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MODELE KOMUNIKAC)I NAUCZYCIELA | UCZNIOW W PROCESIE
EDUKACYINYM (NA PRZYKLADZIE EDUKACII WCZESNOSZKOLNEJ)

Wprowadzenie

Problematyka procesu edukacyjnego rozumianego jako proces komu-
nikacyjny, w ktérym to uczniowie sa nadawcami (inicjatorami) aktéw
komunikacyjnych, jest niezwykle interesujacym obszarem badawczym.

Swobodne pytania i stwierdzenia dzieci majg dla nauczyciela istotng war-
to$¢ diagnostyczng. Poprzez ich tre$¢ ujawniaja si¢ ich mozliwosci i potrzeby
rozwojowe (zob. Grzeszkiewicz, 20006), zatem w sposéb naturalny moga by¢
wykorzystane do modyfikacji lub kreowania procesu edukacyjnego.

Pytania i stwierdzenia uczniow - zarys teoretyczny

Pytania zmieniaja si¢ pod wzgledem zlozonosci, tresci, celowosci itp. wraz
z rozwojem czlowieka. Stanowia ceche, dzigki ktérej mozna okresli¢ jego po-
ziom intelektualny na danym etapie rozwoju, a takze wskaznik jego aktyw-
nosci intelektualnej. Najczesciej pod pojeciem ,,pytanie” rozumie si¢ ,,zdanie
wypowiedziane w zamiarze dowiedzenia si¢ czegos, uzyskania zezwolenia na
co$ itp.” (SzkitadZ i in., 1984, s. 1087). Pytanie jako rodzaj zdania oraz czyn-
nosci intelektualnej zostato szeroko opisane w literaturze przedmiotu. Stanowi
przedmiot zainteresowan filozoféw, logikéw, lingwistéw, pedagogéw, psycho-
logéw, a takze metodologéw tych i wielu innych nauk.
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I tak, definicj¢ pytania odnajdujemy w mysli Kazimierza Ajdukiewicza,
ktéra brzmi: ,Zdanie pytajne jest zawsze sprz¢zone z pewnym zbiorem zdani
w sensie logicznym, ktére stanowia dla tego zdania pytajnego odpowiedzi”
(Ajdukiewicz, 2006b, s. 278). Niewiadoma wskazana za pomocg zaimka py-
tajnego (podstawiona na jego miejsce w odpowiedzi) tworzy funkcj¢ zda-
niowa — schemat odpowiedzi na dane pytanie, czyli dang pytania (datum
quaestionis — Ajdukiewicz, 2006b).

Na gruncie logiki jezyka pytanie bywa ujmowane ,,[...] w sensie pewnego
aktu $wiadomosci, czyli zapytywania oraz zdania pytajnego, bedacego wy-
tworem aktu zapamic¢tywania i pewna jednoscia znaczeniowa” (Ingarden,
1972b,s. 222-259). Autor tego ujecia, Roman Ingarden, analizujac istoteg
pytan (zdan pytajnych), sigga do cech odrézniajacych je od sadéw (twierdzen).
Jednoczesnie wskazuje na ich niezwykle $ciste powigzania. Migdzy innymi
przedstawia réznice w podejsciu do przedmiotu pytan i sadéw. Pytanie wiaze
z koniecznoscia wystapienia niewiadomej w jego przedmiocie. To ona ,[...]
wyréznia przedmiot zdania pytajnego od przedmiotéw wszelkich innych ro-
dzajéw zdani” (Ingarden, 1972b,s. 332). To na niej spoczywa cigzar pytania.
»O wykrycie jej w pytaniu toczy si¢ sprawa” (Ingarden, 1972b,s. 331).

Zdaniem Ryszarda Radwitowicza pedagogiczna (dydaktyczna) wartos¢
pytania uczniowskiego polega na tym, ze bedac ,[...] przejawem rodzacych
si¢ zainteresowan dang dziedzing wiedzy (rzeczywisto$ci) sprzyja jedno-
cze$nie bezposrednio lub posrednio dalszemu ich rozwojowi, pobudza do
wigkszej myslowej aktywnosci i utatwia mu tym samym bardziej swiadome,
samodzielne i «zaangazowane» uczenie si¢” (Radwitowicz, 1969, s. 9). Ze
wzgledu na ich warto$¢ ksztatcaca autor wyrdznia pytania o wartosci duzej,
mniejszej, niklej, pozorne oraz ,leniwe”. Pytania o wartosci duzej to te,
ktére wynikaja z wlasnych zainteresowan ucznia, zwigzanych z nabywaniem
wiadomodci i umiejetnosci. Pytania o mniejszej wartosci maja podobne
podloze co poprzednie, jednak sa nieistotne dla nauczania. Pytania o nik-
tej wartosci powstaja pod wptywem ,przelotnego impulsu”, s ,,przejawem
rozproszonej, bezkierunkowej ciekawosci”. Pytania pozorne sa zadawane
przez ucznia tylko z checi zabrania nauczycielowi czasu, a ,leniwe” — to te,
na ktére ,mégtby odpowiedzie¢ sam, gdyby jedynie zechcial pomysle¢ lub
troche¢ popracowa¢” (Radwitowicz, 1969, s. 9). Radwitowicz wyréznia kilka
kategorii pytan:

— ze wzgledu na ich strukturg — samo pytanie, pytanie z opisem sytuacji

problemowej, pytanie z hipotetyczna odpowiedzia;
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—  ze wzgledu na adresata — pytania do nauczyciela, do innych oséb doros-
tych, do kolegéw, do siebie samego;

—  pytania rozstrzygnigcia (o istnieniu lub nieistnieniu, zachodzeniu albo
niezachodzeniu czegos, przystugiwaniu jakiej$ cechy albo nie) oraz py-
tania kategorialne;

—  ze wzgledu na kryterium istotnosci (wartosci merytorycznej) — pytania
dotyczace kluczowych zagadnien z realizowanego programu naucza-
nia; ogélnosci (uogdlnienia, generalizacji) — pytania, dzigki ktdrym
dokonywana jest synteza znaczen, objasnia si¢ prawidtowosci i zwiazki
miedzy réznymi zagadnieniami itp.; problemowosci (sproblematyzo-
wania) — pytania o przyczyny, skutki, cechy, funkcje, sposoby dziatania
itp. — Radwitowicz, 1969, s. 16-20).

Nauczyciele, stosownie do uzyskanych informacji, majg zatem szans¢ od-
kry¢ ewentualne luki w wiedzy uczniéw, podjaé w zwiazku z tym odpowiednie
dziatania korektywne lub kompensacyjne — maja szans¢ poméc podopiecz-
nym. Moga uzyska¢ o kazdym z nich takze inne informagje, tak wazne z punk-
tu widzenia organizowania przyszlych zaje¢ edukacyjnych (dydaktycznych
i wychowawczych). Moga tez by¢, jak zauwaza Krystyna Pauzewicz (1969),
interesujacym zrédlem informagji o kierunkach myslenia uczniéw. Autorka
analizuje pytania: operacyjne (typu: ,,co robié?”), bedace przejawem kiero-
wania mysli uczniéw na ,[...] szukanie praktycznych préb bezposredniego
dziatania lub analizowania sytuacji, w dazeniu do rozwigzania postawionego
problemu” (s. 90); kategorialne, zwiazane z prébami ,[...] wlaczenia danej sy-
tuacji w system posiadanej juz wiedzy i posiadanych umiejg¢tnosci dziatania”;
pytania, ktére sa przejawem wiazania teorii z praktyka; strukturalne, w kté-
rych uczniowie ,[...] daza do przyporzadkowania poszczegélnych elementéw
i cech okreslonej catosci” (s. 91); stuza poznaniu réznego rodzaju zaleznosci
pomiedzy zdarzeniami, procesami, a takze elementami danego schematu ca-
tosci; funkcjonalne, angazujace wyobrazni¢ ucznidw, prowadzace ich do wy-
nalazczosci, gdyz ,,[...] ukierunkowuja mysli ucznia na zrozumienie znaczenia
funkeji poszczegélnych elementéw w catoéci zagadnienia oraz wzajemnych
powiazari” (s. 91); implikacyjne, bedace przejawem umiejetnosci wysnuwania
wnioskéw, przewidywania skutkéw na podstawie danych przestanek.

Stwierdzenia sa tymi rodzajami wypowiedzen, aktéw mowy, za pomoca
ktérych podmiot oznajmia i orzeka o jakims stanie rzeczy, komentuje, wy-
daje opinig, prezentuje sady, wyraza intencje i emocje (Dabréwka, Geller,
Turczyn, 1997). Réznig si¢ od pytan zasadniczo jedng cecha, a mianowicie
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stopniem pewnosci. Méwiac po prostu — ,wiem” lub ,nie wiem, nie rozu-
miem”, ,ale to tadne”, ,nie lubig tego”, ,.chciatbym to zrobi¢”, ,,uwazam, ze”,
»sadze, ze”, uczen wyraza swoje sady, opinie, intencje, zyczenia, emocjonalny
stosunek wobec danych obiektéw, 0séb i czynnosci. Wyraza takze swoj punke
widzenia (zob. Danielewiczowa, 2004; Grzegorczykowa, 2004; Muszyriski,
2004; Tabakowska, 2004). Dociera zatem do przedmiotu poznania, dokonuje
»aktu $wiadomosciowego uchwycenia go [...], swoistego remanentu wiedzy
zaczerpnictej z danych do$wiadczenia” (Ingarden, 1972a, s. 117).

W logice tego typu stwierdzenie jest okreslane jako ,sadzenie”, przy czym
jak zauwaza Ajdukiewicz (2006a), chodzi w tym przypadku o ,,[...] sady jako
zjawiska psychiczne, w odréznieniu od sadéw w sensie logicznym” (s. 146).
Zdaniem autora niektére procesy sadzenia mozna wyrazi¢ zdaniami — nazywa
si¢ je artykutowanymi procesami sadzenia. W ich toku dokonuje si¢ ciche lub
glosne méwienie (czytanie, pisanie, styszenie itp.). , To znaczy, ze sadzenie
artykutowane jest ztozonym procesem psychicznym, w ktérym najczesciej
mozna odrézni¢ mniej lub bardziej fragmentaryczne przedstawienie naoczne
tworu gléwnego” (s. 147). Takie sadzenie artykulowane mozna zatem na-
zwad sadzeniem werbalnym, a sposréd ,,tych sktadowych werbalnego sadzenia,
ktére wykraczajg poza samo wyobrazenie zdania, wyrézni¢ nalezy moment
przekonania, czyli moment asercji. Moze on by¢ pozytywny lub negatywny,
zaleznie od tego, czy sadzenie polega na uznawaniu czy na odrzucaniu, mo-
ment asercji moze mie¢ rézne stopnie nasilenia” (s. 147).

Takie rozréznienie sadéw — intuicyjnych i racjonalnych — przywotuje
w tym miejscu, gdyz uwazam, ze mySlenie jest specyficznym procesem ba-
dawczym, w toku ktérego cztowiek (uczenl) formuluje pytania, udziela od-
powiedzi — w formie zdan stwierdzajacych — sobie samemu lub podaje je do
wiadomosci innych o0séb (uczniéw i nauczyciela). Poza tym sadze, ze szcze-
gblnie w klasach poczatkowych mozemy méwi¢ w przewazajacej mierze o sa-
dach o charakterze intuicyjnym. Pojawiaja si¢ oczywiscie i te o charakterze
racjonalnym, o ktérych Radwilowicz pisze, ze zmniejszaja napiecie poprzez
rozwiazanie problemu. Jak pisze dalej:

Rzecz si¢ jednak na tym nie korczy, poniewaz znalezione rozwiazanie
wzbogaca wiedz¢ osoby pytajacej (ucznia) i w konteks$cie nowych ksztat-
cacych sytuacji problemowych sklania ja do stawiania nowych pytari. Stad
tez caly proces poznawczy, zaréwno o charakterze badania naukowego,
jak i uczenia sig [...] skfada si¢ wiasciwie z kolejno nastgpujacych po sobie
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dwéch zasadniczych faz: formutowania pytan i dochodzenia do twierdzen.

(Radwitowicz, 1969, s. 17)

Radwilowicz analizuje stwierdzenia (sady) w powiazaniu z pytaniami. Jako
przyczyng ich pojawienia si¢ podaje wewnetrzne napiecie, czyli

[...] stosunek zachodzacy migdzy sadami obcymi (czyli przedstawionymi),
a sadami wlasnymi, czyli wydanymi, a $cislej — migdzy sadami obcymi
zawartymi w zadaniu albo wlasnymi, opisujacymi sytuacj¢ problemowa,
a sagdami wlasnymi, juz posiadanymi, opartymi na dotychczasowej wiedzy
czlowieka. (Radwilowicz, 1969, s. 17-18)

Klasa szkolna jest tym $rodowiskiem, gdzie spotykaja si¢ rézne opinie, punk-
ty widzenia, intencje. Sq wyrazane przez ucznidéw z mniejsza lub wigksza doza
pewnosci i determinacji. To nauczyciel jest osoba, ktéra ostatecznie decyduje
o ich odczytaniu, ewentualnym wykorzystaniu w procesie edukacyjnym, w tym
przypadku — noszacym znamiona procesu komunikagji interpersonalne;j.

Modele komunikacji nauczyciela i uczniéw - przyktady

Komunikacja w procesie edukacyjnym ma charakter interakcyjny — na-
uczyciel i uczniowie naprzemiennie odgrywaja role nadawcéw i odbiorcéw
informacji (wiadomosci — zob. Maciag, 2001), a zatem bywaja zar6wno méw-
cami, jak i stuchaczami (zob. Liggza, 1992). Zaréwno nauczyciel, jak i uczen
(uczniowie) dysponuja okreslong wiedza. Tak wigc mozna stwierdzié, ze obie
strony procesu edukacji wspéttworza kontekst zaréwno wypowiedzi pytajnej,
jak i stwierdzajacej uczniéw (zob. Bitos, 1992).

W latach 2004-2012 obserwowatam przebieg zaje¢ edukacyjnych w kla-
sach I-1II. Celem badari byto migdzy innymi odnotowanie aktéw komunika-
cyjnych w toku procesu edukacyjnego, ktérych inicjatorami byli uczniowie,
i na tej podstawie podjecie proby rozpoznania ich istoty (poprzez formutowa-
ne przez siebie pytania i stwierdzenia). Innym celem byto tez poszukiwanie
nowatorskich i warto§ciowych strategii i metod ksztalcenia przyszlych nauczy-
cieli edukacji wezesnoszkolne;j.

Problem badawczy ogélny zostal ujety w postaci pytania: jaka jest rola
pytan i stwierdzen uczniéw w procesie edukacyjnym w klasach I-111? Za akey
komunikacyjne, ktére nastgpnie zostaly poddane wielostronnej i poglebio-
nej analizie fenomenologicznej i hermeneutycznej, przyjetam te, w ktérych
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uczniowie co najmniej dwa razy w sposéb swobodny (spontaniczny) wypo-
wiadali si¢ — formulujac badz wypowiedzenia pytajne, badz stwierdzajace.

Na podstawie 937 pytan i 1154 stwierdzeni zgloszonych przez uczniéw
w klasach I-1III wyznaczylam model komunikacyjny (por. tabela 1). Model
ten mozna dowolnie rozszerza¢ w zaleznosci od liczby swobodnych wypowie-
dzen uczniéw w okreslonym kontekscie edukacyjnym (sytuacji komunikacyj-
nej) i czynnosci (dziatar) nauczyciela podejmowanych na ich skutek.

Tabela 1
Model komunikacji w klasie — ksztatt ogélny
. T Osoba reagujaca
Pozno_my . Osoba iniqujaca Rodzaj dziatania odbierajaca Rodzaj reakdji
komunikacji kontakt :
komunikat
| poziom nauczyciel transmisyjne uczeh/uczniowie  pytanie, stwierdzenie
II poziom uczef/uczniowie  odbiorcze/ nauczyciel werbalne (wypowie-

‘/deiouzo-transmisyjne dzenia oznajmujace,

rozkazujgce, pytajgce
jako wskazniki czynno-
§ci i dziatan); niewer-
balne (np. rozdawanie
Srodkow dydaktycz-
_ nych)

[l poziom uczef transmisyjne— nauczyciel

Zrédto: opracowanie wlasne.

W modelu tym inicjatorem czynnosci i dziatan transmisyjnych nauczy-
ciela jest on sam (w danym kontekscie edukacyjnym). Najczgéciej mozna je
rozpoznaé po werbalnych komunikatach kierowanych do uczniéw. Nauczy-
ciel moze takze przekazywaé komunikaty w sposéb niewerbalny, podejmujac
czynnosci, ktérych znaczenie uczniowie odbierajg wzrokowo.

Inicjatorami czynnosci i dziatari odbiorczo-transmisyjnych nauczyciela sa
uczniowie, a konkretniej — co stanowi przedmiot zainteresowan niniejszego
opracowania — ich pytania i stwierdzenia. Wypowiedzi te wystepuja zawsze
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w okreslonym kontekscie edukacyjnym, najczesciej po jakim$ komunikacie
nauczyciela, bedacym przejawem czynnosci i dziatan transmisyjnych (poziom
pierwszy w kazdym modelu komunikacyjnym). Zadane przez ucznia pytanie
lub wygloszone na forum klasy stwierdzenie, moze zosta¢ podjete przez na-
uczyciela, ktéry reagujac, podejmuje okreslone czynnosci i dziatania (z drugie-
go i kazdego kolejnego poziomu w danym modelu komunikacyjnym).

Wazne sg te ciagi (sekwencje) komunikatéw miedzy nauczycielem i uczniem,
ktére sa nie tylko transmitowane i odbierane (caly akt komunikacyjny koriczyl-
by si¢ wtedy na poziomie drugim), ale przebiegaja dalej, poprzez kolejne po-
ziomy komunikacji. Wazne sg cale strumienie aktywnosci (Dabrowska, 1992),
ktére przyjmujg rézne formy — od najmniej do najbardziej rozbudowanych
ze wzgledu na liczbe kolejnych pozioméw komunikacji. Chodzitoby zatem
o takie ciagi komunikatéw, ktére mozna by nazwaé sprzgzeniem zwrotnym,
»[...] poprzez obserwacj¢ uczniéw i zadawanie im pytan, sygnalizowania che-
ci podtrzymania kontakeu” (Wasielewski, 2009, s. 158), uzgadnianie znaczeni
(zob. Morreale, Spietzberg, Barge, 2007). Chodzitoby o refleksj¢ w dzialaniu
koncentrujaca si¢ na identyfikacji probleméw, szybkim znalezieniu rozwiazari
(zob. Day, 2004). Poziom drugi, a wigc czynnosci nauczyciela i ucznia o cha-
rakterze odbiorczo-transmisyjnym, moze by¢ wielokrotnie powtarzany. Istotne
sq te czynnosci i dziatania, ktére w sposéb widoczny determinujg ksztatt dal-
szego przebiegu procesu edukacyjnego. Sekwencje te zawsze koricza sig jakimis
czynnosciami i dziataniami nauczyciela o charakterze pozornie odbiorczym (na
poziomie trzecim). W takim przypadku nie wida¢ zainteresowania nauczyciela
tym, co uczefi méwi w zwiazku z wykorzystaniem jego mysli w kreowaniu
procesu edukacyjnego, i tak na przyktad ignoruje on wypowiedz ucznia, upo-
mina go itp. Tym samym nauczyciel transmituje kolejne komunikaty, ktére
pozostaja bez reakcji ze strony ucznia.

W wyniku badani odnotowatam wiele réznych przykladéw catych ciggéw
komunikacyjnych. Ponizej przedstawiam wybrane sekwencje (por. tabele 2-5).

W pierwszej z zamieszczonych ponizej sekwencji komunikatéw nauczyciela
i ucznia (uczniéw) widac ich logiczna ciaglo$¢ — w zakresie éwiczen w pisaniu
z zachowaniem zasad ortograficznych (por. tabela 2).
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Tabela 2

Model komunikacyjny z dwoma swobodnymi wypowiedzeniami uczniow — przyktad z klasy I

Rodzaj czynnosci/tres¢ Rodzaj dziatan ” T Rodzaj wypowiedzi
A ) . Tres¢ wypowiedzi ucznia .

wypowiedzi nauczyciela nauczyciela ucznia

N. wydaje polecenie:

Tak, czyli mamy zadanie, jeszcze . - e .
' ' ?

raz cichutko je przecaytamy i 22 transmisyjne A stofica”, przez jakie ,i"? pytanie

mienimy obrazki na wyrazy.

N. odpowiada: odbiorczo-transmisye Mam napisac ,Swiatfa", oytarie

Przez ,n" z kreseczka.

czy stohca”?

N. odpowiada:

. ., odbiorczo-transmisyjne
Mozesz napisac ,Swiatta" i stofica”.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Uczniowie moga zmieni¢ tok zaje¢ edukacyjnych, jesli tylko nauczyciel na

to pozwoli. W ponizszym ciagu aktéw mowy wida¢, jak uczen, prawdopodob-

nie ten, ktéry si¢ nudzi, zmienia cala sytuacj¢ dydaktyczng w klasie (tabela 3).

Tabela 3

Model komunikacyjny z dwoma swobodnymi wypowiedzeniami uczniow — przyklad z klasy 1

Rodzaj dziatan
nauczyciela

Rodzaj czynnosci/tres¢
wypowiedzi nauczyciela

Rodzaj wypowiedzi

Tre$¢ wypowiedzi ucznia .
Wy ucznia

N. wydaje polecenie:

A teraz wKlejcie te obrazki ze
zdaniami do zeszytu. Bardzo
prosze, skupcie sie na sekundke,
jak bedziecie wkleja¢, wklejamy
obrazek, a pod nim zaraz nasz
opis i potem nastepny, nastep-
ny. Przypuszczam, ze tylko
dwa zmieszcza wam sie na
jednej stronie, ale to nie szkodzi.
Nastepne dwa wklejamy na na-
stepnej, dobrze?

transmisyjne

Tak to ma by¢? pytanie
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N. odpowiadaiinstruuje:
Dwa ci nie wejda tutaj na pew-  odbiorczo-transmi-

no. PrzyKlejasz jeden, potem  syine Ate dziecina dworze biegaja. ~ stwierdzenie

drugi, o tak.
N. stwierdza: odbiorczo-transmi- -~~~
No tak, majg wuef i biegaja. syjne

Zrédto: opracowanie wlasne.

Wida¢, ze nauczyciel panuje nad sytuacja, pozwala uczniowi na glosne
wypowiadanie si¢ ,nie na temat” i nawet potwierdza jego wypowiedz. Tego
typu postawa nauczyciela jest pozadana w pracy dydaktycznej. W ten sposéb
uczniowie zauwazaja, ze ich glos jest przez nauczyciela traktowany z szacun-
kiem. Rozumieja, ze moga si¢ do niego zwréci¢ w kazdej sprawie.

Interesujacy ilustracja réznorodnosci czynnosci i dziatan nauczyciela w czasie
jednego ciagu komunikacyjnego moze by¢ ponizszy przyktad (tabela 4).

Tabela 4

Model komunikacyjny z czterema swobodnymi wypowiedzeniami ucznidw — przyklad z klasy I

Rodzaj czynnosci/tres¢ Rodzaj dziatan " o Rodzaj wypowiedzi
Y . ; Tres¢ wypowiedzi ucznia .
wypowiedzi nauczyciela nauczyciela ucznia
N. ocenia i stwierdza: - A prosze pani, méj tata jest . .
o transmisyjne L stwierdzenie
Tak, to jest gornik. gorikiem.
N.ignoruje stwierdzenie ucznia. ~ odbiorcze Moj tez, mdj tez. stwierdzenie
N. komentuje pytanie ucznia:
Wydaje mi sie, ze wigkszos¢ S
i : . . Prosze pani, a wie pani, ile .
waszych tatusiow pracuje na  odbiorczo-transmisyjne o . pytanie
S . w Jastrzebiu jest kopalfi?
kopalni. Tutaj w Jastrzebiu
mamy duzo kopalf.
N. pyta: . - " . . . .
odbiorczo-transmisyjne A mdj tata pracuje na Boryni. stwierdzenie

To prosze, ile?

N. stwierdza:

Tak, dobre. odbiorczo-transmisyjne  -----eeeeseenseeees e

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Sa wsréd nich dzialania: transmisyjne (nauczyciel oceniajac i stwierdza-
jac, inicjuje kontakt z uczniami), odbiorcze (nauczyciel ignoruje stwierdzenie
ucznia, co jednak nie zraza kolejnego ucznia, ktéry wilacza si¢ do procesu
komunikacji), odbiorczo-transmisyjne (nauczyciel odnosi si¢ do stwierdzeni
uczniéw, a takze zadaje pytanie, gdyz — prawdopodobnie sam nie potrafi
udzieli¢ na nie odpowiedzi). Niejako obok tematu do sekwencji komunika-
cyjnej wlacza sig, co$ stwierdzajac, kolejny uczeri. Nauczyciel zauwaza jego
wypowiedz, ale niezbyt go ona interesuje i koniczy ten ciag aktéw mowy, prze-
kazujac jednak uczniowi informacj¢ zwrotng o tym, ze zostal zauwazony.

Wsréd wielu réznych sekwencji komunikacyjnych, sktadajacych si¢ na pro-
ces edukacyjny, wyodrebnitam kilka ich typéw. Niektére z nich mialy rozbu-
dowang posta¢, jak w przyktadzie, ktéry zamieszczam ponizej (tabela 5).

Tabela 5
Model komunikacyjny z pigcioma swobodnymi wypowiedzeniami ucznidw — przyktad z klasy 11

Rodzaj czynnosci /tres¢ Rodzaj dziatan Tres¢ wypowiedzi Rodzaj wypowiedzi
wypowiedzi nauczyciela nauczyciela ucznia ucznia
N. informuie:
Ktofadnie pomaluje isie sprezy,  transmisyjne Skoficzytam! stwierdzenie
dostanie 5.
N.ignoruje stwierdzenie ucznia.  odbiorczo-transmisyjne  Skonczytam! stwierdzenie
N.ignoruje stwierdzenie ucznia.  odbiorczo-transmisyjne  Skoficzytam! stwierdzenie
N. ocenia:

Bardzo tadhie Olivia, super! odbiorczo-transmisyjne  Prosze pani, skoficzytam!  stwierdzenie

N.ignoruje stwierdzenie ucznia.  odbiorczo-transmisyjne  To nie wrzeszcz. stwierdzenie

N.ignoruje stwierdzenie ucznia. ~ odbiorczo-transmisyjne  ----eseeeeeeseas e

Zrédto: opracowanie wlasne.

W modelu tym interesujacy jest fake, ze ignorowanie wypowiedzi ze strony
nauczyciela moze wynika¢ nie tyle z braku checi zareagowania na pytanie
czy stwierdzenie ucznia, ile z trudnej sytuacji, w jakiej si¢ znalazt. Nie jest
mozliwe udzielenie jakiego$§ komentarza na prawie chéralne, bo nastepuja-
ce w szybkim tempie po sobie stwierdzenia dzieci. W takich przypadkach
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nauczyciel reaguje werbalnie na wigzke wypowiedzi uczniéw, tu — glosno
ocenil pracg jednej z uczennic. W powyzszym przykladzie pojawia si¢ jeszcze
nowa sytuacja komunikacyjna — o zabarwieniu wychowawczym. Otéz jeden
z uczniéw upominal innych za hatasliwe zachowanie. Tak wigc ignorowa-
nie przez nauczyciela niewlasciwych zachowan uczniéw moze doprowadzi¢
do pozytywnego rezultatu w postaci przejawiania wlasciwych postaw przez
uczniéw w klasie za sprawa innego/innych uczniéw.

Konkluzja

W edukacji wezesnoszkolnej — na pierwszym etapie ksztalcenia — u dzie-
ci maja by¢ ksztaltowane umiejetnosci kluczowe (Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej, 2014; zob. tez Zalecenie Parlamentu Europejskiego
i Rady, 2006), a wéréd nich — umiej¢tnos$¢ komunikowania si¢ w jezyku ojczy-
stym. W realizacji tego celu waznymi sposobami sa réznego rodzaju metody
aktywizujace dzieci do wypowiadania si¢ i komunikowania w mowie. Niestety,
zbyt mato uwagi nauczycieli zwracaja naturalne sytuacje, w ktérych dzieci sa-
morzutnie si¢ wypowiadaja — zadaja pytania i/lub cos stwierdzaja. Najczesciej sa
one kojarzone z ,,odpadami informacyjnymi” (zob. Kojs, 1994). Wartos¢ tych
»odpadéw” moze by¢ jednak interesujaca. Jak twierdzi Douglas Barnes (1988),
uzyskiwane tg droga informacje od uczniéw $wiadcza o tym, ze kazdy z nich
interpretuje stowa nauczyciela w kategoriach juz posiadanej przez siebie wiedzy.
Wystarczy zatem je odpowiednio odczytad i zastosowaé w procesie edukacyjnym.

Pytania i stwierdzenia uczniéw jako przejaw ich myslenia i checi poinfor-
mowania o czyms§ innych (uczniéw i nauczyciela) stanowia interesujacy obszar
badawczy na kazdym etapie ksztalcenia, szczegélnie w kontekscie pozada-
nych zmian w praktyce pedagogicznej. Moga stanowi¢ ciekawy material do
merytorycznych analiz stuzacych konstruowaniu coraz lepszych programéw
ksztatcenia, pod warunkiem poszukiwania dalszych sposobéw odczytywania
mozliwych znaczen spontanicznych wypowiedzeri ucznidw.
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MODELE KOMUNIKACJI NAUCZYCIELA | UCZNIOW W PROCESIE EDUKACYINYM
(NA PRZYKtADZIE EDUKACII WCZESNOSZKOLNEJ)

Streszczenie: W tekscie scharakteryzowano wypowiedzenia pytajne i stwierdza-
jace na tle wybranej literatury przedmiotu. Zwrécono uwage na warto$é spon-
tanicznych wypowiedzi uczniéw, a szczegélnie ich pytan i stwierdzen w procesie
edukacyjnym. Ukazano wybrane przyklady aktéw komunikacyjnych wpisuja-

cych si¢ w zaproponowany model komunikacji, inicjowany spontanicznymi
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pytaniami lub stwierdzeniami uczniéw. Ukazano mozliwe sposoby ich interpre-
tacji przez nauczyciela. Wskazano na potrzebg dalszych poszukiwar w zakresie
interpretacji wypowiedzeri uczniéw i mozliwosci zastosowania ich w prakeyce
edukacyjnej.

Stowa kluczowe: edukacja wezesnoszkolna, modele komunikacji, spontaniczne

pytania i stwierdzenia uczniéw

THE MODELS OF TEACHER—STUDENT COMMUNICATION IN THE EDUCATIONAL PROCESS

Summary: The text presents a description of interrogative and affirmative utter-
ances on the background of selected literature. Attention is drawn to the value of
spontaneous student speech in the educational process, especially their questions
and statements. The text shows examples of communication acts fitting in the
proposed communication model, initiated by students’ spontaneous questions or
statements. It also offers possible ways of interpreting them by the teacher. The
author points to the need for further research on the interpretation of spontane-
ous student speech and the possibilities of its application in educational practice.

Keywords: early primary education, early years education, communication mod-
els, students’ spontaneous questions and statements



