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Wprowadzenie

Proces wychowania i ksztalcenia musi obejmowac zaréwno osobowe,
indywidualne predyspozycje wychowanka (personalizacja roli), jak i instytu-
cjonalne wyobrazenie roli ucznia (socjalizacja osobowosci). Autorka niniej-
szej pracy, probujac zglebi¢ psychospoteczny wymiar relacji nauczyciel uczen,
koncentruje si¢ na wzajemnych reprezentacjach spotecznych oraz oczekiwan
interpersonalnych partneréw interakcji. W pedagogice polskiej zagadnienie
to analizowali m.in. Stefan Mieszalski (1990), Krzysztof Konarzewski (1995),
Maria Dudzikowa (1996), Malgorzata Karkowska (2005), Krzysztof Wolod-
kiewicz (2013). Problematyka interakcyjnosci funkcjonuje takze w szerszym
kontekscie w ramach pedagogiki szkoly (i jej kultury), ktora opisuja wspol-
cze$nie m.in. Krzysztof Polak (2007), Urszula Dernowska (2008, 2014), Beata
Adrian (2011), Stawomir Krzychata i Beata Zamorska (2012), a takze jako
element kultury dydaktycznej analizowanej m.in. przez Dorote Klus-Stan-
ska (2010, 2011), Jozete Batachowicz (2011), S. Dylaka (2013). Niniejszy tekst
zawiera teoretyczne egzemplifikacje zagadnienia interakeji w klasie szkolnej,
odniesione do wynikéw empirycznych weryfikacji wybranych z klasycznych
i wspolczesnych prac z zakresu pedagogiki i psychologii, ktorych implikacje
moglyby stac sie podstawa dalszych badan. Oto bowiem niezwykle inspi-
rujace i uzyteczne — dla problematyki interakeji — tezy wynikajg z badan
eksperymentalnych francuskiego psychologa wychowania Michela Gillego
(1987), ktory relacje nauczyciel-uczen analizowal przez system wzajemnych
spolecznych reprezentacji partneréw. Wreszcie, dzieki wydanemu przez Sta-
womira Trusza (2013) wyborowi klasycznych i reprezentatywnych tekstow
mozemy doglebniej pozna¢ mechanizmy samospelniajacego si¢ proroctwa,
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uznawanego za jeden z najwazniejszych czynnikéw, regulujacych relacje
nauczyciel-uczen.

Symboliczny interakcjonizm jako rama teoretyczna interakcji

Florian Znaniecki - prekursor symbolicznego interakcjonizmu! - lan-
sowal poglad, ze to raczej wiedzione warto$ciami dziatanie (interakcja) niz
rola powinno by¢ ogniskiem i punktem wyjscia dociekan socjologicznych
i budowy teoretycznych modeli, dlatego ten wymiar teorii dziatania spotecz-
nego i jej zalozenia analizowal z perspektywy interakcyjnej: ,,dla badacza
podstawowym systemem spotecznym staje sie relacja spoteczna rozumiana
jako interakcja miedzy jednostkami, inaczej relacja interpersonalna™. Ba-
dania poréwnawcze nad relacjami spolecznymi nie stanowia — zdaniem
uczonego — tatwego zadania, gdyz relacje spoteczne sq dynamicznymi sys-
temami dzialan spotecznych (...) kazda relacje trzeba bada¢ w czasie jej
trwania®. Symboliczny interakcjonizm, za ktérego tworce uznaje si¢ G. H.
Meada, opowiada si¢ za wzgledng autonomig zjawisk interakcyjnych wobec
struktury spolecznej za$ interakcje za podstawowa forme konstytuujaca
jednostki wobec siebie, samoistny proces twdrczy, pierwotny wobec dzia-
tania nan czynnikéw zewnetrznych (socjokulturowych) i wewnetrznych
(biopsychicznych). Uczestnicy interakcji nawzajem wytyczaja drogi swojego
postepowania. Dokonuje si¢ to poprzez ustawiczng, wzajemna interpretacje
swoich linii dziatania. Osoby wchodzace w stosunki interpersonalne inter-
pretuja swoje gesty i czynnosci w oparciu o znaczenia wylonione w wyniku
interpretacji. Oznacza to, zZe zachowanie partnera wywotuje reakcje dopiero
po zinterpretowaniu jego zachowania. Interpretacja za$ polega na nadawaniu
znaczenia sytuacji, w ktdrej sie uczestniczy i obiektom (jednostkom, przed-
miotom) w niej wystepujacym. Interakcja jest wigc takze mozliwa miedzy
uczestniczacymi w kulturze cztonkami spolecznosci, jakkolwiek interakcja
nie jest prosta stycznoscia dwoch osdb, posiada bowiem ztozona strukture,
uktadajaca si¢ w dzialania polaczone. Elzbieta Halas rozpatruje norma-
tywny i interpretatywny model interakgji: ,, Interakcja to wzajemny wptyw

! Z. Bauman, Znaniecki nasz wspétczesny, w: Teoria socjologiczna Floriana
Znanieckiego a wyzwania XXI wieku , (red.) E. Hatas, Wyd. TNKUL, Lublin 1999.

> F Znaniecki, Relacje spoleczne i role spoleczne: niedokoriczona socjologia
systematyczna, przel. i przedm. opatrzyla E. Halas, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2011, s. 21.

3 Ibidem s. 140.

* E. Halas, Interakcjonizm symboliczny. Spoteczny kontekst znaczen, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 110.
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wlasciwy dla oséb, ktére przeszly proces socjalizacji, ktére w jakims zakresie
przyswoily sobie system znaczen i wartosci grupy, do ktérej naleza. Sposéb
patrzenia na to <posrednictwo kultury> réznicuje koncepcje interakcji.
Socjalizacje bowiem rozumie sie¢ badz jako zakonczong, uprzednig wobec
interakcji, gdzie jednostki pozostana raczej bierne, badz tez jako ustawicz-
ng, w ktdrej jednostki uczestnicza czynnie™. W dalszej czgsci przywolany
zostanie z koniecznosci jedynie sygnalnie model interakcji interpretatywnej,
poniewaz zdaniem W. Kubiak daje on podstawe, do spojrzenia na relacje
wychowawcy i wychowanka w relacji dialogicznej. "Godzac si¢ w praktyce
edukacyjnej na interakcje interpretatywna tworzymy miejsce dla uzgadnia-
nia znaczen sytuacyjnych przez nauczyciela i ucznia, ujawniania przez nich
oczekiwan i wzajemnych odczu¢, dajemy okazje rozpoznawania intencji
i wyjasniania swoich zachowan (...) stwarzamy mozliwos¢ przeksztalcania
interakcji w dialog”°. Punktem wyjécia w teorii interakcjonizmu spofecznego
jest analiza aktéw komunikacji oraz werbalnych i niewerbalnych interakcji,
ktére jako ze funkcjonuja w danej zbiorowosci, nabierajg charakteru kul-
turowego, symbolicznego, zrozumialego dla uczestnikéw danej interakeji.
Szkota jest miejscem, w ktérym nauczyciele i uczniowie kontaktuja si¢ ze
sobg za pomoca przekazywanych symboli- mowy, wyrazu twarzy, gestow
oraz wszelkich innych zachowan, ktére cos znaczg zaréwno dla jednej, jak
i dla drugiej strony. Na podstawie takich ,,znakéw” mozemy dowiedzie¢ sie,
co inni mysla o nas, jakie maja wobec nas zamiary, czego od nas oczekuja
i jak najlepiej zachowywac sie, aby tych oczekiwan nie zawie$¢. W modelu
interpretacyjnym interakcja nie jest rezultatem warunkéw takich jak normy
i oczekiwania zwigzane z rolg, udzial interpretacji sprawia, ze interakcja
nie jest ,,odgrywana” wedtug gotowego, kulturowego scenariusza. Zawsze
jest w jakims stopniu tworcza, konstruowana przez aktoréw w toku jej wy-
konywania. W tym wypadku interakcje mozna opisa¢ jako ciag procesow
~interpretacyjnych kolejnych faz dzialan, ktore traktowane sg jako werbalne
i niewerbalne przekazy komunikacyjne. Interakcja jest komunikacja, wy-
miana tych przekazéw miedzy jej uczestnikami, ktdrzy wystepuja na zmiane
w roli nadawcow i odbiorcow™. Tego typu interakcje okresla sie mianem sym-
bolicznej, zawiera ona interpretacje, czyli stwierdzenia znaczenia dziatania

° E. Hatas, Interakcjonizm symboliczny. Spoleczny kontekst znaczeri, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 110.

¢ W. Kubiak, Interpretatywny model interakcji podstawg dialogu edukacyjnego,
w: Nauczyciel - uczen: migdzy przemocq a dialogiem: obszary napiec i typy interakcji, red.
M. Dudzikowa, Impuls, Krakow 1996. s. 75.

7 Ibidem s. 115.
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czy wypowiedzi drugiej osoby, i definicje¢ czy udzielenie wskazoéwek innej
osobie, jak ma ona dziala¢. Mozna powiedzie¢, ze interakcja symboliczna,
bedac procesem komunikacji, jednocze$nie ksztaltuje postepowanie part-
neréow. W tym ujeciu interakcja symboliczna nie jest tylko przekaznikiem
czynnikéw psychologicznych (motywacje, uczucia, postawy, osobowo$¢)
czy spolecznych (wartodci, role, ograniczenia strukturalne). Osoby uczest-
niczace w interakcji symbolicznej, interpretujac dziatania partnera, tworza
wlasne, odpowiednie linie postegpowania. Reorganizujg i dostosowujg wlasne
intencje, uczucia i postawy, dokonuja tez osadu stosowalnos$ci norm, wartosci
i grupowych przepiséw do sytuacji tworzonej przez partneréw. Dzieki inte-
rakeji symbolicznej zycie grupowe ludzi jest ciagglym procesem wzajemnego
dostosowywania rozwijanych linii postepowania®.

Istota interakcji miedzyludzkich
Piotr Sztompka dla trzeciej wersji socjologii, wigzacej si¢ z socjologia

zycia codziennego, zaproponowal metafore ,przestrzeni miedzyludzkiej™.
Tak samo trafnych metafor ,,miedzyludzka przestrzen dialogu” i ,przestrzen

obcowania z drugim” uzywat Jozef Tischner. Metafory te trafnie oddajg intu-
icje, iz cztowiek jest istotg spoteczng, lokatorem pewnego unikalnego miejsca

w przestrzeni migdzyludzkiej, swoistym weztem w sieci migdzyludzkich

relacji. Jeste$my ,,wypadkowg” tego, z kim si¢ w zyciu zetknelismy, kogo wia-
czyliémy do naszej przestrzeni miedzyludzkiej. JesteSmy zapisem — w naszej

osobowosci i tozsamosci — do$wiadczen, wiedzy, umiejetnosci czerpanych

z kontaktéw z innymi. Nasza swoiscie ludzka konstytucja (myslenie, wy-
obrazenia, jezyk, kultura, tozsamo$¢) ma wylacznie spoleczng proweniencje.
Przestrzen migdzyludzka konstytuuje 6 typow relacji: kontakty (spotkania),
interakgje, stosunki i wiezi spoleczne, tozsamo$¢ spoteczna oraz odniesienia

wirtualne. Interakcja spoleczna jest relacja zlozona, albowiem pojawiaja si¢

W niej: ,,usytuowanie wzgledem siebie partneréw podejmujacych dziatania

skierowane ku sobie nawzajem, orientowanie kazdego dziatania na podjete

juz (przeszle) oraz spodziewane dzialanie partnera, obustronna definicja

sytuacji oraz statusu i roli, w jakiej wystepuje partner, uzgodnienie sym-
boli (gestow, jezyka), jakim partnerzy porozumiewaja si¢ miedzy sobg™™.

8 Ibidem s. 120.

°® P. Sztompka, Przestrzen Zycia codziennego, [w:] Barwy codziennosci: analiza
socjologiczna, red. nauk. M. Bogunia-Borowska, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa
2009, s. 32.

10 Thidem, s. 36.
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Podstawowg interakcje stanowi rozmowa'. Psychologowie spoteczni przyj-
muja, ze to co dzieje si¢ miedzy ludzmi, jest zlozong mozaika proceséw
poznawczych, motywacyjnych i emocjonalnych. Czasami trudno je od siebie
oddzieli¢ zwlaszcza, ze czgsto sg one automatycznie uruchamiane i dziataja
pozanasza s’.wiadomoéciq. Przekonania, oczekiwania, motywy, interesy oraz
emocje leza u podstaw spotecznych zachowan , jakie powstaja w ich wyniku®.

Kontakty i zwigzki miedzy ludzmi moga by¢ zatem w edukacji ana-
lizowane z punktu widzenia interakcjonizmu symbolicznego a sama szkota
postrzegana jako mikrostruktura spoleczna. W jej obrebie maja miejsce
codzienne, interpersonalne kontakty twarza w twarz: akty spotecznej ko-
munikacji, w ktorych uczestnicy przejmuja spoteczne okreslenia partneréw,
rzeczy zewnetrznych i samych siebie. Kazda interakcja z okreslonym part-
nerem moze mie¢ wplyw na autokoncepcje i caly system wartosci jednostki.
Natura interakcji jest kreatywna i zmienna, oddzialywania za§ w procesie
interakcji wzajemne. Ponadto interakcja jest procesem, w trakcie ktérego
dochodzi do negocjacji znaczen, wszystko, co si¢ na nig sklada, staje sie,
a nie jest z gory zalozone; znaczenie dzialan sktadajacych si¢ na interakcje
nie jest powierzchowne, lecz wynika z kontekstu spotecznego tworzacego
ramy tejze interakcji.

Spoleczna interakcja jest Zrédlem powstawania reprezentacji obiektow
spolecznych w tym takze ludzi. Najwazniejszym sposobem doswiadczania
drugiego czlowieka jest kontakt osobisty, ktory dla interakcji spolecznej
stanowi sytuacje prototypowa. W kontakcie twarza w twarz drugi czlowiek
staje przed nami w namacalnej dostgpnosci, podzielanej przez nas obojga.
Stosunki z innymi moga sie¢ w bezposrednich kontaktach niezwykle zmie-
nia¢. Interakcje twarza w twarz, z jednej strony trudno jest podporzadkowa¢
sztywnym wzorom, a jednoczes$nie nawet w bezposrednim kontakcie po-
strzegamy innego, postugujac si¢ schematami typizujacymi. Jak stwierdzaja
klasycy spolecznego tworzenia rzeczywistosci: w ,ramach rutyny zycia co-
dziennego interakcja twarza w twarz od poczatku ujeta jest w pewne wzory” .

" O roli dialogu w edukacji pisali jego wielcy mistrzowie Janusz Korczak i Janusz
Tarnowski. Komunikacja szkolna byta przedmiotem wielu badan i analiz, dotyczyly one m.in.
jezyka, jakimi postuguja si¢ nauczyciele w dydaktycznej komunikacji, wzorcow porozumiewania
sie nauczyciela i ucznia w $wietle teorii komunikacji, kodéw porozumiewania si¢ nauczycieli
iuczniéw w swoistej, szkolnej pragmatyce jezykowej. Badania w przedstawionych obszarach
sg szeroko udokumentowane w literaturze, dlatego ten watek zostal pominiety w artykule.

2 Miedzy ludzmi... : oczekiwania, interesy, emocje, red. K. Skarzynska, Szkota Wyzsza
Psychologii Spolecznej, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2012, s. 9.

® P.L.Berger, Luckmann, Spoleczne tworzenie rzeczywistosci, PWN Warszawa 2011 s. 44.
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Rzeczywisto$¢ zycia codziennego zawiera wiec schematy typizujace, ktore
pozwalaja nam uswiadomic sobie, jak postrzega si¢ innych oraz ,,jak ma si¢
z nim do czynienia™. Rzeczywisto$¢ ta jest postrzegana jako kontinuum
typizacji za$ struktura spoteczna jest suma wszystkich tych typizacji oraz
ustanowionych za ich posrednictwem powtarzajacych si¢ wzoréw interakeji.
Szkolne kontakty twarzg w twarz miedzy nauczycielami i uczniami bazuja
na schematach typizujacych, postrzegamy si¢ wzajemnie jako typy a wcho-
dzimy w interakcje, ktore same sg typowe. Typizacje interakcji spolecznych
stajg si¢ tym bardziej anonimowe, im dalsze s3 od kontaktéw bezposrednich.

Interakcje edukacyjne - odmiany interakcyjnosci ksztalcenia
i wychowania

W koncepcji klasykow konstruktywizmu psychologicznego L.S. Wy-
gotskiego i J. Brunera skuteczne uczenie si¢ zachodzi w kontekscie spotecz-
nym podczas wymiany pogladéw, rozwigzywania problemoéw, negocjowania
znaczen, grupowej dyskusji, a wiec wszedzie tam, gdzie istnieje mozliwo$¢
nieskrepowanego dialogu a uczen ma poczucie autonomii i wiary w siebie.
J. Piaget byt zdania, Ze proces poznawania jest wynikiem procesu interakcji
pomiedzy tym co znane, a tym co poznawane. Uczenie si¢ z perspektywy
interakcjonizmu i konstruktywizmu jest procesem zmagania si¢ ucznia
z dysonansem pomiedzy osobistymi reprezentacjami §wiata a docierajacymi
do niego informacjami z zewnatrz, czgsto w kontakcie spotecznym z innymi
réwiesnikami i dorostymi. Uczenie si¢ jest procesem konstruowania nowych
modeli rzeczywistosci za pomoca narzedzi kulturowych i symboli, wéréd
ktérych najwazniejszy jest jezyk.

W refleksji pedagogicznej interakcja rozpatrywana jest zaréwno jako
relacja oparta na dialogu sokratejskim, mentorskim oraz jako interakcja
symetryczna tzn. taka ktdra zachodzi miedzy podmiotami. Podstawowy (for-
malnie) proces dla szkoty jakim jest dydaktyka, to zlozony uklad interakcji
spotecznych zachodzacych migdzy uczniami, miedzy uczniami a nauczy-
cielem oraz migdzy samymi nauczycielami. Wszystkie procesy intelektualne,
emocjonalnie komunikacyjne tworzace proces dydaktyczny wplecione sg,
jako integralne czes$ci w szerszg dynamike spoleczng zachodzaca w klasie
i szkole. S. Mieszalski uznaje interakcyjnos¢ za istotng ceche ksztalcenia, to
zespot réznych jakosciowo cech spetniajacych funkcje warunkow ksztatce-
nia, ale réwniez zespdt zjawisk skladajacych sie na samo ksztalcenie: ,,jest
interakcyjnos¢ pojeciem szerokim, syntetycznym, o nieostrych granicach,

4 Tbidem s. 50.
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odnoszacym sie zaréwno do zdarzen i zjawisk poddajacych si¢ bezposred-
niej obserwacji, jak i do cech, zjawisk i proceséw utajonych - bezposrednio
nieobserwowalnych lub wrecz empirycznie nieuchwytnych®” Interakcyj-
nos$¢ jest wszechobecna, jezeli mimo zewnetrznie obserwowanej biernosci
ucznidéw czynig oni wysilki, by podazy¢ myslami za wywodem nauczyciela.
Interakcyjnos¢ ksztalcenia ma miejsce takze w sytuacji, gdy nie zachodza
obserwowalne interakcje nauczyciela z uczniami.

Dla wlasciwej postaci wspomagania przez nauczyciela procesu kon-
struowania wiedzy przez podmiot uczacy sie, nalezy bra¢ pod uwage budo-
wanie srodowiska edukacyjnego bogatego w interakcje, w ktérych pojawia
sie konieczno$¢ porozumiewania, negocjacji, ustalania strategii, w ktorych
ponadto uczestnicy sytuacji zobowigzani sa do wyrazania explicite swoich
mys$li, uwzgledniania wiedzy i strategii myslenia innych, przezwyci¢zania
konfliktéw poznawczych badz tez rozwiagzywania problemdéw nowych, poja-
wiajacych si¢ w trakcie wspotpracy. Rola dorostego jest w takim srodowisku
wspoétuczestnictwo w interakeji oraz wspieranie procesu uczenia sie dziecka
bazujacego na swojej wiedzy osobistej. To, jakimi ludzmi sg dzieci i jakiego
rodzaju dorostymi si¢ stang, odzwierciedla ich wrodzone mozliwosci w za-
kresie wchodzenia w zlozone, réznorodne wczesne interakcje — w te, ktore
same prowokuja i te, w ktore si¢ je wlacza. Badania pokazuja ze doswiad-
czenia zwigzane z interakcjami w specyficznych momentach cyklu zycia
oddzialuja w okreslony sposob na rézne aspekty rozwoju czlowieka®. Nie
mozna zatem nie docenia¢ znaczenia natury i organizacji czasowej interakgji,
ktorych dziecko doswiadcza we wezesnym okresie rozwoju. Rozwdj bowiem
przebiega jako proces wzajemnego oddzialywania na siebie poszczegolnych
posiadanych juz cech biologicznych w kontekscie doswiadczanych interak-
cji. W ramach dwoéch gtéwnych nurtéw w obrebie badan nad rozwojem J.
Piageta i L. Wygotskiego utrzymuje si¢, ze postep w rozwoju umystowym
w dziecinstwie zachodzi gléwnie dzigki wymianie interpersonalnej, to jest
doswiadczeniom, ktére maja miejsce w interakcjach z opiekunem.”

Nie kazda interakcja spoleczna ma walory edukacyjne, tzn. prowa-
dzi do konstruowania wiedzy. Interakcje edukacyjne musza odpowiadaé
pewnej klasie sytuacji, ktére zawieraja przynajmniej jeden z nastepujacych

5 S. Mieszalski, Odmiany interakcyjnosci ksztatcenia, ,Ruch Pedagogiczny” 2007, nr
1/2,s. 5-12.

' M. H. Bornstein, Pomiedzy opiekunami a ich potomstwem: dwa rodzaje interakcji
i ich konsekwencje dla rozwoju poznawczego, w: Dziecko wsréd rowiesnikéw i dorostych,
Brzezinska A. & Lutomski G. & Smykowski, 5.39-64, Zysk i Spétka, Warszawa 1995.

7 Tbidem, s. 43.
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elementow: wspolprace intelektualng podczas rozwigzywania problemdw;

dochodzenie do wspolnych decyzji, wspdlnych znaczen, mimo rozbieznosci

lub konfliktéw; koordynacje punktéw widzenia; uzgodnienie wspdlnego pola

dzialania; wspotzawodnictwo; sprawiedliwy podzial srodkéw potrzebnych do

rozwigzania problemu®®. A. Szczurek-Boruta w badaniach wlasnych przyjeta

iz ,interakcja to splot wielorakich aspektow wzajemnego wptywu jednostek
na siebie w skali makro i mikro, dotyczacych szeregu aspektow kontaktow

miedzyludzkich i uwarunkowanych najrézniejszego typu zmiennymi’™”.
W skali makro interakcje odnoszg si¢ do szerokiego zakresu oddzialywan
nauczyciela i uczniow (np. spektrum wymagan i sposob kontroli opanowywa-
nego materiatu, typowe formy uczestnictwa w zajeciach, klimat klasy). Roz-
patrujac interakcje w mikroskali analizie poddawac nalezy zajecia lekcyjne

ze wzgledu na np. liczbe inicjowanych wypowiedzi kierowanych do poszcze-
gdlnych ucznidw, rodzaj zadan w kontekscie fancucha interakeji. Czynniki

wplywajace na interakcje autorka podzielita na dwie grupy. Pierwsza to

czynniki spoleczno —pedagogiczne (sympatia ucznia wobec nauczyciela, wa-
runki sytuacyjne interakcji, oceny ucznia za osiggniecia dydaktyczne i oceny
z zachowania, styl kierowania wychowawczego nauczyciela), druga kategorie

stanowia natomiast cechy osobowosci —wtasciwos$ci podmiotu, a wiec rézne

cechy ucznia, a takze nauczyciela, ktére maja wpltyw na przebieg i koncowe

rezultaty interakcji. W procesie edukacyjnym cytowana autorka wyrdznita

trzy grupy relacji nauczyciel-uczen: relacje o charakterze dydaktycznym,
kierowniczo-instruktazowym i dyscyplinujacym. Wyniki badan dowiodly
m.in. istnienia zwigzku miedzy stanami i postawami emocjonalnymi ucznia

w stosunku do nauczyciela a czgstotliwo$cia inicjowania interakeji z nauczy-
cielem. Najwiekszg liczbe interakeji z nauczycielem maja uczniowie, ktorzy
go lubig i zachowuja sie w kontaktach z nim swobodnie. Procesy interakeji

nauczyciel-uczen réznig sie takze istotnie statystycznie w zaleznosci od

osiaggnie¢ uczniéw i inteligencji. Osoby o wysokiej inteligencji uczestnicza
w wiekszej liczbie interakcji dydaktycznej z nauczycielem. Spostrzeganie

zdolno$ci ucznia modyfikuje strukture czynnosci nauczyciela.

¥ K. Lubomirska, Pedagogika interaktywna i konstruktywistyczna - teoria i praktyka, w:
Pedagogika matego dziecka: wybrane zagadnienia, red. M. Karwowska-Struczyk, E. Stodownik-
Rycaj, Instytut Badan Edukacyjnych: Wydziat Pedagogiczny UW, Warszawa 2007, s. 126.

¥ A. Szczurek-Boruta, Obraz interakcji migdzy nauczycielem i uczniem w procesie
edukacji (uwarunkowania spoteczno - pedagogiczne i osobowosciowe), w: Nauczyciel - uczen:
miedzy przemocg a ...op.cit s. 119-132.

56



Interakcje w klasie szkolnej z perspektywy spotecznych...

Bardzo waznym czynnikiem warunkujacym jakos¢ i efekty szkolnego
ksztalcenia s3 wypracowane na bazie bardzo prostych form ludzkiego dzia-
tania ,,kulturowe formy uczenia si¢” takie jak: zdolno$¢ do przyjmowania
perspektywy ,innego’, zdolnos$¢ do obserwacji zachowan innych i uczenia
sie przez nasladowanie (instrukeje) oraz zdolno$¢ kolaboratywnego uczenia
sie. W roznych fazach rozwoju jednostki formy te pojawiajg si¢ w réznych
proporcjach. Razem jednak tworzg charakterystyczne dla czlowieka zanu-
rzone w kulturze uczenie si¢. Interakcyjno$¢ ksztalcenia angazuje proble-
matyke uwagi. Jej pedagogiczny kontekst dotyczy tworzenia wspdlnego pola
uwagi, ktore nie jest jednorodne albowiem nakladajg si¢ w nim na siebie dwa
przedmioty: informacje i zwigzane z nimi dziatania oraz osoba nauczyciela
jako obiekt uwagi ucznia i osoba ucznia jako obiekt uwagi nauczyciela. Gdy
nauczyciel i uczniowie stajg si¢ obiektami ich wzajemnej uwagi, pojawiaja
sie warunki sprzyjajace wzajemnemu poznaniu, a to z kolei ~obok wiedzy
o sobie —sprzyja poglebionym interakcjom. Dorosli, obserwujac zachowania
dzieciiich przemiany, tworza wlasne strategie postegpowania pedagogicznego.
W postepowaniu tym $wiadomie kieruja sie rownoczesnie celami, ktore sg
zakotwiczone kulturowo. Na takim podlozu ksztaltuje si¢ system przekonan
i dzialan nazwanych przez Brunera ,pedagogia potoczng”. O jej istnieniu
przekonujemy sie na kazdym kroku?. Doro$li przejawiaja wobec dzieci za-
chowania pedagogiczne oparte na potocznych wyobrazeniach o emocjach
i umystach dzieci oraz ich aktualnych mozliwosciach.

Nauczyciel architektem kultury dydaktycznej klasy szkolnej

Zagadnienie wielosci rol petnionych przez wspoltczesnego nauczyciela,
rozpatrywane z perspektywy socjokulturowej, wyprowadzonej z teorii L. S.
Wygotskiego i J. Brunera jest wyraznie obecne we mysli pedeutologiczne;j.
Tradycyjna, transmisyjna sprowadza jego funkcje do kierowania procesami
uczenia sig, konstruktywistyczna postrzega jako przewodnika ucznia i orga-
nizatora warunkéw do poszukiwania, odkrywania, konstruowania wiedzy,
negocjowania znaczen i dziatalnosci eksploracyjne;j.

Charakteryzujac pokrétce role nauczyciela i ucznia we wspolczesne;j
szkole polskiej odwolam sie do artykulu D. Klus-Stanskiej, w ktéorym autor-
ka dowodzi, iz na tradycyjng role szkolnego nauczyciela sktadajg si¢ takie
jej charakterystyki, jak dysponent wiedzy (wtajemniczony w to, czego jego

2 M. Tomasello, Kulturowe Zrédla ludzkiego poznawania, PTW, Warszawa 2002., cyt.
za S. Mieszalski, op.cit . s. 6.
' Bruner J., Kultura edukacji, Universitas, Krakow 2006, s. 71.
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uczniowie wiedzie¢ nie mogg, zanim im tego nie przekaze), straznik jej
poprawnosci (czuwajacy nad akceptowalng w szkole trescig, ale i nad forma
jej wyrazania) i autorytet z nadania (wynikajacy nie tyle z jakosci pracy i za-
stug, ale z faktu bycia nauczycielem) 2. Nauczyciel troskliwie chroni swoja
pozycje, dokladajac staran, by asymetria rél nauczycielskich i uczniowskich
zostala nienaruszona. Uczen, ktory wie, zanim nauczyciel mu powiedziat,
jest rozpoznawany jako zaklocajacy porzadek szkolny i jego ,,nieprzewidzia-
na” wiedza zostaje zmarginalizowana. Formalizm wiedzy i oczekiwanie, by
przyjmowala ona $cisle okreslong posta¢, rame i zakres, ulatwiaja t¢ forme
nauczycielskiego panowania. Nie wystarczy wiedzie¢, by zyska¢ aproba-
te ze strony nauczyciela, trzeba jeszcze wiedzie¢ i wyrazi¢ to w okreslony
sposob. Tradycyjnie definiowana rola ucznia jest swoistg mieszankg kultur
postfiguratywnych i totalitaryzmu, co w warunkach polskich jest w sposob
oczywisty wzmocnione spuscizng postkomunistyczng. Dla obu tych zZrédet
typowa jest wysoka aprobata asymetrycznosci strukturalnej, bo w niej upa-
truje sie warunek powodzenia w procesach transmisji wiedzy. Przepis roli
ucznia jest w tej sytuacji wtérny wobec koncepcji wiedzy i roli nauczyciela,
wynika z nich jako ich prosta konsekwencja. Stereotypowos¢ roli wyraza si¢
tu w definicyjnym zamknigciu, niepodatnym na rozwiniecia i indywidualne
kreacje, (...) »,socjalizacyjnie dominuje wskazywany przez Bernsteina kon-
tekst regulacyjny i instrukcyjny, w ktorych wyrazna jest decyzyjna dominacja
dorostych, a redukowany jest kontekst innowacyjny, zwigzany z ekspery-
mentowaniem mlodych generacji w zakresie przetwarzania $wiata na swoj
wlasny sposdb, oraz kontekst interpersonalny, z uwagi na sformalizowanie
relacji i procedur komunikacyjnych. Kluczowe wiasnosci roli budowane sg
wokot dwdch obszaréw znaczen, jakimi sg usrednienie i instytucjonaliza-
cja’®. Zinstytucjonalizowanie edukacji sprawia, ze szkola podlega wszelkim
regutom wlasciwym instytucjom spolecznym, wraz z podzialem funkcji
i z normatywnymi formami dziatalnosci. Uzycza takze interakcyjnej prze-
strzeni wraz z uregulowanymi relacjami pomiedzy uczestnikami szkolnego
zycia*. Roznice rdl spotecznych, réznice w organizacji reprezentacji two-
rzonej przez nauczyciela i ucznia stanowig gléwna trudnos¢ oddziatywan
pedagogicznych ze wzgledu na oczekiwania zwigzane z rolami obu partneréw.

22 D. Klus-Stanska, Wiedza, ktora zniewala - transmisyjne tradycje w szkolnej edukacji,
Ku perspektywie spoteczno —kulturowej w edukacji ,Forum Oswiatowe” 1(46), 2012, s. 21-40.

2 Tbidem, s. 28.

# S Krzychata, B. Zamorska, Zamknigte i otwarte zmiany kultury szkoly, [w:]
Nauczyciele. Programowe (nie) przygotowanie, red. B.D. Golegbniak, H. Kwiatkowska,
Wydawnictwo Naukowe DSW, Wroctaw 2012, s. 57-77.
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Nauczyciel przywiazuje wage do tych wartosci osobowych, ktére wigza si¢
z normatywnymi zadaniami instytucji. W szkole, w ktdrej ton aktywnosci
nadaje wspdtzawodnictwo, a ,,postepy ucznia” s3 cenione nade wszystko, filtr,
przez ktory jest ujmowany uczen, moze przestoni¢ wlasciwosci i potrzeby
dziecka, a ich nieuwzglednienie jest szkodliwe dla realizacji zamierzonych
i dla przebiegu interakcji*.

Zdaniem ]. Balachowicz kultura dydaktyczna wyznacza jakos¢ dzia-
tania nauczyciela w celu organizowania srodowiska edukacyjnego oraz inte-
rakcji w nim przebiegajacych i podejmowanych aktywnosci. To nauczyciel
wspotkonstruuje mikrosystem (mikrosystemy) edukacyjny nadajac mu sens
i specyficzne cechy?. Kazdy nauczyciel wnosi do klasy swoja wersje warto-
$ci szkoly, jak i wlasne przekonania i zalozenia dotyczace ksztalcenia dzieci.
Wszystkie te czynniki ksztaltuja porzadek spoteczny klasy szkolnej, a wigc
to jak organizowane jest srodowisko wychowawcze, czego dzieci ucza si¢, jak
przebiega porozumiewanie sie, jakie s3 wymagania, jak sg dzieci oceniane
itd. Jakos¢ konstruowania przez nauczyciela codziennych praktyk eduka-
cyjnych zalezy szczegolnie od: przyjetego obrazu dziecka w procesie uczenia
sie, rozumienia relacji dziecka z kulturg, rozumienia proceséw spotecznych
w praktykach edukacyjnych, przyjetych regul rzadzacych uktadem zalozen
pedagogii, do ktérych naleza: hierarchia, autorytet, kontrola. Przyjety obraz
dziecka w procesie uczenia si¢ J. Batachowicz rozpatruje w kontekscie jego
podmiotowosci?. W modelu edukacji podmiotowej dziecko ujmowane jest
jako istota aktywna, ksztaltujaca siebie w kontaktach spoteczno-kulturowych,
konstruujaca swoja wiedzg i swoje relacje ze Swiatem, a wiec jego uczenie sig
w klasie ma charakter interakcyjny, spoteczny, aktywistyczny i konstruktywny.
W takiej sytuacji nauczyciel postrzega je jako osobe¢ aktywna, poszukujaca
sensu, dazaca do zrozumienia, potrafigcg konstruowa¢ wiedze, umiejaca
wybiera¢, odpowiedzialng, tworce swoich celow itp. Nauczyciel w takiej dwu-
podmiotowe;j relacji bedzie bacznie §ledzi¢ mozliwosci dziecka, obdarzac je
zaufaniem i wspiera¢ w dgzeniu do zharmonizowania swoich celow z celami
spolecznymi. Towarzyszy¢ temu bedzie takze zgoda na koncepcyjnosé idecy-
zyjno$¢ dziecka, a codzienne dzialania edukacyjne beda dzialaniami otwarty-
mi. Jezeli nauczyciel w swoich dzialaniach edukacyjnych opiera si¢ na obrazie

» A. Szczurek-Boruta, Obraz interakcji. .. op.cit, s. 131.

% J. Batachowicz, Kultura dydaktyczna w klasach nizszych - bariery i szanse zmiany,
w: System integralny w edukacji dziecka. Konteksty i konsekwencje zmian, red. H. Siwek,
M. Bereznicki, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Pedagogicznej TWP, Warszawa 2011, s. 24-35.

27 Tbidem, s. 30.
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dziecka jako ,,systemie brakow”, ,,systemie z deficytami’, to organizowane

przez niego codzienne zajecia szkolne beda silnie ustrukturyzowane, oparte

na zasadach hierarchii, autorytetu i kontroli a rola ucznia statyczna. Dziec-
ko rozwija w efekcie kompetencje malo przydatne, albo wrecz utrudniajace

aktywne zycie w spoleczenstwie demokratycznym. Inaczej bedzie, jezeli na-
uczyciel oprze swoja koncepcje wsparcia edukacyjnego dziecka i codziennych

praktyk edukacyjnych na zrozumieniu podmiotowosci cztowieka jako wia-
$ciwosci rozwojowej, dziecka — jako podmiotu w drodze rozwojowej. W ta-
kiej sytuacji nauczyciel postrzega dziecko jako osobe aktywna, ksztattujaca
siebie w relacjach z kultura, poszukujaca sensu, zrozumienia, potrafigcg kon-
struowac wiedze, umiejaca wybiera¢, odpowiedzialng, tworce swoich celow
itp. Wspieranie rozwoju podmiotowego dziecka w sytuacjach edukacyjnych

w tym modelu polega wiec na dostarczaniu mu narzedzi i sposobnosci do

ksztaltowania wlasnych do$wiadczen w budowaniu siebie, swojej jednolitosci

i ciaglo$ci, zauwazania swojej zmiennosci i rozumienia jej przyczyn, a wigc

uspojniania wlasnego ,,Ja” i budowania pojecia wlasnej osoby, a jednoczesnie

uczenia si¢ eksterioryzacji siebie poprzez podmiotowe dzialanie i czynienie

zmiany. Praktyki edukacyjne majg wtedy charakter dialogowy, dwupodmio-
towy, gdzie nauczyciel i uczen sa podmiotami procesu edukacyjnego, i wlasnie
w dialogu uznaje si¢ ich réwne prawa.? W takich warunkach edukacyjnych do

zdobyczy rozwojowych dziecka w mlodszym wieku szkolnym beda nalezaty:
poczucie ufnosci (zdolno$¢ ufania innym, jak i podstawowe poczucie, ze
mozna ufaé sobie); do$wiadczanie autonomii i niezalezno$ci wobec otocze-
nia; umiejetnos¢ wyrazania wlasnej woli i odwagi w podejmowaniu dzialan;
potrzeba sprawczosci i inicjatywy we wlasnym zachowaniu wobec $wiata,
eksploracji otoczenia i podazania za osobg umiejaca dziecku pokaza¢ ciekawy
cel, mozliwy dla niego do zdobycia. Rozwoj podmiotowej aktywnosci dziecka
warunkuje rozwdj zasadniczych zdolnosci i umiejetnosci, ktore s podstawg
dalszego pomyslnego uczenia si¢ i rozwoju kompetencji niezbednych do
pomyslnego wlaczenia sie w zycie spoleczenstwa demokratycznego.

Interakcje pedagogiczne zrédlem reprezentacji
i oczekiwan wobec ucznia

Procesy spostrzegania i oceniania ludzi to niewatpliwie ,,s61” psycholo-
gii spolecznej, a nawet (...) dla tej dziedziny temat ,,krélewski™, dlatego nie

28 Tbidem, s. 32.
» Spoleczne sciezki poznania, red. M. Kossowska, M. Smieja, S. Spiewak, GWP, Gdansk
2005. s. 112-128.
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mozna wyczerpac wielu szczegétowych kwestii w dos¢ krotkim tekscie. Licz-
ne badania dowiodly, Ze w poznaniu rzeczywistosci istotna role odgrywaja
naiwne koncepcje, rozumiane jako uogdlnione przekonania na temat ludzi,
natury zdarzen, zjawisk spotecznych czy funkcjonowania umystu.*. Ponadto
nie sposdb poming¢ réwnie waznych koncepcji psychologicznych, ktérymi
sg teoria schematéw spolecznych, rozwijana w polskiej psychologii m.in.
przez Bogdana Wojciszke® i komplementarna wobec niej, wywodzaca si¢
z konstruktywistycznego nurtu psychologii spolecznej, teoria reprezentacji
spotecznych Serge’a Moscoviciego®. Najogolniej rzecz biorac, reprezenta-
cje spoleczne s3 pewnymi strukturami poznawczymi, ktére ,,posrednicza
miedzy jednostkami i rzeczywistoscig spoleczng i stanowia zrédto zasad
organizujacych postrzeganie spoleczne relacji w sferze publicznej” Celem
podejscia zwigzanego z reprezentacjg spolteczng jest proba uprawomoc-
nienia i przyblizenia analizy codziennych zjawisk spolecznych w calej ich
naturalnej dynamice poprzez uchwycenie zasadniczych cech potocznego
dyskursu. W ujeciu dynamicznym reprezentacje wygladaja jak ,,sie¢” pojec,
metafor i obrazéw, mocniej lub stabiej powigzanych ze sobg, mobilnych
i ptynnych. JesteSmy w posrodku ,encyklopedii” takich poje¢, metafor
i obrazéw, polaczonych ze sobg zgodnie wymogami rdzennych przeko-
nan zachowanych w naszej zbiorowej pamieci, wokét ktorych owe sieci sie
tworzg . W skrocie rzecz ujmujac: spoleczna reprezentacja jest zespolem
mysli i uczué wyrazanych w jawnych i werbalnych zachowaniach aktoréw,
ktory konstytuuje obiekt dla grupy spofecznej. Spoteczne reprezentacje sa
preskryptywne i standaryzujace, maja natur¢ symboliczng - dotycza kogos
lub czegos i nature dynamiczng, poniewaz w $wietle teorii spotecznych
reprezentacji kazda grupa spoleczna pozostaje w stanie ciaglej aktywnosci

30 Lachowicz-Tabaczek T., Potoczne koncepcje swiata i natury ludzkiej: ich wplyw na
poznanie i zachowanie, GWP, Gdansk 2004.

' Wojciszke B., Psychologia spoleczna - system poznawczy i procesy spostrzegania
ludzi, UG, Gdansk 1986. Schemat jest posiadang przez cztowieka wiedza na temat pewnego
wycinka rzeczywisto$ci, jest reprezentacja poznawczg kreslonego fragmentu $wiata. Schematy
pelnia w regulacji naszych stosunkéw z drugim czlowiekiem 3 funkcje: pierwsza z nich to
funkcja reprezentacjonalna, czyli odzwierciedlania okre§lonego fragmentu §wiata, pewnego
tre$ciowego zakresu zjawiska; druga — funkcja procedury poznawczej, czyli poznawania tego
fragmentu $wiata, do ktérego schemat si¢ odnosi i trzecia — funkcja procedury postepowania,
czyli wspélgenerowania programu dziatan.

2 S. Moscovici , History and actuality of Social Representations, w: The Psychology of
the Social, red. U. Flick, Cambridge University Press 1998.
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interpretacyjnej — w procesie wewnetrznej komunikacji bezustannie nadaje
ona znaczenia zjawiskom otaczajacego $wiata, zmieniajac tym samym $wiat
i swoje dotychczasowe jego rozumienie.

Spoleczna reprezentacja (jako rodzaj schematu) jest zespolem mysli
i uczu¢ wyrazanych w jawnych i werbalnych zachowaniach aktoréw, ktory
konstytuuje obiekt dla grupy spolecznej*. Posiadanie okreslonej reprezentacji
drugiej osoby implikuje wytwarzane wobec niej oczekiwania interpersonalne
i w konsekwencji determinuje zachowania wzgledem wychowanka. Zwiazki
miedzy reprezentacja partnera i dzialalno$cig wychowawczg sa niezwykle
zlozone, reprezentacje partnera moze oddzialywac zaréwno na zachowanie
sie wobec niego, jak i znaczenia nadawane a posteriori temu zachowaniu,
tak aby mozna je bylo zaakceptowac®. Wystepuje tu cata ztozona dialektyka
interakcji miedzy zachowaniami pedagogicznymi a reprezentacja partnera,
przejawiajaca sie w ich wzajemnych wplywach. W rzeczywistosci nie mozna
oddzieli¢ informacji o partnerze od postawy wobec niego, dlatego ze miedzy
tymi elementami konstytutywnymi reprezentacji drugiego cztowieka istnie-
ja zozone zwigzki. W przypadku, gdy konteksty instytucjonalne, a takze
zadania wychowawcze i oczekiwania zawodowe sa wyraznie zréznicowa-
ne, systemy reprezentacji najsilniej podlegaja sprzecznym wptywom (np.
w przypadku pracownikéw oswiatowych realizujacych odmienne zadania
w zréznicowanych sytuacjach instytucjonalnych i zadaniach np. pracownicy
poradni, internatu, szkoly). W badaniach najbardziej ogélnych czynnikow
spotecznych i instytucjonalnych w relacji nauczyciel-uczen, M. Gilly przyjal,
ze kazda instytucja o§wiatowa narzuca pewien ogdlny model instytucjo-
nalny, ktéry wyciska pietno na stosunkach jakie moga sie ustali¢ miedzy
pedagogiem a jego uczniami. Rola nauczyciela jako przedstawiciela zawodu
pozostajacego w stuzbie instytucji, ktora sprawuje nad nim kierownictwo
i kontrole, z gory zmniejsza jego margines swobody, w znacznym zreszta
stopniu bez jego wiedzy, nauczyciel zatem podlega silnym wplywom spo-
tecznym i instytucjonalnym. Relacja nauczyciel - uczen psycholog rozpatruje
poprzez pryzmat wzajemnej reprezentacji (badanej na podstawie sadow)
i szerokich kontekstéw, w ktore ta reprezentacja jest wpisana. Zastosowa-
ny przez uczonego wielowarstwowy model analizy dowiédt niespojnosci

# Por.: Augoustinos, M., Walker, L., & Donaghue, N. (1995). Social Cognition: An
Integrated Introduction. London: Sage Publications; R Szwed, Reprezentacije opinii publicznej
w dyskursie publicznym, KUL Lublin 2011.

* M. Gilly, Nauczyciel-uczeni. Role instytucjonalne a reprezentacje, Panstwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1987, s. 99.
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wzajemnych systemow reprezentacji nauczycieli i uczniéow oraz zwigza-
nych z tym oczekiwan. Ta niesp6jnos¢ systemow reprezentacji (dominacja

wzoru interakcji normatywnej) wpltywa na wzajemne stosunki partneréw
interakcji wychowawczych i na ich zachowania a w konsekwencji rzutuje

na realizacj¢ zadan szkoly. Juz od poczatku nauki szkolnej instytucjonalna

rola nauczyciela powoduje, iz ceni on warto$ci normatywne ulatwiajace jego

zawodowe funkcjonowanie, z uszczerbkiem dla humanistycznych warto-
$ci spolecznych, wyrazajacych sie¢ w uczuciowym zabarwieniu wzajemnej

wymiany. Asymilacyjne warto$ci osobowe wychowankéw (wsréd nich my-
slenie konwergencyjne) sa cenione wyzej od waloréw poznawczych (cech
indywidualnych). Mimo odmiennosci ocen, jakie ferujg rézni sedziowie

w odniesieniu do tego samego ucznia, struktura tych ocen dotyczy gtéwnie

tego jak funkcjonuje on w szkole. Uczniowie, niezaleznie od wieku, w swoich

sadach o nauczycielach szczegoélne znaczenie nadajg aspektom uczuciowym

i interpersonalnym, inaczej mowiac przywigzuja wieksza wage do wartosci

humanistycznych i do postawy nauczycieli wobec nich.

Na podstawie przegladu badan reprezentacji ucznia u nauczyciela
dokonanego przez M. Gilly mozna wyciggna¢ nastepujacy wniosek: na-
uczyciel 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 cenig najwyzej
cechy zwiazane z procesem nauczania, w sytuacjach krancowych istnieje
ryzyko, ze spostrzegaja dziecko jedynie jako ucznia i calo$¢ swych stosunkéw
wychowawczych z nim opierajg tylko na jego zachowaniach poznawczych.
Powyzsze konstatacje maja zatem znaczenie takze w praktyce edukacyjnej,
poniewaz w swoich badaniach M. Gilly dowiéd! takze, ze dzieci w wieku
przedszkolnym poréwnujg osobe nauczycielki do swojej matki (ewentualnie
do ojca w przypadku, gdy nauczyciel wychowania przedszkolnego jest pici
meskiej). Przy czym bardziej zwracaja uwage na cechy emocjonalne nauczy-
ciela (cieplo, poczucie bezpieczenstwa, troska) niz na funkcje zwigzane z jego
rolg zawodowa.* Na tej podstawie wyznaczaja granice swoich edukacyjnych
mozliwosci. Empatia, troska o to, aby dziecko dobrze czulo si¢ w przed-
szkolu (rozwigzywanie sporéw z réwiesnikami, pomoc w przetrwaniu ciez-
kich chwil jakimi s momenty rozlgki z matka), zacheta do pracy, wiara
w jego mozliwosci - to wszystko przyczynia si¢ do wyksztalcenia u dziecka
obrazu tzw. ,dobrej nauczycielki” a co za tym idzie zwigksza motywacje
do podejmowania dzialan edukacyjnych. Ponadto, tak jak w przypadku

% M. Gilly, Nauczyciel-uczen... op.cit., s. 99.
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przedszkolakéw najwazniejsza jest sfera emocjonalna nauczyciela, tak dzieci
starsze zaczynaja juz dostrzegac i poprawnie odczytywaé komunikaty oséb
dorostych (rodzaje i przyklady komunikatéw zostaly opisane w poprzednim
podrozdziale). Zatem wraz z wiekiem ,wplyw aspektéw uczuciowych nieco
stabnie na rzecz aspektéw o charakterze poznawczym”* Dostrzegane sg niu-
anse w zachowaniu nauczyciela, jego stosunek do poszczegdlnych uczniow,
a w kolejnych latach rozwoju dziecka istotnym kryterium oceny nauczyciela
jest jego wiedza ogolna, kultura osobista a nawet sposob spedzania wolnego
czasu. Dodatkowo na sposob, w jak dzieci postrzegaja siebie w stosunku do
innych duzg role maja tez wptywy srodowiskowe m.in. system pracy przyjety
przez wychowawce, czyli to, czy stworzy on klase, w ktorej najistotniejsza
jest rywalizacja czy tez postara si¢ zbudowac grupe wzajemnego wsparcia
i pomocy w przejsciu przez dluga droge jaka jest zdobycie wyksztalcenia.

Jedna z podstawowych funkeji dzieciecego schematu nauczyciela jest
ulatwienie funkcjonowania dziecka w szkolnej rzeczywistosci. Tre$¢ zawartej
w schemacie wiedzy pozwala zywi¢ oczekiwania, co do wlasciwosci i zacho-
wan nauczyciela oraz kierowa¢ przebiegiem wlasnego zachowania stosownie
do owych oczekiwan. ,,Schemat nauczyciela jest wiedza niezwykle uzyteczna,
umozliwia bowiem przewidywanie reakcji nauczyciela i dostosowanie wia-
snych zachowan do jego oczekiwan. Posiadanie wiec adekwatnego schematu,
to jedna z najbardziej efektywnych strategii unikania porazek i osiggania
szkolnych sukcesow”. Aby schemat nauczyciela byl taka strategia, musi
korespondowa¢ ze schematem ucznia posiadanym przez nauczyciela. Jesli
W swej reprezentacji ucznia nauczyciel najwyzej stawia wartosci poznawcze
i postawy wobec pracy, to po$wiecenie w uczniowskim schemacie nauczyciela
najwigcej miejsca treSciom zwigzanym z funkcjg dydaktyczng jest zacho-
waniem jak najbardziej adekwatnym, pozwalajacym dziecku na najlepsza
adaptacje do szkolnych warunkow. Oczekiwanie za$ ze strony nauczyciela
koncentrujacego si¢ na przekazywaniu wiedzy i ¢wiczeniu umiejetnosci
zachowan zwigzanych z opiekowaniem si¢ uczniem i wychowywaniem go
bytoby zachowaniem nie sprzyjajacym adaptacji i Zrédlem nieporozumien
w relacji nauczyciel uczen.

W Polsce badania nauczycielskich schematéw nauczyciela i ich konse-
kwencji pedagogicznych prowadzit K. Konarzewski. Celem badacza byto pod-
wazenie schematycznych zZrédel wiedzy o dziecku: ,,schemat rozprzestrzenia

3% Tbidem, s. 101.
7 M. E. Babiuch, Wiedza potoczna uczniéw o szkole, w: Wiedza potoczna w szkole,
red. E. Dryll, J. Trzebinski, Oficyna Wydawnicza WP UW, Warszawa 1994, s. 90.
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sie w szkole w trakcie tzw. kolezenskiej wymiany doswiadczen miedzy na-
uczycielami, jako kolektywnie uznawana, a wigc nie wymagajaca weryfikacji
prawda. Przyswajanie wiedzy naukowej zalezy od jej stosunku do schematu:
tylko wiedza, ktérg mozna obrdci¢ w poparcie dla schematu, jest zapamie-
tywana*® Dzieciece schematy nauczyciela badala m.in. K. Appelt, udowad-
niajac istotng wage przywigzywang przez dzieci siedmioletnie do funkgji
dydaktycznej nauczyciela. Zdaniem badaczki zwiazane jest to niewatpliwie
z przekazem spotecznym, jaki otrzymujg one na temat nauczyciela w swoim
najblizszym otoczeniu, tj. w rodzinie, w przedszkolu, wéréd réwiesnikow™.
Ponadto nauczyciele, ktorzy sami bardzo czesto koncentruja si¢ gtéwnie
na swojej funkcji zwigzanej z nauczaniem i ksztalceniem umiejetnosci, za-
niedbujac pozostale funkcje umacniajg taki swoj schemat w $wiadomosci
spolecznej. Taki wiec schemat roli nauczyciela egzystuje w kulturze i jest
przekazywany nowym jej czlonkom, ktorzy asymilujg dziedzictwo danej
kultury juz od momentu swych narodzin. Niewatpliwie jest tez tak, pisze
cytowana autorka, ze funkcja dydaktyczna jest najbardziej charakterystycz-
na dla nauczyciela, a schemat poznawczy zawiera przede wszystkim dane
o cechach najbardziej charakterystycznych dla jego przedmiotu, dane o tym,
co wyrdznia dang osobe, w tym przypadku nauczyciela spos$rod innych
osob. Funkcja wychowawcza i opiekuncza jest charakterystyczna réwniez
dla rodzicéw, dziadkéw i innych oséb znaczacych dla dziecka, natomiast
nauczanie, to sfera w dziecigcej $wiadomosci prawie wylacznie ,,zarezerwo-
wana’ dla nauczyciela. Siedmioletni uczniowie badani przez autorke, patrza
na nauczyciela poprzez pryzmat jego roli zawodowej, natomiast zmienne
osobowosciowe charakteryzujace nauczyciela sg przez nich niedoceniane.
Brak uwrazliwienia na te zmienne na poczatku szkolnej drogi rodzi niebez-
pieczenstwo, ze nauczyciel do konca pozostanie dla ucznia zwigzany przede
wszystkim z regulami, zasadami, uprawnieniami wynikajgcymi z jego roli
zawodowej. Schemat nauczyciela zdominowany u dzieci w wieku lat siedmiu
w tak duzym stopniu przez funkcje dydaktyczng, moze zdaniem cytowanej
autorki budzi¢ niepokdj. Uczniowie rozpoczynajacy szkolna edukacje znaj-
duja sie w trudnej dla nich sytuacji, wkraczajac do szkoty wchodza w nowsa
rzeczywisto$¢, ktora musza dopiero poznaé, przyswoic sobie reguly w niej
obowigzujace, zrozumie¢ ich sens. W sytuacji obnizonego wieku startu

% K. Konarzewski, Problemy i schematy: pierwszy rok nauki szkolnej dziecka, JZak’,
Warszawa 1995, s. 152.

¥ K. Appelt, Dziecigcy schemat nauczyciela, ,,Acta Universitatis Nicolai Copernici.
Socjologia Wychowania’”. -Z. 14, 2000, s. 231-245.
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szkolnego, z ktérym mamy do czynienia w Polsce, brak tez dzieciom poczu-
cia kontroli, znajduja si¢ one bowiem w sytuacji, na ktérg nie maja wplywu,
nikt nie pyta ich o to, czy majg ochote pdjs¢ do szkoty, czy chca wykonywac
zadania wyznaczone przez nauczyciela, wymaga si¢ od nich dostosowania
do tej nowej dla nich sytuacji.

Oczekiwania interpersonalne czynnikiem determinujacym interakcje
w klasie szkolnej

Ostatnia czes$¢ artykutu dotyczy oczekiwan czyli mniej lub bardziej
uzasadnionych przekonan na temat przysztosci. Sg one nieodlacznym sktad-
nikiem codziennego zycia i moga dotyczy¢ zewnetrznych wobec nas standéw
rzeczy (oczekiwania rzeczowe), nas samych (autooczekiwania) lub innych
0sob (oczekiwania interpersonalne). Reprezentuja mechanizm, dzieki kto-
remu na podstawie zdobytych doswiadczen oraz wiedzy jesteSmy w stanie
przewidywac przyszlos¢*. Psychologowie spoteczni od lat 60 dokumentuja
samospelniajgca sie nature oczekiwan (wlaczajac w to poczatkowo falszywe
oczekiwania) w takich istotnych dziedzinach jak edukacja, tworzenie wyobra-
zen, bliskie relacje, atrybucje sukcesu i porazki, stereotypizacja i uprzedzenia
oraz decyzje o zatrudnieniu. We wszystkich swoich przejawach oczekiwania
interpersonalne odzwierciedlajg subiektywna wiedze jednostki (tj. przeko-
nania), jak réwniez cele i emocje. Nie sg one jednak prywatnymi stanami
umystu. Czestokro¢ s3 komunikowane innym (w sposob ukryty lub jawny),
stad tez zaréwno ksztaltuja, jak i sg ksztaltowane przez kontekst spoleczny.
W tym znaczeniu oczekiwania spoleczne stanowig kluczowe ogniwo, ktére
wigze to, co psychologiczne z tym co spoleczne. Oczekiwania interpersonalne
jednostek moga wptywac na rzeczywisto$¢ spoleczng na co najmniej trzy
sposoby. Po pierwsze istniejg poznawcze konsekwencje utrzymywania ocze-
kiwan. Gdy zostang wyrazone, moga zacza¢ zy¢ wlasnym zyciem, w efekcie
podzielania wlasnych oczekiwan z innymi osobami jednostki moga wptywa¢
na innych i tworzy¢ $rodowisko informacyjne, ktdre sprzyja rozprzestrze-
nianiu sie¢ takich oczekiwan. Po drugie po zakomunikowaniu oczekiwan
przez jednostke (nawet niewerbalne) obiekt (tj. adresat wiadomosci) ujaw-
nia tendencje do potwierdzania lub ucielesniania oczekiwan przez swoje
zachowanie, co jest podstawa odgrywania rol, konformistycznych zachowan
i klasycznego efektu Pigmaliona. Po trzecie jednostki probuja sprawdza¢

10°S. Trusz, Efekty oczekiwa# interpersonalnych: Ujecie interdyscyplinarne, w: Efekty
oczekiwan interpersonalnych w edukacji. Wybor tekstow, red. nauk. i przekltad S. Trusz,
Wydawnictwo Naukowe ,,Scholar”, Warszawa 2013, s. 33.
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swoje oczekiwania na temat innych dotyczace rzeczywistosci spotecznej, czy
s one poprawne czy nie."

R. Merton jako pierwszy odkryt pod koniec lat czterdziestych
dwudziestego wieku, mechanizm samospelniajacego si¢ proroctwa
i przedstawit teoretyczny model proceséw lezacych u podstaw efektu
oczekiwan, ktory psychologowie wielokrotnie empirycznie weryfi-
kowali. Badacz dowiodl, iz zjawisko samospelniajacego si¢ proroc-
twa pojawia sie¢ wowczas, gdy formutowane przez ludzi zatozenia na
temat przysztych zdarzen sg falszywe. Zjawisko to wystepuje bardzo
czesto, lecz niekiedy mozna je pomyli¢ z innymi zblizonymi do niego
pojeciami*’. Potwierdzanie oczekiwan moze przebiega¢ na dwdch
poziomach- rzeczywistym oraz percepcyjnym. Zatem efekt oczekiwan
moze mie¢ zaréwno korzystny jak i szkodliwy wptyw na rozwoj inte-
lektualny i spoteczny dziecka®. Najlepiej zaobserwowac to zjawisko
w klasie szkolnej. Rzeczywisty przebieg oczekiwan wystepuje, gdy np.
uczen malo zdolny, uczen nieakceptowany przez grupe rowiesnicza,
niedostosowany spolecznie lub zagrozony niedostosowaniem spo-
tecznym zaczyna po pewnym czasie przejawia¢ niewlasciwe zacho-
wania i/lub mie¢ coraz gorsze wyniki w nauce. Percepcyjny przebieg
oczekiwan polega na tym, ze osoba wéwczas nauczyciel dokonuje
deformacji czynnikéw poznawczych. Ttumaczy, objasnia oraz za-
chowuje w pamieci wyniki i osiggnigcia ucznia zgodnie z wlasnymi
zalozeniami oraz oczekiwaniami. Pozytywne oczekiwania prowadza
po pewnym czasie do poprawy wynikéw ucznia i/lub jego poziomu
dostosowania spotecznego. Zatem ,,kierunek wpltywu-pozytywny lub
negatywny- uzalezniony jest od znaku oczekiwan™*. Nalezy zaznaczy¢,
ze znacznie cze$ciej nasze oczekiwania wobec innych oséb lub wo-
bec siebie ulegajg uksztaltowaniu poza nasza sSwiadomoscig lub tylko

4 Tbidem s. 31.

2 Aby jednak nie doszlo do takiej przypadkowej pomylki, nalezy zapamieta¢, ze
ze zjawiskiem samospelniajacego si¢ proroctwa mamy stycznos¢ tylko wtedy, gdy zostaja
spelnione trzy nastepujace warunki: sformulowane przez osobe A oczekiwania na temat
osoby B musza by¢ falszywe; oczekiwania osoby A musza zosta¢ zakomunikowane osobie B,
oczekiwania osoby A, pomimo swojej pierwotnej falszywosci musza zosta¢ potwierdzone
w zachowaniach osoby B.

S, Trusz, Samospetniajgce si¢ proroctwa nauczycieli, ,Psychologia w Szkole”, nr 2,
rok 2007, s. 88.

S, Trusz, Oczekiwania interpersonalne w klasie szkolnej a jakosciowe parametry
oddziatywar edukacyjnych nauczycieli, ,Ruch Pedagogiczny” 2012 nr 2, s. 42.
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z niewielkim jej udziatem, oraz, ze wszystkie oczekiwania (niezaleznie
od rodzaju i stopnia intensywnosci) majg swoje konsekwencje. Przy
czym konsekwencje te moga by¢ pozytywne (np. wzmozona che¢ do
nauki) lub w przypadku zbyt wygérowanych oczekiwan albo wrecz
przeciwnie- zbyt niskich oczekiwan, moga przybra¢ negatywna postac
(np. brak motywacji do nauki, zanizona samoocena, a w skrajnych
przypadkach nawet wystepowanie lekow czy depresji). Bardzo wazne
jest, aby zdawac sobie sprawe, ze raz sformulowane oczekiwania moga
oddzialywa¢ na uczniéw lub inne osoby przez bardzo dlugi okres
czasu, moze si¢ tak zdarzy¢ nawet w przypadku braku kontaktu tej
osoby z autorem oczekiwan®.

Znajomos¢ oczekiwan nauczyciela jest wazna, by dobrze zrozumie¢
mechanizmy oceniania przez niego uczniéw. Prace eksperymentalne po-
twierdzaly, ze oczekiwania nauczycieli wptywaja na osiagnigcia ucznidw.
W klasycznych badaniach Rosenthal i Jacobson (1962) stwierdzono, ze
»dzieci od ktérych oczekiwano rozwoju intelektualnego stawaly sie bardziej
ozywione intelektualnie i niezaleznie lub przynajmniej w taki sposob byty
postrzegane przez nauczycieli’, jakkolwiek wyniki eksperymentu Pigmaliona
w klasie szkolnej staly si¢ zrodtem goracych sporéw. U podstaw oczekiwan
nauczycieli wobec uczniéw wskazywano: atrakcyjno$¢ ucznia (akademicka,
i spoleczna/osobowosciowa), zachowanie, informacje gromadzone w port
folio ucznia, przynaleznos¢ rasows i klase spoleczng®. Interesujacych wy-
nikow dostarczajg badania dotyczace proceséw, za pomocg ktérych ludzie
wykorzystuja interakcje spoteczne do aktywnego testowania hipotez na
temat osobowych cech innych jednostek. Psychologowie sadza, ze struktura
i przebieg ludzkiego myslenia sprzyjaja temu, ze skwapliwie przyjmujemy
strategie konfirmacyjnego testowania hipotez*. Ludziom fatwiej jest myslec,
iz obiekt zachowuje si¢ zgodnie z jego zakladana naturg (np. introwertyk v.
ekstrawertyk), niz zaklada¢, ze obiekt przeczy hipotezie. W zwiazku z tym,
przewidujac, jakie zdarzenia nastgpia wraz z rozwojem interakcji, jednost-
ka moze uzna¢ za latwiejsze tworzenie umyslowych scenariuszy zdarzen
zblizajacej si¢ interakeji, w ktorej obiekt dziata zgodnie z hipoteza jednostki,
niz tworzy¢ scenariusze, w ktérych obiekt sprzeniewierza si¢ hipotezie. Jesli

8. Trusz, Samospetniajgce si¢ proroctwa ... op.cit, s. 95.

¢ Jerome B. Dusek, Gail Joseph, Podstawy oczekiwan nauczyciela: metaanaliza, w:
Efekty oczekiwan interpersonalnych... op.cit., s. 186.

¥ M. Snyder, William B. Swann, Jr., Procesy testowania hipotez w interakcji spolecznej,
[w:] Efekty oczekiwart interpersonalnych: ....op.cit., s. 129.
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reprezentacje zachowan obiektu, ktére potwierdzaja hipotezy jednostki, sg

bardziej ,dostepne” poznawczo niz reprezentacje naruszajace hipotezg, wow-
czas mamy wszelkie powody by wierzy¢, ze jednostka przeceni prawdopodo-
bienstwo, iz obiekt bedzie w rzeczywistosci zachowywac sie w sposéb, ktory

potwierdza hipotezg¢. Liczne dowody sugeruja, ze ludzie uzywaja ,,dostepno-
$ci” jako heurystyki do oceny czgstosci: wydarzenia fatwe do przypomnienia

oceniane sg jako wystepujace z wigksza czestotliwoscig, niz zdarzenia trudne

do przypomnienia. Dlatego z racji rozmyslania w $wietle hipotezy o zbli-
zajacej sie interakeji z obiektem jednostka bedzie wierzy¢, ze dzialania po-
twierdzajace hipoteze na temat jej osobowych cech wystapiag w duzej liczbie

i ze beda reprezentatywne dla jej prawdziwej osobowej natury*s. W stopniu,
w jakim jednostka wierzy, ze zachowania potwierdzajace hipoteze sa typowe

dla aktywnosci obiektu, moze uznac za zasadne ograniczanie rozmowy do

tych tematow, w ktorych przypadku obiekt moze dostarczy¢ najbogatszych

informacji i najbardziej znaczacych faktéw na temat swego zycia W zwigzku

z tym jednostka moze korzystac z interakcji spotecznej jako sposobnosci do

preferencyjnego gromadzenia dowoddw, ktére potwierdza hipoteze. Tym-
czasem obiekt oceny bedzie ,,szczodry” w dostarczaniu konkretnych dzia-
tan potwierdzajacych hipoteze na temat jego natury. Ludzkie zachowania

spoleczne zmieniajg si¢ z sytuacji na sytuacje na tyle, aby wigkszos¢ ludzi

wobec ktorych testowane sg hipotezy, w pewnych sytuacjach i w pewnych

momentach zachowywali si¢ spojnie z badanymi hipotezami. Ci sami lu-
dzie w innych sytuacjach i w innym czasie bedg jednak prawdopodobnie

zachowywac sie w sposdb, ktdry zmierza do zaprzeczania tej samej hipotezy.
Pedagog nie moze zatem ignorowa¢ mozliwych spolecznych i interpersonal-
nych konsekwencji strategii konfirmacyjnego testowania hipotez. W takim

stopniu, w jaki jednostki notorycznie formuluja i wcielaja w zycie strategie

potwierdzania dla oszacowania trafnosci swoich hipotez i przekonan na

temat innych ludzi, moga stworzy¢ sobie $wiat, w ktorym wszystkie hipotezy
same si¢ potwierdzaja, a wszelkie przekonania same si¢ podtrzymuja. Z tej

perspektywy fatwiej zrozumie¢ dlaczego tak wiele popularnych przekonan
na temat innych jest odpornych na zmiane.

Szczegbéltowe badania skierowane na zrédla powstania oczekiwan
przeprowadzili Jones i McGillis. Autorzy przekonuja, ze oczekiwania oraz
przekonania wobec innych 0s6b sa tworzone w oparciu o dwie elementarne
klasy informacji. ,Po pierwsze, oczekiwania mogg by¢ generowane na pod-
stawie informacji o przynaleznosci cztowieka do okreslonej grupy spolecznej

4 Tbidem, s. 138.
69



Marta Krasuska-Betiuk

lub demograficznej (oczekiwania opierane na kategorii). Zrédlem drugiej
grupy oczekiwan sg informacje dotyczace cech i zachowan ujawnianych
w roznych sytuacjach i/lub w dituzszym czasie (oczekiwania opierane na
obiekcie)”®. Warto na koniec wspomnie¢ o przykladzie oczekiwan w sto-
sunku do samego siebie, czyli o mechanizmach samoutrudniania. Proces ten
polega na tym, ze z gory zakladamy nieosiggalno$¢ postawionego wczesniej
celu, ktéry w rzeczywisto$ci wcale nie jest dla nas taki odlegly i niemozliwy
do zrealizowania.

Moderatory oczekiwan nauczycieli oraz sposoby komunikowania ich
uczniom

Na koniec warto wspomnie¢ o gléwnych moderatorach oczekiwan
nauczycieli czyli ,,czynnikach wptywajacych na kierunek oraz sile procesu
komunikacji oraz potwierdzania przez uczniéw pierwotnie nietrafnych ocze-
kiwan™. Oczekiwania nauczycieli mogg dotyczy¢ potencjatu intelektualnego
dzieci, ich dyspozycji osobowych, przyszlych zachowan interpersonalnych,
motywacji czy gotowosci podejmowania wyzwan edukacyjnych.” Istotny-
mi moderatorami interakcji w klasie szkolnej sg ukryte teorie inteligencji
nauczycieli® i schematy ,,ja” uczniéow. ,W przypadku osiggnie¢ szkolnych,
najwazniejsze schematy ‘ja’ uczniéw dotyczg takich wymiardéw, jak: zdolnosci
intelektualne, motywacja do nauki, kompetencje, trwata gotowos¢ do osia-
gania wyznaczonych celéw edukacyjnych” Dzieci w klasach poczatkowych
w wiekszo$ci nie maja jeszcze uksztaltowanych schematéw wlasnej osoby,
zatem s3 one szczegOlnie wrazliwe na oczekiwania nauczycieli. Badania
potwierdzaja zalezno$¢ pomiedzy wiekiem uczniéw, a wplywem oczekiwan
nauczyciela. Okazalo sig, Ze w klasach trzecich dzieci s3 bardziej swiadome
zroznicowanego traktowania. Przyczynia sie to do tego, ze oceny koncowe
s bardziej uzaleznione od rodzaju oczekiwan nauczyciela, niz w klasach
mlodszych. Nie oznacza to jednak, ze dzieci w wieku przedszkolnym czy
z klas zerowych, pierwszych i drugich, nie s3 podatne na kierowane wobec
nich oczekiwania. Poziom podobienstwa pomiedzy nauczycielem a uczniem
to kolejny czynnik posredniczacy w procesie ksztaltowania oczekiwan. ,,Po-

4 ITbidem, s. 41-42.

0 S.Trusz, Oczekiwania interpersonalne w klasie szkolnej a jakosciowe parametry
oddziatywar edukacyjnych nauczycieli, ,Ruch Pedagogiczny” 2012 nr 2, s. 42.

! Tbidem, s. 41.

32 S. Trusz, Efekt oczekiwan interpersonalnych w edukacji, Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakow 2010.

5 Tbidem, s. 39.
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dobienstwo moze by¢ nagradzajace, poniewaz potwierdza stusznos¢ naszych
pogladéw.”>* Podobne opinie i sagdy na dany temat, zblizone cechy osobowo-
$ciowe- to wszystko wplywa na rodzaj oraz kierunek zachodzacych interak-
cji. Czesto jednak nie docenia sie roli jakg odgrywa stopien podobienstwa
fizycznego. Wbrew pozorom nauczyciele bez problemu sg w stanie odtworzy¢
obraz dziecka, ktérym byli, gdy po raz pierwszy w zyciu ustyszeli szkolny
dzwonek. Zazwyczaj doskonale pamietaja czy byli niscy czy tez wyrdznia-
li si¢ wzrostem, czy mieli fadnie ostrzyzone wlosy czy tez dluga grzywka
przysfaniala im oczy. Wydaje sie, Ze to s3 nic nie znaczace drobiazgi, lecz
nauczyciele (oczywiscie zazwyczaj zupelnie nieSwiadomie) odszukuja wsrod
swoich podopiecznych tych, ktorzy wygladem przypominaja ich samych,
tylko ze pare lat wczesniej i kieruja wobec nich wyzsze oczekiwania niz
wobec pozostatych. Oprécz podobienstwa istotnym czynnikiem jest réw-
niez atrakcyjnos¢ fizyczna ucznia. Chodzi przede wszystkim o schludno$¢
ubioru, czystos¢, ogolne zadbanie. Ostatnie badania dotyczace znaczenia
atrakcyjnosci fizycznej jako determinanty oczekiwan nauczyciela pozwolity
niektoérym przyja¢, ze nauczyciele majg wyzsze oczekiwania wobec bardziej
atrakcyjnych dzieci”* Klasa spoleczna oraz status socjoekonomiczny réwniez
nie pozostaja bez znaczenia. Przykladem potwierdzajacym powyzsze stowa
jest badanie socjologa Raya Rista, ktére polegalo na trzyletniej obserwacji
czarnoskdrych dzieci*® Za inne determinanty oczekiwan nauczycieli (cho¢ za-
pewne juz mniej znaczace niz te wymienione wczesniej) uwaza sie stereotypy
imion oraz nauczanie rodzenstwa przez tego samego nauczyciela wczesniej
psychologowie potwierdzaja takze, ze imie ucznia moze mie¢ wptyw na oceny
nauczycieli, zatem moze by¢ Zrédltem oczekiwan.” Przy czym uznaje sie, ze
imiona bardziej popularne korzystniej wplywaja na wystawiane oceny. Tak
samo jak wcze$niejsze nauczanie zdolnego i pilnego starszego rodzenstwa,
ksztaltuje wyzsze oczekiwania w stosunku do mtodszych czltonkéw rodziny.
Wiek dziecka jest istotnym kryterium wyznaczajacym intensywno$¢ wptywu
oczekiwan 0sob dorostych. Mlodsze dzieci postrzegaja swoje sukcesy i nie-

54 Tbidem, s. 45.

% J. B. Dusek, G. Joseph, Podstawy oczekiwan nauczyciela: metaanaliza, [w:] Efekty
oczekiwar...op.cit, s. 187.

* Rist zaobserwowal, Ze juz po kilu dniach od rozpoczecia roku szkolnego nauczycielka
dokonata podziatu ucznidéw na trzy zbiorowosci. Kazda grupa dzieci siedziata przy innym
stoliku. Zdaniem nauczycielki gtéwnym kryterium podziatu byl poziom intelektualny
podopiecznych, lecz jak si¢ potem okazato, prawdziwym wyznacznikiem byly dane o statusie
socjoekonomicznym rodzicéw lub opiekunéw uczniow

%7 J. B. Dusek, G. Joseph, Podstawy oczekiwari...op.cit., s. 204.
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powodzenia tylko i wylacznie przez pryzmat wysitku jaki wlozyly w dang
prace. Wigkszos¢ sadzi, Ze wszyscy rowiesnicy (np. cala grupa przedszkolna)
posiadaja takie same mozliwosci i szanse na wykonanie danego zadania.
Dzieci, ktore wykonaly polecenie najlepiej i zostaly wyréznione (np. ich
praca plastyczna zajmuje honorowe miejsce w sali) wierza, ze stalo si¢ tak,
poniewaz staraly sie bardziej niz inni, a nie dlatego, ze w oczach nauczycielki
sg bardziej utalentowane plastycznie. Dla dzieci niewyrdznionych taki ob-
rét sytuacji jest sygnalem, do tego, ze nastepnym razem trzeba si¢ bardziej
postara¢. Dopiero wraz z dojrzewaniem dzieci stajg sie zdolne do tego, by
przyjac teorie inteligencji rozumianej jako stabilna wewnetrzna cecha”®
Bardziej tez zaczynaja przygladac sie zachowaniu nauczyciela i wysytanym
przez niego komunikatom (réwniez tym niewerbalnym). Na ich podstawie
ksztaltuja obraz samego siebie oraz wyznaczaja (zazwyczaj btednie) granice
swoich mozliwosci.

Po wytworzeniu przez nauczycieli oczekiwan, naturalnym nastep-
stwem jest przekazanie ich uczniom. Na podstawie licznych badan nad
procesem komunikowania oczekiwan, Rosenthal zaproponowal tzw. teorie
czterech czynnikéw posredniczacych w powstawaniu efektu samospelnia-
jacego si¢ proroctwa w klasie szkolnej.” Kazdy czynnik jest utozsamiony
z postegpowaniem nauczyciela prowadzacym do wytworzenia nietrafnych
oczekiwan, a nastepnie przekazania ich dzieciom. Zdaniem autora czyn-
nik pierwszy - klimat komunikowany zaréwno werbalnie, jak i niewerbal-
nie jest zwigzany z cieplejszym nastawieniem spotfeczno-ekonomicznym,
zazwyczaj przejawianym przez nauczycieli wobec uczniéw obdarzonych
wysokimi oczekiwaniami.®® Werbalne komunikaty przejawiajg si¢ w cze-
stym chwaleniu dzieci, informowaniu ich o wlasnej satysfakcji wynikajacej
z mozliwosci pracy z nimi. Do niewerbalnych zaliczany jest przyjazny wyraz
twarzy, usmiechanie sie, potakiwanie glowa. W przypadku obdarzenia ni-
skimi oczekiwaniami, atmosfera tworzona przez nauczyciela bedzie mniej
przyjazna. Czynnik wydajnosci dotyczy tendencji nauczycieli do dawania
swoim ‘specjalnym’ uczniom wiekszej ilosci szans na odpowiedz.* Dzieci ob-
darzone niskimi oczekiwaniami maja wigcej czasu na udzielenie odpowiedzi,
czesciej sa do nich kierowane pytania oraz polecenia. W przypadku poja-

*# R.S. Weinstein, H.Marshall, L.Sharp, M.Botkin, Pigmalion i uczen: wiek i miejsce
zajmowane w klasie szkolnej a Swiadomos¢ oczekiwan nauczyciela u dzieci, w: Efekty oczekiwati. ..
op. cit., s. 505.

¥ S.Trusz, Efekt oczekiwati. .. op. cit., s. 50.

0 S.Trusz, Oczekiwania interpersonalne w... op. cit., s. 42.

¢! Tbidem, s. 42.
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wienia si¢ trudnosci, nauczyciel zazwyczaj zadaje tzw. pytania pomocnicze
majace na celu doprowadzenie ucznia do poprawnego rozwigzania. Dzieci
o niskich oczekiwaniach nie maja czasu do namystu, poniewaz nauczyciel
sadzi, ze ,,i tak nic nie wymyslg’, a pytania zazwyczaj przekierowywane sa
do ,lepszych” uczniow.

Trzecim czynnikiem jest wklad, ktéry odnosi sie do ilosci oraz stopnia
trudnosci materialu przekazywanego uczniom. Dzieci uznane za ,,zdolniej-
sze” beda otrzymywaly wiecej zadan o bardziej rozbudowanej tresci, a co
za tym idzie (zgodnie z teorig samospelniajacego si¢ proroctwa) ich wyniki
w niedlugim czasie najprawdopodobniej znacznie si¢ poprawia. Zas wyko-
nywanie przez dzieci polecen mniej skomplikowanych, czgsto zbyt prostych,
nie doprowadzi do wiekszej ilosci ich naukowych sukceséw. Nie dos¢, ze ich
poziom umiejetnosci nie bedzie wzrastal to w skrajnych przypadkach moze
nawet ulec obnizeniu. Ostatni z czynnikéw, tj. sprzezenia zwrotne, zwigzany
jest ze stosowanymi przez nauczyciela pochwatami, krytyka, karami i nagro-
dami. Zdaniem Rosenthala, nauczyciele kieruja wobec dzieci obdarzanych
wyzszymi oczekiwaniami wigksza ilo§¢ pozytywnych sprzezen zwrotnych
(tj. pochwat i nagréd) oraz mniejsza ilo$¢ sprzezen negatywnych (tj. krytyki
i kar), w poréwnaniu do uczniéw obdarzanych niskimi oczekiwaniami.”®
Pézniejsze badania Rosenthala dowiodty, ze klimat ma najwigkszy wptyw
na wyniki w nauce, nastepnie kolejno: wktad, wydajnos$¢ oraz sprzezenia
zwrotne.

Nalezy podkredli¢, ze w teorii czterech czynnikéw posredniczacych
nie chodzi o to, aby nauczyciel traktowatl wszystkich jednakowo®. ale do-
stosowywal swoje dzialania do potrzeb ucznidow i pamietal, ze ,kluczowa
kwestig jest adekwatno$¢ zroéznicowanego traktowania uczniow.**

Podsumowanie

Perspektywa interakcyjna jest jednym ze sposoboéw ogladu zycia szko-
ty - jej kultury dydaktycznej, organizacyjnej, srodowiska wychowawczego
i komunikacji symbolicznej. W podejsciu tym interakcje edukacyjne roz-
patruje si¢ zaréwno w skali mikro, jak i makrospolecznej. Z perspektywy

¢ S. Trusz, Efekt oczekiwan...op.cit, s. 57.

¢ Kazde dziecko jest inne i potrzebuje réznego rodzaju wsparcia, nie bedziemy
wszakze wywolywa¢ do odpowiedzi, kilka razy w ciagu lekcji, ucznia posiadajacego zaburzenia
mowy (np. jakanie). Nie bedziemy tez uczniowi, ktéry nie opanowat jeszcze umiejetnosci
dodawania dawac¢ zadania wymagajace znajomoéci tabliczki mnozenia.

¢ T. L. Good, Dwie dekady badan nad oczekiwaniami nauczyciela: wyniki i przyszle
kierunki poszukiwa#, [w:] Efekty oczekiwan...op.cit., s. 481.
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symbolicznego interakcjonizmu, szkola jest zbiorem wspolnych, czasem
zgodnych, czasem rozbieznych definicji sytuacji. Te definicje sa podstawa
interakcji nauczyciela i ucznia a jako$¢ tych interakeji ostatecznie decyduje
o pozycji szkolnej dziecka. W niniejszym tekscie problematyka interakeji
w klasie szkolnej analizowana byla przez pryzmat reprezentacji spolecznych
i oczekiwan interpersonalnych. Reprezentacje spoleczne, kategorialne sche-
maty poznawcze i oczekiwania interpersonalne sg kategoriami kluczowymi
dla powstawania interakcji, szczegétowo analizowanymi na gruncie psy-
chologii spotecznej i uzytecznymi w dociekaniach pedagogicznych. Obok
socjologicznego i komunikacyjnego ujecia interakcji, pedagogowi niezbedna
jest ugruntowana wiedza o psychologicznych podstawach interakcyjnosci,
albowiem s3 one decydujace dla ksztaltowania i podtrzymywania osobi-
stych teorii i ideologii pedagogicznych. Antropolodzy kultury i interak-
cjonisci rozpatruja szkole jako plaszczyzne zycia spolecznego lub szerzej
- system spoleczno-kulturowy, uznajac za istotne dostrzezenie zwigzku
szkoly z systemem spolecznym, w ktérym ona funkcjonuje. Zachowania
nauczycieli, podobnie jak uczniéw, s3 bowiem wypadkowa oddziatywania
dwdch elementéw systemu spotecznego: szkoly jako instytucji wraz z na-
rzuconymi przez nig wymogami roli oraz ich indywidualnych osobowosci
(mozliwosci, potrzeb, pogladéw). Dlatego tez w strukturze szkoly obecne sg
dwa wymiary: instytucjonalny (normatywny) i jednostkowy (personalny).
Chcac zrozumie¢ zachowania nauczycieli i uczniéw, musimy kazdy z nich
uwzgledni¢ i mie¢ $wiadomos¢ ztozonych ich powigzan, dlatego wniosko-
wanie psychologiczne powinno stac si¢ istotnym elementem przygotowania
zawodowego nauczycieli.
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Interaction in the classroom from the perspective of social representa-
tion and interpersonal expectations

The purpose of the text is to explore issues of diverse patterns of te-
acher-student interaction in the context of the social representation and
interpersonal expectations. Relationships in the classroom are considered
micro, from the perspective of psychosocial, which allows to better under-
stand the mechanisms responsible for the differentiation of the position of
the child in school. The text is a theoretical investigation, the implications
of which could become the basis of empirical research. Discusses the basics
of education and upbringing interactivity, the teacher’ role in shaping the
culture of teaching the class, being reciprocal representation of interaction,
interpersonal expectations of pupils and teachers to the moderators of these

expectations.
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