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STEREOTYPY ZACHOWAN NAUCZYCIELI
I „UKRYTY PROGRAM” SZKOLY JAKO PRZESZKODY

W FQRMULOWANIXJ TRAFNEI DIAGNOZY EDUKACYJNEJ

Szlcola jako instytucja wielowielcowa stworzyla niewqtpliwie pewne war-
tosciowe tradycje zwi^zane z edukacjq. spoleczenstw, ale stala si? jednoczesnie
miejscem utrwalania wielu niekorzystnych sposobow zachowan, zarowno
u nauczycieli, u uczniow, jalc i ich rodzicow. Zachowania te niejednolcrotnie
przerodzily si? w sztywne stereotypy, z ktorych szkodliwosci przestali sobie
zdawac spraw? nawet sami wychowawcy. Tyraczasem funkcjonowanie w obr?-
bie owych stereotypow przeszkadza nauczycielom trafiiie diagnozowac mozli-
wosci rozwojowe ucznia, a przez to niejednolcrotnie tez zamyka temu ostatnie-
mu drog? do autentycznej edukacji. Przykiadow szkodliwosci stereotypowych
zachowan nauczycieli i idqcych z nirai w parze nietrafhych diagnoz edukacyj-
nych, dotyczqcych ucznia, dostarcza przede wszystkim codzienne zycie szkoly.
Zagadnieniu temu wiele miejsca poswi?cajq. w swoich pracach liczni teoretycy
wychowania, nie tylko pedagodzy.

Niezwykle cenne impulsy do uwrazliwienia wychowawcow i nauczycieli
(takze akademickich) na mechanizmy bl?dnego diagnozowania i planowania
pracy edukacyjnej znajdziemy mi?dzy innymi w rozwazaniach polskiego psy-
chiatry i psychologa K. D^browskiego. Przypomnijmy, ze ten niew^tpliwie
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wybitny teoretyk (tworca teorii dezintegracji pozytywnej, ktora glosi, ze proces
rozbicia ludzkiej osobowosci moze bye wykorzystany do jej rozwoju - pozy-
tywnego scalenia), byl jednoczesnie praktykiem, realizujgc juz w okresie
przedwojennym iniejatywy wspomagania zdrowia psychicznego dzieci i doro-
slych. W swojej praktyce psychiatrycznej niejednokrotnie zetkngl si? z faktami
naruszania tego zdrowia za sprawg bl?dnej diagnozy, postawionej przez wy-
chowawcow praktykow, i zwigzanego z nig. nieprawidiowego post?powania,
rzekomo wspomagajgcego rozwoj jednostki. Przyjrzyjmy si? dwom historiom
osob, opisanym przez K. Dgbrowskiego. Osoby te zdolano ostateeznie ustrzec
przed skutkami bl?dnej diagnozy i idgcymi za nig, szkodliwymi dzialaniami
wychowawczymi.

Jeden z tych przypadkow dotyezy 7,5-rocznej Eli - dziewezynki, ktora na
podstawie testu orzekajgcego jej ponadprzeci?tne zdolnosci zostala przyj?ta do
drugiej klasy. Po pierwszych dniach nauki w szkole u dziecka pojawily si? nie-
pokojgce objawy psychosomatyczne: trudnosci ze snem, utrata apetytu, zna-
ezgey spadek masy ciaia, zachowania l?kowe. Nauczycielka dziewezynki, skgd-
ingd zyezliwie do niej nastawiona, w pierwszym odruchu pomocy skionna byla
przeniesc dziewczynk? do pierwszej klasy. Rozwazmy, czy ta decyzja moglaby
pomoc dziecku w rozwoju? Trzeba tu zadac pytanie: w czym tkwila zasadnicza
przyezyna nieprawidiowego funkejonowania dziewezynki w szkole? Na pewno
nie w niemozliwosci sprostania intelektualnym zadaniom, uczennica bowiem
miala wysoki iloraz inteligencji. Dziecko mialo przede wszystkim klopoty
z wejsciem w spoleczny uklad klasy. Drugoklasisci, do ktoiych trafila, mieli za
sobg roeznie doswiadezenia szkolne, zawarli dzieci?ce przyjaznie i kolezen-
stwa. Nowej uczennicy nielatwo bylo wejsc w ten uporzgdkowany uklad. Cof-
ni?cie dziecka do pierwszej klasy naraziloby je na powtorzenie przykrego do-
swiadezenia iniejaeji szkolnej, mingl bowiem juz pewien czas od rozpocz?cia
nauki szkolnej i pierwszoklasisci rowniez zdgzyli stworzyc zalgzki nowego,
zamkni?tego ukladu spolecznego.

Ela na szcz?scie znalazla wlasciwg pomoc w rozwoju. Oto, za radg psy-
chologa, nauczycielka postanowila nie wywofywac dziecka przez pierwsze
polrocze do ustnych wypowiedzi. Zrezygnowano tu z pewnego, uksztaltowane-
go w szkole stereotypu- publieznego odpytywania, poniewaz w przypadku talc
wrazliwej dziewezynki nie pelniloby ono funkcji osmielajgcej, wr?cz przeciw-
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nie - pogl?bilo zagubienie Eli w nowych warunkach jej egzystencji. Dziecko
skorzystalo z wdrozonego w zycie rozwiqzania. Oceniane wyl^cznie na pod-
stawie swoich prac pisemnych, umialo sprostac wymaganiom szkolnym, a do
nast?pnej klasy zdalo z wyroznieniem1.

Drugi opisany przez Dqbrowskiego przypadek dotyczy studenta politech-
niki, a zatem osoby doroslej. Nieprawidiowo postawiona diagnoza pedagogicz-
na moze niszczyc czlowieka w kazdym wieku. Mlody m?zczyzna- jak si? oka-
zaio w toku badan lekarsko-psychologicznych - wybitnie uzdolniony w kie-
runku, ktory obral jako przedmiot swoich studiow, odczuwal l?k przed pu-
bliczn^ ekspozycj^. Zle wypadai w sytuacjach odpytywania go na forum grupy,
j^kal si?. Egzaminatorzy nie zagl?biali si? jednak w takie uwarunkowania. Na
slcutek klopotow z sob^ samym, a nie ze swojq. wiedz^, student nie zaliczyl
jednego roku studiow, powtarzal go, grozilo mu niedopuszczenie do dalszego
etapu ksztalcenia. Stereotyp publicznego odpytywania uniemozliwil wykladow-
com wlasciwq. ocen? mozliwosci tego studenta. Po Iekarskich badaniach spe-
cjalistycznych, w porozumieniu z dziekanem uczelni, zalecono, by m?zczyzna
zostal przeegzaminowany bez obecnosci kolegow z grupy. Egzamin zdal,
a uwierzywszy w siebie (co byto wspomagane dodatkowym post?powaniem
terapeutycznym), znalazl siq w gronie studentow przoduj^cych w nauce” .

Z powyzszych przykladow mozna wywnioskowac, ze stereotyp odpytywa-
nia uczniow jako element wlqczony do diagnozowania ich umiej^tnosci i spraw-
dzania ich wiedzy bardzo cz^sto jest przyczynq. zaburzen w funkcjonowaniu
jednostki, staje si^ podlozem takiej jej aktywnosci, ktorej poziom dalece odbie-
ga od realnych mozliwosci danej osoby. Tymczasem ten nie oddaj^cy obiek-
tywnego stanu, rejestrowany przez wychowawcow poziom zachowan ucznia
w sytuacji wytwarzanej przez nauczyciela staje siq glownym czynnikiem for-
mulowanych w szkole lub na uczelni diagnoz. W opisanych przez D^browskie-
go przypadkach mogl doprowadzic do drugorocznosci dziecka ponadprzeci^tnie
inteligentnego i do skreslenia z listy studentow osoby uzdolnionej wlasnie
w obranym przez siebie kierunku ksztalcenia.

1 K. Dqbrowski: Trad istnienia. Warszawa 1986, s. 120-121.
2 Ibidem, s. 121-122.
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Zachowania stereotypowe, ktore tworz^ szkolnq. tradycj?, mogq. bye bez
wqtpienia znacz^cq. przeszkod^ w trafnym diagnozowaniu pedagogieznym.
Staly si? one cz?sci^ szerszej kategorii poj?ciowej, zwanej ukrytym programem
szkoly, w lctorego obr?bie funkcjonuj^ nieuswiadomione przez nauczycieli
i innych uezestnikow edukaeji elementy procesu wychowawczego, a raezej
czynniki go zaklocajqce, bo b?dqce nierzadko barier^ rozwoju ueznia.

Badania nad ukrytym programem podejmowane juz od kilkudziesi?ciu
lat, pocz^tkowo glownie przez psychologow amerykanskich. Wystarczy tu
wspomniec doswiadezenia przeprowadzone przez R. Rosenthala i L. Jacobsona,
ktorzy dostarczyli empirycznych przeslanek swiadcz^cych o tym, ze oczekiwa-
nia nauczycieli adresowane do ich uezniow, rzutujq. na sposob diagnozowania
mozliwosci tych ostatnich oraz na stymulowanie ich aktywnosci. Trzeba tu
jednoczesnie dodac, ze owe oczekiwania bardzo cz?sto s^ nie w pebii adekwat-
ne do faktycznych zdolnosci uezniow. Czasem wystarczy, ze nauczyciel daje do
zrozumienia uezniowi, iz wierzy w jego potenejal, a zatem wierzy tez w mozli-
wosci osi^gni^cia przez niego okreslonych wynikow, i rzeczywiscie wowczas
zazwyczaj uezen mobilizuje swoje sily, a nauczyciel dokonuje przychylnej
oceny jego wysilkow. Co si? dzieje, gdy nauczyciel nie oczekuje od ueznia
osi^gni?c na jego miar?, postawil bowiem bl?dn^ diagnoz? co do jego zdolno-
sci. Ilustracji tego moze dostarezye relacja z hospitaeji lekcji w jednej ze szkol
w Polsce, przedstawiona przez IC. Konarzewskiego. „Oto nauczycielka zwraca
si? do ueznia, lctorego uwaza za slabego:

- Co zrobili potem mlodzi ze swoimi chlopami?
- Uwazali, ze skoro...
- Ale co zrobili, co?-przerywa nauczycielka.— Uwlaszczyli ich-konezy sw^ wypowiedz chlopiec.

Po lekcji badaez przypomnial uezniowi ten dialog i poprosii o komentarz.
«Chcialem powiedziec, jalcie byly powody, ze uwlaszczyli, dlaczego Mickie-
wicz uwazal to za sluszne, mimo ze nic to nie moglo zmienic, ale profesorce
chodzilo o przypomnienie tresci... Ona s^dzi, ze jestem glupi. No, ze nie umiem
polskiego» - powiedzial. Chlopiec trafnie odezyta!jej oczekiwania. «To slaby
uezen - nauczycielka rozpocz?la swoj komentarz od typizuj^cej etykietki.-Na
lekcji go pytam, zeby uwazal. Ale nie mog? go pytac o problemy wymagaj^ce
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samodzielnosci, bo zacz^lby mowic to, czego nie rozumie. Zrobilaby mi si§
wyrwa w iekcji»” .

Nauczycielka z tego przykiadu silnie uwewn?trznila przekonanie, ze ma
do czynienia ze stabym uczniem. Takiemu uczniowi nie pozwolila rozwijac na
swojej lekcji kompetencji j?zykowych, popelnila wobec niego bfyd hamowania
aktywnosci. Jej bl?dnej, niedoskonaiej, bo nie spelniajqcej warunkow trafnej

i peinej diagnozy rozwini?tej, nie byiy w stanie zmienic - jak widac - zadne
wysiiki ucznia. Nauczycielka byla przekonana o swoich racjach, poniewaz jak
wielu jej kolegow wykonuj^cych ten zawod dokonala tak zwanego zaszuflad-
kowania uczniow do sztywnych kategorii: „uczen raalo zdolny” , „uczen srednio
zdolny” , „uczen wybitnie uzdolniony” , „zdolny, ale leniwy” itp., przy tym nie
zdawala sobie sprawy z bl?dnosci swoich sqdow oraz z ich szkodliwosci.

Trzeba tu stwierdzic, ze zachowania nauczycieli zwiqzane z realizowa-
niem ukrytego programu s% duzym zagrozeniem dla trafiiej diagnozy pedago-
gicznej, zaburzaj^ tez jej rzetelnosc. Jak im zapobiec? Oczywiscie, nie jest to
Jatwe. Wydaje si? jednak, ze droga do rozwi^zania tego problemu jest jedna,
a prowadzi przez rozbudzenie procesow samopoznania u nauczycieli oraz zain-
spirowanie ich do wszechstronnego pogt?biania przez nich wiedzy na temat
czlowieka i spoleczenstwa. Aby diagnozowanie pedagogiczne bylo doskonal-
sze, nie wystarczy zapoznac wychowawcow z procedurami obserwacji i oce-
niania uczniow, nie wystarczy wymagac od nich rzetelnego wypelniania for-
mularzy dotyczqcych zachowan wychowankow. Nauczyciel musi bye przede
wszystkim uwrazliwiony na odezytywanie wlasnych ograniczen i przewidywa-
nie skutkow swoich interakcji z uezniami. Sprostanie tym wymaganiom jest
zwi^zane z trudn% prac^ wnikania w samego siebie, co nie pozostaje bez zwi^z-
ku z doskonaleniem nauczycielskiej wiedzy medyeznej, psychologicznej, du-
chowej, a mowiqc po prostu-humanistyeznej.

3 K. Konarzewski: Nauczyciel. W: Sztuka nauezania. T. II. Szkola. Red. K. Konarzewski.
Warszawa 1995, s. 169.




