Konteksty Pedagogiczne 1(10) /2018, s. 37-48
DOI: 10.19265/KP.2018.11037
www.kontekstypedagogiczne.pl

Eugenia Rostafska
erostanska@wsb.edu.pl
Wyzsza Szkota Biznesu w Dabrowie Gorniczej

TRUDNA KOMUNIKACJA — TRUDNA EDUKACJA. POROZUMIEWANIE SIE
UCZNIA | NAUCZYCIELA JAKO PRZESTRZEN SZKOLY

Wprowadzenie

Edukacja to specyficzny rodzaj porozumiewania si¢ ucznia i nauczyciela.
Od niego zaleza zmiany zachowan, do$wiadczen, konstrukcje poje¢ i podej-
mowana aktywno$¢. Moze by¢ jednak ono trudne dla ucznia w edukacji
wezesnoszkolnej. Wynika to z pozycji dorostego wzgledem dziecka i z do-
$wiadczanych przez dziecko relacji, a takze z odmiennos$ci komunikacyjnej,
realizujacej si¢ w réznych wymiarach: lingwistycznym, interakcyjnym, rela-
cyjnym, indywidualno$ciowym. Kazdy z tych wymiaréw funkcjonuje specy-
ficznie w kontekstach szkolnych i moze stanowi¢ o jako$ci edukacij.

Nauczyciel w porozumiewaniu sie z uczniem

Porozumiewanie si¢ ucznia i nauczyciela przebiega w réznym otoczeniu,
w réznych celach i sytuacjach. Moga to by¢ przypadki catkowitej lub niepetnej
akceptacji dziecka, czasem braku uwagi nauczyciela, wynikajace z asymetrii
komunikagji i braku $wiadomosci uczestnikéw sytuacji, ze wystepuja w niej
zakltécenia czy nieprawidtowosci.

Powodem trudnosci porozumiewania si¢ w sytuacji edukacyjnej moze tez
by¢ istotna jej cecha polegajaca na réznicy miedzy kodami dziecka i dorostego.
W warunkach szczegélnych, jakie stwarzaja zmiany w kompetendji jezykowej
specyficzne dla zmian rozwojowych, znaczace jest rozumienie tych proceséw
i wsparcie dziecka w porozumiewaniu si¢ z otoczeniem. Jest ono znaczaco
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zalezne od 0s6b komunikujacych si¢ — stanowig one o jego przebiegu i jakosci.
Sa jego gtéwnymi sktadnikami i tworza przestrzen komunikagji.

W wypadku gdy tworzacymi dialog sa dziecko i nauczyciel, komunikacja na-
biera specyficznego charakteru. Wskazuje na to Anna Brzeziriska, stwierdzajac,
iz ,biezace uklady konwersacji, szczegdlnie te zdarzajace si¢ pomiedzy doros-
tymi a dzie¢mi, s3 ograniczone poprzez asymetryczny podziat wiedzy, wladzy
i prestizu [...]” (Brzeziniska i Lutomski, 1994, s. 39). Réznica w diadzie po-
woduje u dorostych ,sytuacyjnie posadowiony” sposéb méwienia, zas u dzieci
indykacyjne uzywanie jezyka. Obcowanie dorostych z dzie¢mi jest kontaktem
znamiennym o okreslonym wplywie na jego uczestnikéw. Sprowadzajac ten
wplyw do wymiaréw oddziatywania bezposredniego i posredniego, autorka
okresla go mianem ,,wychowanie”. Diada dziecko—nauczyciel odnosi si¢ do
jawnie dydaktycznej interakeji dziecka z dorostym, a komunikacja koncen-
truje si¢ na zadaniu z doktadnie okreslonym celem, a nie na dziecku jako
uczestniku porozumiewania si¢. Sytuacja porozumiewania si¢ nauczyciela
z uczniem jest specyficzna, wyodrebniong sytuacja komunikacyjna o odnie-
sieniu edukacyjnym. Jednakze diada uczeri—nauczyciel nie jest pierwotna dla
do$wiadczeri komunikacyjnych dziecka. Na jej przebieg wplywaja relacje
i do§wiadczenia komunikacyjne, w kedrych dziecko uczestniczyto wezesniej,
porozumiewajac si¢ z dorostym w $rodowisku rodziny.

Specyficzny charakter diady uczeri/dziecko—nauczyciel/dorosty wynika
z kontekstu edukacji i ma niewatpliwy wplyw na sposéb komunikowania
si¢ tych oséb. Jest konsekwencja specyfiki ,,posadowienia” dorostego-nauczy-
ciela wzgledem dziecka i roli dziecigcej $wiadomosci oceny, majacej udziat
w aktywnosci ucznia/dziecka w porozumiewaniu si¢ z nauczycielem. Ma to
wymiar relacyjny i indywidualnosciowy, buduje znaczenie i warto$¢ dziecie-
cych doswiadczen z istotnych i niepowtarzalnych kontaktéw doznawanych
w komunikacji z dorostym poza szkolg i z nauczycielem.

Analiza porozumiewania si¢ w diadzie dziecko—dorosly moze przebiega¢
w réznych aspektach: nabywania i doskonalenia umiejetnosci dziecigcej ko-
munikacji i jezyka, pragmatycznie — w aspekcie uzycia jezyka w komunikacji
jezykowej, aktywnosci dziecka, a takze edukacji. Koncentruje si¢ wéwczas
na charakeerystycznych cechach jezyka nauczyciela, kierujacego aktywnoscia
ucznia. Jednakze dzieci, wchodzac w interakeje, oczekujg partnera, ktéry
moze poméc im dochodzi¢ do wiedzy o tym, jak zbudowa¢ rusztowanie dla
konstruktu swoich znaczen i umiejgtnosci (Filipiak, 2002, s. 192; Schaffer
2005, s. 175-177). Wnosza tym samym do sytuacji pewne cechy organizmu,
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ktére determinuja zachowanie dorostego wobec nich. Jedng z tych cech jest
wiek dziecka. Od niego zalezy reakcja nauczyciela. W badaniu edukacyjnej
komunikacji — porozumiewania si¢ ucznia i nauczyciela — nie sposéb nie od-
nie$¢ si¢ do tych doswiadczen, ktére staly si¢ udziatem dziecka w pierwszym
etapie edukacji. To czas, gdy tworza si¢ nowe doswiadczenia, a zachowania ko-
munikacyjne dziecka w relacji uczeri—nauczyciel postrzegane sa w perspekty-
wie do§wiadczen zebranych przez nie jako uczestnika relacji dziecko—dorosty.
Dziecko jako uczestnik tej relacji jest w szczegdlnej sytuacji asymetrii. Wynika
ona z réznych rél spotecznych odgrywanych przez dziecko w komunikagji,
a takze z faktu, na keéry w analizie kompetencji nauczycieli zwraca uwage
Magdalena Grochowalska: ,nawet jezeli nauczyciel i dziecko rozmawiaja tym
samym jezykiem, to i tak reprezentuja oni dwa rézne $wiaty. Kazdy z nich
ma inne doswiadczenie indywidualne i jezykowe mozliwosci poznawcze [...]
dojrzato$¢ emocjonalna, sposéb postrzegania problemu [...]” (Grochowalska,
2004, s. 33). Zatem odmiennos¢ obrazu $wiata dziecka i dorostego wyraza
si¢ odmiennoscig komunikacji, mimo zwiazku diadycznego. W porozumie-
waniu si¢ z nauczycielami dzieci nie moga same dowolnie konstruowa¢ kon-
taktéw dla swoich dziatari. Odnajduja je juz skonstruowane w sposobach mé-
wienia uzywanych w szkole i wykorzystuja, powtarzajac badz przetwarzajac.
W analizie wktadu ze strony nauczyciela w zmiany sposobu porozumiewania
si¢ dziecka z otoczeniem za istotng przyjaé nalezy obecno$¢ dorostego i zwia-
zane z nig ukierunkowanie uwagi ucznia. Jesli stanowi ono wsparcie, staje si¢
pozytywnym stymulatorem wysitkéw i staraii w dziecigcej aktywnosci. Wy-
sitki te sa odpowiednikami dziatan i czynnosci nawigzywania interakeji, nie-
zaleznie od wieku dziecka. Szczeg6lna role odgrywa istotny element wkiadu
dorostych w kontakt z dzieckiem. Jest nim dysonans migdzy tym, jak zadania
postanowione przez nauczyciela widzi nauczyciel, a jak ujmuje je dziecko —
uczen. W éw dysonans wpisuja si¢ cechy osoby dorostej: jej wrazliwo$¢ badz
brak wrazliwosci, ktéry charakteryzuje si¢ zwigkszona dyrektywnoscia.
Schaffer wskazuje na wrazliwos¢ dorostego, stanowiaca o wktadzie w kon-
take z dzieckiem. Umiejscawia ja na dwéch przeciwnych kranicach: ,na jed-
nym koricu jest dorosty, wrazliwy w stopniu optymalnym, umiejacy patrze¢
na $wiat z punktu widzenia dziecka, czujny na sygnaly i komunikaty [...],
ktére potrafi poprawnie zinterpretowaé, po czym reaguje na nie szybko
i whasciwie. Na drugim koricu jest jednak dorosty, ktéry w ogéle nie potraf
ujmowac¢ dziecka jako osobnej jednostki, ktéry znieksztalca komunikaty
naplywajace od dziecka w $wietle swych wlasnych potrzeb i ktéry wchodzi
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w interakeje z dzieckiem, uwzgledniajac wlasne zyczenia i zachcianki, a nie
zyczenia dziecka [...]” (Schaffer, 2005, s. 120)'. Dorosli méwia do dziecka
inaczej, niz rozmawiajg ze soba. Réznica ta obejmuje nie tylko tematy, lecz
przede wszystkim sposéb przemawiania (Schaffer, s. 323-324). Dotyczy to
szczegdlnie nauczycieli w klasach poczatkowych. Styl ich wypowiedzi skiero-
wanych do dzieci charakteryzujg cztery cechy:

— fonologiczna — wyrazna wymowa, wyzszy ton, przesadna intonacja,

wolniejsza mowa, dtuzsze przerwy;

— semantyczna — ograniczone stownictwo, stowa ,dziecigce”, odniesienie

do tego, co tu i teraz;

— skladniowa — krétsze wypowiedzi, zdanie poprawnie zbudowane, mniej

zdan podrzednych;

—  pragmatyczna — wigcej poleceni i pytan, kierowanie uwagi, powtarzanie

wypowiedzi dziecka.

Stad uczen, rozszerzajac w czasie edukacji swoja kompetencje jezykowa, do-
$wiadcza u dorostego specyficznych form jezykowych, ktére za nim powtarza,
kopiujac ich cechy, a takze nasladujac naznaczone rytuatami metodycznymi
odmiany szkolnego, podrecznikowego jezyka pisanego.

Trudnos$ci porozumiewania si¢ ucznia i nauczyciela réwniez nalezy od-
nie$¢ do specyfiki komunikacji dorostych. Stefan Frydrychowicz wskazuje
na trzy typy komunikacji interpersonalnej charakterystyczne dla kontak-
téw dorostych ludzi: jednostronny, dwustronny i relacyjny (Frydrychowicz,
2005, s. 65-69). Komunikacja jednostronna przebiega jednokierunkowo:
od nadawcy do odbiorcy, jest ograniczona do przekazania mysli bez zbed-
nego komentarza, z zalozeniem, ze to, co méwi nadawca, ma moc sprawcza.
Wystepuje jednak czgsciej w kontaktach dorostego z dzieckiem niz mie-
dzy dorostymi. Polecenie zostaje wydane dziecku w sposéb jednostronny,
bez oczekiwari na jakakolwiek reakcje (oczekujemy tylko spetnienia pole-
cenia, bez sfowa komentarza ze strony rozméwcy — Frydrychowicz, 2005,
s. 67)*. Inne cechy komunikacji jednostronnej to skupienie nadawcy na
sobie, przerzucanie odpowiedzialnosci za jako$¢ porozumiewania si¢ na
partnera komunikacji, podporzadkowanie odbiorcy nadawcy prowadzace

! Rozwinigciem tego watku jest stwierdzenie, ze rozwdj jezyka postepuje wolniej, gdy dorosty

narzuca dziecku swoje wlasne pomysly i o nich méwi oraz gdy nie zwraca uwagi na aktualna
sprawno$¢ dziecka w zakresie przetwarzania informacji: zob. Schaffer, 2005, s. 121.
Pozostate cechy i typy komunikacji omawiam wedtug opracowania Frydrychowicza (2005)
oraz wedtug Johna Stewarta (2005).
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do konfliktéw, frustracji, a takze poczucia bezsilnosci osoby podporzadko-
wanej.

Za specyficzng dla tego typu komunikacji dorostego wskaza¢ nalezy po-
zycje nauczyciela, nigdy ucznia. Pozycja ta powoduje w porozumiewaniu si¢
z uczniem usztywnienie myslenia i méwienie do grupy bez oczekiwania na
zrozumienie czy akceptacj¢. Jej cecha znaczaca jest duze ograniczenie badz
brak wspélpracy i silne podkreslenie asymetrii w relacji migdzy osobami po-
rozumiewajacymi si¢. Odmienne cechy charakteryzuja dwustronne komuni-
kowanie si¢ dorostego. Frydrychowicz okresla je jako naprzemienne wysylanie
i odbieranie komunikatéw przez nadawce i odbiorce — jako wysytanie, czyli
akgje i reakcje na otrzymane komunikaty. Zapowiada to wigksza symetrig re-
lacji z innymi, uwzglednienie czyjego$ punktu widzenia i reakcje przez nada-
wanie i odbieranie informacji zwrotnych. W dwustronnej komunikacji moze
wystapi¢ niejasno$¢ w kwestii przyczyny reakcji odbiorcy: ,nie wiemy, czy
aktualne reakcje osoby, z ktéra si¢ komunikuja, sa odpowiedzia na poprzedza-
jacy je bezposrednio bodziec, [...] czy tez zalezg od bodZcéw wezesniejszych”
(Frydrychowicz, 2005, s. 69). Jako ,pozadana” okreslana jest komunikacja
relacyjna, ktérej uczestnicy skoncentrowani sa na meritum komunikagji. Daje
to mozliwos¢ stosownego do zadania pobudzenia emocjonalnego, wymiany
znaczen migdzy nadawca i odbiorcg oraz udzielania wsparcia drugiej osobie,
a takze pozwala na otwarto$¢ poznawcza i emocjonalng. Jest to znaczace dla
przebiegu i jakosci edukacji dziecka z klas poczatkowych. Podstawowym do-
$wiadczeniem porozumiewania si¢ jest dla dziecka komunikacja w rodzinie.
Na rodzicéw wskazuje si¢ jako na tworzacych podstawowe i trwale modele
okreslonych form komunikacji (Harwas-Napierata, 20006, s. 54). W rodzinie
ma miejsce specyficzna aktywno$¢ jezykowa dorostego skierowana do dziecka:
uczenie komunikagji i jej wykorzystanie do porozumienia. Zatem za znaczace
dla porozumiewania si¢ dziecka i dorostego w rodzinie uznano te cechy, ktére
odnosza si¢ do specyfiki rodziny i do rodzinnej ikonosfery jezykowej:

— specyficzng metakomunikacje stuzaca nie tylko podtrzymaniu kontak-
tu, lecz réwniez przekazywaniu znaczeri przez fonacje i kinetyke (se-
mantyka milczenia);

— naturalno$¢ i spontaniczno$¢ zamiany rél nadawcy i odbiorcy;

— naturalno$¢ i spontaniczno$¢ gwarowosci i innych rodzinnych sktadnikéw
wewnatrzkulturowych, specyficznych i rozumianych tylko przez rodzing;

— nazywanie i wartosciowanie oparte na tradycji rodzinnej i przyzwoleniu;

— réznorodno$¢ form jezykowych supozydji i transmutacji;
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— ocenianie niepubliczne, nieformalne, bedace czgstokro¢ aktem troski
dorostego o dziecko lub skarga dziecka.
Porozumiewanie si¢ dziecka z dorostym ma jednak inny, szczegdlny charakter
w sytuacjach szkolnych. Wynika to z roli, jaka komunikacja odgrywa w procesie
nauczania—uczenia si¢. Przewazajaca czg$¢ méwienia w klasie stanowia bowiem
wypowiedzi nauczyciela. Gléwna o$ dyskursu jest albo przez niego stale kontrolo-
wana, albo szybko wraca pod jego kontrolg. Oznacza to tzw. komunikacj¢ ograni-
czona, w ktérej interakgje jezykowa mozna okresli¢ w czterech kategoriach ruchu:
— ruchy budujace: majace stworzy¢ i nada¢ kierunek kontekstowi rozmo-
wy i czynnoéci w czasie lekgjis
— ruchy prowokujace reakcje, majace wywota¢ odpowiedzi;
— ruchy odpowiedzi — bezposrednio zwiazane z ruchami budujacymi;
— ruchy reakcji — wypowiedzi majace za zadanie dopetnienie, rozwinigcie
i oceng poprzedniego ruchu (Meighan, 1993, s. 176).
Ruchy te odpowiadaja strukturze porozumiewania si¢ nauczyciela z uczniem,
w sktad ktérej wehodza: podtrzymanie lub ukierunkowywanie méwienia, kon-
trolowanie i nadzorowanie tego, co jest méwione, potwierdzenie, zrozumienie,
podsumowanie, definiowanie, reagowanie, precyzowanie, poprawianie.

Szkota jako miejsce porozumiewania si¢ nauczyciela i ucznia

Szkota ,jako miejsce zorganizowanych proceséw edukacyjnych, wytwarza-
jac charakterystyczne normy doboru srodkéw jezykowych, obowiazujacych
nauczyciela i ucznia w ich wzajemnych relacjach, dopuszcza w swych ramach
jako$ciowo zréznicowane zachowania komunikacyjne” (Wawrzyniak-Beszter-
da, 2002, s. 37). Proces ksztatcenia bywa okreslany jako proces komunikacji
symbolicznej wyrazonej w jezyku. To, co rézni komunikacje w edukacji od
innych proceséw interpersonalnych, wyraza si¢ w celowych i intencjonalnych
oddziatywaniach nauczycieli na dzieci oraz w akceptacji dziecka przez na-
uczyciela. Szkole traktuje si¢ jako miejsce, w ktérym si¢ méwi, jednoczesnie
wskazujac, iz méwienie to ma specyficzny charakter. Wynika on z okreslone;j
struktury komunikacji dydaktycznej, ktéra cechuje przymusowo$¢ dziatania,
sposéb przebiegu komunikacji, w ktérym nauczyciel ,,czyni z jezyka wysubli-
mowane narz¢dzie panowania nad dzie¢mi, podkreslajac dominacje i autory-
taryzm” (Gawel-Luty, 2001, s. 231). Wskazania te sa efektem badaid komu-
nikacji szkolnej ukierunkowanych na relacje miedzy nauczycielem a uczniem
i wynikajace z tej relacji konsekwencje dla porozumiewania sig.
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Douglas Barnes okreslit zwiazek w relacji odpowiadania i oceniania, przyjaw-
szy za podstawe wyréznienia tzw. typ audytorium wystepujacy w klasie szkolnej,
przez odwolanie si¢ do poje¢ audytorium bliskiego i dalekiego. Audytorium
bliskie jest charakterystyczne dla matej grupy. To ona stanowi zrédto autory-
tetu, do ktérego zwracaja si¢ komunikujacy. Stosunki w tej grupie sa bliskie
i poufale — a sposéb uporzadkowania niejasny. Wiaze si¢ to z liczba przekazéw
metakomunikacyjnych. Pojawia si¢ glosne myslenie, ,mowa wewngtrzna” zosta-
je zaangazowana w stawianie hipotez i poszukiwanie rozwiazan. Sprzyja temu
réwno$é, tolerancja i wzajemne zaufanie. Wypowiedzi sg inspirowane, mowa
petni funkgje eksploracyjna. Audytorium odlegte tworzy cala klasa. Zrédtem
autorytetu jest wytacznie nauczyciel; reguluje on relacje w klasie, nadajac im cha-
rakter publicznych zaleznosci i podlegtosci. On tez kontroluje i porzadkuje pré-
by rozwiazania probleméw przez uczniéw. Wypowiedzi dzieci sa zaplanowane
z gbry. Powstaje tzw. wersja ostateczna w wypowiedziach dziecka (Barnes, 1988,
s. 132-134). Znaczace staja si¢ wskazania na inng istotng cech¢ komunikacji
szkolnej: dominacj¢ dorostego. To nauczyciel panuje nad kolejnoscia wypowiedzi
dziecka, a sam nie jest przez nikogo kontrolowany. Stad réznica migdzy ,zwykta
rozmows a rozmowa nauczyciela i ucznia. Wynika to z réznicy migdzy relacja
dziecko—dorosty a dziecko—nauczyciel, a ponadto z roli samej szkoty:

szkola jako miejsce zorganizowanych proceséw ksztalcenia i wychowa-
nia, wytwarzajac charakterystyczne normy doboréw $rodkéw jezykowych
obowiazujacych nauczyciela i ucznia w ich wzajemnych relacjach, dopusz-
cza w swoich ramach jakosciowo zréznicowane zachowania komunikacyjne.
(Wawrzyniak-Beszterda, 2002, s. 37)

Charakterystyczna dla szkoly norme doboru §rodkéw jezykowych stanowi
miedzy innymi publiczne ocenianie. Nauczyciel nie tylko wytwarza pewne
oczekiwania co do rodzajéw zachowar, jakie aprobuje, lecz takze na dane;j
lekeji jego pytania, ton glosu, gesty, postawa, reakcje na odpowiedzi uczniéw
i w ogéle cale jego zachowanie bedzie $wiadczyto o tym, jakich sposobéw
postugiwania si¢ jezykiem oczekuje od uczniéw. Nauczyciel i uczen tworzg
bowiem kontekst spoteczny, czyli system porozumiewania sie, a to ksztattuje
zakres strategii jezykowych stosowanych przez uczniéw. Relacja tych dwéch
0s6b stanowi specyficznag odmiang diady dziecko—dorosty.

W edukacji szkolnej sprowadzonej do porozumiewania si¢ jej uczestni-
kéw optymalng komunikatywnos$¢ zapewnia postrzeganie przez nich rosz-
czeri wazno$ciowych, ktdre méwiacy wysuwaja wobec siebie, a ktére cechuje
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zrozumiato$é, prawdziwos¢, stusznos¢ i szczero$é wypowiedzi. W diadzie na-
uczyciel-uczen nauczyciel petni funkcje organizacyjne, korektywne i kon-
trolne. W diadzie dziecko—dorosly, pozbawionej cech edukacyjnych, taka
specjalizacja relacji nie jest cecha wyrézniajaca. Na przewage nauczyciela
w komunikacji szkolnej zwraca uwagg réwniez Joanna Rutkowiak, wskazu-
jac cechy dialogu edukacyjnego: informacyjno$¢ — uzyskiwanie brakujacych
informacji, negocjacyjnos¢ — wypracowanie przez antagonistéw wspélnego
stanowiska w kwestii spornej, wysilek rozumienia jako wyznacznik ludzkiej
kondycji w jej najszerszym sensie (Rutkowiak, 1992, s. 27).

Kiedy komunikacja szkolna przyjmuje forme dialogu edukacyjnego, czyni
zaréwno z nauczyciela, jak i z ucznia dwie wspétdziatajace i wspétpracujace ze
soba osoby. Jednakze to, co rézni komunikacj¢ codzienng od komunikowania
si¢ na lekcji, sprawia, iz uczestnicy komunikacji szkolnej, uczen i nauczy-
ciel, nie moga w sposéb dowolny wybiera¢ form komunikacji, a dominujacy
sposéb uzytkowania jezyka tworzy swoisty klimat jezykowy w codziennych
kontaktach w klasie szkolnej (Klus-Stariska, 2000, s. 139). Klimat ten cha-
rakteryzuje si¢ specyficznymi cechami:

—  brakiem zaufania do roli méwienia spontanicznego;

— ograniczonym dopuszczaniem jf;zyka potocznego;

—  przenoszeniem regut odmiany jezyka pisanego na méwiony;

— niesymetrycznoscig regut lingwistycznych;

— zmianami kierunku komunikacji;

— deprecjonowaniem jezyka uczniéw,

a nade wszystko nieuzasadnionym przekonaniem, ze edukacja rozwija
umiejetnosci méwienia nie przez doswiadczanie sytuacji méwienia, a przede
wszystkim przez stuchanie méwiacego.

W analogiczny sposéb jak w porozumiewaniu si¢ dziecka i dorostego w rodzi-
nie za cechy tego porozumiewania si¢ w kontekscie edukacyjnym uznaé nalezy:

— korelacje aktywnosci jezykowej dziecka ze wzorcem funkcjonujacym

w tekstach podrecznika, w wypowiedziach nauczyciela czy w wypowie-
dziach uczniéw ocenianych jako whasciwe;

— stosowanie jezyka oficjalnego;

—  stosowanie wzorcédw i schematéw wypowiedzi;

— publiczne, sformalizowane ocenianie;

— pokazywanie siebie, zaréwno przez nauczyciela, jak i przez uczniéw,

w wypowiedziach edukacyjnych;
— asymetryczno$¢ komunikacji w klasie szkolnej.
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Porozumiewanie si¢ dziecka z dorostym ma zatem szczegélny charak-
ter w sytuacjach szkolnych. Wynika ono z roli, jaka komunikacja odgrywa
w procesie edukadji, i z pozycji nauczyciela wobec dziecka. Stad tez pytanie
o relacje nauczyciela z uczniem to pytanie przede wszystkim o to, co jest
doswiadczane przez dziecko. Sa to bowiem dla niego doznania osobiste, in-
dywidualne i, jak tego typu relacje, niemozliwe do ponadindywidualnego roz-
patrywania. Jest to doswiadczanie niepowtarzalne w formie, czasie i dynamice.

Uczei w porozumiewaniu si¢ z nauczycielem

Dziecko w diadzie komunikacyjnej z nauczycielem w sytuacji szkolnej prze-
waznie uczestniczy w komunikacji w podrzednej spotecznej roli jezykowej, po-
niewaz to gtéwnie nauczyciel jest rozméwea o nadrzednej roli spofecznej. Rola
jezykowa, jaka przypada uczniowi, wymaga swoistych sposobéw organizacji
tekstu i realizowana jest w warunkach czesto dla niego stresujacych (Maleszyk,
2000, s. 68). Podrzedno$¢ dziecka w komunikacji w sytuacjach szkolnych doty-
czy nie tylko rozmowy z nauczycielem, ale takze z catym personelem szkolnym.
Dziecko, przychodzac do szkoly, moze mie¢ inng $wiadomos¢ spotecznych rél
jezykowych. Ma juz pewne doswiadczenie jezykowe wynikajace z obcowania
w okreslonym $rodowisku. W kontaktach z innymi dzie¢mi relacje sa okres-
lane w stosunku do znajomych i obcych. W kontaktach z dorostymi nawia-
zywane s3 z rodzing, znajomymi i obcymi. Tworzy to odmienne konstrukeje
interakcyjne, w ktérych mozliwe jest poznanie przez dziecko jezyka i uzywanie
go stosownie do sytuacji spotecznych, w ktérych uczestniczy. Wynika to ze
specyficznej sprawnosci interakcyjnej dziecka, ucznia klas poczatkowych, od-
noszacej si¢ do wiedzy o regutach interakgji, a nie do umiejetnego nawiazywa-
nia i podtrzymywania kontaktéw z otoczeniem. Oznacza to umiejscowienie
sprawnosci komunikacyjnych w odniesieniu do modelu, w ktérym jezyk staje
si¢ o§rodkiem wspoétdziatari i negocjowania znaczen oraz konceptualizacji whas-
nego $wiata. Jest to o tyle istotne, o ile w okresie szkolnym wzorcem stanie si¢
typ interakeji migdzy dzieckiem a nauczycielem, ktory bedzie ksztattowat stan-
dardy porozumienia z dorostym. Bedzie modelem i Zrédtem doswiadczeri do
ksztattowania si¢ u uczniéw standardéw nawiazywania interakgji i kontakt6w,
rozwiazywania sporéw, argumentacji i innych form relacji miedzyludzkich.

Cechy porozumiewania si¢ dziecka i dorostego nabieraja szczegdlnego
charakteru w dydaktycznych relacjach, w ktérych dziecko uczestniczy jako
uczen. Porozumiewanie koncentruje si¢ wéwczas na postawionym zadaniu
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lub okreslonym celu. Relacja za§ ma swéj wymiar w wypowiedziach stano-
wiacych jej potwierdzenie, $wiadczacych o jej symetrycznosei czy tez braku
symetrii. Wymiar indywidualno$ciowy to znaczenie i warto$¢ dziecigcych do-
$wiadczen wyniesionych ze znaczacych i niepowtarzalnych kontaktéw, naby-
wanych w porozumiewaniu si¢ dorostych i dzieci.

Konkluzja

W kontakcie dziecko—nauczyciel tworzg si¢ doswiadczenia, ktérych efekey
sa widoczne w dziecigcym sposobie uczenia si¢. Odnosi si¢ to nie tylko do
sytuacji codziennej, nacechowanej potocznoscia i prywatnoscia kontaktéw,
ale i do sytuacji edukacyjnych, w ktérych dziecko jest uczestnikiem porozu-
miewania si¢ z dorostym. Do$wiadczenia te wynikaja z szerokiego spektrum
sktadnikowego uczenia si¢ — interakgji, jezyka, relacji, asymetrii posadowienia
nauczyciela i ucznia w klasie szkolnej. Dotyczy to zaréwno uczenia si¢ zrézni-
cowanego sytuacyjnie i celowo (przedszkole, szkota), jak i rodzaju ksztatcenia
sprawnosci w réznych inicjowanych sytuacjach zadaniowych. W gre wchodzi
réwniez realizacja przyjetego metodycznie post¢gpowania dorostego wobec
dziecka. Z poczatkiem edukacji dziecka typ interakgji ucznia z nauczycielem
staje si¢ znaczacy i bedzie ksztaltowat standardy porozumiewania si¢ z doros-
tym, zaréwno w rodzinie, jak i w szkole. Zetknigcie si¢ jezyka rodziny i jezyka
szkoly stanowi zatem szczegdlng sytuacje dla dziecka. Odmienno$¢ elemen-
téw porozumiewania si¢ w szkole i w rodzinie rzutuje na réznic¢ miedzy
odczuwanym wlasnym miejscem dziecka w domu a jego sytuacja jako ucznia.
Dziecko uczy si¢ w szkole nowych zachowarn, réwniez zachowar jezykowych.
Postawione w nowej sytuacji komunikacyjnej bedzie szukato, bazujac na do-
tychczasowych do§wiadczeniach i wiedzy, w porozumiewaniu si¢ z dorostymi
cztonkami rodziny akceptacji i potwierdzenia siebie w roli ucznia. Natomiast
w szkole bedzie prébowato wprowadzi¢ zachowania, postawy i wartosci, ktdre
funkcjonuja w jego rodzinie, a zatem znalez¢ dla nich miejsce w nowej, edu-
kacyjnej sytuacji.
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TRUDNA KOMUNIKACJA = TRUDNA EDUKACJA. POROZUMIEWANIE SIE UCZNIA
| NAUCZYCIELA JAKO PRZESTRZEN SZKOLY

Streszczenie: Szkota to przestrzeri komunikacji dziecka z dorostym. Komuni-
kacja ucznia i nauczyciela odgrywa znaczace role i podlega zmianom. Zmiany
te sa wielowymiarowe. Ich szczegdlne cechy to asymetria kontaktu, relacyjnos¢,
otwarto$¢ lub jej brak, wyjasnianie i demonstrowanie siebie. Modelujg one poro-
zumiewanie si¢ dziecka z nauczycielem i stanowi¢ moga o trudnosciach i jakosci

przebiegu edukagji.

Stowa kluczowe: komunikacja, edukacja, szkota

DIFFICULT COMMUNICATION. CONTACT BETWEEN A CHILD AND A TEACHER
IN SCHOOL ENVIRONMENT

Summary: School is a space of communication between a child and an adult.
Child’s interaction with a teacher, performs various roles and it is capable to
change. Its changes are multidimensional. Their particular properties are: asym-
metry of the contact, relation, openness or lack of it, explaining and demonstrat-
ing one’s self. Those properties form contact between a child and a teacher and
they can determine difficulties and quality of the child’s education process.

Keywords: communication, education, school



