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Sylwia Seul

Poznawanie ucznia i interakcja z nim

1. Poznawanie ucznia

Jednym z istotnych elementéw decydujacych o pracy i efektywnosci w zawo-
dzie nauczyciela jest poznawanie ucznia. Przebiega ono zgodnie z ogdlnymi za-
sadami spostrzegania spotecznego, ktore zostang tu przedstawione (schemat nr 1)
z uwzglednieniem specyfiki relacji aczacej nauczyciela z uczniem, wskazujacy
na proces poznawania ucznia i relacje migdzy poszczegdlnymi elementami.

Schemat 1. Poznawanie ucznia
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Na to spostrzeganie wptywaja procesy zdominowane przez reakcjg afektyw-
ng. Pozytywne emocje uelastyczniajg orientacjg 1 otwarto$¢ poznawcza; zatem
uczen, ktoéry dostarcza pozytywnych reakcji emocjonalnych, uruchamia te pro-
cesy u nauczyciela. Dla wczesnej fazy interakcji z uczniem charakterystyczne
sa sady migawkowe, automatyczne, nasycone informacjami. Emocje decyduja
takze o tendencyjne;j selekcji i przetwarzaniu informacji. Emocje wzbudzane dro-
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ga empatyczna niewerbalna, stabiej kontrolowane, fatwiej uruchamiaja automa-
tyczne tworzenie sadéw o uczniu niz zaposredniczone przez procesy poznawcze.
Zachowania ucznia zgodne ze wczesniejszym doswiadczeniem zapamigtywane
jest automatycznie, ale ich niezgodnos¢ uruchamia procesy refleksyjnego prze-
twarzania - az do znalezienia przez nauczyciela wyjasnienia zadowalajacego.'

Rezultatem doswiadczen zawodowych sa stereotypy, ktore nauczyciel traktuje
jak narzedzie do wykorzystania np. w przysztych sytuacjach i wnioskowaniu
o uczniach. Niejednoznaczne informacje o uczniu nauczyciel interpretuje jako
zgodne ze stereotypem, jezeli informacja jest jego elementem — a uczen nalezy do
grupy juz wezesniej kategoryzowanej (np. przeszkadzajacy na lekcji). Wowczas
stereotyp podlega modyfikacji, przyjmujac forme¢ bardziej ekstremalna. Spostrze-
ganie stereotypowe ma charakter myslenia dedukcyjnego i maleje ze wzrostem
wiedzy o uczniu. Zaangazowanie w wyjasnianie zachowania zwigksza pamig-
ciowg dostgpnosé?. Nauczyciel czgsto klasyfikuje uczniéw np. na wymiarach:
inteligentny, tworczy, pracowity, neurotyczny, przystosowany spofecznie. Liczba
wymiardéw jest zalezna od zlozonosci poznawczej i ukrytej teorii osobowosci®.
Powstaja nieuprawnione uogodlnienia, wyrazane stownie i podtrzymywane
w grupie®. Dla nauczyciela taka grupa sa inni nauczyciele, dlatego Konarzewski®
moéwi o tzw. madroéci pokoju nauczycielskiego, jako sprzyjajacej spotecznemu
uczeniu stereotypow.

Nauczyciel nabywa przekonanie, ze kategorie ucznidéw istnieja obiektywnie,
a on tylko uczy sig je rozpoznawat, a faktycznie to etykietuje uczniéw. Kategorie
stowne pomagaja przewidywaé zachowanie ucznia: z elementem afektywnym
wykorzystane w bezposrednim dziataniu i deskryptywnym — do zrozumienia
dziecka. Sa one dokladne wdéwczas, gdy odzwierciedlaja faktyczne osiagnigcia
dzieci i wskazuja na fakt, ze nowe informacje spoteczne (np. o uczniu) nauczy-
ciel gromadzi z uwzglednieniem wiedzy wcze$niejszej i koduje jako prawdzi-
we lub falszywe. Jest to rezultatem procesu rozpoznawania i konfrontowania
z wezeéniejszymi do$§wiadczeniami. Nauczyciel w kontakcie z nowymi uczniami
(np. na poczatku I lub IV klas) moze juz dysponowaé w swojej pamigci §ladami,
pozwalajacymi na rozpoznawanie naptywajacych informacji, albo stworzy nowe

' J.A. Bargh,. Automatyzm dnia powszcdnicgo Czasopismo Psychologiczne, 1999, 5(3), s. 209-256.
J. Haidt The emotional dog and its rational tail. A social intuitionist approach to moral judgment.

Psychological Review 2001, 108 (4), s. 814-834.

2 C.M. Judd, B. Park, Definition and asscssment of accuracy in social stereotypes, Psychological Review,
1993. 100, s. 109-128.

¥ A.G.Greenwald, MR. Banaji,. Utajone poznanic spotcczne: postawy, warto$ciowanic sicbic i stercotypy.
Przeglad Psychologiczny, 1995,38 (1), s. 11-64.

* E.R.Smith, M.A. Zarate, Social judgement, Psychological Review, 1993, 100, 5.3-21.

$ K.Konarzewski, Nauczycicl, W: red. K. Konarzewski, Sztuka nauczania, Szkota, Warszawa 1993, s.
148-179.
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kategorie. Dokonuje w swojej $wiadomosci integracji dawnych sladéw pamig-
ciowych (o innych uczniach!) z informacjami otrzymywanymi w kontakcie
z poznawanymi nowymi osobami. Aktywizuje informacje i sady o dziecku
wtedy, gdy w zachowaniu pojawia si¢ element przypominajacy istniejace w pa-
mieci wzorce, ktore wpltywaja na kategoryzacje bodzcdw spotecznych®. Uwaga
selektywna nauczyciela prowadzi do wytworzenia przypadkowych zwiazkéw
mig¢dzy spostrzeganiem a rzeczywistoscia spofeczng. Wytwarza on oczekiwania
przysztych zdarzen w oparciu o mechanizmy pamigci dtugotrwalej i krotkotrwa-
fej. Sg to wigc krotko- i dlugotrwale oczekiwania w oparciu o informacje swieze
i oddalone w czasie, stabe wzmocnienia’. Wcze$niejsze zachowania ucznia wy-
zwalaja oczekiwania, co moze prowadzi¢ do deformacji w spostrzeganiu osia-
gnie¢, zachowania i atrybutdw, a to - do samospeiniajacego si¢ proroctwa i w ten
sposob tworzy¢ rzeczywisto$¢ spoteczng ucznia.

Gdy nauczyciel dysponuje bigdnymi informacjami, ale jest przekonany o ich
adekwatnosci z powodu plynnosci proceséw w pamigci, powstaja takze iluzje
pamigci®. Sygnaty podobne wzmagajg przekonanie o posiadaniu tych informacji
wskutek powierzchownych analiz. Nowe informacje mogg prowadzi¢ do po-
twierdzenia oczekiwan i staé si¢ zrédlem atrybucji (asymilacja) czyli podstawy
wyjasniania zachowan, lub je modyfikowaé¢ (akomodacja). Powiazania migdzy
kategoriami poznawczymi pozwalaja na automatyczne, bezwysitkowe operowa-
nie informacjami o uczniach®.

Nauczycicl zaklada srednie natgzenie cechy gdy musi podjaé decyzjg,
a brak istotnych danych o uczniu i ocena formowana jest wowczas na biezaco'®.
Uwzglednianie przez nauczyciela w formulowaniu sadéw i przekonan zaczerp-
nietych od innych nauczycieli wytwarza ztudzenie, ze sady koresponduja ze spo-
feczna rzeczywistoscia szkolna, Materska!' proponuje, aby przy podejmowaniu

¢ R.M. Nosofsky, T.J. Palmeri, S.C. McKinley, Rulc-plus-cxception model of classification lcarning.

Psychological Review, 1994, 101 (1). s 53-79.
7 G.L. Clore, N., Schwarz, M. Cinway, Affcctive causcs and conscquences of social information
procressing, [W:] R.S. Wyer, T.K. Srull (red.) Handbook of social cognition (2 nd cd., t 1) 1994 s. 323-417.
Carlston, D.E., Associated systems theory: A systematic approach to cognitive representations of persons.
In R. S. Wyer (cd.) Advances in social cognition. T. 7 Hillsdale, N.J.: Erlbaum. 1994, s.1-78.
V.Dragoi, J.E.R. Staddon, The dynamics of opcrant conditoning, Psychological Review, 1999. 106, 1. S.
20-61. W.J. Fricdman, Mcmory for the time of past cvents, Psychological Bulletin, 1993, 13 s. 44-66.

*  A.Koriat, How do wc know that we know? The accessibility model of the fecling of knowing.
Psychological Review, 1993. 100 (4). s. 609-639.

? C.M.Judd, B. Park, ... Op. Cit..

' T.Tyszka, Konstrukeyjne podejécic do formutowania ocen i podejmowania decyzji. [W:] Bicla A,
Brzezinski J., Marck T. (red.) Spotcczne, cksperymentalne i metodologiczne kontcksty proceséw poznawezych
czlowicka. Poznan 1995 s. 269-298.

' M. Matcrska, Z badan nad ocenianicm profesjonalnym czyli: jak micrzona jest niewymicrna warto$é
szkolnych wypracowar, Warszawa, 1994.
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decyzji pragmatycznych stosowaé proces pomocniczy ewaluacji z analitycznymi
metodami oceniania, odraczaniem. Wprowadzenie wskazéwek Materskiej zredu-
kuje zapewne procesy automatycznego tworzenia sagdéw o uczniach - na korzy¢
sadow refleksyjnych i trafniejszych.

Jezeli atrybuty ucznia nie wynikaja z obserwowanych zachowan, s trwale
i odporne na fakty, to maja charakter niefalsyfikowalnych hipotez nauczyciela.
Refleksja i kontrola nad rozwojem ucznia wynika z aktywnego przetwarzania
informacji o nim 1 daje szanse na postugiwanie si¢ rzetelng wiedzg o uczniu.

2. Interakcja z uczniem

Interakcja nauczyciela z uczniem zdeterminowana jest instytucjonalnie i cha-
rakteryzuje si¢ sekwencjg zachowan w powtarzalnych sytuacjach, jawnoscia rél
i wzgledna trwatoscig interakcji. Jest ona dla ucznia zrédlem réznorodnych emo-
¢ji (Ieku, bezpieczenstwa, zagrozeniu, rywalizacji, zaciekawien, porazki) a takze
zaspokajanych potrzeb odnoszenia sukcesdw, afiliacji - i budujgcych poczucie
wiasnej wartosci. Interakcje ujawniaja istniejace konflikty. Nauczyciele zwykle
spostrzegaja dzieci, ktore sprawiaja trudnosci w trakcie prowadzenia lekeji jako
robiace celowo ,,na z1o$¢” i celowo zwracajace na siebie uwage rowiesnikow!'2,

Traktujac dziecko, jakby byto na bardziej zaawansowanym poziomie rozwojo-
wym niz jest w danym momencie, nauczyciel stymuluje jego rozwoj. Efektyw-
na kontrola. nauczyciela wynika z dostosowania do cech charakterystycznych
ucznia, a pojawiajace si¢ nowe umiejetnosci wzmacnia w interakeji 1. Na reakcje
emocjonalne uczniéw rzutuje komunikacja niewerbalna, przejrzystos¢ sytuacji,
zaangazowanie i samopoczucie nauczyciela. Tok interakcji jest pochodng wrazli-
wosci nauczyciela, z jaka dopasowuje swoje zachowanie do ucznia od orientacji
do dzialania.

W pierwszych latach edukacji dzieci ksztattuja wzorce i nawyki komunikowa-
nia w szkole. WieZ wytwarzana w klasach I-1II jest Zrédtem ich poczucia bezpie-
czenstwa i stabilnej samooceny, a nauczyciele maja mniejsze szanse wchodzenia
z nimi w epizody wspolnego zaangazowania, ktore sg kluczowym warunkiem
efektywnego pobudzenia rozwoju.

2 P, Kostrzynski, Wptyw uaktywnioncj struktury poznawczej na interpretacjc obscrwowancj sytuacii
wychowawczej, dobor przez nauczycicla strategii wlasnych dziatan, Psychologia Wychowawcza 1993, 36 (5).
417-425.

" H.R. Schaffer, Epizody wspélncgo zaangaZowania jako kontckst rozwoju poznawczego, {W:] A.
Brzezifiska, G. Lutomski (red.), Dziecko w $wiccic ludzi i przedmiotow, Poznan, Zysk i S-ka Wydawnictwo,
1994, s. 150-189.
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Moze nauczyciel takze zaktdcaé przebieg rozwoju ucznia popetniajac biedy lub
zaniedbujac konieczne dzialanie, np. wytwarzaja stan zagrozenia, emitujac ko-
munikaty oschiodci, niechgci, surowoscei, przesadnie wysokich wymagan, dbajac
o utrzymanie dystansu wobec klasy. Uczniowskie reakcje stanowig sukcesywny
wkitad w interakcj¢ podczas lekcji, gdy interpretujg komunikaty nauczyciela zgod-
nie ze swoim wczesniejszym do$wiadczeniem uzyskanym w relacjach z innymi
ludZmi i przypisuje znaczenie stosowanym strategiom nauczycielskim (od ingra-
cjacji, przez humor, obrazanie, przepraszanie, ironig¢, sarkazm po zaktopotanie)

Optymalne wykorzystanie zasobéw ucznia i nauczyciela jest realizowane
w warunkach poczucia bezpieczenstwa, kompetencji 1 sprawstwa, sensu tego, co
robig obaj partnerzy interakcji. Brzezifiska'®, prezentuje cztery modele interakcji
ucznia z nauczycielem: 1.spontaniczno$¢ ucznia — brak ingerencji nauczyciela,
2. skoordynowana aktywnos$¢ ucznia i nauczyciela, 3. skoordynowana aktyw-
nosé¢ nauczyciela i ucznia, 4. dominacja nauczyciela — kontrolowana aktywno$é
ucznia. Podmiotowy styl interakeji zaktada respektowanie potrzeb obojga partne-
réw, wspolne dziatania i1 realizowanie specyficznych zadan, ktéry sprzyja wzro-
stowi poczucia kompetencji, wiasnej wartodci i poczucia odpowiedzialnosci za
efekty pracy. O wytworzeniu poczucia podmiotowosci u nauczyciela decyduje
wysitek, ktdry nauczyciel podejmuje przy pracy z uczniem. Niskie wyniki pra-
cy ucznia spostrzeganie jako rezultat skutecznosci oddziatywan dydaktycznych
moze pogorszy¢ samopoczucie nauczyciela albo takze wywota¢ refleksj¢ nad
zrédtami stabych efektéw i szukaé innych rozwiazan. Lekliwy nauczyciel bedzie
starat si¢ potwicrdza¢ swoje oczekiwania uruchamiajac mechanizm samospet-
niajacego si¢ proroctwa jakim jest wydajnos¢/produktywnosé. Aktywno$é taka
zredukuje Igk oraz poprawi przekonanie o wiasnych kompetencjach. Zagrozenie
poczucia wiasnej wartosci 1 kompetencji skioni nauczyciela do unikania interak-
cji i hamowania inicjatywy uczniow

Jak widaé w zaprezentowanym schemacie (nr 2) na ostateczny ksztalt interak-
¢ji nauczyciela z uczniem wplywaja wezesnicjsze informacje 1 doswiadczenie,
wytworzone przekonania spoteczne, aktualne zachowanie, atrybuty ucznidow
1 nauczycieli oraz ich interpretacje w tym réwniez atrybucja przyczyn, ktore skla-
niaja ucznia do podjgcia nauki. Uczen probuje zdiagnozowad, ktére z dotychcza-
sowych osiagnigé sa dzietem przypadku, a ktore efektem jego aktywnosci. Jego
konfrontacja z zadaniami zalczna jest od aktualnych proceséw poznawczych
i emocjonalnych, ktérc mogg mobilizowaé do aktywnego radzenia sobic z sytu-
acja. Otwarta komunikacja nauczyciela decyduje o uruchomieniu przez ucznia
mys$lenia rozbicznego 1 motywacji sprzyjajacej spostrzeganiu zadania jako moz-

' A. Brzeziiska. Czym moze byé aktywne uczestnictwo ucznia i nauczycicla? [W:] G. Lutomski (red),
Uczyé inaczej, Poznaii 1994 s, 31-41.
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Schemat 2. Wplyw przekonan nauczyciela na interakcje
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liwego do realizacji. Natomiast niespdjne komunikaty stowne i bezstowne, emi-
towane przez nauczyciela, utrudniaja uczniowi wiasciwa realizacj¢ zadania'®.
Ekspresja emocji nauczyciela (réwniez negatywnych) mobilizuje uczniow
do aktywnodci w trakcie lekcji. Stanowi ona dla ucznidéw sprz¢zenic zwrotne.
Nauczyciel staje si¢ bowiem posrednikiem poprzez komunikowanie zaufania
i poczucia kompetencji, ktére nadajg zadaniu znaczenie i warto$é. Rozwija ope-
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' M.A. Runco, Ukryte teoric osobowosci i twérczosé ideacyjna, (W:] J. Brzezifiski, (red.) Psychologiczne

i psychomctryczne problemy diagnostyki psychologicznej, Poznaf 1993 s.143-163, S. Scul, Komunikacja
nicwerbalna jako zrédlo zaburzen relacji interpersonalnych (na przyk?adzic klasy szkolngj), O jezyku
i komunikowaniu si¢, T. Rzepa (red.) Szczecin, 1998 5.165-174,
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racje poznawcze niezbgdne do samodzielnego rozwigzywania problemow, takze
za pomocg stow- wtracen o charakterze kooperacyjnym, ktore ksztaltujg pro-
duktywno$¢ 1 epizody wspolnego zaangazowania'®. Ta produktywno$é pozwala
uczniowi obserwowac¢ efekty wlasnego dziatania, uruchamia strefe najblizszego
rozwoju dziecka. Nauczyciel dostarczajacy swobody, zachgca do czgstszego
reagowania, zadajac pytanie trudniejsze, udzielajac pomocy i czasu przy formu-
fowaniu odpowiedzi prawidiowych. Reakcje nauczyciela umozliwiajg uczniowi
wglad w nowo nabywane umiejg¢tnosci, a wige kreowanie obrazu wlasnej osoby.

Decyduje nauczyciel o tym, czy uczen spostrzega sytuacje jako bezpieczng
czy zagrazajaca, czy przezywa napigcie emocjonalne, lgk. Nieprzyjemne emo-
cje skianiaja ucznia do redukeji lub neutralizacji poprzez aktywizacjg na ten cel
zasobdw, ktdére powinien przeznaczaé na eksploracjg 1 tworczosé. Poczucie bez-
pieczenstwa kreuje nauczyciel poprzez stwarzany w klasie klimat emocjonalny,
a czesciej czyni to wobec ucznidw spostrzeganych jako lepsi zwlaszcza poprzez
komunikacj¢ niewerbalng '7. Czg$¢ ucznidow nawiazuje kontakt wzrokowy pola-
czony z cieptym usmiechem, a skracanie dystansu fizycznego przez nauczyciela
uczen odbiera w trakcie lekcji, w ktorej udziat komunikatow niewerbalnych
dwukrotnie przewyzsza komunikacj¢ werbalna. I w tej samej sali, z tymi samymi
réwiesnikami i na tym samym przedmiocie nauczania dziecko przezywa inne
emocje, dlatego, ze zmienia si¢ osoba prowadzacego lekcje. Jako$¢ komuniko-
wanych emocji nauczyciela zmienia interakcje z uczniem.

Wytworzony u nauczycicla obraz ucznia decyduje o interakeji i powoduje przy-
pisywanie mu odpowiedzialnosci za rezultaty zachowania. Uczen bywa obarczo-
ny przez nauczyciela odpowiedzialno$cia za wywotlanie negatywnych zachowan
oraz niepodjgcie przeciwdziatan, ale i1 za potencjalne skutki, ktére realnie nie
wystapity's. Wysoka odpowiedzialno$é angazuje poczuciec wlasnej wartosci
1 wyzwala intencj¢ kierowania zachowaniem zdeterminowanym zadaniowo,
w ktorym wazna jest jasnosé celu, wu;ksza efektywnos¢ wiasna, wytrwatosé
1 zobowiazanie zadaniowe.

Dbajac o poczucie wihasnej wartodci 1 kompetencji nauczyciel racjonalizuje
swoj udziat, gdy zauwaza, ze jest odpowiedzialny réwniez za negatywne konse-
kwencje poprzez akcentowanie swoich pozytywnych intencji. Jednoczeénie osta-
bia powiazanic osobiste zaznaczajac nicjednoznaczno$é norm i cefu trudnego do
interpretacji. Te zabiegi nauczycicela obnizajg jego poczucie sprawstwa, zmniej-

6 A.L.Brown,R.A. Fcrrara, Poznawanic stref najblizszego rozwoju, [W:] A Brzezifiska, G. Lutomski (red.)
Dziecko w $wiccie ludzi i przedmiotow, Poznan 1994 s. 217-258,, Schaffer, H. R. ... op.cit.

7 R.A. Hinde, J. Stevenson-Hinde, Zwigzki interpersonalne a rozwdj dziccka, {W:] A.Brzezifiska, G.
Lutomski (red.), Dziccko w éwiccic ludzi i przcdmiotéow, Poznan 1994 s. 45-71. W.Domachowski, Psychologia
spotcczna w komunikacji nicwerbalncej, Torun 1993.

" D. Dolifiski, Nicpewno$¢ samooceny a konformizm, Przeglad Psychologiczny 1993, 36 (1). s. 27-38.
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szaja aktywnos¢, ale tez wzbudzaja niepewno$¢ i alienacje. Przypisywanie ko-
mus odpowiedzialnosci za negatywne konsekwencje dziatania zmniejsza wlasne
poczucie zagrozenia i przywraca poczucie kontrolowania zdarzen. Uwzglednie-
nie faficucha aktywnosci nauczyciela i ucznia pozwoli nauczycielowi spostrzegaé
swoja odpowiedzialno$¢ za rezultaty dydaktyczne 1 wychowawcze. Spowoduje
to przesunigcie mechanizmu atrybucji i stabilizacj¢ poczucia wlasnej wartosci
nauczyciela oraz jego przeswiadczenia o sensownosci dziatania. Nauczyciel
o wysokim poczuciu odpowiedzialnosci spostrzegany jest jako kontrolujacy
swoj3 sytuacjg'®. Wyjasniajac zdarzenia negatywne inicjuje aktywnosé poznaw-
cza. Z regulacyjnego punktu widzenia wazniejsze jest dla nauczyciela uniknie-
cie negatywnych niz uzyskanie pozytywnych skutkéw dziatania. Prowadzi to
w konsekwencji do odmiennego spostrzegania zachowan negatywnych, opisy-
wanych w kategoriach braku umiej¢tnosci — czyli nieintencjonalnych i niedia-
gnostycznych dla trwatych cech osobowosci, a cudzych jako intencjonalnych,
wiodac do atrybucji dyspozycyjnosci®®. Aby peinié funkcj¢ sprzyjajaca rozwojo-
wi ucznia trzeba zapewni¢ mu minimum opieki i wsparcia. Nauczyciel w swojej
pracy bywa narazony na przezywanie zagrozenia, co utrudnia mu optymalne
funkcjonowanie w interakcji z uczniem. Przezywanie stresu moze prowadzi¢ do
wypalenia w zawodzie nauczyciela 2. Wiaze si¢ to z uogélnionym do$wiadcze-
niem niepowodzenia w zmaganiu ze stresem i obciazeniami emocjonalnymi wy-
konywanej profesji. Osoby, ktére wypracowatly techniki regeneracji sit i aktyw-
nie przeciwdziatajg stanom wyczerpania, przeciwdziataja wypaleniu. Wojciszke
i Grzelak? zauwazaja, ze doznawanie poczucia krzywdy (towarzyszace rowniez
wielu nauczycielom) prowadzi do takich konsekwencji jak: niezadowolenie
z zycia, negatywne wizje $wiata, uproszczony obraz $wiata, poczucie bezsilno-
$ci, obarczanie innych odpowiedzialno$cig w celu utrzymania stabilnego obrazu
siebie. Nauczyciele odczuwajg rowniez dotkliwe skutki bigdow w zarzadzaniu
os$wiatg (ciagle zmiany programéw i wymagan, braki materialne) oraz trudno-
$ci administracyjne dyrekcji, na ktorej spoczywa obowiazek tworzenia klimatu
wspolpracy i pomocy zamiast rywalizacji i rozliczania nauczycieli.

Jako wychowawca nauczyciel odpowiada osobiécie za klasg przed dyrekeja,
a wigc za zachowanie dzieci oraz ich osiagnigcia. Ten hierarchiczny model dzia-

¥ B.R. Schlenker, T.W Britt J. Pennington, J. Murphy, K. Dohcrty. The triangle modcl of responsibility.
Psychological Review, 1994, 101 (4). s. 632-652.

¥ M.Lewicka , Aktor czy obscrwator. Psychologiczne mechanizmy odchyleit od racjonalnosci w mysleniu
potocznym. Warszawa — Olsztyn 1993.

2 H.S¢k, Wypalenic zawodowe u nauczycicli. Spoteczne i podmiotowe uwarunkowania, [w:] J. Brzezinski,
L. Witkowski (rcd.)Edukacja wobce zmiany spotcczncj. Poznan - Torun 1994 s. 325-343.

* B. Wojciszke, J. Grzelak, Poczucic krzywdy Polakéw: wzorce przezywania, determinanty i konsekwencje.
W: A. Bicla, J. Brzezinski, T. Marck (red.) Spoleczne, cksperymentalne i metodologiczne kontcksty procesow
poznawczych cztowicka. Poznan 1995 s, 1-58.
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tajacy w o$wiacie sprawia wrazenie porzadku. Ocena pracy szkoty, dokonana na
podstawie dokumentacji, moze wigc wypas¢ wysoko, ale jednocze$nie zostaja
uruchomione procesy spoteczne wyzwalajace niekorzystne warunki dla funkcjo-
nowania emocjonalnego i spotecznego nauczycieli, a w konsekwencji ich pracy
dydaktyczno-wychowawczej.

U ucznia nie uwazajacego si¢ za sprawcg sukcesu, nie czujgcego odpowiedzial-
nosci za efekty swej pracy wytwarza sie poczucie bezradnosci. Sedek® okresla
je syndromem bezradnosci intelektualnej w szkole, opisanym przez deficyty:
poznawczy, motywacyjny i emocjonalny. Deficyt poznawczy, ktory jest skut-
kiem zniechegcenia ucznia do aktywnego i tworczego myslenia w okre$lonym
obszarze wiedzy (jako rezultat powtarzania nicefektywnej pracy), przedhuzo-
nej ekspozycji na niekontrolowang sytuacj¢. Podtozem deficytu poznawczego
jest tendencja do unikania wysitku umystowego, potrzebnego do przebudowy
starych lub generowania nowych programéw. Deficyt ten utrudnia tworcze my-
$lenie problemowe. Bezradnos$¢ jest czynnikiem sprawczym niskich osiggnigé
szkolnych —gdyz blokuje aktualizowanie zdolno$ci uczenia (ze zrozumieniem,
pozostaje tylko uczenie mechaniczne). Pojawiajg si¢ trudnosci z mys$leniem, kon-
centracja uwagi, zrozumieniem nowego materiatu, zmobilizowaniem aktywnosci
poznawczej na lekcjach. Deficyt motywacyjny polega na obnizeniu poziomu mo-
tywacji wewnetrznej: zadanie wydaja si¢ mniej interesujace, mniej wciggajace,
mniej angazujace. Deficyt emocjonalny wiaze si¢ z poczuciem zagrozenia i jest
konsekwencja szeregu emocji o wydzwicku depresyjnym: lgku, rozdraznienia,
przygnebienia.

Jeden z elementdw interakcji nauczyciela z uczniem kreuje specyficzny klimat
cmocjonalny. Nauczyciel dajac uczniowi poczucie bezpieczenstwa skutecznie
redukuje przezywany przez niego lek, chroniac przed deficytem emocjonalnym,
przed oceng rowiesnikéw i dyskredytacja. Wowczas uczen nie odczuwa obaw
przed zabraniem glosu ani wywotany ani spontanicznie. Jesli poswigca uwage
uczniowi, sklaniajac go do efektywnicjszej pracy i samodzielnosci, to uczen pro-
buje swoim zachowaniem odpowiedzieé na komunikat nauczyciela, wskazujacy
na pokladane w nim zaufanie wywoluje u dziecka motywacje do aktywnosci
poznawczej, do podnoszenia poziomu wiedzy 1 umiej¢tnosei, do ponoszenia
wysitku w celu rozwigzywania probleméw, a takze - wyzwolenie autonomii
w zachowaniu.

Uczen uniczalcznia si¢ od wzmocnien nauczyciela, gdy skutki podejmowa-
nych przez niego dziatan staja si¢ Zrodtem wzmocnicn wewngtrznych i osobistej
satysfakcji. Samodzielnie wprowadza elementy do aktywnoéci, ktéra dostarcza
wzmocniel. Emocjonalne zaangazowanic nauczycicla o znaku pozytywnym

¥ G. S¢dck, Bezradno$¢ intclcktualna w szkolc. Warszawa 1995.
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wyzwala podobne reakcje ucznidéw, a wigc pozytywna postawe i potrzebg aktyw-
nosci poznawczej.

Oczekiwania nauczyciela, sklaniajg go do zréznicowanego traktowania uczniow
poprzez stwarzanie ciepiego klimatu emocjonalnego (np. nauczyciele czgéciej po-
chylajg si¢ nad uczniem, dluzej patrza w oczy, czgsciej przytakuja i uSmiechaja
sig; wytwarzaja poczucie bezpieczenstwa), dostarczanie sprzgzenia zwrotnego
z korekta ulatwiajaca lepsze wykonanie zadania, po$wigcanic wigcej energii
i czasu zachecajace do aktywnosci (element poczucia sprawstwa i efektywnosci)
1 pozwalajacy dziecku na wigksza wydajno$¢ (dajac mu poczucie kompetencji.
Przekonanie o wiasnej efektywnosci zwigksza odpornos¢ ucznia na porazke,
pozwala na zmodyfikowanie oceny wiasnych mozliwosci wobec przysztych
wymagan szkoty i1 rodzicow; moze wzmacnia¢ motywacj¢ do pracy tworczej.
Gesty i mimika oraz jako$¢ artykulacji nauczyciela sa rozpoznawalnymi wskaz-
nikami akceptacji automatycznie odczytywanymi przez uczniéw Niecierpliwosé
w postepowaniu z uczniami, nadmierne stosowanie represji i kar, zachgcanie do
wspdlzawodnictwa, stale poréwnywanie, pomijanie i zniewazanie stabszych czy
inne wskazane wcze$niej zachowania decydujg o niepelnej interakcji nauczyciela
Z ucznicm.

Poznaniak® pokazuje, Ze uczen nie spetniajacy oczekiwan moze wywotaé
reakcje w postaci ukarania. Oczekiwania nauczycicla speiniane prowadzg do
efektu Galatei, gdy dziecko rozwija swoje mozliwosei i efektu Golema, jesli
niskie oczeckiwania hamujg rozwdj ucznia. Uczen dostrzega réznice w wymaga-
niach wobec siebie i rowiesnikéw, niekiedy wchodzi w rolg dobrego ucznia, gdy
nauczyciel ceni go wyzej. Staje si¢ jednak uczniem sabotujacym, gdy nauczyciel
komunikuje mu niskic oczekiwanie niz réwiesnikom.

W trakcie pracy dydaktycznej i wychowawczej nauczyciel rozwija i koryguje
swoje dotychczasowe kompetencje zawodowe, ktorych poczatek formowania
ma micjsce na studiach w uczelni wyzszej. W zalozeniach studia umozliwiaja
nabywanie umiejetnosci 1 wiedzy, rozumienia, refleksji naukowej oraz sprawno-
éci instrumentalnych osobowych i spolecznych?. Ponadto kazdy wnosi swoisty
bagaz wiasnych doswiadczen z czasu, gdy jeszcze wystgpowal w roli ucznia jako
uczestnik interakcji.

¥ W, Poznaniak, Stygmaty i dylcmaty ctyczne w warunkach zmiany spot j, [W:]J Brzezinski, L. Witkowski
(red.) Edukacja wobcc zmiany spolecznej, Poznan - Torun: 1994 s. 304 — 324,

3 A. Brzezifska, Reflcksja w dziatalnosci nauczycicla, Studia Edukacyjnc 97(3), Poznan: 1998 s. 111-
131




Sylwia Seul — Poznawanie ucznia i interakcja z nim 263

Zakonczenie

Jednym z waznych clementéw decydujacych o efektywnosci i satysfakcji
w pracy nauczyciela jest interakcja, w ktéra wchodzi z uczniem. Jakosé tej in-
terakcji jest zdeterminowana wytworzonym wczesniej przekonaniem o uczniu.
Chciatam wskaza¢ jak przekonania powstajgq dzigki udzialowi aktywnosci
poznawczej nauczyciela, empatii, gotowym informacjom i emocjom skojarzo-
nym z uczniem. Te elementy decydujg o integracji informacji w formie badz
zamknigtych schematéw badZ otwartych i podatnych na modyfikacj¢ struktur
poznawczych.

Przekonania o uczniu uruchamiajg gotowos¢ do interakeji, ktéra wyzwala pro-
duktywno$¢ i zaangazowanie dziecka. Nauczyciel jest gotowy do udzielenia mu
wsparcia instrumentalnego i emocjonalnego. Udziela informacji zwrotnej, przy
niepowodzeniu wskazuje mozliwosci skorygowania. Rezultatem takiego wcho-
dzenia w interakcjg jest ,,recepcja ucznia” w inicjowaniu tworczym realizowaniu
zadafi, wytrwalo$ci w niepowodzeniach, poczuciu bezpieczenstwa, stabilizacja
pozytywnego obrazu siebie.

Brak wymienionych elementéw w interakcji z dzieckiem jest Zrédtem poczu-
cia bezradnosci, deficytéw poznawczych, emocjonalnych, motywacyjnych, Igku,
reakcji depresyjnych, pogorszenie obrazu siebic a w perspektywie czasowej
prowadzi do zachowar problemowych ucznia. Z tego wzgledu nie jest obojetne,
czy nauczyciel wchodzac w grupg ucznidw poznajac ja czyni to refleksyjnie.
Rezygnacja przez nauczyciela z takiej aktywnosci poznawczej ma wigc wymiar
etyczny, gdyz staje si¢ on wspoltworcy przysztych probleméw ucznia, gdy za-
dowala si¢ szybkimi automatycznie formowanymi schematami, ktérymi potem
postuguje si¢ w pracy.
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Summary:

The article presents factors in pupil’s recognizing. It focused on: accumulate knowledge (bascd on disco-
vering social categorics, personal theory, casual attributions, pupil’s achicvement and teacher's room wisce),
nonformal i formal knowledge about child’s origin, nonverbal cucs, cmpathy and cmotions and the quality of

in g and q for pupils devclopment.




