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Aktywno$¢ komunikacyjna nauczycieli i uczniéw na lekcjach.
Analiza wynikéw badan wlasnych

Communication activity of teachers and students during lessons
in the light of the own research results

Streszczenie

Proces ksztalcenia stanowi system wzajemnych interakcji pomigdzy nauczycielem a uczniami,
ktorych podstawa jest komunikowanie si¢. Niewatpliwie méwienie i stuchanie to dwa najwazniejsze
elementy relacji edukacyjnych. Jezyk stanowi bowiem najpowszechniejszg form¢ porozumiewania si¢
na lekcji, prezentowania celéw i tresci dydaktycznych, wptywania na zmiang zachowania uczniéw, mo-
tywowania ich, a takze kontrolowania. Podjete badania shuzyly okresleniu relacji pomigdzy aktywnoscia
werbalna nauczycieli i uczniéw na lekcji. Analiza praktyk komunikacyjnych pozwolita okresli¢ propor-
cje mowienia oraz uzyska¢ odpowiedz na pytanie: na ile nauczyciele dopuszczajg uczniow do glosu?

Stowa kluczowe: komunikacja nauczyciel — uczen, aktywno$¢ werbalna nauczycieli i uczniow
na lekcjach, cechy szkolnej komunikacji.

Abstract

The educational process is a system of mutual interactions between the teacher and students,
based on communication. Undoubtedly, speaking and listening are the two most important elements
of a learning relationship. Language is the most common form of communication in the classroom,
presenting didactic goals and content, influencing the change of students’ behavior, motivating them
and controlling them. The undertaken research served to determine the relationship between the verbal
activity of teachers and students in the classroom. The analysis of communication practices made it
possible to determine the proportions of speaking and to obtain the answer to the question — to what
extent do teachers allow students to speak?

Key words: teacher — student communication, verbal activity of teachers and students in lessons,
features of school communication.

Wstep

Mysla przewodnia niniejszej publikacji uczyniono refleksje D. Barnesa, ktory pisat:
,,szkoty to miejsca, w ktorych ludzie mowig do siebie, a takze miejsca, w ktorych pisza
dla siebie nawzajem. [...] Z pewnoscig widzieliSmy, jak [...] nauczyciele pisza kreda
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na niektorych $cianach, a jednak wydaja si¢ oni wzburzeni, gdy ich uczniowie piszg
kreda na innych $cianach. To, co pisza, [...] wydaje si¢ raczej odmienne. Nauczyciele
ponadto stawiajg czerwone znaczki na kartkach, ktore dajg im ich uczniowie. Cho¢
uczniowie pisza czesto co$, co potem oddaja nauczycielom, nie znalezliby$my chyba
wielu nauczycieli piszacych co$ dla uczniow. Wydaje sie, Ze istnieje jakas umowa
dotyczaca tego, kto pisze, gdzie, w jaki sposob, na jaki temat i dla kogo. [...] Czy
istnieja takze umowy dotyczace tego, kto mowi, do kogo, kiedy 1 w jaki sposob?”’!.

Pytania te sktonity autorke do analizy werbalnych aktywnosci nauczycieli
i uczniéw na lekcjach. Komunikacja stanowi bowiem istotny element budowania
wzajemnych wiezi w szkole. Jest ona procesem wielokierunkowym, ktory odnosi
sie do trzech sfer, takich jak jezyk, kody niewerbalne oraz gotowo$¢ stuchania?.
Jezyk, jako jedno z najwazniejszych narz¢dzi umystowych, warunkuje aktywi-
zowanie jednostek oraz wspomaganie ich wewnetrznych proceséw?. Umozliwia
porozumiewanie si¢ i tym samym budowanie odpowiednich relacji pomig¢dzy
wszystkimi podmiotami uczestniczacymi w tym procesie.

Komunikowanie si¢ na lekgji

Procesy komunikacyjne na lekcjach interesuja badaczy réznych dyscyplin
naukowych, gdyz komunikacja jest czynnikiem ksztattujacym zarowno relacje
wewnatrzklasowe, jak i czynnikiem modelujacym nawyki komunikacyjne dzieci‘.
Szczegodlnie istotne w klasie szkolnej sg relacje pomiedzy nauczycielem i uczniami,
gdyz obydwa podmioty reprezentuja odmienne interesy. Co wigcej, ich pozycja
komunikacyjna, wyznaczana zarowno zakresem zobowigzan i uprawnien, jak
i mozliwoscig ich realizowania, sygnalizuje réznorodne usytuowanie’. Specyfika
owych interakcji oparta jest niewatpliwie na cechach komunikacji oficjalne;j, ktora
determinuje sposob uzywania jezyka®.

' D. Barnes, Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztalcenia, Warszawa 1988, s. 7.

2 A. Szczurek-Boruta, Spoleczne, osobowosciowe i pedagogiczne determinanty interakcji miedzy
nauczycielem a uczniem w procesie edukacji [w:] Procesy komunikacyjne w szkole. Wyznaczniki,
tendencje, problemy, red. W. Kojs, L. Dawid, Katowice 2001, s. 116.

3 1. Stanczak, Nauczanie — uczenie si¢ w klasach I-III szkoly podstawowej jako proces komu-
nikowania [w:] Procesy komunikacyjne w szkole. Wyznaczniki, tendencje, problemy, red. W. Kojs,
L. Dawid, Katowice 2001, s. 132.

4]. Jachimowicz, Komunikowanie si¢ nauczyciela z uczniem zdolnym a role przydzielone zdolnym
dzieciom przez rowiesnikow w klasie szkolnej [w:] Nauczyciel w systemie edukacyjnym. Terazniejszos¢
i przysztosé, red. 1. Adamek, E. Zmijewska, Krakoéw 2009, s. 98.

5 R. Wawrzyniak-Beszterda, Doswiadczenia komunikacyjne uczniow w czasie lekcji. Studium
empiryczne, Krakow 2002, s. 16-17.

¢ Zob. K. Kuszak, Paradoksy komunikacji szkolnej — rozwazania na temat wybranych ograniczen
rozwoju kompetencji komunikacyjnych uczniow we wspolczesnej szkole, ,,Kultura. Spoteczenstwo.
Edukacja” 2013, nr 2(4), s. 27.
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Zdaniem D. Klus-Stanskiej i M. Nowickiej w polskiej szkole dominuje re-
dukcyjno-instrumentalne podej$cie do mowienia, ktore cechuje kult formalne;
poprawnosci, ubostwo sytuacji jezykowych oraz brak zgody na jezyk osobisty
ucznia. Powyzsze kategorie nie sg odrgbne, ale pozostaja we wzajemnych rela-
cjach. Nadrzgdny paradygmat poprawnosci sklania nauczycieli do nadmiernej
interwencji w sytuacji popetniania btedow jezykowych przez uczniéw w celu ich
podkreslenia i skorygowania. Nauczyciele przerywaja, poprawiajg i wymuszaja
ponowienie wypowiedzi, gdy stowa podopiecznych nie sg zgodne z ogblnie przy-
jeta normga. Orientacja ta skupia calg uwage pedagoga na czujnym wyltapywaniu
btedow, zatracajac jego wrazliwo$¢ na intencje rozméwcy. Ucznia natomiast
uczy, ze wazne jest to, jak si¢ mowi, a nie to co si¢ mowi’. Badania J. Karon
dowodza, ze nauczyciele nie majac oporéw przed ,.kultem tadnego mowienia”,
powtarzajg jak mantre komunikaty podkreslajace formalng poprawnos¢ wypo-
wiedzi uczniéow, np. ,.tadnie powiedz”, ,,tylko prosz¢ pelnym zdaniem” itp. Jedna
z badanych przez autorke nauczycielek zwrdcita uczniom uwage na forme pet-
nego zdania, az 16 razy (zdarzenie miato miejsce podczas jednej lekceji), co daje
w przyblizeniu trzyminutowg czestotliwo$¢®. Warto w tym miejscu zaznaczyd,
ze taka nadinterpretacja poprawnos$ci prowadzi¢ moze do sztucznej komunikacji
na zaj¢ciach. Wielokrotne powtarzanie tego rodzaju komunikatow moze takze
blokowa¢ umiejetnosci komunikowania si¢, a nawet zaburza¢ kompetencje ko-
munikacyjne uczniow’.

Kult formalnej poprawno$ci wyklucza zgode na osobisty jezyk uczniow, ktory
odpowiada dziecigcej emocjonalnosci i postrzeganiu §wiata. Ubostwo form ko-
munikacyjnych wynika natomiast z niezmienno$ci sytuacji spotecznych, w jakich
uczniowie inicjuja wypowiedzi. Najczestszy bowiem model lekcji oparty jest na
pogadance, ktora polega na zadawaniu przez nauczyciela krétkich pytan i oczeki-
waniu podobnych odpowiedzi. Metoda ta utrwala uproszczonag i jednokierunkowa
komunikacje, a takze sprzyja ograniczaniu mys$lenia uczniow!'’.

Opisane wyzej prawidlowos$ci ukazuja asymetryczny uktad relacji i zréznico-
wany zakres uprawnien nauczycieli i uczniéw. Gtoéwnym aspektem pracy pedago-
gow jest bowiem zarzadzanie interakcjami i komunikacja, czyli inaczej mowiac,
dysponowanie procesem mowienia i shuchania na lekcji'!.

7 D. Klus-Stafiska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, Warszawa 2005,
s. 92-95.

8 J. Karon, Za zamknietymi drzwiami klasy szkolnej — przemoc werbalna w komunikacji nauczy-
ciela z dzie¢mi, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2014, nr 4(27), s. 127-128.

° D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy..., s. 94.

19 Tamze, s. 95-101.

' L. Kopciewicz, Nauczycielskie ponizanie. Szkolna przemoc wobec dziewczqt, Warszawa 2011,
s. 85.
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Zalozenia badan wlasnych

Kierujac si¢ powyzszymi przestankami, podjeto badania zorientowane na ak-
tywno$¢ komunikacyjng nauczycieli i uczniow szkot podstawowych na lekcjach.
Gloéwnym celem badan byta odpowiedz na pytanie, jakie relacje zachodza pomigdzy
komunikacjg werbalng nauczycieli i uczniow? Kto inicjuje kontakt i jaki procent
czasu zajmuje uczestnikom procesu ksztatcenia mowienie na lekcji?

Badania prowadzone byty przed okresem pandemii Covid-19 i polegaty na
rejestracji pigciu dowolnie wybranych przez nauczycieli lekcji w formie cyfro-
wej. Lacznie przeanalizowano 350 stenogramow zaje¢ prowadzonych przez 70
nauczycieli. Analiza stenogramow oparta byta na systemie interakcji N.A. Flan-
dersa, ktory pozwala oszacowac¢ rownowage pomigdzy inicjatywa a reakcja na
podstawie procentu czasu wypowiedzi nauczyciela, ucznia oraz czasu panujacej
na lekc;ji ciszy i/lub zamieszania. Badania polegaty na kwalifikowaniu wypowiedzi
uczestnikow zaje¢ do 1 z 10 kategorii (akceptuje postawy i emocje ucznia, nagradza
i osmiela, wykorzystuje pomysty ucznia, zadaje pytania, wyktada, udziela wska-
zowek, krytykuje, uczen reaguje na wypowiedzi nauczyciela, uczen zwraca si¢ do
nauczyciela, cisza lub zamieszanie)'?. Doktadna procedura badania bazowata na
co 3-sekundowym zapisie numeru powyzszych kategorii.

Relacje komunikacyjne nauczycieli z uczniami w §wietle analizowanych
stenogramow

Punktem wyjscia ponizszych analiz byly zachowania werbalne nauczycieli
i uczniow, ktore pozwolity uzyskaé¢ dane liczbowe dotyczace czasu przeznaczonego
na mowe, a takze momentdéw ciszy i zamieszania. Na wykresie 1 przedstawiono
zaangazowanie komunikacyjne rozmoéwcow bioracych udziat w lekcjach.

Analiza stenograméw wykazata nierownosci pomiedzy aktywno$cig werbalng
nauczycieli 1 uczniéow na lekcjach. Inicjatywa komunikacyjna w klasie zdecydo-
wanie przypada nauczycielowi, ktory $rednio przez 48,12% czasu trwania zajg¢é
porozumiewa si¢ werbalnie z uczniami, co zajmuje $rednio 21 minut i 39 sekund.
Rzeczywiste wyniki rdznig si¢ od $redniej arytmetycznej o +/— 10 punktow pro-
centowych. Odchylenie standardowe stanowi 21% warto$ci $redniej, co oznacza,
ze koncentracja poszczeg6lnych wartosci wokot $redniej jest silniejsza niz nor-
malna. Wypowiedzi uczniéw zabierajg $rednio 16,82% czasu lekcji, co stanowi
okoto 7 minut i 34 sekundy. Rzeczywiste wyniki r6znig si¢ srednio od $redniej
arytmetycznej o +/— 7,6 punktow procentowych. Odchylenie standardowe stanowi
natomiast 45% warto$ci sredniej, co oznacza, ze koncentracja poszczegdlnych war-
tosci wokot sredniej jest niezbyt wysoka. Pozostata czes$¢ zaje¢ wypenia cisza i/lub

12 Zob. N.A. Flanders, Analyzing teachers behavior, Addison-Wesley 1970, s. 34-36.
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zamieszanie. Kategoria ta zajmuje srednio 35,06% czasu lekcji. W tym przypadku
rzeczywiste wyniki r6znig si¢ srednio od $redniej arytmetycznej o +/ — 11 punk-
tow procentowych, a odchylenie standardowe stanowi 31% wartos$ci $redniej, co
oznacza, ze koncentracja poszczegolnych warto§ci wokot sredniej jest minimalnie
silniejsza niz normalna'.
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Wykres 1. Zaangazowanie komunikacyjne nauczycieli i uczniow w czasie zajeé

Zrédto: opracowanie na podstawie wynikow badan wiasnych.

Z powyzszego wynika zatem, ze lekcje w sposob zdecydowany zostaly zdomi-
nowane przez wypowiedzi nauczycieli i okresy ciszy i/lub zamieszania, co mozna
interpretowac na rozne sposoby. Przypuszczalnie bowiem okresy ciszy/zamieszania
moga $wiadczy¢ o duzej liczbie samodzielnie lub grupowo wykonywanych zadan
przez uczniéw. Analiza lekcji dowiodta jednak, ze wickszos¢ czasu, w ktorym odno-
towano przerwy w komunikacji, spozytkowana bylta na czynnosci porzadkowe, ktdre
majg miejsce na poczatku i koncu zajec¢, a takze na tzw. ,,nicnierobienie”, podczas
ktoérego uczniowie oddawali si¢ pogaduszkom, zarcikom i oczekiwaniu na polecenia
nauczycieli. Na wielu lekcjach czas ten wprowadzal ogromny chaos i zamieszanie
juz na poczatku zaje¢é, rozluzniajac w nadmierny sposob atmosferg grupy.

Szczegodtowa analiza ukazata, ze najdtuzszy czas wypowiedzi nauczyciela na
zajeciach zajmowat 32 minuty i 25 sekundy, co stanowi 72,05% czasu lekcji, naj-
krotszy natomiast 13 minut i 28 sekund (29,92% lekcji). Rozpatrujac zaangazowanie
komunikacyjne uczniéw, wykazano, ze najnizszy procent ich wypowiedzi wyniost
3,95%. Najdtuzszy za§ mial miejsce, gdy nauczycielka (uczaca jezyka polskiego

13 Zob. M. Zielinska-Czopek, Autokraci czy demokraci? Nauczycielskie kierowanie pracq klasy
szkolnej, Rzeszow 2021.
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w klasach 4-6) oddata inicjatywe werbalng uczniom przez ponad 40,00% czasu
trwania swoich lekcji. Wynik ten byt odosobniony, a stenogramy jej zaje¢ charak-
teryzowala stala prowokacja i zachecanie uczniéw do czestego zabierania gltosu
oraz stwarzanie im przestrzeni do wyrazania wlasnych opinii.

Dysproporcje w zaangazowaniu komunikacyjnym nauczycieli i uczniéw przed-
stawiono na wykresie 2.
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Wykres 2. Procent czasu przeznaczony na wypowiedzi nauczycieli
i uczniéow na lekcji u badanych nauczycieli

Zrodlo: opracowanie na podstawie wynikow badan wlasnych (wykres obrazuje wytacznie mowe
nauczycieli 1 ucznidw, pomijajac okresy ciszy i zamieszania).

Z powyzszego wynika, ze wysokie przedziaty czasu przeznaczonego na mowie-
nie ucznidw i nauczycieli mieszczg si¢ na przeciwleglych krancach skali. Lekcje
zdominowane sg przez aktywnos$¢ werbalng nauczycieli, ktorzy przyjmujac domi-
nujaca postawe, ograniczaja lub nie dopuszczajg uczniow do glosu. Badani staraja
si¢ przekaza¢ podopiecznym gotowa wiedze, absorbujac tym samym wigkszosé
komunikacyjnych inicjatyw. Uczniowie w tej sytuacji staja si¢ wytacznie biernymi
odbiorcami ,,tworczosci” pedagogdw. Wyniki te zbiezne sg z badaniami m.in.
M. Madry-Kupiec, ktora wykazata dysproporcje w mowie migdzy nauczycielami
i uczniami. U autorki szczytowe przedziaty wskazan dla uczniéw i nauczycieli
rowniez znajdowatly si¢ na dwoch przeciwstawnych biegunach'®.

Co ciekawe, szczegotowa analiza Srednich pokazuje, Ze niska aktywnos$¢ komu-
nikacyjna nauczyciela nie pocigga za soba wysokiej aktywnoS$ci werbalnej uczniow.
Wrecz przeciwnie: w klasach, w ktorych nauczyciele sag mato aktywni, uczniowie
sg jeszcze mniej zaangazowani werbalnie, a pozostatg cze$¢ lekcji zajmujg okresy
zamieszania i/lub ciszy. Podobny rozktad aktywnosci wystepuje w przypadku

14 M. Madry-Kupiec, Komunikacja werbalna nauczyciela i ucznia na lekcji, Krakow 2011,
s. 52-53.
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nauczycieli nadaktywnych. W grupach, w ktérych pedagog zajmuje wigkszos¢
komunikacyjnego czasu lekcji, uczniowie sg bardzo stabo aktywni werbalnie, a %4
zaje¢ zajmuje zamieszanie/cisza. W tabeli 1 przedstawiono powyzsze zalezno$ci
na przyktadzie kilku wybranych nauczycieli.

Tabela 1. Srednie wartosci obrazujace zaangazowanie komunikacyjne wybranych
nauczycieli i uczniow na lekcji

Lp. |Mowa nauczyciela (%) | Mowa uczniéw (%) Clsza/z(a:z ;eszanle R;:;:)m
1 29,92 12,23 57,85 100,00
2 31,51 12,26 56,23 100,00
3 67,98 5,36 26,66 100,00
4 72,05 5,48 22,47 100,00

Zrédto: opracowanie na podstawie wynikow badan wiasnych (w tabeli ujeto przyktadowe $rednie
4 nauczycieli).

Analiza stenogramow pozwolita takze okreslic czas, jaki nauczyciele poswigcaja
$rednio na odpytywanie uczniow. Uzyskany wynik to 12,90% czasu, co stanowi
5 minut i 48 sekund z catej lekcji. Zwazywszy, ze badani uczniowie Srednio sg
aktywni werbalnie na zajg¢ciach przez okoto 7 minut i 34 sekundy, oznacza to, ze
wiekszos¢ swojej komunikacji spozytkowuja na odpowiedzi bedace reakcja na
pytania nauczycieli. Pozostajg im zatem jedynie niecate 2 minuty na swobodna
aktywnos¢, ktora moze zosta¢ wykorzystana na zadawanie spontanicznych pytan,
doprecyzowanie polecen oraz wyjasnianie niejasnosci i watpliwosci.

Interakcje nauczycieli i uczniéw na lekcjach — przyklady ze szkolnej

praktyki

Badania dowodza, ze naruszanie proporcji czasu werbalnej wypowiedzi na
korzy$¢ nauczyciela pociaga za soba szereg zachowan stownych, ktére wptywaja
na jako$¢ komunikacji uczniéw na lekcjach. Jednym z nich jest modyfikowanie
wypowiedzi podopiecznych, tak by przyjmowaly one okreslong strukture:

N: Przyjrzyj sie ilustracji i powiedz: dokqd wybraly si¢ dzieci? Cate zdanie
musi by¢ zbudowane. Jesli jest pytanie ,,dokqd wybraly si¢ dzieci?”, odpowiedz
zawsze budujemy od konca. Czyli zaczniemy Kubusiu?

U1: Dzieci wybraty sig¢ do kina.

N: Bardzo pigknie. Tak wiasnie ma by¢. Dzieci wybraly si¢ do kina. A po czym
poznaliscie, ze dzieci sq w kinie? Krzysiu [nauczycielka wskazuje dziecko, ktore
powinno zabra¢ glos].

U2: Po popcornach.
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N: Powiedz cate zdanie. Wydaje mi sig...

U2: Wydaje mi sig, ze po popcornach.

W przytoczonym fragmencie zaje¢ nauczycielka zwraca uwage uczniow na
forme¢ redagowania wypowiedzi, formutujac jej sztywne ramy. Zaznacza przy
tym, ze nie godzi si¢ na odstgpstwa (cafe zdanie musi by¢ zbudowane...), a wy-
powiedz powinna by¢ formutowana zgodnie ze wskazanym schematem. Przyktad
ten ilustruje opisany wyzej kult formalnej poprawnosci, ktory akcentuje nadmierng
dbatos¢ o forme wypowiedzi, przestaniajac czgsto tres¢ komunikatu, co prowadzic¢
moze do sztuczno$ci w mowieniu. D. Klus-Stanska i M. Nowicka podkreslaja, ze
nigdzie poza klasg szkolng nie komunikujemy si¢ w taki sposob, ktory prezentuja
na lekcjach nauczyciele. Na pytanie bowiem co jadfes wczoraj na kolacje? nie
odpowiada si¢ przeciez wczoraj na kolacje jadlem..."” Schematy te prowadza
niewatpliwie do utrwalenia u ucznidow nienaturalnych i sztucznych wypowiedzi
charakteryzujacych si¢ wysokim wskaznikiem przewidywalnosci. Ograniczajg one
takze spontaniczno$¢ wypowiedzi.

Naturalno$¢ dziecigcej komunikacji redukowana jest réwniez podczas spraw-
dzania wiedzy ucznidw z poprzednich lekcji. Stenogramy zaje¢ wykazaty, ze
wigkszo$¢ nauczycieli zadajac uczniom pytania, bazuje w szczegdlnosci na przy-
pominaniu sobie znanych juz weze$niej informacji. Przyktadem moze by¢ fragment
lekcji przyrody:

N: O czym rozmawialismy ostatnio na jezyku polskim?

Ul: O ekologii.

N: Co to takiego ekologia? Co to jest ekologia?

Ul: Trudno wyttumaczy¢.

N: Trudno wyttumaczy¢... Tak? No super.

U2: Rozmawialismy o dniu ziemi.

N: Dobrze, ale najpierw o ekologii. Co to takiego ta ekologia?

U1: Sortowanie Smieci.

N: Czy tylko?

U3: Nie.

Ul: Dbanie o czystoS¢ naszej...

U2: Dbanie o czystosc.

U3: Dbanie o ziemig.

N: Nie wszyscy na raz. Paluchy do gory. Prosze [nauczycielka wybiera ucznia].

U2: Dbanie o czystosc.

N: No jest to powiedzmy jakis element ekologii. Co jeszcze?

U3: Zbieranie zakretek?

N: Tez, no powiedzmy.

U4: Ochrona przyrody?

15 D. Klus-Staniska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy..., s. 94.
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N: Dobrze to takie najbardziej szerokie i najblizsze. Czyli ekologia to jest nauka
o0 ochronie przyrody...

Charakterystyczng cechg powyzszej lekcji (nie jest to przyktad odosobniony,
gdyz wigkszos$¢ zaje¢ przybierata dokladnie taki sam schemat) jest wystepowa-
nie tzw. ,,pytan tancuszkowych”'¢, ktore umozliwiajg nauczycielowi sterowanie
uczniami. Nauczyciele oczekuja odpowiedzi zgodnych z ich tokiem mysSlenia.
O tworczej i badawczej aktywnosci uczniow nie ma tu zatem mowy. Wypowiedzi
wychowankow przybierajg raczej posta¢ asocjacji stownych i skojarzen (cechuje je
charakter nierozwinigty i ograniczony), ktére nie majg nic wspdlnego z poglebia-
niem réznych dziedzin wiedzy'”. Zdaniem R. Peczkowskiego ,,mozliwosci odstep-
stwa od oczekiwan nauczyciela sg bardzo ograniczone i najczesciej przektadaja sie
na ocen¢ udzielonej odpowiedzi. Im wigksze odejs$cie od wyobrazenia nauczyciela,
tym ocena sformutowanej przez ucznia odpowiedzi nizsza”'®. Jaki zatem sens ma
zadawanie uczniom pytan? Pozwala ono z jednej strony podkresli¢ dyrektywnosé
nauczycieli (ocenianie nierozerwalnie zwigzane jest z wtadza), z drugie za$ ,,zapet-
ni¢” dziennik czastkowymi ocenami. Nauczyciele czgsto bowiem powtarzaja, ze
muszg pytac, by mie¢ oceny'. A. Szulc —nauczycielka, ktora ewoluowata z pozycji
,nauczyciela pruskiego” do ,,nauczyciela empatycznego” — wspomina, jak zapew-
niata swoich uczniow, ze odpytywanie jest obowigzkiem kazdego pedagoga i jest
konieczne, poniewaz motywuje ich do systematycznej nauki i daje im mozliwos¢
¢wiczenia wystgpien przed innymi®. Trudno jednak, by uczen czerpat naturalng
rado$¢ z uczenia si¢, kiedy przymuszamy go do odpowiedzi zgodnej z czyjas wizja
1 brakiem mozliwo$ci wyrazenia swojej opinii i sposobu myslenia.

W materiale badawczym odnotowano takze szereg zaj¢c¢, podczas ktorych na-
uczyciele najpierw prosza uczniow o odpowiedz, a potem nagminnie im przerywaja
i koniczg za nich zdania:

N: Tak. A powiedz mi, jakie trzy duchy zostaly wywotane podczas uroczystosci
dziadow?

U: Na poczgtku byly wywolywane duchy lekkie. To byty dzieci, ktore [nauczy-
cielka przerywa wypowiedz].

N: Nie zaznaly na ziemi, go-ry...

U: Tak, goryczy, czyli zla, ztych emocji, po prostu, ztych przezy¢.

N: Dobrze.

16 Zob. M. Bzdega, O pytaniach nauczyciela, ,,Zycie Szkoty” 1958, nr 12.

17 A. Nowak-Lojewska, Kiedy mowienie nie sprzyja uczeniu sig. O braku dialogu w szkole i jego
skutkach [w:] Uczlowieczy¢ komunikacje. Nauczyciel wobec ucznia w przestrzeni szkolnej, red.
H. Kwiatkowska, Krakow 2015, s. 406.

18R, Peczkowski, Pytania uczniow i nauczycieli w procesie ksztalcenia na przykladzie klas I-II1T
szkoty podstawowej [w:] Podmiotowos¢ w edukacji ery globalnego spoteczenstwa informacyjnego,
red. K. Pajak, A. Zduniak, Warszawa—Poznan 2004, s. 355.

19 Zob. M. Zielinska-Czopek, Autokraci czy demokraci?...

20 A. Szulc, Nowa szkota, Szczecin 2019, s. 66.
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U: Dlatego po prostu nie mogly [nauczycielka przerywa wypowiedz].

N: Dostgpi¢ szczegscia wiecz-...

U: Wiecznego.

N. Duch drugi.

U: Duch drugi byt duchem zlego pana, ktory byt po prostu wielkim okrutnikiem
za zZycia.

N: Za zycia.

U: Pamigtam, ze gdy pewna kobieta zebraczka przyszta poprosi¢ po prostu
[nauczycielka przerywa wypowiedz].

N:Jego poddana ze wsi. Dobrze, widze, ze znasz tresc, nie pociggniemy juz tego...

Powyzszy przyktad to jedynie krotki fragment 5-minutowego ,,dialogu”, ktory
w catosci przyjat dokladnie taka sama forme. Na pierwszy plan wysuwa si¢ zacho-
wanie nauczycielki, ktora zniecierpliwiona oczekiwaniem na odpowiedz uczennicy
przerywa jej wypowiedzi i konczy za nig zdania. Owej niecierpliwosci nie mozna
jednak niczym uzasadni¢, poniewaz wypowiedzi dziewczyny byly ptynne i nie
rozwlekaty nadmiernie czasu jej aktywnosci. Wszelkie wtracenia nauczycielki
miaty miejsce w najmniej spodziewanych i uzasadnionych sytuacjach. Mozna
zatem przypuszczaé, ze takie zachowanie to kolejny przejaw uprzywilejowania
pedagoga do aktywnos$ci werbalnej na lekcji. Z jednej strony zadaje on uczniowi
pytanie, z drugiej za$ go wyrecza. Poza tym stawianie pytan i samodzielne na nie
odpowiadanie $wiadczy o dyrektywnosci prowadzacego?!.

Niestety, ale takie zachowania nie sprzyjaja dodatkowej aktywnos$ci ucznidéw,
a wrecz przeciwnie, uczg ich ulegtosci, powsciagliwosci, wycofywania si¢ 1 mil-
czenia. W momencie bowiem gdy nauczyciel konczy za nich zdania i nie podkresla
w zaden sposob stusznosci ich wypowiedzi, mtodziez odbiera takie zachowanie jako
zniecierpliwienie i w pewnym sensie rozczarowanie brakiem idealnej odpowiedzi.
W przytoczonym stenogramie lekcji odpytywana uczennica nie zabrala juz gtosu
do konca zaje¢ (warto dodaé, ze na tej lekcji prowadzaca pytata w ten sam sposob
az 3 osoby). Sytuacja ta nie byta jednorazowa, gdyz podobny schemat powtarzat
si¢ w czasie wielu zarejestrowanych zajec.

Co ciekawe, nauczyciele chetnie konczg zdania za odpytywanych uczniow,
ale juz nie tak chetnie udzielaja odpowiedzi na ich spontaniczne pytania. Analiza
lekcji wykazala, ze prowadzacy czesto lekcewazyli pytania podopiecznych i nie
odpowiadali na nie??>. A przeciez w dzisiejszych czasach stawianie pytan przez
ucznidow powinno by¢ uznawane za umiejetno$¢ wazniejsza niz udzielanie sztam-
powych odpowiedzi. Uczen pyta bowiem, bo wykonywane przez niego zadanie
jest wazne i osobi$cie znaczace. Pyta, bo chce sie dowiedzie¢?. A skoro my mu nie

21 Zob. M. Zielinska-Czopek, Autokraci czy demokraci? ...

22 Zob. tamze.

3 M. Sniezynski, Rola i znaczenie pytar w szkolnej edukacji, ,,Edukacja Elementarna w Teorii
i Praktyce: kwartalnik dla nauczycieli” 2013, nr 3, s. 14.
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odpowiadamy, to jaki przekaz wysytamy? Zdaniem M. Dudzikowej nauczyciele
uczg tym samym dzieci przekonania, ze zadawanie pytan stanowi oznake glupoty,
ztego wychowania, niezdyscyplinowania czy nawet checi popisania si¢. Niejedno
dziecko styszato od nauczyciela stowa typu: przeszkadzasz mi tymi pytaniami, nie
wiesz takiej prostej rzeczy albo pytasz nie na temat®*. Dzieci nie pytaja jednak, by
zrobi¢ na zto$¢ nauczycielowi, ale dlatego ze sg z natury ciekawe $wiata. By mogty
zatem poznac¢ przyjemnos¢ zadawania pytan, powinny na poczatku zasmakowac
w odpowiedziach®. Nauczyciele powinni stale stwarza¢ im warunki do zadawania
pytan, zachecaé¢ do ich formulowania i z checig i gotowoscig na nie odpowiadac,
rozbudzajac 1 podtrzymujac tym samym zainteresowanie uczniow, a takze pobu-
dzajac ich sposéb myslenia i rozumowania. Jak podkreslaja bowiem K. Robinson
i L. Aronica, zamiast wyjasnia¢ uczniom rzeczy, nalezy prowokowac do stawiania
pytan, tak by inspirowa¢ mtodych ludzi do zglebiania problemow?.

Podsumowanie

Podsumowujac, analizy stenogramow ukazuja asymetryczny uktad relacji
1 zréznicowany zakres uprawnien nauczycieli i uczniow. Co wigcej, wypowiedzi
nauczycieli naznaczone sg formalizmem i schematyzmem, ktory cechuje w szcze-
gblnosci jezyk braku jednoznacznych stwierdzen, domknieé i izolowania, a takze
jezyk przewidywalno$ci?’. Badane lekcje potwierdzaja, ze wcigz obecny jest jesz-
cze model szkoty, w ktorej dominuje nauczyciel. Pedagodzy decyduja o tym, kto
1 gdzie zabierze glos, udzielaja informacji zwrotnych, rozdaja przywileje, a takze
narzucajg rytm i tempo pracy. Rolg uczniow jest reagowanie na polecenia i trafne
odczytywanie intencji i oczekiwan pedagogow?. W obliczu powyzszego uzasad-
nione wydaje si¢ zatem poréwnanie za D. Barnesem uczenia si¢ uczniow w klasie
szkolnej do gry, ktorej regut trzeba sie wyuczy¢, by moc sie w nig wigczy¢®.

Oczywiscie mozna bylo sie spodziewac, ze balans pomigdzy inicjacja i reak-
cja nauczyciela i uczniow bedzie si¢ r6znic¢, nawet w przypadku tej samej klasy,

2 Podaje za: M. Sniezynski, Sztuka dialogu — teoretyczne zalozenia a szkolna rzeczywisto$é,
Krakow 2005, s. 46.

% Zob. S. Szuman, Rozwdj pytan dziecka: badania nad rozwojem umystowosci dziecka na tle
Jjego pytan, Warszawa 1939.

26 K. Robinson, L. Aronica, Kreatywne szkoly. Oddolna rewolucja, ktéra zmienia edukacje,
Krakow 2015, s. 143.

27 Zob. A. Nowak-Lojewska, Kiedy méwienie nie sprzyja uczeniu sig. O braku dialogu w szkole
ijego skutkach [w:] Uczlowieczy¢ komunikacje. Nauczyciel wobec ucznia w przestrzeni szkolnej, red.
H. Kwiatkowska, Krakow 2015, s. 397-413.

2 M. Chomczynska-Rubacha, Szkolne srodowisko uczenia si¢ [w:] Pedagogika. Podrecznik
akademicki, t. 2, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 246.

¥ D. Barnes, Nauczyciel i uczniowie..., s. 10.
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poniewaz zalezny on jest, jak pisze Flanders, od tematu i rodzaju zaje¢, przedmiotu,
stylu pracy nauczyciela, wieku i dojrzatosci ucznidéw oraz r6znych innych warunkow
danej sytuacji w klasie*. Nie sposob jednak bezsprzecznie zaakceptowaé tak duzych
dysproporcji, jesli bowiem w relacji nie ma rownowagi mi¢dzy méwieniem i stu-
chaniem, to nie ma takze porozumienia. Brak porozumienia mi¢dzy nauczycielem
auczniem wyklucza z relacji istnienie stowa ,,pomigdzy”, stowa symbolizujacego
tworzenie i wymiang wspolnych znaczen®'.

Jedna zatem z pojawiajacych si¢ w przysztosci konsekwencji autokratycznego
stylu komunikowania si¢ bedzie brak utozsamiania si¢ ucznia z rownorzednym part-
nerem interakcji, a takze przyjmowanie przez niego postawy biernej i wyczekujacej
na bodzce zewngtrzne®. Skuteczno$¢ komunikacji w procesie edukacyjnym zalezy
wigc w znacznej mierze od reguty wzajemnosci, ktora polega na tym, ze nauczyciel
1 uczniowie naprzemiennie odgrywaja role nadawcow i odbiorcéw informacji*.
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