) intencje. Gdy bedzie antycypowac nicpowodzenie, ne-
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gatywne skutki, postara sig ostabi¢ osobiste powiazanie z nim. Woéwczas podkresla,
Ze normy 1 cel byly nicjasne, konfliktowe. Sposob spostrzegania uczniow jako pre-
zentujacych okreslone cechy (a wige elementy stale) pociaga za soba przypisy-
wanic im moralnej odpowiedzialnosci za rezultaty zachowania (Dolinski 1992). Na-
uczyciel jest wspotautorem warunkow w klasie (kontckstu intcrakeji), wyzwalajac
zachowania (oceniane pozytywne lub ncgatywne) ucznia. Uwzglednienie tancucha
zalezno$ci pomoze nauczycielowi dostrzegaé wlasna wspétodpowiedzialnosé za
rezultaty.

Silnc ego przy wysokiej kontroli wlasnych zachowan nauczyciela sa elementa-
mi nicodzownymi dla peinej aktywnosci w interakcji z uczniem, a wige i optymal-
nych rezultatow tej wspoipracy (Brzezifiska, 1993). Uczestnictwo nauczyciela
w interakcji z uczniami pozwala mu reflcksyjnie przeksztalcac obraz ucznia (za-
miast idealistycznie zakladanego poznawania uczniéw). Judd i Park (1994) wyka-
zuja, Ze stereotypy zawsze istnieja, rozniac si¢ tylko wielkoscia niedoktadnosci od
faktycznego stanu, dlatego pojawia sig etnocentryzm (przeszacowanie wartosci
pozytywnych i niedoszacowanie negatywnych) 1 uprzedzenia (przeszacowanic ne-
gatywnych i niedoszacowanie pozytywnych). Tworcze zaangazowanie nauczyciela
(zgodnic z Amabile 1992) wyzwala zbieranic informacji, aktywizowanie istniejacej
wiedzy, uruchamia wyuczone umicjgtnosci do realizacji zadania.

Wysitki zmierzajace do skonstruowania obrazu innych, przckonanie, zc dobre
rzeczy chodza w parze, utrudniaja rozpoznanie, ze inteligentny jest leniwy albo
neurotyczny — wspaniatomysiny. Duzy wptyw ma pierwsze wrazenie, faworyzo-
wanie 1 ocenianic pozytywne 0sob z wlasnej grupy. Podobienstwo innych do ,ja”
lub przynalezno$é sa zrodiem przychylnosci i tendencji do faworyzowania swoich,
ufatwiaja syntoniczng identyfikacj¢ z tymi obicktami spotecznymi. Réznicowanie
schematéw poznawczych jest warunkiem przekraczania wiasncgo egocentryzmu
i dostrzegania roéznych spolecznych perspcktyw, a zarazem rozumicnia innych. De-
centracja jest warunkicm ksztaltowania tozsamosci spolecznej i indywidualnej (Ja-
rymowicz 1993). Wysoki egocentryzm stwarza podatnosc na silng koncentracjg na
negatywnych, a staba na pozytywnych cechach innych oséb, popcinianie btgdow,
niezwracanie dostatecznej uwagi na innych lub nadmicme zainteresowanic nimi.
Dotyczy to réwnicz zapamigtywania informacji o uczniach.

Nauczyciel organizuje uczniéw w kategorie zec wzgledu na nastgpujace
komponenty: cele kategoryzaciji, ctykieta jezykowa, ktora dostarcza wskazéwek, zc
kategoric istnieja, a on tylko uczy sig rozpoznawaé (np. musi wiedzic¢, ktére dzieci
sa nadpobudliwe, a ktore spokojne), wlasciwosci, nawet bez nadania etykicty roz-
rézniaja na podstawie wspolnych cech (podobni — niepodobni do siebie), funkcje
petnione w klasie (np. prowodyr, lider, maskotka), opisujac poprzcz role spofcczne
albo rozrézniajac funkcjonalne i nicfunkcjonalne (na kogo mozna liczy¢?). Kazdy
uczen moze by¢ opisany w §wiadomosci nauczyciela poprzez wszystkie cechy
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katcgorii, a wigc i kategoric etykietowe, ktorymi postuguje sig jako jeszcze jedna
cccha do przewidywania. Nastgpnym wymiarem jest powigzanie ze srodowiskiem.
Katcgorie jezykowe sa funkcjonalne w komunikowaniu informacji. Kategorie nic-
werbalne umozliwiaja przewidywanic zachowania ucznia.

Nie zawsze spostrzeganie i ocenianie nauczyciela na podstawie schematu
grupy 1 uogdlnioncj wiedzy sa powiazane ze sztywnym wartosciowaniem. Moze
by¢ ono neutralne i otwartc na nowe informacje. Stereotyp jest podstawg sadow
niczachwianych, bez troski o obiektywna zasadno$¢. Ponicwaz zwiazany jest ze
staloscia przekonafi, sg to trwate schematy 1 nastawienia ocen i s4dé6w — podtrzy-
mywane mimo ich niespéjnosci. Powstaje opor, gdy $wiat (uczen) okazuje sig
odmienny.

Stereotypy stanowig oczekiwania przedinterakcyjne (Honeycutt 1990),
wplywajac na wyniki interakeji (selektywnic filtrujg naptywajace informacje, az
oczekiwanie sig¢ potwierdzi), a wige na sady, jakie tworzymy o innych. Wplywajace
informacje moga potwierdzi¢ zroédlowe atrybucje (asymilacja) lub zmodyfikowaé
(akomodacja) 1 nauczyciel w ten sposéb wyjasnia zachowania ucznia.

1.3. Rola oczekiwan i proceséw poznawczych

Nauczyciel ma oczekiwania wobec poznawanych uczniéw. Rozbudowuje je,
dopasowujac do odpowiednich form zachowan uczniéw. Gdy spotyka si¢ z nowymi
uczniami, nic wie, na ile sa inni od dotychczas poznanych, a na ile bgdzie istniala
potrzeba tworzenia nowych kategorii, ile istnicje w pamigci sladow pozwalajacych
na rozpoznanie naptywajacych informacji (wskaznikéw). Integruje $lady z nowymi
wskaznikami od uczniéw. Oczckujac interakcji bezkonfliktowej z obcym uaktywnia
pierwotne prefercncje, aby przebicgata przyjaznic. Intcrakcja ta pozwala dosto-
sowywa¢ lub modyfikowac swoje przckonanie o innych. Nauczyciel zywi prze-
konanie, ze przyczynit si¢ do przebiegu interakeji z ucznicm, kontrolujac jej przebieg.

Powstaja bledy i skrzywicnia w spostrzeganiu spolccznym (a wige w po-
wstawaniu stercotypow i uprzedzen) poprzez wprowadzanic przypadkowych zwiaz-
kéw migdzy spostrzeganicm spotecznym i rzeczywistoscia spoteczna. Przekonania
nauczyciela o spolecznoéci uczniéw tworzq nowa rzeczywisto$¢. Konstruktywi-
styczny punkt widzenia podkresla, e rzeczywisto$é nie jest odkrywana, ale tworzo-
na w §wiadomosci. Spoteczna intcrakcja z uczniem nie moze nic potwierdzi¢
weze$niejszych wrazen o uczniu. Procedury preferujace zbicranie oczckiwanych
danych wywoluja samopotwierdzajace si¢ proroctwo (Seul 1995). Oczekiwania
wplywaja na ksztaltowanie i interpretacje zachowan ucznia, ktore nauczyciel spo-
strzega. Schemat i oczckiwania sa np. widziane jako zorganizowane struktury wic-
dzy. Stercotypy sa traktowane jako Zrodto oczekiwan ze wzgledu na osobowa przy-
naleznos¢ do grup spolccznych (np. nauczycicl wobcc ucznia). Jest to przekonanic
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nauczyciela lub jego postawa wobcc cech charakterystycznych lub atrybutow grupy
ucznidéw. Czgscia stereotypu moga byé réwnicz pozytywne informacje. Charakte-
rystyka stercotypowa pozwala na wyr6znienic grupy uczniow sposrod klasy.
Ksztaltowanie spolecznej percepeji w pracy nauczyciela rozpoczynaja stare infor-
macje, ktére moga by¢ podstawa do przckonan spostrzegajacego (np. wezesniejsze
zachowania ucznia lub przynaleznosci do grupy spoteczne;j, np. status spoteczny,
materialny rodzicow). Na ich podstawie nauczyciel wytwarza przekonania (ocze-
kiwania, zaloZenia), tworzy mozliwe charakterystyki, rozwija swoje impresje 1 kon-
frontuje je z zachowaniami ucznia lub cechami osobowosci. Na koncu powstaja
spostrzezenia, sady o zachowaniach lub atrybutach uczniéw. Poprzedzajaca infor-
macja (pierwsze wrazenie?) decyduje o koncowym rezultacie spostrzegania (Jus-
sim, 1991) .

Psychologia cdukacji og6lnie akcentuje wagg doktadnosci oczekiwan nauczy-
ciela. Dokfadnos¢ w takim wypadku nalezy traktowaé jako obszar, w ktérym ocze-
kiwania spoteczne byly oparte na osiagnigciach uczniéw. Uczen moze wigc po-
twierdza¢ przekonania nauczycicla nie tylko przcz samospetniajace sig proroctwo,
ale takze dlatego, ze wyptywaty onc z wezesnicjszych zachowan.

Tzw. wychodzenic poza dostarczone informacje wiaze si¢ z ocenianicm
uczniéw na podstawie przckonan zaczerpnigtych od innych nauczycicli 1 wytwarza si¢
zhudzenie, Ze tresci koresponduja z rzeczywisto$cia szkolna. Nauczycicl poddaje je
asymilacji wskutek wplywu otaczajacych go postaw i dostgpnosci racjonalnego wy-
Jjasnienia (i prognozowania) zachowan uczniéw. W stosowanie wskaznikow probabi-
listcznych dotyczacych wezesniejszego zachowania uwikiana jest spoleczna percep-
cja (,juz na pierwszej Ickeji nie wykonal polecen”) i przynalezno$c¢ grupowa. Nic
mozna jednoznacznie stwierdzi¢, zc spoteczne spostrzeganie odbija spoleczna rzc-
czywistos$¢, bo zachodzi takze tworzenie spotecznej rzeczywistosci. Niedoktadne
przekonania o dziecku ksztaituja sady, ktore deformuja jego spostrzcganie.

Badania (Judd, Park 1993) nad dokladnoscia stereotypow, ich biedoéw 1 odchy-
len wykazaty, Ze niejednoznaczna informacja (o uczniu) bywa zinterpretowana
zgodnie z istnicjacym stercotypem, jezeli zawarty jest taki element (a uczen juz
nalezy do grupy skategoryzowanej, np. przeszkadzajaccj na lekcji), zwrotnie nastg-
puje modyfikacja zawartosci stereotypu na bardziej ckstremalng. Zwykle stercotypy
53 niedokladne — stanowia wyolbrzymicnia i karykatury grup spotecznych. Moga
by¢ trzy rodzaje nicdoktadnosci stereotypéw: zbytnia ekstremalnoéc, istnicnie etno-
centryzmu czy uprzedzenia, nadgeneralizacje. Doktadno$¢ stereotypu zawicra wie-
dzg lub kierunck spostrzegancgo umicjscowicnia grupy na wymiarze np. cfcktywny
— nieefektywny. Stereotyp ucznia jest niedokfadny, gdy nauczyciel uwaza, zc dziec-
ko jest np. bardziej efektywne niz jest naprawdg. W przypadku wyolbrzymicnia
wystepuje on wtedy, gdy cechy grupy sa odmicnne, dotyczy to natgzenia jakicj$ ce-
chy (np. dzicci rodzicow z wyzszym wyksztalcenicm sg inteligentniejsze); wowczas
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przy kontakcie z uczniem, ktory jest przedstawicielem tej grupy, nauczyciel spo-
strzega go jako bardziej inteligentncgo niz jest w rzeczywisto$ci. Konarzewski
(1991) daje przyklad oddziatywania przynaleznosci do grupy spoleczncj rodzicéw na
tworzenic schematu nauczycielskiego. Dziecko z rodziny nauczycielskicj moze wia-
czy¢ mechanizm ctnocentryzmu, tzn. tendencjg do oceniania wewnatrzgrupowego
bardziej pozytywnic (dziccko jest z podobnej rodziny jak nauczyciel) niz poza gru-
pami. Stereotypy wewnatrzgrupowe sa doktadniejsze niz pozagrupowe (Judd, Park
1993). Dla pozytywnych cech (przeszacowania) i dla negatywnych (wtedy nicdo-
szacowani) s inne niedokladnosci. W grupic istnicje duza zmicnnosé cechy, rozpro-
szenie, (dzieci rodzicéw z wyzszym wyksztalceniem moga byé $rednio inteligent-
ne, ponizej i powyzej normy), a nauczygciel spostrzega je jako bardziej inteligentne
— wowczas jest uruchomiony rowniez stereotyp. Wyolbrzymicnie bedzie zmierza-
to do widzenia grupy jako spojnicjszej, mnicj rozproszonej. Stercotyp jest nadgenc-
ralizacja, stanowi narzgdzic do interpretacji zachowai ucznia tak, aby byly trakio-
wane jako zgodne z modelem. Gdy przeszacowane sg cechy negatywne, a nicdo-
szacowane pozytywne, tworzg sie uprzedzenia (Eagly, Steffen 1984).

Stereotyp daje nauczycielowi przekonanie, Z¢ zna swoich uczniow. Mechanizm
pozwala na odkrywanie informacji np. o uczniu — w ,,magazynic” pamigci nauczy-
ciela — gdy zaistnicje wskaznik sygnatu, ze informacja jest zmagazynowana (Ko-
riat 1993). Przckonanic to jest wynikicm stopniowanego procesu zawicrajacego cle-
menty $wiadome i nic§wiadome. Pozwala na utrzymywanie obiecktow w pamigci
i na rozpoznanic lub wydobycie w przysziosci. Gdy odpowiedz jest wyszukana po-
przez procesy odzyskania, oceniane jest prawdopodobicnstwo, zc jest poprawna
(dziala tu czynnik latwosci dostepu i jawnic zcbrany obszar potwierdzenia). Nawet
bigdne sygnaly sa traktowane jako wazne 1 stosowanc przez osobg. Nauczyciel
dysponujac bigdnymi informacjami jest przekonany, Ze ma prawdziwy obraz ucznia.
Obraz jest oparty na matych probach i kontroli chwilowej aktywacji procesu pamic-
ci. Plynno$¢ procesu moze prowadzié¢ do iluzji pamigcei. Taki stan sprzyja utrwalaniu
(i zamrazaniu) wytworzonego stereotypu ucznia, czyniac go niepodatnym na mody-
fikacje. Przckonania moga zalezeé od dostgpnosci bez uwzgledniania poprawnoscei.
Otwarta zawarto$é informacji uruchamia proces kontroli i zmicnia sig jako$¢ ste-
reolypu z automatycznego na przemyslany, nieautomatyczny, z oszacowanicm
prawdopodobienstwa, wnioskowaniem. Wowczas mozliwa jest modyfikacja ste-
reotypu ucznia, wystarczy uruchomié procesy decyzyjne.

Podobne sygnaly w pamigci wzmagaja przekonanie cztowicka, ze posiada
dang informacjg, chociaz odczuwa trudnos¢ przy jcj wydobyciu. Opartc jest ono na
powierzchownych analizach wskazéwck z pamigci, a stabiej na szczegolowej ewo-
lucji wydobytych informacji. Poszukiwanie wlasciwej informacji wywoluje stopnio-
we zawgzanie 1 koncentracj¢ zakresu dzigki gotowosci pamigci.
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2. Funkcja stereotypu
2.1. Przystosowawecza

Funkcja ta pozwala cztowickowi spostrzegaja innych ludzi mie¢ poczucie kon-
troli sytuacji spoleczngj, jasna mapg poznawcza, ale deformuje kontakty, gdyz ste-
reotypy sa nicdokladne, moga by¢ przyczyna konfliktow. Pojgcia podlegaty ste-
reotypizacji, pehnia funkcjg reprezentacyjna i sa elementem spotecznic uksztattowa-
nego i podzielonego systemu wiedzy, tworzac warunki dia intersubicktywne;j trans-
misji wiedzy i komunikacji. Sytuacje spoteczne podlegaja wartosciowaniu. Warto-
$ciowanic ma funkcj¢ regulacyjna, gdyz celem poznawania jest skuteczna dziatal-
no$¢ (Wojciszke 1991). Ludzie rozumicja swoj $wiat spoleczny poprzez kategorie in-
terpretacyjne — wigkszos¢ z nich ma charakter pozytywny lub negatywny. Identy-
fikacja kategorialna cztowieka (np. rozpoznanie cech) jest dokonywana natychmia-
stowo, nic§wiadomie i pozaintencjonalnic. Waznicjsza jest kategorialna przynalczno$é
niz cechy szczegotowe (wlacza sig stercotyp wiasnej grupy).

Model dedukcyjny zaklada, ze rcakcja afcktywna na spostrzegana osobg moze
by¢ skutkicm przeniesienia oceny lub emocji z prototypu (nic§wiadomic don za-
klasyfikowanego), a nic roztrzasania wiasnosci osoby (tu: ucznia). Proces jest
automatyczny. Nastrdj utendencyjnia wydobywanie kategorii interpretacji z pamig-
ci przedmiotu (Lewicka 1993). Podmiot korzysta z heurystyki, z. jak to czuje —
upraszcza, oddziatuje na oceny poprzez generowanic i tendencyjng weryfikacje
ocen. Sady migawkowe, powszechne, automatyczne, wysycone afcktem pojawiaja
sig we wczesnej fazie interakeji, a podstawa sa mato zauwazalne percepeyjnie do-
stgpne wlasnos$ci partnerdw (np. nauczycielskic oczekiwania wobec uczniow). Sa
uzyteczne, tatwe do wytworzenia, strukturuja poszukiwanic danych z otoczenia lub
pamieci (informacji istotnych), skracaja ten proces (ignorowanic danych niedoty-
czacych hipotez), ujednoznaczniaja i interpretuja (asymiluja do tresci hipotez), uta-
twiaja decydowanie o wiarygodnosci.

Emocja zwigzana jest z umystowa reprezentacja danego obiektu, lub jest modal-
na, przezywana w kontakcie z przedmiotem. Relacjonujac przyczyny wlasnych reak-
¢ji, ludzie nie korzystaja z bezposredniego dostgpu do wiasnych procesow psychicz-
nych, ktére o nich zadecydowaly, lecz ze zdroworozsadkowych teorii przyczynowo-
$ci, mowiacych o prawdopodobnych przyczynach réznych reakeji (czg¢sto nictrafne).
Powstajg jednocze$nic z dwoch torow w wyniku stymulacji (afektywnej i poznaw-
czej), uruchamiajac automatycznic tor emocjonalny i tor poznawczy.

Brak oceny wyzwala aposterioryczne zbicranie czastkowych danych a7 do
uspdjnienia, szukanic kryterium az do uzyskania oceny subicktywnic wiarygodne;j.
Wickszoé¢ informacji o cztowieku mozna poddac interpretacjom: deskryptywnym
— oricntacja w obiektywnych wlasnosciach ludzi, afektywnym — wg wartoéci
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i celéw osoby spostrzegajacej lub spotecznego systemu wartosciowan (utrudnia lub
utatwia). Konsekwencja aktywizacji katcgorii w trakcie interpretacji jest cfekt
asymilacji danych o zachowaniu (wiacza, gdy sa cho¢ troche odpowicdnie) i efekt
kontrastu — spostrzeganic jako bardziej réznicujace wskutck wzrostu dostgpnosci
pamigciowe;). Jezeli wlasnos¢ osoby (ucznia) jest podobna do kryterium, to nauczy-
ciel spostrzegajacy tendencyjnie ja przetwarza. Wyzwala sic atrybucja, gdy uru-
chamia pytanic o przyczyny zaobserwowanego zachowania. Intensywno$¢ ocen
cudzych zachowan zwigksza si¢, kiedy zachowania wyrazajg bardziej cechy mo-
ralne niz sprawnoséciowe. Sa wieksze dla negatywnych niz pozytywnych (bo wick-
sza jest subiektywna wartos¢ strat niz zyskow o zblizonej wartosci). Zachowania
pozytywne sa mniej diagnostyczne od negatywnych (w dziedzinie moralnosci), bo
wynikaja z zapotrzebowania na aprobate innych, ingracjacji, czy konformizmu. W
dziedzinie sprawnosci porazki sa mniej diagnostyczne od pozytywnych, gdyz moga
wynika¢ z¢ zmgcezenia lub braku motywacji. Informacje dotyczace moralnosci ak-
torow (ucznidéw) wzbudzajg silniejsze rcakcje afektywne obserwatora niz dotycza-
cc sprawnosci (tu tkwi przyczyna wpisywania np. uwag o zlym zachowaniu
ucznia: wywotujg one silniejszc reakcje afektywne nauczyciela).

Hipotezy sa motywowanc — czlowiek pragnie ich potwicrdzenia, pozwala
na utrzymanie pogladow. Strategia konfirmacji, diagnostycznosc¢, zgodnosci z po-
wszechnymi pogladami jest zwykle rownoznaczna z poszukiwaniem danych bar-
dziej diagnostycznych dla sprawdzancgo oczekiwania. Gdy s3 zgodnc — nastg-
puje automatyczne wyjasnienie. Stercotyp stanowi zrodto hipotez. Czgsto dane
sprzeczne z hipoteza wyzwalaja poszukiwanie wyjasnien rzeczywistych, tu nastg-
puje proces intensywny, bardziej kontrolowany i prowadzi do poprawnych wyni-
koéw. Tendencyjne przetwarzanie informacji prowadzi do ujednolicania tak, ze
staja si¢ zgodne z hipoteza (dostrzeganc jest w umyséle obserwatora-nauczyciela
— anic w faktach). Intensywne przctwarzanie to odnoszenic do wielu innych in-
formacji, co prowadzi do licznych skojarzen pomigdzy nimi i czyni je tatwiejszymi
do przypomnienia. Wazne jest motywacja do rozwiazania sprzecznosci i taka moz-
liwosé. Pamig¢ zapisuje i odtwarza informacje oraz modyfikujc zapis i uzupctnia
luki strukturami ogdlnymi wiedzy. Hipotczy ewaluatywne stanowia podstawe do
przypuszczen, ze fakty sa prawdziwe. Sprzeczne fakty jednorazowo przctwarza
i po kilkudziesigciu godzinach zapomina. Pozytywne przypominane sa przy innych
okazjach i dlatego zostaja lepicj zapamigtane.

Wptlyw stereotypu na sady o uczniu-przedstawiciclu grupy moze minimalizowac
sig, gdy pojawia si¢ informacja zindywidualizowana na temat jego cech.

O trwaniu lub rewizji hipotez decyduje relacja migdzy sila hipotezy a sita dowo-
déw. Hipotezy interpersonalne maja czgsto charakter niefalsyfikowalny. Mozna
zinterpretowaé i przypisywac rowniez wiasnoéci nicobserwowalne, ktérych istnic-
nie ma staby zwiazck z ujawnianymi zachowaniami. Hipoteza taka moze trwaé
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1 by¢ odporna na fakty. Subiektywna trwalo$¢ jest wigksza od rzeczywistcj. Hipo-
tczy moga wytwarzaé dane (oceny szkolne). Oceny negatywne wywoluja pseudo-
akceptacjg, kwestionowanie zrédia danych, selektywne zapominanic, wigczenie
obronnego wzorca atrybucji, uprawdapodobnianie porazek subicktywnie nieuchron-
nych.

2.2. Komunikacyjna

Stereotyp umozliwia ptynna komunikacjg i nadaje wymiar pragmatyczny np.
w pracy zawodowej dzigki poczuciu wzajemnos$ci perspektyw poznawczych. Po-
zwala na podjgcie wspdlpracy, na zmnicjszenie roznorodnosci przctwarzanych
przez czlowieka informacji. Jest pomocny w rozdzielaniu pochwat i nagrod (Luka-
szewicz 1996). Schematy ulatwiaja ocenianie, daja poparcie spoleczne.

Reprezentacja wtérna wobec schematu utatwia komunikacj¢ swojej wiedzy
innym 1 sobie. Nickicdy schemat nie jest zwerbalizowany. Cykl obejmuje: schemat
nauczycielski — interakcj¢ nauczyciela z uczniem — zmiany w osobowosci ucznia.
Interwencje nauczyciela podporzadkowane sg cclom dydaktycznym, czyli srodkom,
ktére maja mobilizowa¢ dzieci do lepszego dziatania, przyswajania wicdzy. Zachowa-
nia ucznia sg odwzajemniane. Odmicnne schematy wioda do odmiennych reakcji na
te same zachowania. Nauczyciel koncentruje si¢ na cechach ucznia, ktére wynikaja
z pobytu w szkole: intcligencja, wiedza, postawy wobcc ksztafcenia.

Asymilacja zapcwnia trwanie struktur mimo dodawania nowych informacji
(Singer 1987). Istnieje stabilnos¢ struktur wicdzy. Stephan (1989) uwaza, ze ste-
reotypy zwiazane s z okres§lona cecha. Stercotypy uproszczone powiazane sg mig-
dzy elementami. Powiazania te pozwalaja automatycznie operowaé informacjami
bez wzgledu na rozwazania, analizy, wnioskowania, ignorujac inne informacje,
stabilizuja strukturg (Stephan 1989, Greenwald, Banajil 995). Nauczyciel niechgtnic
przyjmuje do wiadomosci, Ze uczen jest inny niz wytworzona wizja stereotypu.
Emocje dyktujq mu przekonania i wyzwalaja tendencyjno$é w operowaniu infor-
macjami. Stereotyp jest modelem poréwnania shuzacego interpretacji zachowania
ucznia tak, aby byto spostrzeganc jako zgodne z modelem, a wigc w wyniku nicdo-
kiadnosci stereotypu powstaja przeszacowania grupy uczniow. Zapamigtane wzory
pomagaja wydobywac i interpretowac oraz tworzy¢ sady spotcczne (Smith i Zarate
1993): 1) odréznia prototyp od schematu, jest uwikiany w wiedzg o typowych lub
spodziewanych wiasnosciach grupy spolecznej, moga by¢ szczegdtowe, kompletne
reprezentacje o specyfice ludzi albo minimalne, zawicrajace jedynie dwa lub trzy
atrybuty; 2) nie moze by¢ dostgpny §wiadomosci (pamigci), wplywa na identyfika-
cjg, ale nie moze by¢ tym samym, czym wczesniejsze informacje (wydobyte z pa-
migci); 3) jest reprezentacja bodzcow osoby jako interpretowanej przez obserwa-
tora, daje pozorne poparcic dla poczatkowego stercotypu; 4) po uprzedniej intcrak-
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¢ji porzadkuje podobicnstwa pojawiajacej sie osoby na waznych dla siecbie wymia-
rach. Ludzie powiazuja w specyficzne wzory zapamiglane informacje i oceny
1uogélniaja te atrybuty przy nowym pobudzeniu na podstawie zapamigtanych wzo-
réw, nastepnie uzupetniaja braki o bodZce naptywajace z podobnego obiektu (Kah-
neman Miller, 1986).

Reprezentacja stanowi zrodlo oczekiwari jako atrybuty podobne do obiektu lub
jako standard poréwnania poprzez ktéry obickt jest ceniony. Jezeli nauczyciel spo-
strzega ucznia, ktéry swoim zachowaniem narusza oczekiwania jako czlonka gru-
py, wéwczas dokonuje wyodrgbnienia subtypu, ktdry nie potwierdza stereotypu gru-
py 1 wyizolowuje z grupy (jest klasa i Kowalski z Nowakiem). Nie przcksztalca
informacji, asymilujac nowe, wiaczajac do obrazu grupy, lecz wylacza tych przed-
stawicicli. Nastgpuje psychologiczne wykluczenie ucznia z klasy (Poznaniak 1994).
Natomiast, gdy istnieja ncgatywne oczekiwania wobec grupy i pojawiaja si¢ zacho-
wania uczniéw pozytywnie oceniane, wowczas jako osoby niepotwicrdzajace ste-
reotypu mogg by¢ rowniez oddzieleni w subtyp (uczniowie sig czuja jak clita klaso-
wa). Wytworzony stcreotyp zapewnia nauczyciclowi poczucic bezpieczenstwa
1 kontroli poznawczej, taczy sig z poczuciem przewidywalnosci ludzkich zachowan.

2.3. Manipulacyjna

Do tej funkcji sigga migdzy innymi propaganda, stuzy krecowaniu motywacji,
wzmacnianiu poczucia tozsamosci, sztucznych potrzeb. Nadaje kierunck agresji.
Nauczyciel chronigcy poczucie wlasnej wartosei (1 kompetencji) racjonalizuje swoj
udziat, gdy zauwaza, z¢ jest odpowicdzialny za tworzenie negatywnych konsckwen-
¢cji. Uruchamia stercotypy, ktore w tym pomagaja. Odpowicdzialno$¢ opisuje
w terminach udziatu, akcentujac wiasne (oczywiscic pozytywne) intencjc. Gdy bg-
dzie antycypowaé niepowodzenie, negatywne skutki, postara si¢ ostabi¢ powiazanic
osobiste z nim. Gotowo$¢ lgkowa obniza poczucie bezpieczenstwa, stercotypy
moga chroni¢ poprzez manipulacje informacjami przed pogorszeniem sytuacji emo-
cjonalnej nauczyciela. Nauczyciele petniacy formalnie inna rolg w szkole niz ucznio-
wie s3 osobami spoza grupy. Zmiana tej relacji jest mozliwa, gdy nauczyciel uzna
siebie za wspétodpowicdzialnego za rezultaty dydaktyczne 1 wychowawcze. Uru-
chamia mechanizm identyfikacji z grupa, jest jednym z czynnikow przeksztalcaja-
cych formowanie stercotypu. Wywoluje przesunigeie mechanizmu atrybucji
1uruchomicnie poczucia kompetencji. Wzrost poczucia kompetencji zmniejsza po-
czucic bezradnosci wobec uczniéw, a w konsekwencji optymalizuje aktywnoéé
ucznia i nauczyciela (Brzezinska 1993). Ksztattowanic stercotypu jest nieuniknione
— wazne jest, aby modyfikowaé go zblizajac do rzeczywistego ucznia.
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3. Zakonczenie

Analizujgc zrédia stereotypu, przedstawiono rolg emocji w uruchamianiu
i tworzeniu dedukcyjnego obrazu partnera interakcji, z zaakcentowaniem typowej
roli zawodowej jaka petni nauczycicl. Poniewaz pracg swoja nauczyciel musi za-
czyna¢ nie znajac jeszcze uczniow, wiaczaja sig jego emocje. Wptywaja onc na
odbiér i przetwarzanic wiedzy oraz sposob jej gromadzenia, ktéry decyduje o formu-
towaniu sadéw o dzicciach w taki sposob, aby obraz byt spdjny.

Przynaleznosé do grupy jest jedna z podstawowych informacji uruchamiajacych
kategoryzacj¢ spoteczng. Nauczyciel szacuje cechy ucznia na wymiarach istotnych
za wzgledu na zadania, jakie z nim realizujc. Konsekwencja uwzgledniania tych wy-
branych dymensji jest przypisywanie odpowicdzialnoéci za efekty pracy ucznia zgod-
ne z modelem atrybucji, czyli przecenianiem roli czynnikéw osobowych, a nicdoce-
nianic sytuacyjnych (w tym réwniez osobistego udziatu nauczyciela).

Poniewaz stercotyp moze stanowi¢ forme oczekiwan przedinterakcyjnych,
ktdre sa wzbogacanc i rozwijanc w trakcie interakcji poprzez asymilowanic nowych
informacji, dotyczy to réwniez informacji przypadkowych. Nicdoktadne informacje
czy przekonania deformuja spostrzeganie ucznia i moga by¢ to odchylenia powstatc
w wyniku niedoszacowan lub przeszacowan, w formie wyolbrzymicn, nadgeneraliza-
¢ji, etnocentryzmu, czy rozproszenia. Nicdoktadny obraz ucznia jest niepodatny na
modyfikacj¢, gdyz nauczyciel jest subicktywnie przekonany o jego obiektywnosci.

Przystosowawcza funkcja stereotypu daje nauczycielowi poczucie kontroli nad
sytuacja w klasie. Postugiwanie sig stercotypem sprzyja identyfikacji katcgorialnej,
natychmiastowemu rozpoznawaniu ucznia. Asymilacja informacji zapewnia stabil-
no$é struktury wiedzy. Emocje wyzwalaja tendencyjno$é w operowaniu informa-
cjami. Proces ten pomaga w uspojnianiu informacji o uczniu.

Wytworzenic poczucia wzajemnosci perspektyw umozliwia komunikacjg
i podjgcie wspotpracy. Nauczycicle dysponujac stereotypowym obrazem ucznia
moga podejmowac wspélne oddzialywania, ale pociaga to za soba odmienne trak-
towanie uczniow w odpowicdzi na takic same ich zachowania.
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