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DZIECIECY SCHEMAT NAUCZYCIELA

WPROWADZENIE

Jestesmy obecnie $wiadkami poczatkéw procesu wprowadzania reformy
edukacji. Reforma przewiduje gruntowne zmiany w systemie edukacyjnym,
ale by mogly one rzeczywiécie zacza¢ funkcjonowaé, potrzebne sa zmiany
mentalne, zmiany myslenia o roli, zadaniach szkoly w ogélnosci, a zada-
niach nauczyciela i ucznia w szczegélnosci. Aby méc cos zmienié, trzeba znaé
cel, do ktérego si¢ dazy, stan, do ktérego przeprowadzane zmiany maja do-
prowadzié. Ale trzeba rowniez zdiagnozowaé miejsce, z ktérego si¢ wyru-
sza — sferg aktualnego rozwoju (Wygotski, 1971). Konieczne jest pozna-
nie opinii nauczycieli pracujacych w szkole, uczniow si¢ tam uczacych, by
odkry¢ obszary, w ktoérych zmiany sa najbardziej potrzebne, gdzie trzeba
najpilniej je wprowadzaé. Nauczyciele maja do swej dyspozycji miejsca,
gdzie moga wyrazi¢ swoje opinie, np. czasopisma, zebrania, konferencje.
Natomiast uczniéw, dla dobra ktérych ten system jest zmieniany, rzadko
pyta si¢ o ich zdanie, spostrzezenia, wrazenia. Tymczasem dzieci, jako
uwazni obserwatorzy, wrazliwi na réznego rodzaju spoteczne przekazy po-
trafiliby nam dorostym zwrdci¢ uwage na rzeczy, ktérych sami mozemy nie
zauwazaé, lub ktdre z naszej perspektywy zupelnie inaczej wygladaja.
Dlatego zachecajac do dialogu z dzie¢mi i uwaznego ich stuchania chciata-
bym podzieli¢ si¢ wnioskami, jakie wypltywaja z przeprowadzonych przeze
mnie badan dotyczacych schematu nauczyciela posiadanego przez uczniéw
rozpoczynajacych nauke w szkole podstawowe;.

FUNKCIJE NAUCZYCIELA I ICH REPREZENTACJA
W DZIECIECYM SCHEMACIE NAUCZYCIELA

Na rol¢ zawodowa nauczyciela skladaja si¢ trzy podstawowe jego
funkcje: dydaktyczna — zwiazana z przekazywaniem wiedzy, rozwijaniem
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i doskonaleniem umiejgtnosci; wychowawcza — zwiazana z ksztaltowa-
niem umiejgtnosci spolecznych, tozsamosci, systemu wartosci oraz funkcja
opiekuficza — czyli dbanie o zaspokojenie potrzeb biologicznych i psy-
chicznych ucznidéw, zapewnienie im opieki i poczucia bezpieczenstwa. Wraz
z przechodzeniem ucznia przez kolejne etapy ksztalcenia inne funkcje na-
uczyciela zaczynaja odgrywac najbardziej znaczaca rolg. Na poziomie edu-
kacji elementarnej najbardziej wybijajaca si¢ jest funkcja opiekuncza, dalej
wychowawcza. Wraz z rozwojem psychospotecznym dziecka, jego wzrasta-
jaca samodzielno$cia i uformowaniem tozsamosci te dwie funkcje jakby usu-
waja si¢ w cien ustgpujac miejsca funkcji dydaktycznej. Btedem natomiast.
byloby sadzié, ze dalsze etapy ksztalcenia zwiazane sg juz tylko z funkcja
dydaktyczna. Bowiem na wszystkich szczeblach edukacyjnych zawsze wszyst-
kie trzy funkcje konstytuuja rol¢ nauczyciela, nie wypelnianie, czy zaniedby-
wanie jednej z nich powoduje, ze sukcesy osiggane w obszarze zwigzanym
z pozostalymi funkcjami sg tylko pozorne.

Powstaje pytanie, w jaki sposdb te nauczycielskie funkcje znajduja swo-
je odzwierciedlenie w strukturach poznawczych posiadanych przez ucz-
niow? W literaturze znaleZ¢ mozna opini¢ (m.in. Gilly, 1987; Babiuch, 1994),
potwierdzona wynikami badan, ktére dowodza, ze dzieci posiadaja poznaw-
czy schemat nauczyciela duzo wczesniej, przed rozpoczgciem nauki w szkole.
M. Gilly (1987) analizujac reprezentacje nauczycieli uksztalttowane w umy-
stach uczniéw stwierdza, ze u dzieci 5—6—letnich sa one silnie nasycone uczu-
ciowoscia i wiaza si¢ w gtownej mierze z takimi cechami jak: opiekunczosé,
tkliwo$¢, wrazliwos$é. Lecz zauwaza réwniez, ze wystgpuje w tych repre-
zentacjach niespdjny z powyzszymi cechami obraz dorostego frustrujacego
i karzacego, przyznajacego pierwszefistwo pracy. Podkresla binarny charak-
ter reprezentacji — roéwnoczesng obecnos$¢ obrazu pelnego ciepta, dajacego
poczucie bezpieczenstwa oraz obrazéw bardziej surowych. Wyciaga stad wnio-
sek o ambiwalencji zawartej w schemacie nauczyciela bedacym wypad-
kowa schematu dobrej matki i osoby petniacej okreslona role zawodowa.
M. Lecacheur (za: Gilly, 1987) podjeta probe badania dzieci z najstarszego
oddziatu przedszkolnego. Uzyskane przez nia wyniki wskazujg na istnienie
Znaczacej organizacji reprezentacji poczynajac od wieku pieciu i pdt do
szesciu lat. Glowny czynnik, ktéry wyjasnia najwigksza czesé (23,07%)
wariancji catkowitej, to czynnik zwiazany z cieptem, wrazliwoscia nauczy-
ciela oraz jego gotowoscia do pomagania dzieciom i opiekowania si¢ nimi.
Stad mozna wyciagnaé wniosek, ze reprezentacje tworzone przez uczniow
wyrazaja konieczno$¢ przyznania pierwszenstwa zaspokojeniu potrzeb emo-
cjonalnych nad zaspokojeniem potrzeb poznawczych, czyli uznania funkcji
opiekunczej za dominujaca nad funkcja dydaktyczna.

Wiek dzieci jest istotnym czynnikiem, ktéry nalezy uwzglqdmc przy-
stepujac do analizy reprezentacji poznawczych posiadanych przez ucznidw.
U matych dzieci organizacja reprezentacji dokonywata si¢ na podstawie bar-
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dzo ogolnych obrazéw kobiety—matki. Schemat rodzica jest bowiem proto-
typowy dla dzieciecych schematéw ludzi dorostych. Dzieci uwzgledniaja
réwniez funkcje nauczyciela zwigzane z jego rola zawodowa, ale ich kono-
tacje sg podporzadkowane najbardziej zasadniczym aspektom reprezentacji
rodzicéw (Gilly, 1987). U starszych uczniow uderza coraz wyrazniejsze wy-
stepowanie wymiaréw zwiazanych z funkcjami zawodowymi nauczyciela.
Trzebinski (1985) podaje cztery giéwne mechanizmy rozwoju struktur po-
znawczych. Jednym z nich jest tworzenie si¢ nowych schematéw wedtug
schematu wzorca'. Narzedziem radzenia sobie z nowa rzeczywistoscia, kto-
rej reprezentacji poznawczej podmiot jeszcze nie posiada, jest ktérys$ z po-
siadanych juz schematéw, on wiasnie zaczyna pelni¢ rolg wzorca — osrod-
ka procesu ksztaltowania si¢ nowego schematu. Funkcje wzorca pelnia te
posiadane juz schematy, ktére najbardziej pasuja do nowej rzeczywistosci
i pozwalaja interpretowaé najwigcej jej elementow i wlasciwosci. Schema-
tami — wzorcami dla schematu nauczyciela sa niewatpliwie schematy ro-
dzicéw posiadane przez dzieci. Kiedy w zyciu dziecka zaczyna pojawiac sig
nowa, wazna osoba, jaka jest nauczyciel, dziecko zaczyna konstruowaé wia-
sna jego reprezentacj¢ poznawcza. Opiera si¢ przy tym na posiadanym juz
schemacie rodzica, ale poza wlasciwo$ciami wspélnymi dla rodzica i na-
uczyciela zwiazanymi z opieka i wychowaniem dostrzega wiasciwosci cha-
rakterystyczne tylko dla nauczyciela, sa to wlasciwosci zwigzane z funkcja
dydaktyczna. Poniewaz nowy schemat tworzy si¢ wokot tego, co najbardziej
charakterystyczne dla danej osoby, czy grupy oséb, tym zas, co wyrdznia
nauczyciela sposréd innych podmiotéw jest nauczanie, dlatego mozna przy-
puszczaé, ze to ono wlasnie jest tym, wokot czego ogniskuje si¢ dziecigca
reprezentacja nauczyciela.

CZYNNIKI WPLYWAJACE NA POWSTANIE
I ROZWOJ SCHEMATU NAUCZYCIELA

Schemat roli nauczyciela ksztaltuje si¢ jeszcze zanim dziecko zacznie
chodzi¢ do szkoty. Przyszly uczen nie ma wiec jeszcze wlasnych doswiad-
czen z nauczycielami; zanim pozna konkretnego nauczyciela ma juz gotowy
jego schemat. Nie jest to jeszcze schemat konkretnej jednostki, czyli przed-
miotowy schemat jednostkowy (Wojciszke, 1986b), ale schemat osoby
abstrakcyjnej, nalezacej do pewnej kategorii, ktoérej przypisane sa pewne
szczegblne cechy i zachowania — przedmiotowy schemat kategorialny
(tamze). Wytworzenie si¢ takiego schematu u dziecka jest mozliwe dzigki

! Pozostate wymieniane mechanizmy to: 1) prosta rozbudowa pamigci epizodycznej —
asymilacja informacji przez istniejace struktury, 2) zmiana warto$ci rdzeniowych schematu
i zmiana wielkosci jego dopuszczalnych transformacji, 3) tworzenie si¢ na podstawie istnie-
jacego schematu schematow jego egzemplarzy oraz schematu nadrzgdnego.
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temu, iz w rozwoj ontogenetyczny cztowieka — istoty obdarzonej unikalng
zdolno$cia mowy moze ingerowaé przekaz spoteczny (Stemplewska, 1989).
Zrédtem tego przekazu spotecznego jest przede wszystkim rodzina (lub inne
najblizsze otoczenie, w ktorym dziecko si¢ rozwija). Mozna powiedzieé, ze
zaczatki poznawczych reprezentacji maja swoja genez¢ w rozmowach i za-
chowaniach najblizszego otoczenia. Rodzina moze oddziatywaé na rozwdj
jednostki dwojako: poprzez stwarzanie warunkéw zdobywania doswiadczen,
wyznaczania ich charakteru oraz poprzez przekazanie dziecku wzoréw na-
rze¢dzi kulturowych i sposobéw opracowywania do$wiadczen. Rodzice, ro-
dzenstwo, ale takze dziadkowie opowiadajac o wlasnych nauczycielach, czy
wyrazajac opinie na temat roli nauczyciela i szkoly w ogélnosci wplywaja
na powstanie takiego, a nie innego schematu nauczyciela u danego dziecka.
Komunikaty przekazywane przez §rodowisko rodzinne podkreslaja nauczajaca
rol¢ nauczyciela, réznicg miedzy etapem przedszkolnym w zyciu dziecka
a zblizajacym si¢ pdjsciem do szkoly, dzigki temu wzmacniane sa w repre-
zentacji konstruowanej przez dzieci elementy dotyczace zachowan zwiaza-
nych z nauczaniem.

Oprocz rodziny istnieje drugi bardzo wazny krag oddziatywan, ktérego
rola wzrasta zwlaszcza w okresie przedszkolnym, a mianowicie krag réwiesni-
kéw (Tudge, Rogoff, 1995; Forman, Cazden, 1995; Musatti, 1995). W wieku
przedszkolnym rozluznia si¢ nieznacznie wi¢z dziecka z rodzing i zaczyna
ono nawiagzywac blizsze kontakty z innymi dzie¢mi. Z nimi tez uczestniczy
w zabawie, ktéra staje si¢ najwazniejsza rozwojowo forma dziatalnosci
(Wygotski, 1995). Zabawa tematyczna ,,w szkol¢” ma niewatpliwie zna-
czenie dla uksztaltowania si¢ schematu nauczyciela, uzgadniania znaczen
(tamze), ,,przepracowywania” emocji zwiazanych z nauczycielami i szkota.
To podczas zabawy dziecko natrafia na odmienny od swojego punkt wi-
dzenia, przez co zmuszone jest do skoordynowania (uzgodnienia) swojego
punktu widzenia z punktem widzenia innego uczestnika zabawy. Ta inter-
akcja pobudza rozwdj poznawczy prowadzac do rozwoju schematu nauczy-
ciela. Aby méc odegrac czyjas$ role w zabawie, trzeba najpierw pozna¢ cechy
charakterystyczne dla tej roli, pozwalajace odréznié ja od innych réI'— to
réwniez sprzyja koncentracji na funkcji dydaktycznej nauczyciela.

Wiele schematow poznawczych ma w duzym stopniu geneze spolecz-
na. Takie schematy egzystuja w kulturze grupy spotecznej, ktdéra to grupa
dazy do przekazania nowym czlonkom swoich zasobéw schematycznych
w procesie akulturacji. Do takich schematoéw przekazywanych z pokolenia
na pokolenie nalezy rowniez schemat nauczyciela. Jak pisze W. Lukaszew-
ski (1984) asymilacja kultury dokonuje si¢ na dwoch drogach. Na pierwsza
z nich cztowiek wkracza od momentu swego urodzenia, jest to droga wra-
stania w kultur¢ — bezdecyzyjny najczeSciej proces asymilacji wartosci
kulturowych dzigki bezposredniej z nimi stycznosci. Druga droga to droga
ukierunkowanych, celowych wyboréw dokonywanych przez uczestnika kul-
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tury. Dziedzictwo kultury, wiec rowniez schematy w danej kulturze egzystu-
jace, cztowiek przejmuje wraz z jezykiem. Wchodzac we wspdlnote jezyko-
wa cztowiek wchodzi zarazem we wspdlnote ludzi podobnie porzadkujacych
zjawiska i stany rzeczy. Kultura oferuje system wartos$ci, schematow, regut,
ale niesie ze sobg takze system naciskow ukierunkowujacych cztowieka na
okreslone wartos$ci i okre$lone reguty dziatania, czlowiek przejmuje w mniej-
szym lub wigkszym stopniu $wiatopoglad i sposéb myslenia preferowany
w danej kulturze. Tak wiec dzieci w procesie akulturacji przejmuja okreslo-
ny stereotyp nauczyciela funkcjonujacy w kulturze, a jest on niewatpliwie
zdominowany przez tre$ci zwiazane z funkcja dydaktyczna nauczyciela, co
musi znalezé swoje odzwierciedlenie w dziecigcym schemacie. Poznajac po-
czatkowy schemat nauczyciela, jaki przynosza w swoich umystach ucznio-
wie rozpoczynajacy nauke w szkole podstawowej nie majacy jeszcze wia-
snych szkolnych doswiadczen, poznajemy réwnoczesnie schemat, jaki zostat
im przekazany przez najblizsze otoczenie a przez to takze schemat egzystu-
jacy w kulturze.

Na podstawie przegladu badan reprezentacji ucznia u nauczyciela do-
konanego przez Gilly (1987) mozna wyciagna¢ nastg¢pujacy wniosek: nau-
czyciel w swej reprezentacji ucznia najwyzej stawia wartosci poznawcze
i postawy wobec pracy i na tej podstawie ksztaltuje si¢ jego struktura repre-
zentacji ucznia, czyli dziecka w roli szkolnej. Nauczyciele cenia najwyzej
cechy zwiazane z procesem nauczania, w sytuacjach kraficowych istnieje
ryzyko, ze spostrzegaja dziecko jedynie jako ucznia i calo§¢ swych stosun-
kow wychowawczych z nim opieraja tylko na jego zachowaniach poznaw-
czych. Jedna z podstawowych funkcji dziecigcego schematu nauczyciela
jest ulatwienie funkcjonowania dziecka w szkolnej rzeczywistosci. Schemat
spelnia rolg procedury postgpowania, czyli wspoétgeneratora programéw
dziatan, skierowanych na ten fragment swiata, do ktérego schemat si¢ od-
nosi (Trzebinski, 1985; Wojciszke, 1986b). Tres¢ zawartej w schemacie wie-
dzy pozwala zywi¢ oczekiwania, co do wlasciwosci i zachowan nauczyciela
oraz kierowac przebiegiem wlasnego zachowania stosownie do owych ocze-
kiwan. Schemat nauczyciela jest wiedza niezwykle uzyteczng, umozliwia
bowiem przewidywanie reakcji nauczyciela i dostosowanie wtasnych zacho-
wan do jego oczekiwan. Posiadanie wigc adekwatnego schematu, to jedna
z najbardziej efektywnych strategii unikania porazek i osiagania szkolnych
sukcesow (Babiuch, 1994). Aby schemat nauczyciela byl taka strategia,
musi korespondowaé ze schematem ucznia posiadanym przez nauczyciela.
Jesli w swej reprezentacji ucznia nauczyciel najwyzej stawia wartosci po-
znawcze i postawy wobec pracy, to poswigcenie w uczniowskim schemacie
nauczyciela najwigcej miejsca tresciom zwiazanym z funkcja dydaktyczna
bytoby zachowaniem jak najbardziej adekwatnym, pozwalajacym dziecku
na najlepsza adaptacje¢ do szkolnych warunkéw. Za$ oczekiwanie ze strony
nauczyciela koncentrujacego si¢ na przekazywaniu wiedzy i ¢wiczeniu umie-
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jetnoséci zachowan zwiazanych z opiekowaniem si¢ uczniem i wychowy-
waniem go byloby zachowaniem nie sprzyjajacym adaptacji i Zrédtem nie-
porozumien w relacji nauczyciel — uczen.

PROBLEM I METODA BADAN

Przeprowadzona analiza zaréwno badan uczniowskich reprezentacji
nauczycieli jak i danych pochodzacych z teorii i obserwacji sktania do
sformutowania dwéch gléwnych pytan badawczych. Pierwsze z nich brzmi
nastepujaco: ktéra z funkcji nauczyciela jest najszerzej reprezentowana
w dzieciecych schematach nauczycieli? Drugie zwiazane jest z procesem
ksztattowania sig takiego, a nie innego schematu u danego dziecka i przy-
biera nastgpujaca postaé: czy czynniki spoteczne charakteryzujace dziecko
i jego rodzing sa powiazane z rozbudowaniem tredci dotyczacych danej
funkcji nauczyciela?

W pracy postawiono dwie hipotezy. Pierwsza z nich dotyczy zmiennej
zaleznej i przyjela nastepujaca postaé: W aspekcie behawioralnym® schematu
nauczyciela dominuja tre$ci zwiazane z funkcja dydaktyczna nauczyciela.
Natomiast druga dotyczy zwiazku migedzy zmiennymi niezaleznymi a zmienng
zalezna i przyjeta postaé: Zachodzi zwiazek migdzy zmiennymi spoteczny-
mi charakteryzujacymi dziecko i jego rodzing a rozbudowaniem obszaréw
zwigzanych z poszczeg6lnymi funkcjami nauczyciela.

Narze¢dziem stuzacym do zbadania posiadanego przez dzieci schematu
nauczyciela byta rozmowa kliniczna z dzieckiem na temat nauczyciela. Wy-
brano tego typu narzedzie ze wzgledu na cel badania — uzyskanie danych
o stopniu rozbudowania poszczegdlnych obszar6w schematu nauczyciela
u dzieci oraz ze wzgledu na wiek badanych, ktéry uniemozliwial postugi-
wanie si¢ formami pisemnymi. Prowokacja do rozmowy byla prezentacja
dzieciom dziewigciu fotografii kobiet i mezczyzn (wczeéniej wybranych
z wigkszej puli przez sedziéw kompetentnych) z prosba o wybranie jednej
z nich, ktora zdaniem dziecka przedstawia nauczyciela/nauczycielke? Wybor
fotografii dokonany przez dziecko stanowit dodatkowe zr6dto danych o zmien-
nej zaleznej — schemacie nauczyciela®,

? Przedstawiona w niniejszym artykule procedura badawcza jest czgscia wigkszego
projektu badawczego opisanego w pracy magisterskiej nt. Dzieciecy schemat nauczyciela
napisanej pod kierunkiem Prof. dr hab. Anny Brzezinskiej w Zaktadzie Psychologii Socjali-
zacji i Wspomagania Rozwoju Instytutu Psychologii UAM w Poznaniu (1999), gdzie za-
mieszczono opis badania i analiz¢ pozostalych aspektéw schematu nauczyciela: poznawcze-
go i emocjonalnego. :

3 Wybor fotografii dokonany przez dziecko stanowit wskaznik preferencji w zakresie
ptci nauczyciela. 75,64% badanych wybrato fotografi¢ przedstawiajaca kobiete, a 24,36%
mezezyzng. Ponadto otrzymany wspétczynnik korelacji © = 0,281; a = 0,0004 $wiadczy
o istnieniu zwiazku migdzy picig dziecka a preferencja w zakresie plci nauczyciela.
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Wskaznikiem rozbudowania poszczegélnych obszaréw schematu nauczy-
ciela u danego dziecka byla liczba twierdzen dotyczacych kazdego z tych
obszaréw podana przez ucznia w trakcie rozmowy. Pytania zadawane dzieciom
podczas rozmowy miaty charakter otwarty, aby to od dziecka zalezata dlugosé
i stopien rozbudowania udzielanych odpowiedzi. Zadaniem os6b badajacych
bylo jedynie zachecanie dzieci do wypowiadania si¢, ewentualne zadawanie
dodatkowych pytan do tych zagadnien, ktére zostaty przez dziecko poruszo-
ne. Jedyne ograniczenie stanowit wyznaczony przeze mnie w celu wyrow-
nania szans wszystkich badanych maksymalny czas rozmowy — 15 minut.

Narzedziem stuzacym do badania zmiennych niezaleznych, czyli czynni-
kéw spotecznych majacych wptyw na formowanie si¢ schematu nauczyciela
bylta ,Karta informacji o uczniu” zawierajaca 11 pytan. Karta ta wypetniana
byla przez rodzicéw dzieci poprzez zaznaczenie odpowiedniej pozycji wybra-
nej z kafeterii odpowiedzi w przypadku pytan dotyczacych np. wyksztalcenia
rodzicéw dziecka, a w przypadku innych pytan poprzez wpisanie odpowie-
dzi. Odpowiedzi udzielone przez rodzicéw stanowily wskazniki zmiennych
niezaleznych. Otrzymano acznie 72 wypetnione karty.

Grupeg badang stanowili uczniowie czterech klas pierwszych z czterech
szkot podstawowych Poznania, kryterium doboru byt wiek dzieci. Osobami
badanymi byli uczniowie urodzeni w roku 1991, ktérzy w momencie przepro-
wadzenia badan (1998 r.) mieli po 7 lat i rozpoczynali edukacje w pierw-
szej klasie szkoty podstawowej. Przebadano tacznie 78 osob.

Przedmiot badan stanowit poczatkowy schemat nauczyciela posiadany
przez dzieci w momencie rozpoczynania nauki w szkole podstawowej. Dla-
tego jako termin badan wyznaczono poczatek roku szkolnego. Poniewaz
jednak sam poczatek roku szkolnego nie jest okresem sprzyjajacym do in-
gerowania w zycie szkolne, ktére w tych dniach wyjatkowo intensywnie sig
toczy, jako termin zakoficzenia badan przyjeto koniec trzeciego tygodnia
wrzesnia. Aby zapobiec zbyt duzym réznicom migdzygrupowym wynika-
jacym z nabywania szkolnych doswiadczen, ktére wptywaja modyfikujaco
na poczatkowy schemat nauczyciela ustalono, ze odstgp migdzy badania-
mi przeprowadzanymi w poszczegdlnych klasach nie powinien by¢ dtuzszy
niz dwa tygodnie. Badania zostaty przeprowadzone w dniach od 11 do 21
wrzesnia 1998 r.

ANALIZA WYNIKOW BADAN

Uzyskane wyniki pokazuja, iz w aspekcie behawioralnym rézny jest
procentowy udzial wypowiedzi zwigzanych z funkcja dydaktyczna, wycho-
wawczg i opiekunicza nauczyciela, co ilustruje tabela 1 i rysunek 1.

Procentowy udzial wypowiedzi dzieci zwigzanych z ré6znymi funkcjami
nauczyciela w aspekcie behawioralnym jest zr6znicowany. Najwiecej, bo az
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75,94% dziecigcych wypowiedzi w tym aspekcie zwiazanych bylo z funkcja
dydaktyczng nauczyciela, np. ,,nauczyciel uczy czytaé, pisaé, pokazuje nam
na tablicy” (os. badana nr 5), ,,zadaje pytania dzieciom, uczy ile jest 2 + 2,
stawia oceny, daje zadania” (os. badana nr 47); 17,79% z funkcja wycho-
wawcza, np. ,,uczy jak dzieci maja si¢ zachowywac” (os. badana nr 18),
»mOwi, zeby$émy byli grzeczni” (os. badana nr 66), zas najmniej, bo tylko
6,27% dziecigcych wypowiedzi, dotyczylo funkcji opiekunczej, np. ,,nauczy-
cielka przychodzi po dzieci na boisko” (os. badana nr 40), ,pomaga nam,
gdy mamy problemy” (os. badana nr 14), ,,mowi, zeby dzieci zjadty $nia-
danie” (os. badana nr 8).

Tabela 1. Procentowy udziat wypowiedzi zwigzanych z funkcja dydaktyczna,
wychowawecza i opiekuricza nauczyciela w dziecigcym schemacie nauczyciela

Funkcja Liczba wypowiedzi %

Dydaktyczna 303 75,94
Wychowawcza 71 17,79
Opiekuncza 25 6,27
Suma 399 100,00

Zrédto: opracowanie wiasne.

6%

18%

76%

ldydaktyczna i wychowawcza Dopiekuﬂcz?l

Rys. 1. Procentowy udziat wypowiedzi zwigzanych
z poszczego6lnymi funkcjami nauczyciela

Zrédto: opracowanie wlasne.

Aby zweryfikowaé hipotez¢ o dominacji tresci zwiazanych z funkcja
dydaktyczng nauczyciela dwa razy wykonano test istotnosci réznic. Raz po-
rownujac stopien rozbudowania tresci zwigzanych z funkcja dydaktyczng
i wychowawcza, a drugi raz tresci zwiazanych z funkcja dydaktyczna i opie-
kuncza nauczyciela. Jako test istotno$ci réznic dla dwéch grup zaleznych
zastosowano test Wilcoxona, a poniewaz n > 25 (n = 78) zastosowano przy-
blizenie do rozkiadu normalnego. Jako poziom istotnosci przyjeto: o= 0,01.
Wyniki otrzymane to: z = -7,367; z = —7,398 (z, = —2,33), poniewaz z < z,
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istnieja podstawy zaréwno w pierwszym jak i drugim przypadku do odrzu-
cenia Hy na rzecz hipotezy alternatywne;j.

Otrzymane wyniki pokazuja, ze istnieja istotne réznice migdzy rozbu-
dowaniem tre$ci zwiagzanych z funkcja dydaktyczna nauczyciela a pozosta-
tymi dwoma funkcjami. W dziecigcym schemacie roli nauczyciela dominuje
wyraznie funkcja dydaktyczna. Na stawiane dzieciom pytanie: ,,Co robi na-
uczyciel” prawie we wszystkich przypadkach — 92,3% padala jako pierwsza,
lub jedna z pierwszych odpowiedz: ,uczy” z dalszym dtuzszym, badz krét-
szym rozwinigciem. Natomiast tylko nieliczne dzieci wypowiadaty twierdzenia
zwiazane z funkcja wychowawcza lub opiekuncza nauczyciela.

Tabela 2. Wspoéiczynniki korelacji rangowej T—Kendalla

M Oj SR R Prz L P WM | WO D

D | 0,162" 0,118 -0,085 | -0,203""{ 0,229°*| 0,197""|-0,280 [ 0,002 | 0,104 | -0,061
w1 0,121 | 0,085(-0,120 | -0,110 | 0,034 | 0,019 [-0,019 (0,016 [-0,002|-0,101
00,072 |-0,124| 0,166°| 0,146 | 0,047 | -0,180 | 0,153 |0,035/-0,036 |-0,165"

n=172.
* Wyniki istotne na poziomie p < 0,05.
** Wyniki istotne na poziomie p < 0,01.

Dalej weryfikowano hipoteze dotyczaca zaleznosci migdzy zmiennymi nie-
zaleznymi a zmienng zalezna. Obliczono w tym celu wspétezynniki korela-
cji rangowej 1—Kendalla, ktére ilustruje tabela 2. Uzyskane rezultaty pozwa-
lajg stwierdzié, ze istnieje istotny, cho¢ staby zwiazek (t = 0,162, p = 0,043)
migedzy wyksztalceniem matki dziecka a rozbudowaniem tresci zwiazanych
z funkcja dydaktyczng nauczyciela, im wyzsze bylo wyksztalcenie matek
dzieci, tym wypowiadaly one wigcej twierdzen zwiazanych z funkcja dydak-
tyczna. Uzyskano réwniez istotny, cho¢ staby wspétczynnik korelacji miedzy
liczba rodzenstwa posiadana przez dziecko a rozbudowaniem w jego sche-
macie nauczyciela aspektu dotyczacego funkcji dydaktycznej © = —0,203;
p =0,011; im wiecej rodzenstwa ma dziecko, tym jego reprezentacja funkcji
dydaktycznych nauczyciela jest mniejsza. Otrzymane wyniki pozwalaja row-
niez stwierdzi¢, iz istnieje powiazanie migdzy faktem uczgszczania do przed-
szkola przez dziecko a rozbudowaniem tresci zwigzanych z funkcja dydak-
tyczna nauczyciela T = 0,229; p = 0,004, co dodatkowo potwierdza fakt, iz
istotna korelacja wystepuje réwniez migdzy liczba lat spedzonych przez
dziecko w przedszkolu a rozbudowaniem funkcji dydaktycznej nauczyciela
w schemacie posiadanym przez ucznia (t = 0,197; p = 0,014). Pozwala to
stwierdzi¢, iz dzieci, ktére uczeszczaly do przedszkola, maja schemat na-
uczyciela bardziej rozbudowany w aspekcie jego funkcji dydaktyczne;j.

Istotna, cho¢ staba zalezno$¢ wystepuje roéwniez migdzy liczbg starszego
rodzefistwa a rozbudowaniem w dziecigcym schemacie nauczyciela tresci
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zwiazanych z funkcjg opiekuncza nauczyciela (t = 0,166; p = 0,038). Moze
to $wiadczy¢ o tym, iz starsze rodzenstwo jest jednym ze zrédet informacji
na temat tego, ze u nauczyciela mozna réwniez szuka¢ pomocy i opieki,
zwr6cié sig do niego z prosba o pomoc i wsparcie.

Istotna korelacja wystgpuje tez migdzy czestotliwoscia kontaktow dziec-
ka z dziadkami a rozbudowaniem funkcji opiekuniczej w schemacie nauczy-
ciela dzieci rozpoczynajacych szkote (1 = —0,165; p = 0,039). Im czgscie)
dziecko spotyka si¢ ze swoimi dziadkami, tym mniej potrafi powiedzie¢
o funkcji opiekunczej nauczyciela. Mozna stad wyciagnaé wniosek, ze dziad-
kowie nie przekazuja wnukom informacji o opiekunczej funkcji nauczyciela,
by¢ moze koncentrujg si¢ raczej na innych aspektach roli nauczyciela (nie
wystepuja jednak istotne korelacje migdzy rozbudowaniem funkcji dydak-
tycznej, czy wychowawczej a czgstotliwoscia kontaktow z dziadkami).

Migdzy pozostatymi zmiennymi niezaleznymi, jak np.: wyksztalcenie
ojca dziecka, wiek rodzicow, czy ple¢ dziecka, a rozbudowaniem poszcze-
gblnych tresci schematu nauczyciela nie otrzymano istotnych korelacji.
Szczego6lna uwage zwraca brak zaleznosci migdzy wyszczegolnionymi zmien-
nymi niezaleznymi a stopniem rozbudowania tresci zwiazanych z funkcja
wychowawcza nauczyciela.

DYSKUSJA WYNIKOW

Najbardziej rozbudowane w dziecigcym schemacie nauczyciela byly
tresci zwiazane z funkcja dydaktyczna. Natomiast pozostate funkcje: wy-
chowawcza i opiekuncza byly tylko w niewielkim stopniu reprezentowane.
Zdominowany przez funkcj¢ dydaktyczng schemat moze powstawaé u dzieci
dzigki informacjom z przekazu spotecznego, jaki otrzymuja one np. w przed-
szkolu. Funkcja dydaktyczna jest czyms, co wyr6znia nauczyciela sposrod
innych oso6b, natomiast funkcja wychowawcza i opiekurcza sa zwigzane row-
niez, a raczej przede wszystkim z rodzicami, dziadkami i innymi osobami
znaczacymi dla dziecka. Jest prawdopodobne, ze méwiac i mys$lac o nauczy-
cielach uczniowie gtéwnie koncentruja si¢ na tym, co ich wyrdznia i w pierw-
szej kolejnosci podaja cechy najbardziej wedtug nich charakterystyczne.

Wrazenie ogolne, jakie pozostato mi po przeprowadzeniu badan, moz-
na by zapisa¢ krétkim zdaniem ,,nauczyciel uczy”. Wynik badan Lecacheur
(za: Gilly, 1987) wskazywal, ze gtéwny czynnik w dziecigcych reprezenta-
cjach nauczycieli zwiazany jest z wrazliwoscia, tkliwoscia, cieptem, opie-
kuniczoscia. Natomiast schemat nauczyciela uzyskany w moich badaniach
zdecydowanie zdominowany jest przez funkcj¢ dydaktyczna nauczyciela.
Wynik taki niepokoi szczegélnie u dzieci w wieku lat siedmiu, u ktérych
duza jest przeciez potrzeba opieki, troskliwosci, szczegdlnie w nowej
dla nich sytuacji szkolnego startu. Tymczasem dzieci na poziomie swoich
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deklaracji werbalnych wykazuja mala $wiadomos$¢ tego, Zze nauczyciel to
takze kto$, kto si¢ nimi zaopiekuje, otoczy troska, pomoze w trudnej sytu-
acji. Jesli taki jest schemat nauczyciela u dziecka, ktére dodatkowo ma
$wiadomo$é, ze w szkole bedzie pozostawione samemu sobie, oddalone od
rodzicow i swojego najblizszego otoczenia, to moze to sprzyja¢ powstawa-
niu i utrzymywaniu si¢ fobii szkolnych, obaw i niechgci pdjscia do szkoty.
Rozpoczecie nauki w szkole jest waznym wydarzeniem w Zzyciu dziecka,
szkota to pierwsza struktura formalna, ktora stawia przed dzieckiem szereg
$cisle okreslonych wymagan, oczekuje przestrzegania $cisle okreslonych
regut. Dzieci, dla ktérych jest to nowa rzeczywistos¢, potrzebuja czasu
i wsparcia, aby pozna¢ reguly w niej obowiazujace, zrozumie¢ ich sens
i nauczy¢ sie dziala¢ w tej nowej dla nich sytuacji (Brzezinska, 1998).
Swiadomos¢ funkcji opiekuficzej nauczyciela bytaby istotna pomoca w sy-
tuacji startu szkolnego.

Skoro z takim schematem nauczyciela dzieci przychodza do szkoty, to
prawdopodobnie taki tez schemat dominuje w ich najblizszym otoczeniu
i rzadko przekazuje ono dziecku informacje o tym, ze nauczyciel oprocz
nauczania ma takze inne wazne funkcje. Zaréwno fakt uczgszczania badz nie
uczegszezania do przedszkola, jak i liczba lat spedzonych przez dziecko
w przedszkolu jest powigzana ze stopniem rozbudowania funkcji dydaktycz-
nej w schemacie nauczyciela. Jesli dziecko chodzito do przedszkola i im
dtuzej do niego chodzito, tym wigcej si¢ o szkole i nauczycielach dowie-
dzialo, tym wigcej informacji zdobyto do konstruowania wtasnego schematu
nauczyciela. Wynika stad, ze to wlasnie przedszkole jest miejscem, gdzie
dzieci uzyskuja najwigcej informacji wykorzystywanych pdzniej do kre-
owania wlasnych schematéw nauczycieli. Rozbudowanie tresci zwigzanych
z funkcja dydaktyczna nauczyciela jest powigzane z instytucjonalng edu-
kacja dziecka. Ten rezultat zobowiazuje nauczycieli nauczania przedszkol-
nego oraz nauczycieli pracujacych w klasach ,,0” do duzej odpowiedzialno-
$ci za to, co dzieciom na temat szkolnych nauczycieli przekazuja.

Uzyskane w analizie wynikéw korelacje sg wysoce istotne, lecz stabe,
co oznacza, ze wyjasniaja one niewielki procent wariancji. Zacheca to do
poszukiwania innych zmiennych wyjasniajacych, ktére wchodza do obszaru
zmiennych istotnych dla schematu nauczyciela. W badaniach jako zmienne
niezalezne przyjeto czynniki zwiazane z otoczeniem, sytuacjq dziecka, nie
badano natomiast zmiennych podmiotowych. By¢ moze badane zmienne
spoleczne wplywaja na zmienne podmiotowe, tj. iloraz inteligencji, poziom
rozwoju poznawczego, spotecznego, a te dopiero bezposrednio oddziatuja na
rozbudowanie tresci zwiazanych z poszczegdlnymi funkcjami nauczyciela.
Ponadto to, iz uzyskane korelacje sa stabe, pozwala sadzi¢, ze wymienione
czynniki spoteczne nie determinuja catkowicie stopnia rozbudowania sche-
matu nauczyciela pozostawiajac miejsce na wiasna aktywnos¢ podmiotu czy
jeszcze inne czynniki. Wyniki badan pokazuja, Ze réznego typu zmienne
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powiazane z rodzing badanych dzieci nie sa $cisle powiazane z charakterem
posiadanego przez nie schematu nauczyciela. Uzyskany rezultat jest opty-
mistyczny, bowiem pozwalatby na zachowanie réwnych szans posiadania
rozbudowanego i adekwatnego schematu nauczyciela dzieciom z roznych
rodzin. Z drugiej jednak strony ten zaskakujacy wynik zacheca do dalszego
eksplorowania tego obszaru.

WNIOSKI

Tak duze przywiazywanie wagi przez dzieci do funkcji dydaktycznej
nauczyciela zwigzane jest niewatpliwie z tym, ze z ta funkcja tez gtdwnie
wiaze si¢ przekaz spoleczny, jaki otrzymuja one na temat nauczyciela
w swoim najblizszym otoczeniu, tj. w rodzinie, w przedszkolu, wérod réwie-
snikow. Otoczenie spoteczne opowiadajac o nauczycielach, wspominajac
wlasne doswiadczenia koncentruje si¢ w tych przekazach na zachowaniach
nauczyciela zwiazanych z nauczaniem. A dzieci z tych wiasnie przekazow
czerpia informacje, z ktérych konstruuja wtasne schematy nauczycieli. Po-
nadto nauczyciele, ktérzy sami bardzo czgsto koncentruja si¢ glownie na
swojej funkcji zwiazanej z nauczaniem i ksztalceniem umiejetnosci zanie-
dbujac pozostate funkcje umacniaja taki swoj schemat w Swiadomosci
spotecznej. Taki wigc schemat nauczyciela egzystuje w kulturze i jest prze-
kazywany nowym jej cztonkom, ktorzy asymiluja dziedzictwo danej kultury
Jjuz od momentu swych narodzin. Czlowiek bowiem przejmuje w mniej-
szym lub wigkszym stopniu $§wiatopoglad i sposob myslenia preferowany
w danej kulturze, wigc takze sposéb myslenia o roli nauczyciela.

Niewatpliwie jest tez tak, ze funkcja dydaktyczna jest najbardziej cha-
rakterystyczna dla nauczyciela, a schemat poznawczy zawiera przede
wszystkim dane o cechach najbardziej charakterystycznych dla jego przed-
miotu, dane o tym, co wyrdznia dang osobg, w tym przypadku nauczyciela
sposrdd innych os6b. Funkcja wychowawcza i opiekuncza jest charaktery-
styczna rowniez dla rodzicow, dziadkéw i innych oséb znaczacych dla-dziec-
ka, natomiast nauczanie, to sfera w dziecigcej Swiadomosci prawie wylacz-
nie ,,zarezerwowana” dla nauczyciela. Prawdopodobnie dlatego uczen pytany
o-rolg nauczyciela koncentruje si¢ na jego funkcji dydaktycznej i w pierw-
szej kolejnosci podaje zachowania nauczyciela z nig zwiazane.

Prawda jest rowniez, ze tresci zwigzane z funkcja dydaktyczna najta-
twiej jest dzieciom zwerbalizowaé. Natomiast trudniej jest wyrazi¢ to, ze
nauczyciel takze wychowuje dzieci, dba o zaspokojenie ich potrzeb bio-
logicznych i psychicznych, zapewnia opieke¢ i poczucie bezpieczenstwa.
Trudnos¢ ta moze wynikaé z rzadkich rozmow na ten temat, ze zwyczajne-
go braku stownictwa, odpowiednich wyrazen ,,aby jezyk gietki powiedziat
wszystko, co pomysli glowa”, ,,aby odpowiednie dac¢ rzeczy stowo”.
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Uczniowie patrza na nauczyciela poprzez pryzmat jego roli zawodowej,
natomiast zmienne osobowo$ciowe charakteryzujace nauczyciela sa przez
nich niedoceniane. Bardzo rzadko dzieci mowily o tym, ze nauczyciel to
osoba, ktéra ma wlasne zainteresowania, pasje, swoje wady, zalety, zycie
prywatne, swoich znajomych, rodzing. Skrajnym przypadkiem byla reakcja
chlopca, ktory zapytat ze zdziwieniem: ,,To nauczyciel ma rodzing?” Moz-
na mieé¢ nadzieje, ze taki charakter dzieciegcych wypowiedzi zwiazany byt
z faktem, ze badaniu podlegal schemat nauczyciela u dzieci rozpoczynaja-
cych dopiero szkote i wraz z budowaniem relacji z nauczycielem bedzie on
wypelnial si¢ zmiennymi osobowo$ciowymi. Cho¢ brak uwrazliwienia na te
zmienne na poczatku szkolnej drogi rodzi niebezpieczenstwo, ze nauczyciel
do konca pozostanie dla ucznia zwigzany przede wszystkim z regutami, za-
sadami, uprawnieniami wynikajacymi z jego roli zawodowej.

Schemat nauczyciela zdominowany u dzieci w wieku lat siedmiu w tak
duzym stopniu przez funkcje dydaktyczna moze budzi¢ niepokodj. Ucznio-
wie rozpoczynajacy szkolng edukacj¢ znajduja si¢ w trudnej dla nich sytu-
acji (Tyszkowa, 1985). Wkraczajac do szkoly wchodza w nowa dla nich
rzeczywistos¢, ktéra musza dopiero poznaé, przyswoié sobie reguly w niej
obowiazujace, zrozumie¢ ich sens. Czesé z dzieci dodatkowo ma poczucie
osamotnienia, gdyz po raz pierwszy na dhugi czas w ciagu dnia rozstaja si¢
z rodzicami i innymi osobami im bliskimi, natomiast nowych kolegdéw nie
zdazyli jeszcze poznaé (Wall, 1986). W sytuacji startu szkolnego brak tez
dzieciom poczucia kontroli, znajdujg si¢ bowiem w sytuacji, na ktéra nie
maja wplywu, nikt nie pyta ich o to, czy maja ochote p6js¢ do szkoly, czy
chca wykonywac zadania wyznaczone przez nauczyciela, wymaga si¢ od
nich dostosowania do tej nowej dla nich sytuacji. Dziecku wtedy szczegdl-
nie potrzeba wsparcia, opieki, troskliwosci, zapewnienia poczucia bezpie-
czenstwa. Jesli przychodzi ono do szkoty $wiadome jedynie funkcji dydak-
tycznej nauczyciela, to niewatpliwie nie jest to czynnikiem sprzyjajacym
najlepszemu poradzeniu sobie przez dziecko w trudnej dla niego sytuacji
szkolnego startu. Przeciwnie moze sprzyjaé powstawaniu i utrzymywaniu
si¢ fobii szkolnych, obaw i niecheci pdjscia do szkoty. -

Dlatego warto zastanowi¢ si¢ nad tym, jaki obraz nauczyciela przeka-
zujemy dzieciom, do ksztaltowania jakiego schematu nauczyciela w ich
umystach si¢ przyczyniamy. Moze warto wigcej miejsca poswigci¢ w swych
przekazach innym funkcjom nauczyciela, niz koncentrowaé si¢ nadmiernie
na funkcji dydaktyczne;j.

Skoro schematy nauczycieli posiadane przez uczniéw sa zwierciadtem,
w ktéorym moga si¢ oni przegladad, to przedstawione wyniki zachecaja tez
do refleksji, czy nie jest tak, ze nauczyciele nadmiernie eksponuja tylko
jedna ze swoich funkcji, zaniedbujac moze z tego powodu pozostate? Rodzi
si¢ w tym miejscu pytanie o preferowang przez nauczycieli ideologie edu-
kacyjna. Czy misja edukacji jest uczy¢, czy tez wspomagaé wszechstronny
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rozwdj dziecka? Czy szkote powinni opuszcza¢ ludzie wyuczeni, czy tez
ludzie wszechstronnie wyksztatceni o rozwinigtej i rozwijajacej si¢ osobo-
wosci, o wysokim poczuciu wtasnej wartosci.
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