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Wstep

Niniejsza publikacja zawiera eksploracje obszaru rzeczywistosci edukacyjnej zwigzanego
z dyscypling w klasie szkolnej. Autorka skoncentrowata si¢ na badawczym ujgciu komunikatow
odnoszacych sie do dyscypliny, jakie kierujg do uczniow nauczyciele Klas 111'i VIII w trakcie
zaje¢ edukacyjnych, a takze na ich skutecznosci.

Opracowanie zawiera w obrebie swej tresci: spis tresci, wstep, trzy rozdziaty, wnioski
z badan oraz bibliografie. We wstepie Autorka przedstawia strukture pracy 1 uzasadnia dokonane
wybory w toku procedury powstawania publikacji.

Rozdziat pierwszy stanowi odwotanie do wybranej literatury przedmiotu w kontekscie
wilasnych badan empirycznych. W analizach tego rozdziatu Autorka odnosi si¢ do wycinka
literatury z zakresu komunikacji i dyscypliny w klasie szkolnej, istniejgcej na rynku polskim
1 $wiatowym. Wyboru pozycji dokonano, decydujac si¢ na prezentacje tych, ktorych tres¢ byta
istotna w kontekscie podjetych badan. Autorka odwotuje si¢ do literatury polskiej 1 zagranicznej
— zardbwno najnowszej, jak tez starszej, czgsto siegajac do pogladow autorow piszacych w XX wieku,
z uwagi na to, by nie koncentrowac sie¢ tylko na wspotczesnych odniesieniach pewnych mysli
z zakresu dyscypliny i komunikacji, ktore wciaz sg obecne we wspotczesnym dyskursie
edukacyjnym. Istotne z punktu widzenia Autorki byto wybranie sposrod starszych pozycii tych,
na ktore wcigz powoluja si¢ wspotczesni autorzy w swoich publikacjach jako na teksty zrodtowe
—nie zrezygnowano zatem z odniesien do literatury dawniejszej, a wlgczono je do niniejszej
monografii oprocz nowszych zrodet.

Drugi rozdziat jest opisem zatozen metodologicznych badan wiasnych. Autorka zdaje
sobie sprawe, ze przyjeta perspektywa badawcza — konstruowanie badan w obrebie paradygmatu
modernistycznego — legitymuje przyjecie jako podstawowej metody badan obserwacji za wiasciwg
do zaprezentowanego uj¢cia. Implikuje jednakze powstanie pewnych ograniczen odnosnie do
mozliwosci wyciggania wnioskow. Taka perspektywa badan nie uprawnia do formutowania
pewnych stwierdzen, odnoszacych si¢ do wewngtrznego swiata 0sob poddawanych obserwacji.
Autorka zwraca uwage, ze jej sporadycznie wysuwane przypuszczenia dotyczace przyczyn
wystepowania stwierdzanych faktow sg jedynie prawdopodobne, nie za§ pewne. Istotne wydaje
si¢ tez zaakcentowanie, ze postuzenie si¢ przez Autorke obserwacja nie dawato prawa do
Ingerowania W rzeczywisto$¢ edukacyjng. Celem podjetych badan byto zgromadzenie i analiza
materiatu faktograficznego, dotyczacego nauczycielskich komunikatow zwigzanych z dyscypling,
kierowanych do ucznioéw klas III i VIII szkét podstawowych w trakcie zaje¢ edukacyjnych,
a takze poznanie ich skutecznosci. Zakres badan jest innowacyjny, a jego eksploracja ma znamiona
podejscia nowatorskiego, gdyz bogata literatura przedmiotu dotyczaca skuteczno$ci komunikacji
nauczyciel —uczen odnosi si¢ glownie do postulowania pewnych zasad czy technik komunikacji,
nie porusza za$ zagadnienia skutecznosci w rzeczywistosci edukacyjnej. Teksty zrodlowe
I opracowania naukowe dotyczace problematyki dyscypliny w Klasie szkolnej, komunikacji
nauczyciela z uczniami oraz skutecznosci nauczycielskich komunikatow dotycza tych zagadnien
odregbnie. Autorka analizuje te zagadnienia tacznie i stara si¢ uchwyci¢ zaleznosci pomigdzy nimi.



Rozdziat trzeci stanowi analize wynikow badan wiasnych w kontekscie podjetej problematyki
badawczej. Uzyskano roznorodny material badawczy, ktdry starano si¢ zaprezentowac, stosujac
obrazowanie graficzne i opis stowny. Analiza uzyskanego materialu faktograficznego uwidocznita
wiele celow illokucyjnych sytuacji dotyczacych dyscypliny oraz typow aktow mowy komunikatow
zwigzanych z dyscypling uczniéw z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej, stosowanych
przez nauczycieli klas 111 i VIII, ktore byty odnotowywane w zréznicowanych liczbach. Mozliwosci
generalizowania poczynionych wnioskow sg zatem ograniczone przez liczebno$¢ wystgpowania
zaobserwowanych faktow, CO Wyraznie zaznaczono w tresci opracowania. Mogg jednak stanowi¢
przyczynek do podejmowania poglebionych badan empirycznych w tych obszarach praktyki
pedagogicznej.

Whioski z badan stanowig podsumowanie najwazniejszych konkluzji badawczych
poczynionych przez Autorke i przedstawienie tych, ktore mogg shuzy¢ udoskonaleniu praktyki
edukacyjnej.

Autorka ma nadzieje, ze lektura niniejszego opracowania moze by¢ warto$ciowa i sta¢
si¢ inspiracjg dla innych badaczy, jak rowniez przyczynic si¢ do dalszych eksploracji edukacyjnej
rzeczywistosci.



Rozdzial I. Analiza wybranej literatury przedmiotu w kontekscie wlasnych badan
empirycznych

I.1. Wokol zagadnien zwigzanych z komunikowaniem

I.1.1. Istota komunikacji i porozumienia komunikacyjnego

Rozpoczecie rozwazan o komunikatach dyscyplinujacych wysylanych przez nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej do uczniéw na zajeciach edukacyjnych powinno si¢ rozpocza¢ od
zdefiniowania pojecia ,.komunikowanie”. Jak zaznacza M. Wendland w dziele pt. Konstruktywizm
komunikacyjny: ,,Niestety, zdarza si¢ i tak, ze pojecie komunikacji bywa traktowane jako
,»W Sposob oczywisty”’, zdroworozsadkowo zrozumiale i1 dalej przechodzi si¢ czasami od razu
do szczegdtowych badan empirycznych np. nad komunikowaniem masowym, propaganda,
marketingiem, komunikacjg migdzykulturowa — wcigz jednak bez jednoznacznej deklaracji
(definicji), czym sama komunikacja jest” (Wendland, 2011, s. 190), dajac tym samym wyraz
faktowi, ze wielu badaczy unika precyzyjnego definiowania komunikowania pomimo zajmowania
si¢ badawczo tym zagadnieniem. Aby klarownie zarysowac, jak komunikowanie bedzie rozumiane
W niniejszym opracowaniu, warto przytoczy¢ stowa W. Pisarka, ktory stwierdza, ze rozumie¢
je mozna ,,w szerszym sensie jako wszelkie (techniczne, biologiczne, psychiczne i spoteczne)
strukturalnie podobne do siebie procesy przekazywania informacji. W wezszym sensie przez
komunikowanie rozumie si¢ tylko przenoszenie informacji mi¢dzy istotami zywymi” (Pisarek,
2008, s. 18). H. Retter reprezentuje zblizone poglady, piszac ,.komunikacja to — najogolniej
rzecz biorac — przekazywanie informacji, przy czym ,,przekazywaniem” okreslamy element
zwigzany ze struktura formalna, a ,,informacja” — element merytoryczny” (2005, s. 12). Podobne
zdanie do powyzszych formutuje wspomniany juz M. Wendland (2011, s. 200), zaznaczajac, ze:

zwolennicy ,,szerokiego” zakresu pojecia komunikacji przyjmuja, ze —
mowiac skrotowo — ,,wszystko jest komunikacjg”, tzn. ze komunikacja (tozsama
W znacznym stopniu z procesem przekazywania informacji) dotyczy nie tylko
ludzi, ale rowniez calego uniwersum przyrody (zaréwno fauny, jak i flory), a takze
przyrody nieozywionej oraz np. maszyn. Natomiast zwolennicy ,,waskiego”
rozumienia komunikacji wigzg to pojecie tylko z rzeczywistoscig ludzka (spoteczna).

Zarysowane w przytoczonych stwierdzeniach szersze rozumienie komunikowania jest
bliskie modelom transmisyjnym, w ktorych podkresla si¢ fakt istnienia przekazu informacji
przez komunikujgcych. Modele transmisyjne komunikacji oraz jej ujecia definicyjne znajdujace
sie w nich nie precyzujg natury komunikujacych, nie wskazuja, czy sg to maszyny, zywe istoty,
czy moze ludzie. Z niektorych z nich w sposob posredni mozna wnioskowac o ludzkiej naturze
komunikujgcych dzieki wymienieniu — opisaniu zastosowanych w modelu nosnikéw informacji
(np. uzycie nazw odbiornik, odbiomik radiowy, telegraf w opisie modelu C.E. Shannona, wskazuje,
ze czbowiek musi by¢ komunikujacym podmiotem, poniewaz tylko on potrafi obstugiwaé wskazane
no$niki) (Shannon, 1948, s. 380). W zasadzie kazdy rodzaj informacyjnego przekazu moze
wyczerpywac definicyjne ramy tak szeroko pojmowanej komunikacji. W. Pisarek uwypukla
te szerokie mozliwosci formutowania przekazéw komunikacyjnych, wskazujac, ze moga one
mie¢ natur¢ techniczng (czyli by¢ np. bitami informacji w przekazach miedzy komputerami),
biologiczng (majac posta¢ chociazby substancji chemicznych wydzielanych w organizmach,
np. hormonoéw), psychiczng (mogac mie¢ posta¢ procesoOw psychologicznych zachodzacych
w umysle, np. myslenia) czy spoteczng (przybierajac posta¢ zachowan spolecznych, np. czynnosci



1 stow, jakie wypowiada sie¢ w obecnosci innych osob). W odniesieniu do wezszego rozumienia
procesu komunikowania zarysowanego przez W. Pisarka, mozna przytoczy¢ stowa wspomnianego
juz M. Wenlanda, ktory — piszgc o modelach transmisyjnych — stwierdza, ze ,.komunikacja
jest przekazem (transmisjg) psychicznej (intelektualnej lub emocjonalnej) zawartosci od podmiotu
A (nadawcy) do podmiotu B (odbiorcy/ odbiorcow)” (2013, s. 54). Autor ten zaznacza ponadto,
ze ,,psychiczna zawarto$¢” komunikatu w procesie komunikowania jest przekazem tego, co
czuj3 1 myslg osoby komunikujace. Co wigcej, zawartos¢ ta przekazywana jest zmystowo r6znymi
drogami: w komunikowaniu werbalnym (stowami), komunikowaniu niewerbalnym (gestami)
czy poprzez rozne symbole graficzne (Ibidem). W tak zarysowanym modelu transmisyjnym,
w ktorym mowa jest o ,,zawartosci psychicznej”, czyli uczuciach 1 myslach komunikujacych,
nie moze by¢ mowy o komunikacji maszyn, a 1 komunikacja istot zywych nizej usytuowanych
ewolucyjne niz cztowiek poddaje w watpliwos¢ mozliwos¢ generowania przez nie tresci
psychicznych. Istotne moze wydac si¢ rowniez porownanie starszych i nowszych modeli
transmisyjnych. W najstarszych modelach transmisyjnych, np. E.C. Shannona z 1948 (za: Moore,
1994, s. 89), W. Schramma z 1954 (za: Ibidem, s. 90) nie bierze si¢ pod uwagg skutkow procesu
dekodowania informacji docierajacych do odbiorcy 1 jego mozliwych (trafnych lub btednych
w stosunku do tego, czego oczekiwat nadawca) interpretacji. W tak charakteryzowanych modelach
transmisyjnych komunikacja moze by¢ postrzegana jako proces, ktdrego skuteczno$¢ oceni¢
mozna, sprawdzajac, jak informacje przekazywane przez adresata docieraja do odbiorcy.
W rozpatrywanych w taki sposob modelach komunikacji istotne jest: czy informacje zostaly
wystane przez nadawce odbiorcy?; czy przekazane przez nadawce informacije dotarty do odbiorcy
1 zostaly przez niego odebrane? W zmodyfikowanych modelach transmisyjnych autorzy uwzgledniajg
takze albo odmienne $rodowisko/doswiadczenia (np. model komunikacji miedzykulturowe;j
wedlug W.B. GudykunstaiY.Y. Kima z 1984 roku czy model doswiadczen W. Schramma)
0sob komunikujacych, albo fakt wystgpowania sprzezenia zwrotnego pomigdzy komunikujacymi
(np. transmisyjny model komunikacji wedtug J.P. Bowmana z 1999 roku). Poprzez ich zaznaczenie
zachodzi podkreslanie faktu, Ze interpretacja przekazu informacyjnego wysytanego od nadawcy
jest immanentnym etapem komunikowania i nie moze by¢ pominigta. Wykazano przez to, ze
samo skuteczne dostarczenie informacji do odbiorcy nie wystarczy, by mozna byto komunikowanie
uznac za skuteczne. Uznajac wage dekodowania i interpretowania przekazu w umysle nadawcy;,
ukazano, ze dla oceny skutecznosci procesu komunikowania istotna musi by¢ homogenicznosé
intencji nadawcy i odbicia jej w umysle odbiorcy po otrzymaniu komunikatu. Mozna zatem okreslic,
ze komunikacja w najszerszym znaczeniu zachodzi w modelach prostych — nieuwzgledniajacych
koniecznosci interpretowania przekazywanych informacji — wtedy komunikujacymi moga by¢
maszyny czy istoty pozbawione intencjonalnosci. W modelach komunikacji uwzgledniajacych
interpretowanie czy sprzgzenie zwrotne mozliwos¢ uczynienia podmiotem komunikacji maszyn
czy zwierzat jest realna, ale juz w tych wymagajacych do skutecznej komunikacji zgodnosci
intencji nadawcy z jej obrazem w umysle odbiorcy zaweza sie pojecie podmiotow komunikujgcych.
Porownanie intencji wymaga intencjonalnosci dziatania i umiejetnego dokonywania oceny,
jak dalece intencja nadawcy odzwierciedlita si¢ w umysle odbiorcy. Takie podejscie wiasciwe
jest cztowiekowi.

Ujety w ostatnim stwierdzeniu sposob postrzegania komunikowania prezentuje M. Wendland
(2012, s. 18), piszac, ze:



komunikacja i catoksztalt procesoéw komunikowania si¢ (mozemy rowniez
powiedziec¢: porozumiewania si¢) jest zjawiskiem dotyczacym wylgcznie cztowieka
I ludzkiego $wiata spoteczno-kulturowego. Przyjmujemy tu jednoznacznie
,antropocentryczng” (albo raczej, po prostu — humanistyczng) wyktadnie komunikacji.
Tym samym zakres tego pojecia bedzie rozumiany jako wezszy 0d pojecia Wymiany
informacji (transmisji danych).

Wyznacza on zatem granice komunikowaniu i nazywa nim tylko ten przekaz informacji,
ktory odbywa si¢ pomig¢dzy osobami ludzkimi, majgcymi zdolnos¢ do rozumienia si¢ (Ibidem).
M. Wendland zawezit zatem liczbe podmiotow zdolnych do podjgcia procesu komunikacji
1 ograniczyt j3 tylko do ludzi. Sformulowat kilka zatozef, na mocy ktorych komunikacje
uczynit atrybutem wytgcznie ludzkim, czyli: 1. nie ma komunikacji bez kultury; 2. nie ma
komunikacji bez struktur spotecznych; 3. nie ma komunikacji bez symboli (jako narzedzi,
za pomoca ktorych ludzie porozumiewaja si¢); 4. nie ma komunikacji bez jezyka (scislej —
bez mowy). Jednym stowem — nie ma komunikacji bez cztowieka (i vice versa) (Ibidem, s. 20-21).
M. Wendland zaznacza jednak, ze w takim ujeciu nie wszystkie rodzaje komunikacji cztowieka
beda mogly zosta¢ klarownie zdefiniowane — 0 ile komunikacja werbalna jest intencjonalna,
utrwalona w procesie tworzenia kultury, podlega uwarunkowaniom spotecznym, dokonuje
si¢ poprzez symbole, o tyle komunikacja niewerbalna juz nie do konca spelia podane wymogi.
Podobnie wyraza si¢ B. van Ruler — powotujac si¢ na K.E. Rosengren — ktory uwaza, ze ,,przede
wszystkim komunikacja odnosi si¢ do procesu znaczenia kreacji: pytania odnosza si¢ do tego,
jak ludzie kreujg znaczenie psychologicznie, socjologicznie 1 kulturowo, jak informacje s3 rozumiane
intelektualnie; i jak powstaje i jest rozwigzywana dwuznaczno$¢” (2018, s. 369). Wspomniani
autorzy prezentujg w przywotanych tekstach antropocentryczng wizje komunikacji, wskazujac
jej zwiagzek z kultura, spotecznymi interakcjami 1 j¢zykiem czy innym kodem symbolicznym.
W tak zaprezentowanym ujeciu komunikowanie bgdzie rozumiane jako rzeczywisto$¢ spoteczna
1 tak tez bedzie badane. Nie bedzie mozna w stosunku do tak pojetej rzeczywistosci edukacyjnej
zastosowa¢ wymogow pozytywizmu czy modernistycznej klarownosci 1 zalozy¢ mozliwosci
istnienia obiektywnego obserwatora rzeczywisto$ci komunikacyjnej. Trudno bytoby zalozyc¢,
ze kto$ ,,z zewnatrz”” obserwowanej relacji komunikacyjnej bytby w stanie w rzetelny 1 trafny sposob
oceni¢ przebieg komunikacji oraz jej skutecznos¢ bez doglebnego wchodzenia w intersubiektywny
$wiat stworzony w umystach osob, ktorych komunikacje bada. Tego rodzaju rozumienie komunikacji
ze wzgledu na swoja nature narzuca postmodemistyczne podejscie do rzeczywistosci komunikacyjnej
1 zaktada podejmowanie na tym gruncie naukowym badan jakosciowych.

W niniejszym opracowaniu przyjeto definicje komunikacii jako ,,wszelkg forme wymiany
informacji za pomocg znakow migdzy istotami zyjacymi, ludzmi, zwierzetami, a takze migdzy
ludZmi i maszynami oraz w wezszym — porozumiewanie si¢ ludzi za pomocg srodkow jezykowych
lub niejezykowych (gestykulacja, mimika)” (Baylon, Mignot, 2008, s. 18). W kontekscie
podjetych badan empirycznych potozono akcent na sformutowanie ,,wymiana informacji”
w zakresie orzekania, jaki rodzaj komunikatow bedzie uznawany za komunikacjg. W odniesieniu
do komunikacji ustnej i pisemnej nie ma watpliwosci, Ze jest ona celowa i intencjonalna, mozna
zatem powzig¢ zatozenie, iz jest celowym przekazem informacyjnym nadawcy w kierunku
odbiorcy/odbiorcow — jesli jest generowana w obecnosci innych podmiotow, mogacych wejs¢
w interakcje komunikacyjna. Inaczej nalezy skomentowac postugiwanie si¢ komunikacja niewerbalng
przez cztowieka (obie formy komunikacji zostang omowione w dalszej czgsci niniejszego
opracowania). Jest ona nieintencjonalna w tym znaczeniu, ze wiele z jej elementow jest wysylanych



nieswiadomie lub czgsciowo $wiadomie. O ile poshugiwanie si¢ gestami, dystansem interpersonalnym
jest swiadome, o tyle np. niektore reakcje ciata (cho¢by czerwienienie si¢ czy pocenie) sg
calkowicie niezalezne od woli, inne za$§ — jak cho¢by organizowanie srodowiska — mogg by¢
w pelni $wiadome lub zautomatyzowane (mozemy $swiadomie chociazby zaplanowa¢ roztozenie
przedmiotéw na biurku, ale nie§wiadomie postukiwa¢ dtugopisem w tiku nerwowym). Wydaje
si¢ wlasciwe przywotanie tu dwoch rozréznien wystepujacych w komunikacji wizualnej, na
ktére powotuje si¢ M. Kawka za Ch. Baylonem 1 X. Mignotem: oznaki 1 sygnatu, piszac: ,,Oznaka
to ,,kazdy $lad dostarczajacy informacji o jakiejs niewiadomej” (2015, s. 15), sygnat to ,,kazda
oznaka zawierajgca informacje, pod warunkiem, ze bedzie ona $wiadomie przekazywana przez
kogos, kto chce, aby zostata odczytana wtasnie w taki sposob” (Ibidem). Oznaka nie jest lub
nie musi by¢ zatem wysytana do odbiorcy intencjonalne, sygnat za$ zawsze jest intencjonalny.
M. Kawka podkresla, ze do istoty komunikacji nalezy wysytanie sygnatow, ale oznaka ,,nie
jest wykluczona z procesow komunikacyjnych’ (Ibidem). Takie stwierdzenie oznacza, ze nadanie
nieintencjonalnym przekazom rangi przekazoéw komunikacyjnych (czy niewykluczenie takiej
mozliwosci) sprawia, iz legitymuje si¢ zatem uznawanie za komunikacje sytuacji, w ktorych
w relacjach nauczyciel-uczen jeden z komunikujacych wygeneruje nieSwiadomie przekaz
nieintencjonalny do drugiego (np. nauczyciel nie w petni Swiadomie bedzie kontrolowat to, gdzie
kieruje swoje spojrzenie, spogladajac w okno, sufit czy podtoge, uczen zacznie czerwienic si¢
czy pocic¢ itp.). Takie podejscie znaczaco upraszcza mozliwosci realizacji procedury badawczej
w zakresie komunikacji nauczyciel-uczen odbywajacej si¢ na zajeciach edukacyjnych i z tego
powodu bedzie respektowane w niniejszej publikacji. Badacz, biorac pod uwage oraz rejestrujac
zarowno oznaki, jak i sygnaty oraz poddajac je interpretacii, nie musi analizowaé, ktore z wysytanych
informacji byty wygenerowane intencjonalnie, a ktore nie. Nie ma tez wowczas potrzeby
weryfikowania wiasnego osgdu badacza w tej kwestii ze zdaniem 0sob komunikujgcych i ustalania
stanu faktycznego, nie ma zatem koniecznosci przyjecia perspektywy postmodernistycznej
I zastosowania metodologii badan jakoSciowych.

Inspirujgce w kontekscie podjetej pracy badawczej moga by¢ rowniez rozwazania dotyczace
porozumienia komunikacyjnego uwypuklonego w wielu okresleniach komunikacji. Z okreslenia
J. Keyton, na co powotat si¢ F.C. Lunenburg, wynika ze ,.komunikacja moze by¢ definiowana
jako proces transmisji informacji i porozumienia jednej osoby [komunikujacej] do drugiej”
(2010, s. 1). Z tak sformutowanej definicji komunikacji wynika, ze jej elementem — celem jest
wzajemne zrozumienie, porozumienie mi¢dzy komunikujgcymi. Wspolnota pewnego myslenia
jest zatem niezbedna (nie jest istotny w tym momencie jej stopien — czy jest petna, czy czgsciowa),
ale jej wystgpienie jest niezb¢dne, by mozna byto mowi¢ o komunikowaniu. Podobnie wyraza
sie M. Wendland, piszac ,,tylko ludzie komunikujg si¢ (porozumiewaja si¢ w sensie: rozumieja
si¢ wzajemnie), natomiast zwierzeta, rosliny, maszyny, oraz wszelkie pozostate elementy przyrody
ozywionej | nieozywionej nie komunikuja sie, aczkolwiek dochodzi pomiedzy nimi do transmisji
informacji”’ (2012, s. 18). Z wypowiedzi tego autora tez wylania si¢ rozumienie jako niezbywalny
atrybut komunikowania — w zaprezentowanym stanowisku naukowym uwidacznia si¢ poglad,
by tylko istotom rozumnym — ludziom — zdolnym do intelektualnego, refleksyjnego ustosunkowania
do $wiata nada¢ rangg podmiotow komunikujacych. Komunikacja jawi si¢ zatem jako proces
zakladajacy osiggniecie porozumienia jako celu komunikacyjnych. Ujecie takie jest niezwykle
istotne w kontekscie tematu podjgtej pracy badawczej. Sytuacja edukacyjna, majaca miejsce
w sali lekcyjnej, zaktada istnienie celéw edukacyjnych: zwigzanych z procesem wychowawczym
1 dydaktycznym odbywajacym si¢ na zajeciach. Jak zaznacza L. Zarzecki, przywolujac definicje
W. Okonia, odnoszaca si¢ do procesu ksztatcenia, jest on rozumiany jako ,,uporzagdkowany
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w czasie cigg zdarzen (pojedynczych aktow) obejmujacy takie czynnosci nauczycieli 1 uczniow,
ukierunkowane przez odpowiedni dobor celow, tresci oraz uwzgledniajgcy takie warunki i srodki,
jakie shuzg wywotaniu pozadanych zmian w uczniach” (2008, s. 47). Z przytoczonej definicji
wynika, ze proces ksztalcenia ma charakter dydaktyczny. W innej definicji omawianego pojecia,
zaproponowanej przez W. Okonia, uwidacznia si¢ jego wychowawczy charakter — autor ten
pisze, ze ,ksztalcenie to ogdt czynnosci (zewnetrznych i wewnetrznych), umozliwiajgcych
ludziom poznanie przyrody, spoteczenstwa i kultury oraz uczestnictwo w ich ksztattowaniu,
a zarazem osiggni¢cie mozliwie wszechstronnego rozwoju sprawnosci, zdolnosci 1 uzdolnien,
zainteresowan 1 zamitowan, przekonan 1 postaw, jak réwniez nabycie pozadanych kwalifikacji
zawodowych” (Okon, 1997, s. 141; za: Ibidem, s. 47-48). Z zaprezentowanych pogladéw wynika,
ze cele komunikacyjne zaj¢¢ edukacyjnych odbywajacych si¢ w klasie szkolnej beda musiaty
uzgadnia¢: poznanie $Swiata przyrody (lub szerzej — materialnego), spoteczenstwa i kultury,
co jest whasciwe dla celow poznawczych procesu ksztalcenia. Wazne jest takze rozwijanie
réznorodnych sprawnosci, zdolnosci 1 uzdolnien, zainteresowan czy zamitowan uczniow, gdyz
jest to istotne w odniesieniu do celow ksztalcacych omawianego procesu. Zaznaczenie za$
konieczno$ci formowania celow w obrebie przekonan i postaw uczniow jest charakterystyczne
dla procesu wychowania, czyli celow zwigzanych z kompetencjami spotecznymi. Odniesienie
do procesu ksztalcenia zachodzacego na zajeciach edukacyjnych jest niezbedne, by zaakcentowac
podstawowe cele, jakim ma shuzy¢ komunikacja migdzy nauczycielem a uczniami odbywajaca
si¢ na zajeciach edukacyjnych. Bez wzgledu na zaktadane cele operacyjne, ktdre komunikujacy
wygeneruja jednostkowo w konkretnych sytuacjach komunikacyjnych, ww. cele ogdlne musza
Im zawsze przyswieca¢ i powinni oni do nich zmierza¢ bez wzgledu na realizowane na danych
zajeciach tresci programowe czy omawiane zagadnienia. W kontekscie porozumienia komunikujgcego,
do jakiego komunikujacy powinni nieustanne zmierzac, nalezy zaznaczyc, ze bedzie ono rozumiane
W niniejszej publikacji jako uzewnetrzniajace si¢ w zachowaniach komunikujgcych realizowanie
celow procesu ksztatcenia w szeroko rozumianym kontekscie — tak jak w powyzszej definicji
W. Okonia, tzn. z uwzglednieniem celow dydaktycznych i wychowawczych. W niniejszej pracy
badawczej poddane byty analizie sytuacje wynikajace z zakwestionowania przez uczniéw
porozumienia komunikacyjnego, ktore powinno zaistnie¢ w trakcie zaje¢ edukacyjnych pomiedzy
nauczycielem a uczniami. Badacz, analizujac materiat faktograficzny do niniejszego opracowania,
nie dokonywat analizy scenariuszy zaje¢ badanych nauczycieli. Procedura badawcza umozliwia
zatem identyfikowanie realizacji ogolnie sformutowanych celow edukacyjnych przez nauczycieli
1 ucznidéw w odniesieniu do dokumentdw szkoty 1 zapisanych tam obowigzkdéw nauczycieli
oraz uczniow, a brane byty tez pod uwage zasady zachowania w klasie szkolnej wypisane w salach
lekcyjnych na tablicach edukacyjnych — czgsto przyjmujacych forme kontraktu. Sytuacje braku
realizacji celu komunikacyjnego wyznaczonego przez nauczyciela, ktory okreslat tok zajec,
identyfikowano poprzez istnienie uczniowskich zachowan wskazujacych na brak realizacji
okreslonych polecen, zadan, czynnosci przyczyniajacych sie do braku dazenia do celu edukacyjnego
pojmowanego szeroko (bez weryfikowania konkretnego zapisu tego celu w konspekcie zajeé
nauczyciela). Jesli zachowanie ucznia/uczniéw na zajgciach wskazywato na to, ze nie wykonuje
on powierzanych mu zadan, zajety jest inng czynnoscia niz ta, ktora polecit nauczyciel, lub
tez wykonuje te czynnos$¢ w niedozwolony w szkole sposob (np. odpisujac od innych, rozmawiajac),
wowczas takie sytuacje stawaly si¢ podstawa do stwierdzenia, ze porozumienie komunikacyjne
miedzy nauczycielem a uczniami na zaj¢ciach zostato naruszone.
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1.1.2. Zalozenia systemowo-pragmatycznej teorii komunikacji

Komunikacyjna teoria systemowo-pragmatyczna dotyczaca komunikacji zostata po raz
pierwszy opisana jako deskrypcja komunikacji zachodzacej w systemach rodzinnych posiadajacych
osoby chore na schizofrenie. Jej zatozenia zostaty sformutowane przez G. Batestona i rozwinigte
przez grupe badaczy z Paolo Alto (w Kalifomii), z ktorych najstawniejszym dzisiaj jest P. Watzlawick.
Teoria ta jest zaliczana do teorii systemowych, czyli takich, w ktorych identyfikuje sie i opisuje
komunikacje cztonkoéw systemu w odniesieniu do catosci danej struktury. Omawiana teoria
komunikacji ma swojg geneze w analizie komunikowania si¢ 0sob posiadajacych zaburzania
psychiczne, ale jej zalozenia mozna przenie$¢ na zachowania komunikacyjne w niezaburzonych
(z punktu widzenia zdrowia psychicznego) systemach, np. w rodzinach o zdrowych psychicznie
jej cztonkach czy innych grupach spotecznych, np. grupach kolezenskich, rowiesniczych badz
edukacyjnych.

W pragmatyczno-systemowej teorii komunikacji istotne znaczenie odgrywaja pojecia:
,,catos¢”, ,,.efekt nadsumowania”, ,,nomeostaza”, ,,redundancja”, ,,;xéwnos¢ koncowa”, ,,dostrojenic”
I ,,sprzezenie zwrotne” (Retter, 2005, s. 131).

Analizujac je kolejno, mozna uznac, ze catos¢ odnosi si¢ do faktu, iz zachowania komunikacyjne
0s0b sg reakcjg na wiadomosci otrzymywane od partnerdw komunikacji, sg zatem traktowane jako
odpowiedz na zachowania pozostatych uczestnikow procesu komunikacji (Ibidem). Teoria ta
w wyrazny sposob nawigzuje do kotowych modeli komunikacji, w ktorych role nadawcy
I odbiorcy ustawicznie zmieniajg si¢, a komunikujacy sie ze sobg ludzie wzajemnie interpretuja
otrzymywane wiadomosci, reagujac na nie w komunikatach, ktére sami wysytaja.

Efekt nadsumowania jest wyjasniany bezposrednio w odwotaniu do systemu rodzinnego
w nastgpujacych stowach: , struktury interakcji wewnatrz grupy sa czyms wiecej niz tylko cechami
poszczegdlnych cztonkéw rodziny; wiele indywidualnych cech okazuje si¢ elementami systemu
rodziny” (Ibidem). Mozna zatem stwierdzi¢, ze indywidualne cechy 0sob zaangazowanych
w komunikacj¢ nie tylko tworza mozaike cech bedaca zbiorem niezaleznych wzgledem siebie
elementow. Cechy os6b komunikujacych moga tez modyfikowaé obraz systemu jako catosci
oraz wplywac na jego funkcjonowanie. W odniesieniu do przedmiotu podj¢tych badan efekt
nadsumowania bedzie widoczny jako mozliwa modyfikacja funkcjonowania systemu klasowego
oraz nauczyciela w zalezno$ci od cech posiadanych indywidualnie przez kazdego z cztonkow
tego systemu, czyli przez nauczyciela i kazdego ucznia.

Termin ,jhomeostaza systemu” jest zwigzany za$ ze zdolno$cig tegoz do utrzymania
wewnetrznej rownowagi mimo zaklocen i wydarzen losowych (Ibidem). Homeostazg w kontekscie
zaje¢ edukacyjnych mozna rozpatrywac¢ w analizowanym przez autorke ujeciu badawczym
jako taki uktad sytuacyjnych czynnikow, ktory umozliwia osigganie celu spotkania komunikujacych,
jakim jest realizacja zaktadanych przez nauczyciela celow procesu ksztalcenia na zajeciach
lekcyjnych. Sytuacje polegajace na nieprzestrzeganiu dyscypliny na zajeciach lekcyjnych traktowane
beda jako przejawy zachwiania homeostazy systemu, za$ dziatania komunikacyjne nauczyciela
podjete po zaistnieniu tych sytuacji interpretowane sg jako proby odzyskania stanu homeostazy
wewnatrz sytemu spolecznego zaangazowanego w zajecia lekcyjne. Te dziatania komunikacyjne
— co bedzie jeszcze komentowane w dalszej czesci tej pracy — moga by¢ swiadome, czyli dokonywane
poprzez komunikacje werbalng lub tez by¢ generowane nieswiadomie jako przejawy komunikacji
niewerbalnej.
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Kolejnym istotnym terminem w rozwazanym przez P. Watzlawicka jest ,,redundancja”
(Ibidem). Tworca systemowo-pragmatycznej teorii komunikacji wskazat na nadmiarowo$é
informacyjng komunikatéw, ktéra moze usprawniac¢ odbior przekazéw komunikacyjnych
w sytuacjach, w ktorych wystapity czynniki je zaktocajace. Zjawisko redundancji oparte jest
na zdolno$ciach cztowieka do wykorzystywania redundancji semantycznej i syntaktyczne;.
Posiadana przez komunikujgcych znajomos¢ kodu umozliwia im rekonstruowanie znaczen
I identyfikowanie symboli (w redundancji semantycznej) oraz sktadni komunikatow (w redundancii
syntaktycznej), tym samym wtatwiajac interpretacje tych komunikatow, w ktorych wystepowaty
braki, luki, zaktocenia emisyjne. Czesto w redundancji role odgrywa jednoczesna interpretacja
przez komunikujacych przekazu docierajgcego z innego kodu komunikacyjnego, np. trudnosci
w odbiorze komunikatow werbalnych mozna usuwagé, interpretujgc komunikaty niewerbalne
rozmowcy (Ibidem). Redundancja jest obecna stale rowniez w interpretacjach komunikatow
kierowanych od nauczyciela do uczniow i odwrotnie, ale podjgta praca badawcza nie zawiera
analizy tego zjawiska ze wzgledu na zastosowang metodologi¢ badan ilosciowych z perspektywa
modernistyczng 1 zobiektywizowang.

Interpretujac rownos¢ koncowa procesu komunikacyjnego, P. Watzlawick odnosit si¢
do mozliwosci dywersyfikowania osiggania celow komunikacyjnych przez komunikujacych
oraz elastycznosci kodow komunikacyjnych. Rownos¢ koncowa jest rtowniez zwigzana z potencija
stosowania do formutowania przekazow komunikacyjnych réznych znakow i symboli (1bidem).
Cecha ta jest niezwykle istotna w sytuacji planowania i organizacji procesu dydaktycznego.
Nauczyciel moze dobiera¢ takie komunikaty werbalne i niewerbalne w ramach zaplanowanych
dziatan dydaktycznych, by maksymalizowac efektywnos¢ procesu ksztalcenia. Moze tez modyfikowac
(np. poprzez dobor stéw czy srodki dydaktyczne) przekaz, jezeli np. napotka na trudnosci
komunikacyjne, np. pojawi si¢ niezrozumienie u uczniow czy problemy z utrzymaniem dyscypliny
na zajeciach edukacyjnych.

Cechg systeméw komunikacyjnych, wedlug P. Watzlawicka, jest rowniez dostrojenie.
Polega ono na tym, ze kazdy system ma ,,wartos¢ zadang”, interpretowana jako obowigzujace
w nim standardy, reguly zachowania, ktore jego cztonkowie traktujg jako norme (Ibidem).
Termin ,,dostrojenie” bedzie interpretowany w kontekscie podjetych badan jako zestaw regut
zapisanych w formalnych dokumentach szkoty, do przestrzegania ktorych zobowigzani sg
nauczyciel i uczniowie, uwzgledniono rowniez zasady wynikajace z zapisanych w salach ,,zasad
zachowania w klasie”, ktore widniaty na tablicach ogloszen w formie ich zestawu lub kontraktu.
Sytuacje nieprzestrzegania tych zasad wystepujace na zaje¢ciach edukacyjnych uznawano
za takie, ktore zwigzane byty z zaburzeniem dyscypliny na zaj¢ciach lekcyjnych.

Ostatnim z zaprezentowanych termindéw charakterystycznych dla pogladow w analizowanej
pragmatyczno-systemowej teorii komunikacji jest ,,sprz¢zenie zwrotne”, ktore rozumiane jest
jako ,,oddziatywanie nastepstw danego stanu rzeczy (wydarzenia, procesu) na dalszy przebieg
zdarzenia” (Ibidem, s. 132). Wedtug teorii komunikacyjnej P. Watzlawicka, moze ono by¢
dodatnie lub ujemne. Dodatnie sprzezenie zwrotne przyczynia si¢ odzyskania rownowagi
w systemie komunikacyjnym, za$ ujemne do jego utraty (Ibidem). Ze wzgledu na pierwotne
odnoszenie teorii do 0séb chorych psychicznie autor uznat, ze dodatnie sprz¢zenie zwrotne
ma negatywne skutki, gdyz prowadzi do utrzymania lub odzyskania stanu patologicznej rownowagi
btednie funkcjonujacego systemu rodzinnego. W sprzgzeniu zwrotnym ujemnym dochodzi
do zachwiania rownowagi systemu, czyli utrzymania stanu patologii jego funkcjonowania.
W $wietle tych rozwazan mozna stwierdzi€, ze pojecia dodatniego 1 ujemnego sprzgzenia ZWrotnego
majg w tej teorii (ze wzgledu na jakos¢ systemu komunikacyjnego, ktdrego dotycza) odmienne

13



znaczenie niz w jezyku potocznym, w ktorym dodatnie sprzezenie zwrotne rozumiane jest jako
uzyskanie pozytywnej informacji od nadawcy (potwierdzenia, zrozumienia), a ujemne jako
uzyskanie negatywnej informacji od nadawcy (negacji, braku rozumienia). W odniesieniu do
faktu, ze w prowadzonych badaniach komunikujgcymi sg uczestnicy procesu edukacji formalnej
i jest to system ztozony, co do zasady, z 0s6b zdrowych psychicznie, pojecia zmieniajg czesciowo
konotacje. W sytuacjach zachowania przez uczniow zasad dyscypliny na zajeciach otrzymanie
dodatniego sprzezenia zwrotnego oznacza zaakceptowanie 1 podjecie dziatan zmierzajacych
do podtrzymania ich pozytywnego zachowania. W niniejszej pracy analizowane be¢dg przede
wszystkim takie sytuacje, w ktorych uczniowie ztamali zasady zachowania si¢ na zajeciach
edukacyjnych, do przestrzegania ktorych zostali zobowigzani, a nauczyciel dat temu wyraz
przez skierowanie do nich komunikatu dyscyplinujacego w celu uzyskania zmiany ich zachowania
1 odzyskania réwnowagi systemu (ktéra w tej sytuacji oznacza realizacj¢ spojnych celow
edukacyjnych nauczyciela i uczniow uzewnetrzniajaca si¢ w ich zachowaniach komunikacyjnych).

W ramach systemowo-pragmatycznej teorii komunikacji sformutowanych zostato pig¢
aksjomatow odnoszacych si¢ do kazdej sytuacji komunikacyjnej istniejacej miedzy ludzmi.
Pierwszy z nich brzmi nastepujaco: nie mozna si¢ nie komunikowac (Watzlawick, Bavels, Jackson,
2011, s. 30). P. Watzlawick, J. Beavin Bavelas, D.D. Jackson zaznaczaja, ze ,.kazde zachowanie
w interakcyjnych sytuacjach ma wartos¢ wiadomosci itp. jest komunikacjg™ (Ibidem). Istotne
wydaje si¢ uwypuklenie sposobu rozumienia zachowania, jakie prezentuja wspomniani autorzy:
,»zachowanie nie ma przeciwienstwa. Innymi stowy nie ma takiej rzeczy jak brak zachowania
lub, Zeby ujac to jeszcze prosciej, nie mozna si¢ nie zachowywac” (Ibidem, s. 29). Z okreslen
tworcow aksjomatéw komunikacyjnych wynika, ze zachowania mogg by¢ interpretowane w kazdej
interakcji miedzyludzkiej. Istotne wydaje si¢ zdefiniowanie terminu interakcja mi¢dzyludzka,
ktory to P. Sztompka okresla w nastepujacych stowach: ,,dynamiczna zmienna sekwencja wzajemnie
zorientowanych dziatan partnerdéw, ktoérzy modyfikujg swoje dziatania w zaleznosci od tego,
co robi (lub méwi) ten drugi” (2012, s. 97). Nieco inaczej identyfikujg interakcje miedzyludzka
A. Giddens i P.W. Sutton, piszac, ze jest to ,,kazda forma zetkniecia spolecznego przynajmnic;j
2 jednostek w sytuacji formalnej Iub nieformalne;j”. Zasadniczg roznica, jaka uwidacznia si¢
w przytoczonych definicjach, jest nacisk na sprzezenie zwrotne i reagowanie na zachowanie
partnera interakcji w okresleniu zaproponowanym przez P. Sztompke. Majac na wzgledzie
przytoczone okreslenia interakcji wystepujacych miedzy ludzmi oraz brzmienie omawianego
aksjomatu komunikacyjnego, mozna dokona¢ transkrypcji tych tresci na sytuacje edukacyjne
wystepujace miedzy nauczycielem a uczniami. Czynigc niniejsze odniesienia, nalezy podkreslic,
w tej pracy badawczej kazde zachowanie zwigzane z nieprzestrzeganiem dyscypliny przez
uczniow byto poddane analizie i nie wnikano w to, czy uczniowie $wiadomie zaktocali tok zajec
czy mieli inne motywy wiasnego dziatania, a zaktocanie przebiegu lekgji bylo tylko niezaplanowanym
przez nich efektem ich dziatan. Roéwnoczesnie trzeba dodad, Ze interpretowano kazde zachowanie
nauczyciela wystepujace w sekwencji zdarzen po niesubordynacji ucznia jako jego reakcje
na to zachowanie, nie wnikano, czy wszystkie oznaki komunikacyjne nauczyciela wysytane
byly przez niego celowo 1 intencjonalne (czy staty si¢ sygnatami). Najbardziej jaskrawym przyktadem
interpretacji ilustrujacych t¢ zasadg — ktdra zostata dokonana w niniejszych badaniach — jest
odczytanie braku jakiejkolwiek reakcji nauczyciela (np. w formie zachowania werbalnego lub
niewerbalnego odnoszacego si¢ do niego) na zachowanie ucznia, polegajace na nieprzestrzeganiu
dyscypliny na zaje¢ciach jako ignorowanie tej sytuacii.
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Drugi aksjomat zawarty jest w stwierdzeniu, ze kazdy komunikat posiada aspekt tresciowy
(ang. report) i relacyjny (ang. command). P. Watzlawick, J. Beavin Bavelas, D.D. Jackson pisza
0 nim nastepujaco: ,,Innymi stowy, komunikacja nie tylko przenosi informacje, ale takze w tym
samym czasie zaktada, wptywa na zachowanie” (Watzlawick, Beavin Bavelas, Jackson, 2011,
s. 32). Aspekt tresciowy (report) jest identyfikowany przez wspomnianych autorow jako ,,w ludzkiej
komunikacji synonim zawartosci wiadomosci” (Ibidem, s. 33), za$ aspekt relacyjny (command)
jest wyjasniany ,,ostatecznie jako relacje miedzy komunikujgcymi” (Ibidem). Jak zaznacza E. Griffin,
,,zawartos¢ treSciowa komunikatu jest tg czgscig wiadomosct, ktora jest wypowiedziana werbalnie”
(Griffin, 2012, s. 184), zas$ ,,aspekt relacyjny jest ta czeScig wiadomosci, ktora okresla, jak jest
wypowiedziana niewerbalnie” (Ibidem). E. Griffin akcentuje ponadto fakt, ze relacyjny aspekt
komunikacji jest w niej najwazniejszy i przez P. Watzlawicka jest nazywany metakomunikacja,
czyli komunikacja o komunikacji (Ibidem). Jak podajg P. Watzlawick, J. Beavin Bavelas
I D.D. Jackson, metakomunikacja jest ,,tym, jak ja widzg siebie, jest tym, jak ja widze ciebie,
jest tym, jak ja widze ciebie widzacego mnie” (2011, s. 33). Zaprezentowane stwierdzenia sa
kluczowe dla niniejszych badan. W ich $wietle kazdy komunikat nauczyciela 1 uczniéw bedzie
przenosit nie tylko tresci zwigzane z przekazem informacyjnym, ale bedzie dostarczat — poprzez
interpretacj¢ komunikatu niewerbalnego — informacje o wzajemnych ustosunkowaniach
komunikujacych. Interpretujgc mowe ciata oraz wokalike przy przekazach werbalnych osob
obecnych na zajegciach edukacyjnych, mozna wiele wywnioskowac to tym, jak one widzg siebie,
jak widza 1 traktuja si¢ wzajemnie oraz co sadza o obrazach siebie uksztaltowanych w oczach
partnerow komunikacji. Warto jednak nadmieni¢, ze podjeta metodologia badan nie daje
wystarczajacych podstaw do wnioskowania na temat obrazow mentalnych, wygenerowanych przez
uczestnikow zaje¢ w omawianych zakresach. W niniejszym opracowaniu badawczym obrano
odmienne jednostki analizy — komunikaty dyscyplinujgce — i wycigganie daleko idgcych wnioskow
o ich zrédtach (czyli podmiotach je generujacych) byloby razacym przyktadem bledu wnioskowania
opartego na nadmiernej generalizacji. Ewentualne wnioski dotyczace aspektu metakomunikacyjnego
moga W ninigjszej pracy by¢ wysuwane jedynie probabilistycznie, z duzg doza ostroznosci badawczej
w oparciu o literature naukowa, ktéra do nich uprawnia.

Kolejny aksjomat w teorii komunikacji stworzonej przez badaczy z Paolo Alto zostat
sformutowany nastepujaco: ,,natura relacji jest zalezna od sposobu spacjowania sekwencji
komunikacyjnych zachodzacych migdzy uczestnikami procesu komunikacji” (Watzlawick,
Beavin Bavelas, Jackson, 2011, s. 40). E. Griffin odnosi si¢ do tego aksjomatu, piszac, ze
spacjowanie (ang. punctuation) jest ,,interpretowaniem biezacej sekwencji zdarzen przez
etykietowanie jednych zdarzen jako przyczyny, a nastepnych jako odpowiedzi” (Griftin, 2012,
s. 185). W kontekscie zaje¢ edukacyjnych mozna stwierdzi¢, ze — rowniez w odniesieniu do
weczesniej skomentowanych aksjomatéw — uczestnicy zaje¢ edukacyjnych ustawicznie obserwuja
sie, wysylaja do siebie komunikaty, nieustannie wptywajac poprzez serie wiasnych odpowiedzi
komunikacyjnych na zachowanie partnera komunikacji, modyfikuja poprzez to wiasne i partnerow
obrazy mentalne odnoszace si¢ do przebiegu procesu komunikacyjnego. Kazdy kolejny komunikat
wysylany do uczniéw od nauczyciela modyfikuje zatem nie tylko zasob ich wiedzy, dostarczajac
w aspekcie tresciowym nowych informacji, ale réwniez buduje/modyfikuje aspekt relacyjny
w nim wystepujacy, wptywajac na ksztatt relacji interpersonalnych tworzonych w danym zespole
klasowym.
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Kolejny, czwarty juz, aksjomat komunikacyjny w teorii P. Watzlawicka opisany zostat
przez P. Watzlawicka, J. Beavin Bavelas i D.D. Jacksona (2011, s. 48) nastepujgco:

ludzie komunikujg si¢ cyfrowo 1 analogowo. Jezyk cyfrowy posiada wyzej
zorganizowang sktadnie, ale braki w istnieniu poj¢¢ adekwatnie oddajacych
naturg relacji miedzyludzkich. Jezyk analogowy posiada semantyke adekwatng
do odzwierciedlania aspektu relacyjnego, ale nie posiada sktadni adekwatnej
do jednoznacznego opisywania natury relacji miedzyludzkich.

Wyjasniaja oni kolejno, ze komunikacja cyfrowa utozsamiana jest z werbalna, za$ przez
ludzka komunikacj¢ analogowg rozumieja komunikacje niewerbalng (Ibidem, s. 43). Jak
pisze jednak G. Bateson, ,,W naturalnym $wiecie, komunikacja jest rzadko czysto cyfrowa lub
czysto analogowa” (1968, s. 291). Takie sformutowanie 1 zinterpretowanie niniejszego aksjomatu
0znacza, ze oba rodzaje przekazoéw komunikacyjnych w zyciu realnym ustawicznie sobie
towarzysza, przenikajac si¢ wzajemnie i uzupehiajac o nowe tresci Oraz znaczenia. Jezyk werbalny,
przekazujac cyfrowo tresci i sktadnie¢, nadaje jednoznaczno$¢ przekazowi komunikacyjnemu,
umozliwia dokonywanie precyzyjnych wyjasnien, zas jezyk niewerbalny jest no$nikiem informacji
o aspekcie relacyjnym komunikacji, ale moze on by¢ pelen dwuznacznosci 1 niepewnosci w odbiorze.
Dopiero oba rodzaje komunikacji, skonfrontowane ze soba w aspekcie tresci 1 znaczenia, pozwalaja
w relacji komunikacyjnej zinterpretowac wielokanalowo dokonany przekaz komunikacyjny.
Istotny wydaje si¢ zatem wymodg spojnosci przekazow werbalnego i niewerbalnego tak, by
wnioski ptynace do odbiorcy z cyfrowej 1 analogowej komunikacji byty zbiezne. Warto poczyni¢ tu
dygresje w odniesieniu do aspektu metodologicznego niniejszego opracowania i opisu wynikow:
starano si¢ uwzglednia¢ zardwno przekazy werbalne, rozwazane tu jako akty mowy, jak i elementy
komunikacji niewerbalnej, majgce znaczenie dyscyplinujace. Postulat taki formutuje G. Kowalska,
odnoszac opisywany aksjomat do sytuacji komunikacyjnych zachodzacych na zajeciach edukacyjnych.
Pisze ona 0 koniecznosci budowania w procesie edukacji jednoznacznych komunikacyjnych
przekazoéw przez nauczyciela (Kowalska, 2000, s. 40-41). Autorka ta podkresla, ze spojnos¢
komunikacji nauczyciela i umozliwienie jej jednoznacznej interpretacii jest warunkiem skutecznego
porozumiewania si¢ nauczyciela z uczniami. Wysuwajac logiczny wniosek z powyzszego
stwierdzenia, mozna rzec, ze w przypadku braku takiej spojnosci nauczycielskich komunikatow
wysylanych do ucznidow moga wystapi¢ roznorodne zaktocenia komunikacyjne, prowadzace
do zaburzen np. odbioru, interpretacji tych komunikatéw, co moze skutkowac¢ generowaniem
sytuacji trudnych zaréwno pod wzglgdem dydaktycznym, jak tez wychowawczym, w tym
szczegolnie tych zwigzanych z utrzymaniem dyscypliny na zajeciach edukacyjnych.

Pigtym, ostatnim, aksjomatem komunikacyjnym jest ten sformutowany w nastepujacych
stowach: , kazda komunikacyjna wymiana jest symetryczna lub uzupehiajaca si¢, zalezy od
tego, czy opiera si¢ na rownosci, czy roznicy” (Watzlawick, Beavin Bavelas, Jackson, 2011,
s. 51). Stwierdzenie to zawiera odniesienie do komunikacji komunikatami one-up i one-down,
dzigki ktorym komunikujacy staraja si¢ przejaé kontrolg nad procesem komunikowania.
Komunikacja one-up przez wielu autorow (np. E. Griffin, |.E. Rogers) utozsamiana jest z takimi
komunikatami, w ktorych nadawca stara si¢ utrzymaé kontrole nad przebiegiem procesu komunikacj,
za$ komunikaty one-down to takie, w ktorych komunikujacy wyraza ulegtos¢ wzgledem partnera
1 traci kontrole nad zachodzaca wymiang komunikacyjng. W odniesieniu do teorii zaprezentowane;j
przez P. Watzlawicka, J. Beavin Bavelas, D.D. Jacksona komunikacja uzupehiajaca si¢
rozumiana jest jako taka, w ktorej partnerzy formutujg komplementarne wzgledem siebie komunikaty
typu one-up i one-down (Rogers, 2008, s. 342). Jeden z nich przejmuje zatem kontrole nad
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przebiegiem procesu komunikacji, jest zatem dominujacy w tej wymianie komunikacyjne;,
za$ drugi jest mu podlegty. Jest ona utozsamiana z komunikacja niesymetryczng, w ktorej pozycje
partnerow nie s tak samo wazne. Komunikacja symetryczna zas zaklada ,,symetryczny wzor
komunikacji jest oparty na podobnych kierunkach kontroli [komunikowania si¢]” (Ibidem).
W omawianej komunikaciji jej uczestnicy oboje albo przejmujg pozycje ulegtosci, albo dominaci,
koncentrujae sie na unikaniu lub przejmowaniu kontroli nad przebiegiem procesu komunikowania
z partnerem w wymianie komunikacyjnej. Odnoszac niniejszy cytat do komunikacji miedzy
nauczycielem a uczniami w klasie szkolnej, mozna stwierdzi¢, ze jest ona niesymetryczna,
oparta na wysylaniu przez partnerow (nauczyciela/uczniéw) komplementarnych komunikatow.
W trakcie wymiany komunikacyjnej pomigdzy nauczycielem a uczniami, majacej zwigzek
z tamaniem zasad dyscypliny na zajeciach, uczniowie chcg wyjs$¢ z roli partnerow uleghtych
komunikacyjne (wymuszajg symetrycznos$¢ interakcji komunikacyjnej lub domagajg si¢
przejscia w relacji niesymetrycznej do roli partneréw dominujacych). W odpowiedzi nauczyciel
generuje komunikat dyscyplinujacy, majacy przywroci¢ whasng naturalng dominujaca rolg
w komunikacji na zajeciach (ktora uzewnetrznia si¢ chociazby w narzucaniu uczniom realizacje
wiasnych celow zaje¢ edukacyjnych). Jedynie komunikat dyscyplinujacy, oparty na ignorowaniu,
jest aprobatg dla zachowania czasowej symetrycznosci komunikacyjnej (lub dominacji uczniow
w sytuacji tej niesymetrycznej komunikacji) w powstatej sytuacji edukacyjnej. Interpretowanie
komunikacji nauczyciel —uczen jako generalnie niesymetrycznej moze wydawac si¢ niektorym
opozycyjne wzgledem dyrektywy podmiotowego traktowania ucznidw przez nauczyciela. Tak
jednak wcale nie musi by¢. Jak zauwaza M. Lobocki, rownowaga swobody i przymusu jest
warunkiem podmiotowosci, dlatego uwzglednia on we wiasnej koncepcji tego terminu konieczno$é
formutowania przez nauczyciela nakazow i zakazow w stosunku do uczniow (1998, s. 36-37).
Podobne zdanie wyraza E. Zaregba, piszac o relacjach nauczyciel — uczen z socjologicznej
perspektywy. Twierdzi ona, ze w interakcjach tych wystepuje ,,nierdwnos¢ podmiotow”. Autorka
zaznacza, ze jedynie nauczyciel jest w pelni §wiadomy zaktadanych celow procesu ksztalcenia,
realizuje proces wychowania i nauczania uczniow (Zareba, 1989, s. 18). Z faktu bycia glownym
decydentem i organizatorem procesu ksztatcenia nauczyciel ponosi za niego odpowiedzialnos¢
I Z tej racji ma zatem prawo petni¢ nadrzgdng role w stosunku do uczniéw, ktdrzy musza
w aspekcie realizacji zadan edukacyjnych podda¢ si¢ jego kierownictwu. Mozna zatem stwierdzic,
7€ interpretujac pigty aksjomat komunikacyjny w kontekscie tematu podjetej pracy badawczej,
zachwianie naturalnej niesymetrycznosci komunikacji miedzy nauczycielem a uczniami bedzie
zwigzane z wystepowaniem sytuacji nieprzestrzegania dyscypliny przez uczniéw na zajeciach
edukacyjnych. W sytuacjach tych bowiem demonstrujg oni wiasne przejecie kontroli nad procesem
edukaciji 1 zaczynaja realizowa¢ wiasne cele komunikacyjne czy zyciowe, niezwigzane z realizowanymi
przez nauczyciela celami edukacyjnymi, czynigc te sytuacje symetrycznymi lub niesymetrycznymi,
ale z zachowaniem wtasnej dominacji.

1.1.3. Elementy procesu komunikacji i pojecia zwigzane z komunikowaniem si¢

K. Spaho, definiujac pojecie ,.komunikacja’ opiera si¢ na tej podanej przez H. Weihrich
I H. Koontz. Okresla on komunikacje jako ,transfer informacji od nadawcy do odbiory pod
warunkiem, iz odbiorca rozumie przekazang wiadomos¢” (za: Spaho, s. 310). Takie okreslenie
komunikacji ukazuje dwa pojecia, z ktorymi jest ona nieodigcznie zwigzana: nadawcy 1 odbiorcy.
Podobne zdanie wyraza B. L. Erven, piszac, ze ,,proces [komunikacji] zaczyna si¢ od nadawcy,
kiedy ma on wiadomos$¢ dla odbiorcy. Dwoje lub wiecej ludzi ciggle rozwija si¢, komunikujac
si¢ ze sobg. Nadawca jest odpowiedzialny za wiadomos$¢” (https://aede.osu.edu/sites/aede/files/
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limport/OVERCOMING%20BARRIERS%20TO.pdf, s. 1). W przytoczonych okresleniach
komunikacji akcentowany jest termin ,,nadawca”. Zaprezentowane powyzej okreslenia nadawcy
jasno precyzuja, ze jest on kims, kto formutuje przekaz informacyjny w kierunku partnera
komunikacji. Te informacje maja range wiadomosci, czyli posiadajg cel oraz sens komunikacyjny
i wystane s3 z jaka$ intencja, co precyzuje B.L. Erven. Nadawca ponosi tez odpowiedzialno$¢
nie tylko za tre$¢ przekazu — jej zawarto$¢ informacyjna, ale rowniez za jej forme, dobor kanatu
komunikacyjnego (Ibidem). M. Wendland, piszac o zawartosci psychologicznej komunikatu
nadawcy, zwrocit uwagg na fakt zawierania w przekazie informacyjnym mysli i uczu¢ tegoz
(2013, s. 54). Zaakcentowal przy tym fakt, ze informacyjny przekaz nadawcy ma dla niego
Sens 1 znaczenie oraz wysylany jest w kierunku odbiorcy jako majaca sens wiadomos¢. Drugi
z partneréw komunikowania — odbiorca — okreslony zostal w przytoczonych juz powyzej definicjach
jako odbiorca komunikatu nadawcy. Warto ponad takie rozumienie wprowadzi¢ tez termin
,,adresat”, gdyz — jak zaznacza M. Tokarz — pojecia ,,odbiorca” i ,,adresat” nie s tozsame. Przez
adresata wspomniany autor identyfikuje ,,osobe, ktora, zgodnie z intencjg nadawcy, miata odebrac
komunikat, a przez odbiorce kogo$, kto faktyczne go odebral” (Tokarz, 2006 s. 13). Jest to
istotne rozroznienie W kontekscie niniejszej pracy badawczej. Nauczyciel w trakcie zajec lekeyjnych
moze generowa¢ komunikaty jedynie do jednego lub kilkorga uczniow, a stysza i widza te komunikaty
Wszyscy uczniowie znajdujacy sie w sali lekcyjnej. Analogicznie, uczniowie moga, odpowiadajac
nauczycielowi, kierowa¢ komunikaty jedynie do niego, a s3 widziani i styszani przez wszystkie
osoby znajdujace si¢ w klasie. W kontekscie dyscypliny na zajgciach edukacyjnych nauczyciel
moze dyscyplinowa¢ jednego ucznia, a jego zachowanie jest odbierane przez wszystkich uczniow
znajdujacych si¢ w klasie 1 wszyscy mogg je interpretowac oraz wyciggnac z niego wnioski
odnosnie do whasnego (aktualnego i przysztego) postepowania w trakcie zaje¢ edukacyjnych.
Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze hauczyciel moze w procesie celowego generowania dziatan
wychowawczych w stosunku do uczniow stawac si¢ dla nich wzorem do nasladowania. Jak
pisze M. Lobocki, ,,Metode modelowania nazywa si¢ tez metodg oddziatywania wlasnym
przyktadem lub metoda dawania dobrego przyktadu (2003, s. 191). Istotne jest rowniez, jak
zaznacza Z. Zactona, ze pedagog moze by¢ dla uczniéw osobg znaczaca, stac si¢ dla nich wzorem
postepowania. Pisze ona, ze taka osoba sprawia, ze ,,identyfikujemy si¢ z nig, nasladujemy
jej zachowania, przyjmujemy sposob wartosciowania i upodabniamy si¢ do niej wewnetrznie”
(Zactona, 2012, s. 12). Taki poglad u§wiadamia, ze nauczyciel — wychowawca moze by¢
dla ucznidw wzorem do nasladowania, mogg oni chcie¢ przejmowac jego reakcje, w tym
te komunikacyjne, nasladowa¢ nawyki, postgpowanie, sposob budowania relacji z innymi,
jaki on prezentuje. Nauczyciel prowadzacy zajecia edukacyjne powinien zdawac sobie sprawe,
ze jest obserwowany przez swoich wychowankow, a oni mogg wyciggnaé wnioski z tego, jakie
zachowania uzewnetrznia on wobec nich. Z przytoczonej definicji metody modelowania podanej
przez M. Lobockiego wynika, ze pedagog moze dobiera¢ takie wlasne celowe dziatania, by
przekaza¢ wychowankom wiasne schematy postepowania w rdéznych sytuacjach, rowniez tych
komunikacyjnych. Kiedy nauczyciel stosuje oddzialywania wychowawcze wobec wszystkich
uczniéw znajdujacych si¢ w sali lekcyjnej i celowo chce wptynaé na przyszie postepowanie
kazdego z nich w przysztosci, wtedy mozna powiedzie¢, ze wzgledem kazdego z wychowywanych
podejmuje on intencjonalne dzialania w danej sytuacji wychowawczej. Czgsto jednak rzeczywistos¢
edukacyjna jawi si¢ nieco odmienne. Nauczyciel moze na zajeciach podejmowac celowe czynnosci
wychowawcze wzgledem tylko jednego dziecka z klasy lub niewielkiej ich grupy, a reszta
wychowankow jedynie (niejako ,,przy okazji”) staje si¢ $wiadkami interakcji komunikacyjne;j
miedzy nimi. Istotne wydaje si¢ zaakcentowanie, ze wowczas nauczyciel celowo oddziatuje
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wychowawczo jedynie wzgledem jednego dziecka lub niewielkiej grupy dzieci i tylko zmiany
osobowosci tego konkretnego wychowanka, bedace nastgpstwem dziatania wychowawczego
nauczyciela, mozna uzna¢ za skutki intencjonalnego, celowego i planowego procesu wychowania,
organizowanego przez nauczyciela. Ewentualne zmiany osobowosci pozostatych obserwujacych
takg interakcje komunikacyjng uczniow beda efektem ,,dodanym” do zarysowanej sytuacji
wychowawczej, niezamierzonym przez wychowujgcego i hiezaplanowanym; bytyby zatem
efektem nie intencjonalnie zastosowane] metody modelowania, a nasladownictwa. Z analogiczng
sytuacja mozna mie¢ do czynienia, gdy nauczyciel prowadzi proces ksztatcenia ukierunkowany
na realizacje tre$ci nauczania, a uczniowie obserwujac jego sposéb mowienia, kreowania
komunikacji niewerbalnej, ucza si¢ schematéw komunikacyjnych. W takiej sytuaciji, jesli na
zajeciach edukacyjnych nie byty realizowane cele ogdlne i operacyjne z zakresu komunikacii,
to skutki wychowawcze w osobowos$ciach uczniow, polegajace na nabywaniu nawykow oraz
werbalnych 1 niewerbalnych schematéw komunikacyjnych, beda skutkiem nasladownictwa
odbywajacego sie w ramach socjalizacji. Podobnie mozna skomentowa¢ sytuacje dyscyplinowania
jednego ucznia w trakcie zajg¢ edukacyjnych w obecnosci pozostatych uczniow z zespotu klasowego.
Uczen dyscyplinowany odbiera wowczas intencjonalne komunikaty nauczyciela i wystepuje
w tej interakcji komunikacyjnej w roli adresata komunikatow. Pozostali uczniowie rowniez
odbierajg wysytane przez nauczyciela komunikaty, ktore wzgledem nich nie byly wygenerowane
celowo — sg zatem ich odbiorcami, nie bedac ich adresatami. Dla podjetych badan i ze wzgledu
na zastosowang procedure metodologiczng (opisang w rozdziale metodologicznym s. 48-52)
konieczne jest zaznaczenie, ze komunikat dyscyplinujacy nauczyciela moze by¢ zinterpretowany
przez wszystkich obecnych uczniow — zarowno adresat, jak i odbiorcy moga wyciaggnac¢ wnioski
odnosnie do modyfikacji wlasnego postgpowania na jego podstawie.

Istotnym elementem procesu komunikacji i podejmowania eksploracji w tym obszarze
badawczym jest zdefiniowanie pojecia ,,komunikat”. W literaturze przedmiotu rozumiany jest
on przez czg$¢ badaczy jako ,,ciag znakow (graficznych, muzycznych lub glosowych) tworzony
przez nadawcg w celu zakomunikowania czego$ (przekazania informacji, czyli komunikandum)
odbiorcy lub odbiorcom. Jako element przynajmniej potencjalnie wspolny nadawcy 1 odbiorcom
uwaza si¢ przekaz, bo Iaczy ich ze sobg. Bywa on rowniez zastepowany terminem wypowiedz”
(Pisarek, 2008, s. 27). Komunikaty sg ciggami wygenerowanych znakow, posiadajacych zawartos¢
informacyjng oraz nadanych intencjonalne — w celu zakomunikowania okreslonej intencji
komunikacyjnej. Jak zaznacza J. Fiske, ,,znak jest tym, co pod pewnymi wzgledami oznacza.
To, ze >zwraca sie< do kogo$, znaczy, ze tworzy w umysle tej osoby albo ekwiwalent znaku,
ktory nazywa si¢ interpretatorem pierwszego znaku, albo rozszerzony znak. To, co dany znak
0znacza nazywamy jego przedmiotem” (1999, s. 62). Znaki stosowane do formutowania
komunikatu majg zatem warto$¢ referencyjng i odnoszg si¢ do §wiata realnego, a ich stosowanie
zwigzane jest z intencjg generowania ,,odzwierciedlen” mentalnych przedmiotow, faktow,
zdarzen, poje¢ w odbiorcach. Istnienie znakow zawsze zwigzane jest z istnieniem kodu, w ramach
ktdérego sg interpretowane Oraz generowane. Jest on wytwarzany spotecznie, ,,jest systemem
znaczeniowym wspolnym dla danej kultury lub subkultury. Sktada si¢ on zar6wno ze znakéw
(...), Jak 1 z zasad lub konwencji, ktore okreslaja, jak i w jakim kontekscie znaki te sg uzywane
I w jakie kombinacje mozna je uktada¢ w celu przekazania bardziej ztozonego przekazu”
(Ibidem, s. 36), W podobnych stowach do kodu odnosi si¢ W. Pisarek, identyfikujac go jako
,,Zbior (system) zmystowo postrzeganych elementéw znaczacych (np. z morfemow wyrazow,
z wyrazow — zdan, ze zdan — tekstow), umozliwiajgcy osobom, ktdre go znaja, a takze urzadzeniom
lub organizacjom, ktére go rozpoznaja, odczytywanie informacji przekazywanych za jego pomoca”
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(2008, s. 33). Podobny wydzwick ma okreslenie kodu sformutowane przez S. Vladutescu oraz
F. Smarandache, ktorzy okreslajg go, piszac, ze jest on ,,zatozonym konstruktem stworzonym ze
stownictwa i zestawu regul oraz kombinacji leksykalnych elementow, w wyniku czego zarzadza
sygnifikacja” (2014, s. 23). Z zaprezentowanych definicji znaku 1 kodu wynika, Ze majg one
spoleczno-kulturowa geneze, a proces oznaczania (sygnifikacji) jest legitymizowany spotecznie
i kulturowo, sankcjonowany przez stosujaca go spotecznosé, a przy tym podlega spotecznej
transmisji w kierunku kolejnych jego uzytkownikow. Stwierdzenie takie jest znamienne, gdyz
wskazuje, ze przekaz kodu 1 poszczegolnych jego symboli bedzie odbywat si¢ w toku spotecznego
uczenia si¢ — na drodze edukacji oraz socjalizacji. Ma to istotne znaczenie dla badan nad
komunikowaniem zachodzacym w procesie edukacji szkolnej w relacji nauczyciel — uczen/
Uczniowie. Zaprezentowane definicje posrednio bedg implikowaty stwierdzenie, Zze partnerzy
komunikacji zachodzacej na zajeciach edukacyjnych bedg obserwowaé wzajemne zachowania
komunikacyjne i moga je nasladowac, przejmowac, uczy¢ si¢ ich, gdyz kod komunikacyjny,
jakim si¢ postuguja, jest przekazywany, tworzony w toku interakcji spotecznych, w tym przypadku
komunikacyjnych.

Komunikatom mozna przypisa¢ fizyczny $rodek przekazu, shuzacy do przenoszenia
sygnatow lub znakoéw zaliczanych do kodu wykorzystywanego do ich tworzenia — nosnik ten
jest identyfikowany jako kanat komunikacyjny (Fiske, 1999, s. 34). Inni autorzy, A. Saninaa,
A. Balashovb, M. Rubtcovac czy tez D.M. Satinsky (2017, s. 253), okreslajg natomiast kanat
komunikacyjny, formutujac stwierdzenie:

Klasyczna definicja kanatu komunikacyjnego charakteryzuje si¢ tym, ze
jest to techniczna (lub formalna) strona procesu komunikacji, ktéra pozwala na
transfer informacji od nadawcy do odbiorcy i odwrotnie. Kanal komunikacji
zawiera cale znaczenie kreacji i akceptacji wiadomosci, np. znakéw, jezyka
(z wlaczeniem jezyka ciata), kodu, technicznych urzadzen itp.

Jak zaznaczajg L.C. Mamuli, S.N. Mutsotso oraz D.B. Namasaka, na dobor kanatu
komunikacyjnego ma wptyw wiele czynnikow: ,,Wybor kanahu [komunikacji] zalezy od czasu
posiadanego do dyspozycji, zwigzanymi z nim wydatkami, kosztami, pilno$cig wysytanej
informacji oraz intelektualng i emocjonalna dyspozycja (stanem) nadawcy i odbiory” (2013, s. 260).
Stwierdzenie takie wskazuje, ze bogactwo kanatéw komunikacyjnych nie oznacza, iz sg i moga
one by¢ zawsze stosowane. Ograniczenia wynikajace z warunkéw wewnetrznej rzeczywistosci
komunikujgcych oraz zewnetrznych uwarunkowan bedacych nieodlagcznymi elementami sytuacji
komunikacyjnej sprawiajg, ze nadawca musi dokonywa¢ adekwatnych wyboréw komunikacyjnych.
Powinien on zastosowac taki kanat przekazu, ktory jest najlepiej dla niego i odbiorcy dostepny,
ktorego zastosowanie pocigga najnizsze koszty (ekonomiczne, czasowe, emocjonalne, zwigzane
z utratg tresci przekazu itp.), jest dostosowany do wymogow wiadomos$ci w zakresie czasu,
w jakim musi by¢ dostarczona do odbiorcy, jest optymalnie dobrany do poziomu umystowego
I stanu emocjonalnego komunikujacych si¢. L. Zizka (2014, s. 1), opierajac si¢ na pogladach
J.S. Wrench, identyfikujac kanat komunikacyjny, pisze z kolei, ze:

Kanaty komunikacyjne s3 metodami i technikami uzywanymi do wysytania
wiadomosci, takie jak telefon, listy, raporty, spotkania lub Interet. Ludzie wybieraja
sposrod nich z licznych powodow takich jak zatozenia heurystyczne, fatwosci
ich zastosowania, posiadanych doswiadczen czy prostych preferencii, i kanaty
komunikacyjne moga wspoltworzy¢ skuteczno$¢ [przekazu] calej wiadomosci.
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Autorka interpretuje zatem kanat jako srodek przekazu, nosnik informacji przekazywanej
w toku wysytania wiadomosci. B.A. Sypniewska pisze z kolei o réznych formach komunikacii,
zwracajac uwage na komunikowanie w organizacji, np. komunikacje werbalng i niewerbalna,
pisemna, ustng, pozioma czy pionowa (2015, s. 65). A. Sztejnberg zas, w odniesieniu do kanatow
komunikacyjnych, wymienia nastepujgce komunikacje: werbalng — stowng, zachodzacg poprzez
jezyk; ustng — polegajaca na bezposredniej rozmowie; niewerbalng — pozastowng oraz pisemng
— obejmujaca jezyk utrwalony graficznie, rowniez ten w formie elektronicznej (2001, s. 17).
Dla tego autora identyfikowane przez L. Zizka kanaty komunikacyjne — telefon, listy, raporty
— s3 natomiast Srodkami przekazu. Wymienia on nastepujace z nich: srodki prezentacyjne,
reprezentacyjne, mechaniczne (Ibidem). Do pierwszej wymienionej kategorii zalicza twarz,
ciato, czyli — zdaniem A. Sztejnbega — takie srodki przekazu, ktore umozliwiajg przekazywanie
informacji kanatami naturalnymi, np. poprzez jezyk méwiony, gesty, mimike. Sg one szczegdlnie
Istotne w komunikacji bezposredniej, w ktdrej partnerzy komunikacji komunikujg si¢ twarza
w twarz. Kolejne wymienione przez tego autora srodki przekazu — srodki reprezentacyjne —
s niemechanicznymi wytworami cztowieka, a zalicza si¢ do nich obrazy, ksiazki, rzezby itp.
Dzigki tym $rodkom dokonuje sie¢ réwniez przekaz kulturowy, sa one no$nikami wartosci
estetycznych. Ich cechg zasadniczg jest t0, ze mogg byc¢ interpretowane nawet po Smierci autora,
ich przekaz komunikacyjny moze by¢ wowczas odczytywany w innych odniesieniach spotecznych
czy kulturowych niz te, w ktorych dane dzieto powstawato — dany wytwor ludzki nabiera wowczas
NOwWego znaczenia, jego interpretacja moze ulega¢ modyfikacjom. Ostatnig, wyrdzniong przez
A. Sztejnbega, grupe srodkow przekazu stanowig $rodki mechaniczne stuzace do transmisji
na odlegltos¢, w tym do przekazu medialnego: radio, telefon, telewizja, a dzis mozna bytoby
tu dodac jeszcze przekaz Internetowy. W tej grupie znajdujg si¢ wytwory technologiczne,
elektroniczne, mechaniczne czlowieka, shuzace do komunikowania si¢ prywatnego (np. telefon)
lub masowego (np. telewizja). Przekazy wygenerowane w tych nosnikach umozliwiajg komunikacje
zard6wno w czasie rzeczywistym (np. w rozmowie telefonicznej komunikujacy stysza si¢
w momencie realnego wypowiadania stdw, a wyjatek stanowi tu nagranie na automatycznej
sekretarce), jak i nierzeczywistym (w telewizji programy sa emitowane wiele godzin, a nawet
miesi¢cy po hagraniu ich w studio, zreszta moga by¢ tez wielokrotnie emitowane powtdrnie
na antenie). Podobna mozliwos¢ istniej takze W Internecie, np. programy typu , live” z interakcja
mi¢dzy nadawcg a odbiorcami w czasie rzeczywistym, ale programy te mogg by¢ w formie
nagran odstuchane rowniez w pdzniejszym czasie przez tych zainteresowanych, ktorzy nie
mogli uczestniczy¢ bezposrednio w programie na Zywo.

Oprocz wynikajacych z kodow form komunikacji warto wspomnie¢ o istnieniu w literaturze
przedmiotu terminu ,,komunikacja codzienna”. H. Retter (2005, s. 15) pisze o niej nastepujaco:

Komunikacja codzienna jest bezposrednia i zaktada niewielki dystans
miedzy osobami komunikujgcymi sie, matg liczbe uczestnikow (optymalnie 2 lub 3),
wzajemne postrzeganie, ktorego centrum jest zbiezne z meritum komunikacji
ustalanym przez strony, wspdlny horyzont oczekiwan, zwigzanych z codzienno$cia
0s6b komunikujacych sig, wynikajacy ze zwigzkdéw funkcjonalnych i kontekstow
specyficznych dla danej sytuacji.
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Z tak przedstawionej definicji wynika, ze bedzie ona oparta na konsensusie wystepujacym
miedzy komunikujacymi w zakresie oczekiwan, celu komunikacji oraz porozumieniu (ktore
nie musi by¢ weale zupelne!), dotyczacym postrzegania siebie wzajemnie i sytuacji komunikacyjnej.
Takie rozumienie komunikacji codziennej identyfikuje ja jako taka, ktora odbywa si¢ we
wzajemnej interakcji podmiotéw (zaktada zatem wzajemno$¢ oddziatywan, czyli sprzezenie
zwrotne w komunikacji) komunikujacych i jest bliskie komunikacji bezposredniej (Szymanska,
2013, s. 116) i ustnej (Sztejnbeg 2001, s. 17; za: Jachimowicz, 2018, s. 16).

Badacze i teoretycy komunikacji pisza tez o komunikacji bezposredniej i posrednie;.
Komunikacja bezposrednia jest przez K. Szymanska rozumiana jest jako ta, ktora zachodzi
»twarzg w twarz” oraz ,,ma miejsce, gdy istnieje bezposredni kontakt nadawcy z odbiorcg —
ich osobista stycznos$¢” (2013, s. 116). Z kolei ,,komunikacja posrednia to komunikowanie
si¢ za pomocg roznych srodkow przekazu komunikacyjnego, tj. listy, e-maile, rozglosnie radiowe,
telewizja, komputer, Internet, telefon, wyswietlana prezentacja, prasa itd. W tej formie komunikacji
znaczacg rolg odgrywa przede wszystkim komunikacja pisemna i komunikacja przez telefon”
(Ibidem). Okreslenie ,,komunikacja posrednia” wskazuje, ze zawiera ona w sobie komunikacje
pisemna, okreslong przez A. Sztejnbega. Ta forma komunikacji nie zawiera w sobie komunikacji
ustnej, ale moze przenosi¢ informacje zaliczane do komunikacji werbalnej oraz niewerbalnej.
Z przytoczonych definicji i okreslen wynika, ze na podstawie literatury przedmiotu mozna
wskaza¢ r6zne rodzaje komunikacji. Sg one identyfikowane poprzez kanat 1 kod komunikacyjny,
ktory jest wykorzystywany do wysytania informacji oraz formutowania wiadomosci w ich
ramach. Stwierdzenie takiego faktu oznacza, ze sprawne identyfikowanie kodoéw i kanatow
komunikacyjnych, optymalne postugiwanie si¢ nimi w konkretnych sytuacjach komunikacyjnych
jest kluczowe dla kreowania komunikacji i wyboru jej rodzaju, ktérym komunikujacy zechce
postuzy¢ sig, przekazujac wiadomos¢. Ma to donioste znaczenie w procesie edukacji szkolnej
na zajeciach szkolnych. Nauczyciel odpowiedzialny za projektowanie i organizowanie procesu
ksztalcenia oraz komunikacji na zaj¢ciach lekcyjnych powinien odpowiednio do sytuacji
stosowac posiadane $rodki prezentacyjne, kreujac wlasng komunikacj¢ niewerbalng. Jest on
zobowigzany do adekwatnego planowania oraz wykorzystywania w toku zaje¢ edukacyjnych
srodkéw prezentacyjnych i mechanicznych w czasie postugiwania si¢ komunikacja posrednia,
pisemng, np. wtedy, gdy korzysta ze srodkow dydaktycznych, aby realizowac cele ksztatcenia.

Wazne w problematyce zwigzanej z komunikacja jest rowniez poruszenie zagadnien
dotyczacych zaktocen przekazu komunikacyjnego. Zaktocenia te wymieniane sg juz w modelu
komunikacji E.C. Shannona (1948; za: Moore, 1994, s. 89) jako jeden z elementow przekazu
komunikacyjnego. Z. Necki odnosi si¢ do nich, piszac o barierze procesu komunikowania,
okreslajac ja jako ,,zrodlo zaktocen procesu komunikowania” (2000, s. 160). Okreslenie to
mozna odnies¢ do definicji pojecia ,,bariera”, znajdujacej si¢ w Stowniku jezyka polskiego,
zgodnie z ktdrg jest to , ,przeszkoda stata lub ruchoma, granica, trudno$¢ w osiagnigeiu | przekraczaniu
czego$” (Szymczak, 1978, s. 124). Terminy te sa kluczowe dla przedmiotu podjetych badan.
Nauczycielskie komunikaty dyscyplinujace kierowane do ucznioéw sg przykladem takich przekazow
komunikacyjnych, ktore powigzane sg nicodtacznie z sytuacjami niewtasciwej, z punktu widzenia
zaktadach celow procesu, komunikacji na zajeciach lekcyjnych, realizacji komunikowania.
Sg zatem nieodlgcznie zwigzane z wystgpowaniem zaktdcen na zajeciach edukacyjnych.
Komunikaty zwigzane z dyscypling, co do zasady, sa powigzane z sytuacjami, w ktorych juz
dokonalo si¢ wystapienie takich zaktdcen czy barier procesu komunikacji, cho¢ nie zawsze
tak musi by¢. Istnieje mozliwo$¢ generowania do uczniéw przez nauczyciela komunikatéw
o tresci dyscyplinujacej przed wystgpieniem zaburzen procesu komunikacji — w takich sytuacjach
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w niniejszym opracowaniu komunikaty te beda powigzane z celem illokucyjnym sytuacji
dyscyplinujacej ,,brak trudnosci — sytuacja profilaktyczna” 1 bedg mie¢ funkcje zapobiegawcza.

S. Mittal wymienia nastepujace mozliwe bariery procesu komunikacji: zwigzane
z osobami nadawcy i odbiory. Po stronie nadawcy kategoryzuje barier¢ zwigzang z tym, ze
wypowiedz nie jest dostatecznie dobrze zaplanowana przed jej przekazem, przekonanie nadawcy
odnosnie do tego, ze odbiorca ma dostateczne informacje odnoszace si¢ do przedmiotu komunikacji
I zrozumie przekaz. Autor wymienit rézne znaczenie stosowanych stow w jezyku angielskim
jako przyczynek do wystepowania barier komunikacyjnych. Odnosi si¢ on ponadto w kontekscie
nadawcy do faktu posiadania przez niego brakéw w zakresie zasobu leksykalnego, co moze
rzutowac na trudnosci w odpowiednim — adekwatnie do mozliwosci odbiorcy — doborze stow.
S. Mittal komentuje tez aspekt relacyjny komunikacji i nastawien emocjonalnych wystepujacych
mi¢dzy komunikujgcymi, piszac, ze przekaz moze utrudnia¢ wrogo$¢, obojetnosc¢, zazdro$é
I uprzedzenie posiadane przez osobe¢ generujaca przekaz (2018, s. 243). W odniesieniu do barier
istniejacych po stronie odbiorcy autor ten pisze: ,, Komunikat moze nie zosta¢ odebrany lub
zrozumiany poprawnie z powodu jakich$ btedow po stronie odbiorcy” (Ibidem, s. 244). W tej
grupie barier autor wymienia takze brak profesjonalizmu odbiorcy, objawiajacego si¢ np.
znudzeniem i brakiem zainteresowania przedmiotem komunikacji jako barier¢ komunikacji
(Ibidem). Dla S. Mittal w odniesieniu do odbiorcy barierg jest tez sztywnos¢ przekonan i mata
elastycznos¢ posiadanego stosunku do pewnych tresci, np. nowych idei (Ibidem). W przedstawianych
pogladach S. Mittala zawarte jest rowniez odniesienie do relacji istniejacych miedzy nadawca
i odbiorcg w kontekscie tego, kto otrzymuje przekaz komunikacyjny. Autor uwaza, ze podejrzliwos¢
nadawcy moze skutkowaé powstaniem podejrzliwosci odbiorcy, w skutek czego wiadomosé
moze zostac¢ zaktocona (Ibidem). Naukowiec ten wymienia jeszcze inng grupe barier, odnoszac
si¢ przede wszystkim do tych wystepujacych w organizacji, a mogacych zaktoci¢ dziatanie catej
jednostki organizacyjne;j i dziatanie w obrebie catego systemu, w ktorym funkcjonuje organizacja,
ale poming ja ze wzgledu na mate jej znaczenie dla tego opracowania empirycznego (Ibidem,
S. 244-245).

Inaczej tematyke barier w komunikowaniu rozpatruja H. Ming-tak oraz L. Wai-shing,
ktorzy odnoszg je oni do nieprawidlowej komunikacji werbalnej. Przywotuja oni poglady
T. Gordona na temat trudnos$ci wystepujacych w komunikacji i wymieniajg nastgpujace: rozkazy,
grozenie/ostrzeganie, radzenie, krytykowanie, zadawanie pytan. W kontekscie dyrektyw
komunikacyjnych, ktore zostaty zarysowane przez T. Gordona H. Ming-tak i L. Wai-shing,
komentujg rowniez, iz stosowanie komunikatow typu ,,Ty” 1 konfrontacyjnego stylu wyrazania
si¢ prowadzi do powstawiania barier komunikacyjnych. W te grupe barier wiaczaja oni nastepujace:
analizowanie, rozkazywanie, etykietowanie, ponizanie, krytykowanie i wywotywanie zaktopotania
(Ming-tak, Wai-shing, 2008, s. 111-115). W pogladach przywotanych autorow zaznacza
si¢ wyraznie aluzja do wskazéwek budowania komunikacji oraz technik komunikacyjnych,
propagowanych w ramach pedagogiki antyautorytarnej T. Gordona. Twierdzenia te sg istotne
dla niniejszego opracowania, gdyz wskazujg na mozliwos¢ formutowania pewnych aktow mowy
zardwno w sytuacjach istnienia barier komunikacyjnych, jak i wowczas, gdy te wypowiadane
komunikaty staja si¢ nimi (wowczas bariera krytyka, ponizanie moze zamieni¢ si¢ np. na
stwierdzenie ponizajace, analizowanie na stwierdzenie rozkazywanie na rozkaz itp., w zaleznoSci
od typu zastosowanego aktu mowy do danej wypowiedzi'). Podsumowujac zarysowane poglady
na temat barier procesu komunikacji wymieniane przez H. Ming-tak i L. Wai-shing, mozna
stwierdzi¢, ze tgcza oni ich wystepowanie z nieprawidlowosciami w aspekcie relacyjnym,

* Tematyka aktow mowy jest rozwazana na stronach 26-29 niniejszego opracowania.
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wystepujacymi miedzy uczestnikami procesu komunikowania i przektadaniem si¢ posiadanych
wzgledem siebie nastawien emocjonalnych czy poznawczych na formutowane komunikaty
werbalne. J. Jachimowicz w badaniach odnosi si¢ natomiast do barier procesu komunikacji
nauczyciela z uczniami, wymieniajac nastgpujace ich grupy: bariery niezwigzane ze sposobem
komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami, bariery zwigzane z uczniem, ale nie z jego sposobem
komunikacji, bariery zwigzane ze sposobem komunikowania si¢ uczniéw, bariery zwigzane
z werbalng komunikacjg nauczyciela z uczniami, bariery zwigzane z niewerbalnym komunikowaniem
si¢ nauczyciela z uczniami. Do pierwszej z wymienionych grup barier autorka ta zalicza:
brak dziennika, wejscie kogos do klasy, matg przestrzen w sali lekcyjnej, mycie gabki do mazania
tablicy, wystgpienie nickomfortowej atmosfery w sali, niesprawne pomoce dydaktyczne, szum
z zewnatrz, zty widok z tablicy i zte usadzenie uczniow (Jachimowicz, 2018, s. 124). Druga
z wymienionych przez autorke grup barier zawiera: wyjcie do toalety, jedzenie i picie na uczen
sprawia wrazenie chorego, brak przyborow szkolnych. Do barier zaleznych od komunikowania
si¢ uczniow J. Jachimowicz wigcza: bicie si¢, nieprawidtowa wymowe, nicadekwatng dynamike
wypowiedzi, ciche mowienie ucznia (zaklasyfikowane jako nieprawidtowe formutowanie
kanalu wokalnego), dopowiadanie i wyrywanie si¢ do odpowiedzi (Ibidem, s. 132). W ramach
barier zwigzanych z werbalng komunikacjg nauczyciela z uczniami niniejsza autorka wylicza
z kolei: dhugie i trudne polecenia, zastosowanie nieprawidlowego szyku zdania w poleceniu,
uzywanie wyrazen potocznych, zadawanie czego$ uczniom i méwienie do nich caty czas w trakcie
ich pracy (Ibidem, s. 136). W obrgbie barier powigzanych z niewerbalnym komunikowaniem
si¢ nauczyciela z uczniami J. Jachimowicz wymienia bariery dotyczace nieprawidtowego
formutowania kanalu wokalnego (ciche mowienie) i nie podchodzenia do wszystkich uczniow
oraz brak $rodkéw dydaktycznych, stosowanie srodkéw prezentacyjnych wyrazajacych ponaglenie,
dezaprobate, kping/ironie¢, napigcie, bezradnosé, niecierpliwos¢ (Ibidem, s. 139-140). Warto
zauwazyc, ze wymienione bariery mogg byc albo przyktadami zaistnienia bezposrednich przyczyn
wystapienia sytuacji polegajacych na nieprzestrzeganiu dyscypliny na zajeciach edukacyjnych,
np. bicie si¢, albo moga je wywolywac posrednio (by¢ ich przyczyna pierwsza, ale nie bezposrednia),
dekoncentrujgc uczniéw i odciagajac ich uwage od toku lekc;ji. Analiza barier komunikacyjnych
wystepujacych na zajeciach edukacyjnych zaproponowana przez J. Jachimowicz moze znalez¢
odzwierciedlenie w tej pracy badawczej jako cel illokucyjny sytuacji dyscyplinujacej, w ktorej
wysylane byty komunikaty dyscyplinujagce uczniow, formutowane przez badanych nauczycieli
(analizowane bedg wszystkie zaobserwowane przyczyny bezposrednie 1 te przyczyny posrednie
(pierwsze), do ktorych w swoim komunikacie dyscyplinujgcym ucznidéw odwota si¢ nauczyciel).
W niniejszym podrozdziale istotne wydaje si¢ wyszczegdlnienie poziomow komunikacji
— zgodnie z terminologig zaproponowang przez Z. Neckiego. Z. Necki roznicuje komunikacje
w zaleznosci od poziomdw, na jakich zachodzi komunikowanie (2008, s. 84). Jako pierwszy
poziom komunikowania wymienia komunikacje intrapsychiczna, ktorg definiuje jako ,,wewnetrzny
,.dialog” kazdej osoby zaangazowanej w dziatania spoteczne” (Ibidem). W kontekscie podjetych
przez Autorke badan komunikowanie to bedzie odbywato si¢ wewnatrz umystu kazdej osoby
komunikujacej zaangazowanej w proces edukacyjny odbywajacy si¢ na zajeciach edukacyjnych.
Poniewaz jednak nie jest ono zbyt czgsto uzewnetrzniane i zewngtrzny, obserwator nie ma
mozliwosc rejestrowania jego efektow — nie byto ono przedmiotem badan w niniejszym opracowaniu
badawczym. Kolejnym z omawianych poziomow jest komunikacja interpersonalna, ktora odbywa
si¢ — wedhug stow wspomnianego autora —,,mi¢dzy dwojgiem ludzi” (Ibidem, s. 85). Podobnie
definiuje ja rowniez W. Okon, piszac, ze jest nig ,,wymiana informacji w postaci komunikatu
migdzy jedng osobg (nadawcg) 1 drugg osobg (odbiorca). Przekaz kazdego rodzaju tresci nastepuje
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za posrednictwem kanatu” (1998, s. 176). Nieco inny wydzwiek ma okreslenie zaproponowane
przez Z. Chodkowskiego, ktory stwierdza, ze ,,Komunikacja interpersonalna przebiega zawsze
w formie rozmowy miedzy co najmniej dwoma osobami, ktore w r6zny sposob wymieniajg
swoje mysli” (2017, s. 284). Okreslenie zaproponowane przez tego autora wskazuje, ze
w komunikacji interpersonalnej moze bra¢ udziat wigeej 0sob niz 2, w rozumieniu Z. Chodkowskiego
nie zawsze bedzie ona miala posta¢ interakcji jedynie dwojga uczestnikow. W niniejszym
opracowaniu przyjmuje si¢ rozumienie komunikacji interpersonalnej za Z. Neckim, by w wyrazny
sposob odroznic je od komunikowania zachodzacego na pozostatych, omawianych przez niego,
poziomach komunikacji. Ten poziom komunikacji bedzie komentowany i rejestrowany w trakcie
podjetych badan. Interpretowane beda interakcje komunikacyjne zachodzace miedzy nauczycielem
a poszczegdnymi uczniami znajdujacymi sie w klasie szkolnej, wystepujace w trakcie kierowania
do nich komunikatow zwigzanych z dyscypling. Interpretowano rowniez w toku procedury
badawczej sytuacje komunikacyjne zachodzace migdzy dwojgiem uczniow, ktore beda przykladem
niestosowania przez nich dyscypliny na zajgciach edukacyjnych (pojecie ,,dyscyplina”, sposoby
identyfikacji sytuacji Swiadczacych o jej stosowaniu 1 niestosowaniu zostang oméwione w dalszej
czgsci pracy s. 32-47). Nastepnym poziomem komunikacji jest komunikowanie grupowe, ktore
pojawia sig, ,,gdy koordynacji wymaga zachowanie kilku osob, takich jak zespot prowadzacy
dane dziatania” (Ibidem). Ten poziom komunikacji wystepuje na zajeciach edukacyjnych i byt
poddawany analizie, ilekro¢ liczba osob komunikujacych sie w sytuacjach zwigzanych z dyscypling,
w ktorych nauczyciele kierowali komunikaty do ucznidow, byta wieksza od dwdch. W swietle
przedstawionych rozwazan koordynatorem dziatan odbywajacych si¢ w sali lekcyjnej jest
nauczyciel, co wynika z jego funkcji zawodowych. Zespotem, ktérego dziatania nalezy
koordynowac, jest zespot klasowy. W odniesieniu do niniejszej pracy badawczej koordynacja
tych dziatan ma usuwaé problemy zwigzane z nierespektowaniem dyscypliny na zajgciach
i umozliwi¢ realizacj¢ zasadniczych celow spotkania edukacyjnego (jakim jest lekcja), czyli
zaktadanych przez nauczyciela celow procesu ksztatcenia. Kolejne poziomy komunikowania
to komunikowanie miedzygrupowe 1 komunikacja organizacyjna. Pierwszy z wymienionych
poziomow identyfikowany jest przez Z. Neckiego jako taki, ,,w ktorym cel to dopasowanie
dziatan nie jednostek, ale grup — takich, jakie w naturalny sposob powstaja w kazdym spoteczenstwie”
(Ibidem, s. 86). Komunikacja organizacyjna z kolei, wedhug stow tego autora, to , kanaty i sposoby
przekazywania informacji migdzy wszystkimi jednostkami organizacyjnymi, migdzy pozmmaml
wladzy 1 decydowania, a takze migdzy osobami petnigcymi najrdzniejsze funkcje w organizacjach’
(Ibidem). Dwa ostatnio wymienione poziomy komunikacji nie beda podlegaty analizie w niniejszym
opracowaniu. Poziomy te wystepuja w szkole 1 kazda klasa szkolna jest w jakim$ stopniu w nie
zaangazowana, ale nie byly one istotne dla eksplorowania zagadnienia dyscypliny na zajg¢ciach
edukacyjnych w tym ujeciu badawczym, w jakim niniejsza praca jest zrealizowana.
Komunikacja zawsze odbywa si¢ w okreslonych kontekstach, czyli warunkach zewngtrznych
I wewngtrznych, tkwigcych w sytuacji komunikacyjne;j. Jak pisze W. Glodowski, ,.komunikowanie
to dynamiczny proces, polegajacy na wymianie, tzn. wysylaniu i odbieraniu przekazow w ramach
okreslonej sytuacji lub kontekstu™ (2006, s. 16). Odniesienia do kontekstu w komunikowaniu
bywaja roznorakie. W literaturze wyrdznia si¢ m.in. kontekst jezykowy, ktory wedhug Neckiego
,»odnosi si¢ do wszystkich wypowiedzi poprzedzajacych dany akt komunikacyjny, a wptywajacych
na jego interpretacje. Rowniez pozniejsze wypowiedzi mogg powodowac reinterpretacje wypowiedzi
poprzednio ustyszanych i zinterpretowanych” (2000, s. 92). Tak sformulowane okre$lenie
kontekstu jezykowego ma bezposredni zwigzek z interpretacja drugiego 1 trzeciego aksjomatu
komunikacyjnego w teorii P. Watzlawicka. Spacjowanie sekwencji komunikacyjnych w obrebie
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danej sytuacji komunikacyjnej i pamig¢ o tym spacjowaniu z wezesniej dokonanych interakeji
komunikacyjnych, ktore wystapity miedzy rozmowcami, ma wptyw na mozliwe interpretacje
wyslanego komunikatu 1 wytworzenie nastawienia o charakterze relacyjnym. Z. Necki pisze
ponadto o kontekscie interpersonalnym, odnoszac go do tego, ,.kto z kim rozmawia’ (Ibidem,
S. 94). Autor ten zaznacza rowniez, ze w Kontekscie interpersonalnym uwzglednia si¢ dwa
wymiary: mocy interpersonalnej (zwigzanej ze stopniem sprawowania kontroli nad sytuacja
1 partnerem komunikacyjnym) oraz nastawienia emocjonalnego (wigzacego si¢ ze stopniem
wzajemnej awersji atrakcyjnosci). Kontekst interpersonalny bezposrednio przeklada si¢ zatem
na drugi z oméwionych aksjomatéw komunikacyjnych, mowigcy o aspekcie relacyjnym
w komunikacji, a takze na aksjomat pigty, w ktorym zawarte jest twierdzenie o symetrycznosci
lub niesymetrycznosci komunikacji. Kolejno Z. Necki odnosi si¢ do kontekstu zadaniowego,
instrumentalnego, piszac, ze ,, T'yp aktywnosci, rodzaj dziatania pozastownego, ktory jest instrumentalng
podstawa kontaktu, wptywa znaczaco na interpretacje aktow komunikacyjnych” (Ibidem, s. 96).
WSspomniany autor daje tym samym wyraz faktowi, ze znaczenie aktow komunikacyjnych zmienia
sie w okreslonych sytuacjach zadaniowych 1 moze mie¢ odmienne znaczenie, by¢ réznorodnie
interpretowane. Oprocz tego Z. Necki zwraca uwagg na role kontekstu kulturowego, akcentujac,
ze ,,w ujeciu zagadnien komunikowania Sprawa jest o tyle wazna, o ile wspolnota kulturowa
nadawcy i odbiorcy wplywa na istnienie podzielanego zespohu przekonan na temat rzeczywistosci”
(Ibidem). W czesci badawczej tego opracowania interpretacja komunikatow dyscyplinujacych
ucznidow generowanych przez nauczycieli bedzie odbywata si¢ w kontekscie zadaniowym —
na zajeciach lekcyjnych w szkotach podstawowych i bedzie uwzglgdniata kontekst interpersonalny
w aspekcie relacji nauczyciel — uczen (oraz rél spotecznych pelionych przez te osoby z racji
ich uczestnictwa w interakcji komunikacyjnej). Prowadzacemu badania byt znany jedynie
wycinek kontekstu jezykowego — wezesniejsze komunikaty nauczyciela 1 uczniow, wygenerowane
na danych zajeciach edukacyjnych, badacz nie miat Zadnej wiedzy o wezesnigjszych doswiadczeniach
nauczyciela i uczniéw z wzajemnie generowanymi do siebie komunikatami. Za kontekst kulturowy
przyjeto kulture polska, europejska, cho¢ nalezy zaznaczy¢, ze badacz nie miat wiedzy o pochodzeniu
etnicznym/kulturowym wszystkich uczniow z danego zespotu klasowego uczestniczacego
w obserwowanych na zajeciach, wige fakt ewentualnej obecnosci na obserwowanej lekcji ucznia
o innym niz polskie pochodzeniu etnicznym czy kulturowym nie byt badaczowi wiadomy.

|.1.4. Komunikacja werbalna i jej ujecie w teorii aktow mowy J. Austina i J.R. Searla

Komunikacja werbalna jest niezwykle istotnym elementem ludzkiego Zycia 1 stanowi
wazne zrodto przekazow informacyjnych. Jak zaznacza M. Argyle, , jest najbardziej ztozonym,
subtelnym i specyficznie ludzkim $rodkiem porozumiewania si¢” (1991, s. 61). A. Sztejnberg
formutuje natomiast to okreslenie, piszac: ,,Komunikacja werbalna dotyczy przekazu informagji
za posrednictwem jezyka. Porozumiewamy si¢ z innymi ludzmi, wyrazajac nasze mysli i uczucia
za pomoca odpowiednio dobranych stéw” (2001, s. 25). W tak sformutowanej definicji
zaproponowane okreslenie nie wyznacza precyzyjne, czy komunikacja pisemna jest zaliczana
do komunikacji werbalnej. A. Chmielowska-Marmucka i B. Gorska zaznaczaja, iz komunikacja
werbalna zawiera w sobie komunikacje ustng i pisemnag (2015, s. 27). A. Sztejnbeg do tej kwestii
odnosi si¢, prezentujgc kanaly komunikacyjne i ich typologie (co zostato juz opisane na s. 21
niniejszego opracowania). Zaznaczyt on, ze komunikacja werbalna zachodzi poprzez jezyk,
ustna odbywa si¢ dzieki bezposredniej rozmowie, a pisemna ma forme utrwalong graficznie
(Sztejnbeg, 2001, s. 17), wigc mozna wnioskowac, ze autor posiada podobne zdanie do
wspomnianych wezesniej badaczek. Komunikacja werbalna jest terminem nadrzednym, faczacym
w sobie oba rodzaje komunikacji ustng i pisemng. Komunikacja jest zatem bardzo uniwersalna
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— Jej elementy przenikaja wiele dziedzin ludzkiego zycia, gdyz dzigki niej ludzie mogg sprawnie
porozumiewac si¢ w sytuacjach zyciowych. Do takich sytuacji niewatpliwie nalezg sytuacje
edukacyjne. Komunikacja werbalna nauczyciela 1 uczniow jest nieodigcznym elementem zajec
edukacyjnych: odbywa si¢ w formie generowania wypowiedzi ustnych, zapisow na tablicy,
w zeszytach uczniow, w dzienniku zajec lekcyjnych itp. Jej elementy sa tez nieodtaczng sktadows
sytuacji zwigzanych z dyscyplinowaniem uczniéw, w trakcie ktoérych nauczyciel bardzo czgsto
kieruje do uczacych si¢ werbalne komunikaty dyscyplinujgce. Niejednokrotnie réwniez uczniowie
poprzez wlasne zachowania (np. rozmowy, dokonywanie niewtasciwych w stosunku do celow
lekcji zapisow) generuja powstanie famania dyscypliny na zajeciach edukacyjnych, tym samym
wywolujac reakcje nauczyciela.

By rozwing¢ tematyke komunikacji werbalnej, waznej w kontekscie niniejszej pracy
badawczej, nalezy wspomnie¢ o teorii aktow mowy sformutowanej przez J. Austina oraz J.R. Searla.
Jej tworcy odniesli si¢ do znaczenia wypowiedzi i sformutowali terminy: ,,akt lokucyjny”, ,,akt
illokucyjny” oraz ,,akt prelekcyjny” w odniesieniu do aktow mowy. Akt mowy w tejze teorii
utozsamiany jest z ,,wydawaniem z siebie dzwickdw” (Searle, 1999, s. 216). Warto zaznaczy¢,
ze dzwick wydawany przez cztowieka nie musi by¢ stowem czy tez zdaniem, a dzwigkiem
paralingwistycznym (co implikuje pdzniejsze stwierdzenie Autorki, ze pewne wskazniki komunikacji
niewerbalnej moga by¢ zaliczane do aktow mowy). Jak pisze G. Longworth ,,J. Austin naszkicowat
rozrdznienie pomiedzy typami aktow mowy: aktami lokucyjnymi, illokucyjnym i perlokucyjnymi
— Szerzej, rozroznienie miedzy powiedzeniem czegos w ogole, powiedzeniem czegos ze specyficzng
mocg illokucyjng (np. powiedzeniem stwierdzenia, zadaniem pytania, sformutowaniem zadania)
1 pdzniejszych efektow mowienia czegos$ ze specyficzng mocg illokucyjng (np. sprawienia,
ze stuchacz w co$ uwierzy, sprawienia, ze ktos cos powie lub sprawienia, ze ktos$ zrobi to, czego
od niego zadano)” (Longworth, 2020). W tym stwierdzeniu uwidacznia si¢ rozumienie aktu
lokucyjnego jako samego brzmienia, zapisu komunikatu. Precyzuje t¢ kwesti¢ G. Osika, powohyjac
sie na J. Austina: ,,akt lokucyjny — odnosi si¢ do znaczenia wypowiedzi, to jest akt moéwienia
czegos” (Osika, 2008, s. 39). Zupelnie inaczej wyjasniane jest znaczenie terminu ,,akt illokucyjny”,
ktory identyfikowany jest ze sformutowaniem komunikatu o okreslonym celu 1 posiadajacym
sens. J.R. Searle twierdzi, ze aktem illokucyjnym jest kazda minimalna, kompletna jednostka
ludzkiej komunikacji jezykowej (1999, s. 2017). Identyfikuje on i klasyfikuje akty mowy poprzez
rozpoznanie czasownika zastosowanego do ich sformutowania, podobnie jak czyni to J. Austin.
Kategorie aktow mowy J. Austina opisuje M. Green. Wedlug opisu M. Greena J. Austin formutowat
5 glownych kategorii aktow mowy: Stwierdzenia — asercje, zobowigzania — komisywy, dyrektywy
— ktorych celem jest oddziatywanie na zachowanie innych, ekspresywy — stuzace do podania
wiasnego stanowiska oraz deklaratywy (Green, 2017, {\url{https://plato.stanford.edu/archives/
win2017/entries/speech-acts/}). M. Green zaznacza ponadto, ze J. Austin nie uwazat swojej
taksonomii za zadowalajaca, zreszta J.R. Searle rowniez poddawat ja krytyce z dwoch powodow.
Po pierwsze, metodologia Austina jest przesadnie leksykograficzna, gdyz zaktada, ze mozemy
dowiedziec si¢ o zakresie i limitach aktow illokucyjnych, analizujac czasowniki alokucyjne
w jezyku angielskim 1 innych jezykach. J.R. Searle zauwaza jednak, Ze nie wyklucza to mozliwosci
aktow illokucyjnych, ktore nie sa nazywane poprzez czasowniki, czy to w jakim$ konkretnym
jezyku, czy tez w zadnym jezyku, podobnie dwa nie bedace tozsamymi czasowniki illokucyjne
mogg nazywac ten sam akt alokucyjny. Utworzona przez J. Austina taksonomia nie jest zatem
jedyna mozliwa, a wielo§¢ werbalnych odniesien j¢zykowych do $wiata istniejacych w jezykach
$wiata ukazuje ich mozliwg réznorodno$¢ czy tez znaczeniowe podobienstwo istniejagce migdzy
czasownikami synonimicznymi. Tak zaprezentowane podejscie daje mozliwos¢ wyszczegolniania
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w toku badan aktow mowy, ktore nie zostaty ujete W klasyfikacjach tychze w oparciu o przedstawienie
czasownika uzytego do ich opisu. J.R. Searle zaznaczat ponadto — wedlug M. Green — Ze rozroznienia
migdzy kategoriami J. Austina sg niejasne. Mimo spodziewanego wzajemnego wykluczania
si¢ tychze, nie zawsze tak jest (Ibidem). Nasuwa si¢ jeszcze problem rozréznien terminologicznych
— w opisach teorii aktow mowy J.R. Searle uzywat sformutowan: ,,taksonomia aktéw mowy”’
(2005, s. 1), ,,rodzaje aktow mowy” (Ibidem), ,.klasyfikacja aktow mowy” (Ibidem, s. 5), ,.typ
aktu illokucyjnego” (Ibidem, s. 30). Poniewaz w niniejszej pracy znajduje si¢ odniesienie do
werbalnych komunikatow nauczyciela jako aktow illokucyjnych, beda one w tym opracowaniu
nazywane aktami mowy lub aktami illokucyjnymi, zamiennie stosujac dla ich rozréznienia
stowa: typ, rodzaj lub inny akt mowy/illokucyjuny. Akty illokucyjne s powigzane z perlokucyjnymi,
ktore J.R. Searle opisuje jako ich efekty wystepujace w realnym swiecie. Akty perlokucyjne
moga, jak zaznacza J.R. Searle, by¢ dzialaniami lub jedynie pojawi¢ si¢ jako skutki mentalne
w umystach odbiorcow, przyjmujac posta¢ ich przekonan, mysli (1969, s. 25). Mozna zatem
stwierdzi¢, ze J.R. Searle, piszac, iz skutki perlokucyjne musza by¢ realne, nie miat na mysli
tylko efektow materialnych, widzialnych (np. czynnosci), ale rowniez te, ktore dokonujg si¢
w umystach ludzkich jako konstrukty mentalne i psychiczne (mysli, wrazenia, uczucia, wnioski,
postawy itp.). Akty perlokucyjne zwigzane sg z intencjg komunikacyjng nadawcy, ktora w teorii
aktow mowy okreslana jest celem/punktem illokucyjnym (ang. illocutionary point). Autor odnosi
si¢ do konkretnych prosb i rozkazow, wskazujac, ze majg taki sam cel illokucyjny, cho¢ sa
sformutowane jako odmienne akty illokucyjne (Searle, 1979, s. 2). Mozna zatem uznaé, ze
czes¢ skutkow perlokucyjnych dokonywanych wypowiedzi to efekty zamierzone przez nadawce,
bedace — zgodnie z jego intencjg komunikacyjng — celem wypowiadania danego komunikatu
— akitu illokucyjnego. Jednak warto nadmieni¢, ze nie wszystkie skutki perlokucyjne wypowiedzi
nadawcy muszg by¢ przez niego zaktadane oraz oczekiwane. Czgsto w realnych sytuacjach
komunikacyjnych zdarza si¢, ze nadawca osiggnie rowniez (lub wylacznie) inne efekty dzieki
swojej wypowiedzi, np. bez takiej intencji sprawi, ze kto$ poczuje si¢ urazony tym, co ustyszat,
rozgniewa kogo$, znudzi wtasnym komunikatem itp. Akty perlokucyjne, cho¢ powinny by¢
celowo wywolywane i przewidywane, niekiedy sg rowniez generowane nieintencjonalnie,
szczegodlnie wowczas, gdy wystepuja zakltocenia komunikacyjne w przebiegu procesu komunikowania
sie. Stwierdzenie to ma istotne znaczenie dla niniejszego opracowania, gdyz dziatania uczniow
prowadzace do niestosowania si¢ do zasad dyscypliny na zajeciach lekcyjnych sg niewatpliwie
przyktadem niezamierzonych skutkéw perlokucyjnych réznych zdarzen (cho¢ niekoniecznie
ich zrodlem musi by¢ nauczyciel). Jak zaznacza K. Halion, J.R. Searle i J. Austin przypisuja
ponadto kazdemu aktowi illokucyjnemu jego moc illokucyjng (ang. illocutionary forces of
utterence). Autorka podaje, ze moc illokucyjna jest wyznaczana przez okreslenie zawartosci
zdaniowej aktu mowy i jego intencji komunikacyjnej (Halion, 1989). Zawarto$¢ zdaniowa aktu
mowy jest utozsamiana z tym, do czego on faktycznie si¢ odnosi, nawigzuje do okreslonego
stanu intencjonalnego nadawcy. Ten z kolei potaczony jest z zatoZeniem szczerosci mowigcego
(Searle, 1983, s. 9). Swiadczy to o tym, ze w okreslonym znaczeniu aktu illokucyjnego nadawca
odnosi si¢ do rzeczywistosci, jaka wedlug niego istnieje, z zastrzezeniem warunku mowienia
o0 prawdziwych faktach, posiadanych przez siebie w rzeczywistosci pogladach, postawach,
intencjach wptywania na odbiorcg itp. T.M. Dewi i E.T. Alawiah pisza w odniesieniu do mocy
illokucyjnej: ,.kazdy typ mocy illokucyjnej ma r6zng czgstotliwos¢ wystepowania w zaleznosci
od warunkow, miejsca wydarzen” (2018, s. 58), wskazujac tym samym na rolg kontekstu
sytuacyjnego w ksztaltowaniu komunikacyjnych wyborow aktow mowy 0sob komunikujgcych
sie. Stwierdzenie to ma istotne znaczenie dla przedmiotu niniejszych badan. Niesymetryczno$¢
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komunikacji nauczyciel — uczen wystepujaca na zajgciach lekcyjnych moze w znaczacym stopniu
wyznacza¢ i narzucaé uczestnikom interakcji komunikacyjnych zachodzacych na lekcjach
schematy komunikacyjne. Odbywanie zaje¢ edukacyjnych w okreslonych uktadach personalnych —
nauczyciel/dorosty oraz uczen bedacy dzieckiem/mtodym cztowiekiem moze sprawiac, ze
komunikaty posiadajace pewng moc illokucyjng beda stosowane czesciej, a inne rzadziej. Z badan
J. Jachimowicz wynika, ze wérdéd komunikatow dyscyplinujgcych ucznidéw generowanych przez
nauczycieli szkot podstawowych wojewodztwa matopolskiego najliczniejsze byty parawerbalne
,,Ciii” oraz imienne dyscyplinowanie, za$ najmniej liczne — deklaratywy (2018, s. 95-97).
Zauwazenie przez Autorke znaczacych roznic w liczbie wykorzystywania komunikatéw o roznej
mocy illokucyjnej wskazuje, ze nauczyciele szkot podstawowych moga w sytuacjach zwigzanych
Z dyscyplinowaniem uczniow uznawac za wlasciwe stosowanie okreslonej mocy illokucyjne;,
wykorzystywania innej zas$ unika¢. Badania opublikowane przez Autorke przedstawiajg tacznie
17 typdw aktéw mowy posiadajacych odmienng moc illokucyjna, ktdre stosuja nauczyciele
szkot podstawowych w sytuacjach dyscyplinowania uczniow. W kontekscie niniejszych badan
Istotne jest stwierdzenie, ktore z nauczycielskich komunikatow dyscyplinujacych uczniéw okazujg
si¢ najczesciej skuteczne w praktyce edukacyjnej w eliminowaniu/minimalizowaniu sytuacji
trudnych, polegajacych na nieprzestrzeganiu dyscypliny na zajeciach lekcyjnych. W kontekscie
stwierdzonej, na podstawie literatury przedmiotu, réznorodnosci nauczycielskich komunikatow
dyscyplinujacych kierowanych do ucznidw, z ktérych kazdy ma inng site oddziatywania na
odbiorcg, czyli wywolywania na kanwie posiadanej mocy illokucyjnej wptywu na jego zachowanie,
warto$ciowa moze okazac si¢ eksploracja zagadnienia, jakg skutecznos$¢ posiadajg komunikaty
generowane przez nauczycieli do uczniow w sytuacjach zwigzanych z dyscypling w trakcie zajgé
edukacyjnych. J. Jachimowicz dostrzega ponadto znaczaca zmienno$¢ wystepujaca w badanej grupie
nauczycieli w stosowaniu komunikatow nacechowanych tadunkiem emocjonalnym. Stwierdza,
ze eksponowanie elementu relacyjnego w komunikatach moze by¢ powiazane z relacjami istniejacymi
miedzy uczestnikami komunikacji (czyli nauczycielem a uczniami), osobowoscia nauczyciela,
stosunkiem nauczyciela do wykonywanej przez niego pracy. Mozna zatem uzna¢, ze nie tylko
kontekst sytuacyjny wskazany przez T.M. Dewi i E.T. Alawiah, ale réwnieZ interpersonalny ma
wplyw na wybory zwigzane z mocg illokucyjng stosowanych komunikatow.

1.1.5. Komunikacja niewerbalna

Uwzgledniajac rozne kanaty oraz kody komunikacyjne, jakimi informacje mogg by¢
przekazywane w toku ludzkiego komunikowania sig, wyrozniono tez komunikacje niewerbalna.
Jak zaznacza U. Hess: ,,Komunikacja niewerbalna jest generalnie definiowana jako aspekt
komunikacji, ktory nie jest wyrazany stowami’’ (2016, s. 208). Warto przytoczy¢ poglad D.G. Leathersa
(20009, s. 27), wedtug ktorego:

Komunikacja niewerbalna polega na wykorzystaniu przez osoby pozostajace
w interakcji wzajemnie na siebie oddziatujacych wzrokowych, pozawzrokowych
oraz glosowych systemow 1 podsysteméw komunikacji. Wykorzystujac te systemy
I podsystemy komunikacyjne, osoby komunikujace kodujg lub dekoduja
jednoczesénie symbole i z znaki niewerbalne w celu(ach) wymiany znaczen
w specyficznych kontekstach komunikacyjnych.

Zdaniem R.M. Krauss, Y. Chen oraz P. Chawla, terminy ,,zachowanie niewerbalne”
i,.komunikacja niewerbalna” czgsto sg stosowane zamiennie (2008, s. 391). Jak pisza S. Bonaccio,
J. O’Reilly, S.L. O’Sullivan i F. Chiocchio, stowo ,,zachowanie” (ang. behawior) jest lepsze
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w odniesieniu do komunikacji niewerbalnej niz ,,znak, sygnal” (ang. cue) (2016, s. 4). Powotuja
si¢ oni na definicj¢ zachowania R.W. Cooksey, brzmigca nastepujaco: ,,kazde cyfrowe, werbalne,
graficzne, ilustowane (piktorialne) lub inne zmystowe informacje, ktore sa dostgpne do osgdzania
do potencjalnego uzycia w formowaniu osgdu’ (1996, s. 368). Warto zaznaczy¢, ze termin ,,znak,
sygnal” jest rowniez czesto stosowany przez autorow piszacych 0 komunikacji niewerbalnej.
J.A. Hall, T.G. Horgan i N.A. Murphy zaznaczajg, piszac o tym w kontekscie kodowania oraz
dekodowania, ze ,,operacyjna definicja tego, co znaczy znak, moze by¢ oparta na tym, jak dekoduja
go odbiorcy lub jaki jest jego wptyw na nich’” (2019, s. 274). Proces niewerbalnego komunikowania
moze by¢ rowniez zakreslany jako:

Proces komunikowania niewerbalnego w szerszym znaczeniu rozumiany
jest jako ,,wszelkie zamierzone i niezamierzone przekazywanie informacji za
pomoca nastepujacych rekwizytow: dziet sztuki nieliterackiej, wystroju pomieszczen,
plandéw sytuacyjnych, przedmiotow, wiasciwosci statycznych 1 dynamicznych
ciala. Natomiast w znaczeniu wezszym komunikowanie si¢ niewerbalne oznacza
przekaz informacji bez uzycia stowa pisanego, za pomoca statycznych i dynamicznych
wiasdciwosci ciata — jest ona okreSlana jako mowa ciata (Benedikt, 2002, s. 14-15).

Istotne moze wydawac si¢ podkreslenie 1 wymienienie niektorych cech komunikacji
niewerbalnej. A. Benedikt odnosi si¢ do wielokanatowosci komunikacji niewerbalnej. Cecha
ta oznacza, ze na przekaz niewerbalny sktadaja si¢ bodzce docierajgce do odbiorcy roznymi
kanatami komunikacyjnymi — wzrokowym, stuchowym, dotykowym. Na wzgledng dwuznaczno$¢
przekazu komunikacyjnego w komunikacji niewerbalnej zwracaja uwage R.B. Adler, L.B. Rosenfeld
I R.F. Proctor I, twierdzac, ze refleksyjno$¢ i ztozono$¢ poznawcza odbiorcy mogg zmniejszac¢
liczbe popetnianych blgdow w interpretowaniu sygnaléw pochodzacych z komunikacji niewerbalnej
(2007, s. 147). Komunikacja niewerbalna jest uznana — co zostato juz skomentowane w niniejszej
pracy — w systemowo-pragmatycznej teorii komunikacji P. Watzlawicka za komunikacje analogowa,
nieposiadajacg precyzyjnej syntaktyki oraz niejednoznacznie opisujacg relacje migdzyludzkie
(s. 16 tego opracowania). Oznacza to, ze przekaz niewerbalny, z racji symbolicznej niejasnosci,
moze zosta¢ btednie zinterpretowany przez odbiorce — jego tres¢ 1 znaczenie muszg zostac
zweryfikowane w toku komunikacji lub np. poréwnane z jednoczesnie docierajagcym przekazem
werbalnym. Zwraca na to uwage D. Leathers w nastepujacych stowach: ,,Powinni$my pamigtac,
ze komunikacja niewerbalna rzadko wystepuje bez komunikacji werbalnej. Gtéwne systemy
komunikacji niewerbalnej wspdtoddziatujg z systemem komunikacji werbalnej, przesadzajac
o rodzaju i intensywnosci komunikowanych znaczen” (2009, s. 31). Poglady P. Watzlawicka
I D. Leathers wskazuja, ze komunikacja werbalna i niewerbalna sg niejednokrotnie rownolegte
w ludzkich interakcjach komunikacyjnych i dostarczajg odbiorcom wielu wzajemnie si¢
weryfikujacych informacji na temat tresci, sensu, znaczenia przekazu komunikacyjnego czy
wzajemnych nastawien komunikujacych sie. Co wigeej, M.L. Knapp, J.A. Hall i T.G. Horgan
uwazaja, ze ludzie w sytuacjach komunikacyjnych majg sklonno$¢ bardziej wierzy¢ sygnatom
ptynacym z komunikacji niewerbalnej niz tym docierajacym do nich z komunikacji werbalnej
(2014, s. 17). Powigzane test to z mniejsza zdolnoscig intencjonalnego generowania sygnatow
niewerbalnych niz werbalnych, prowadzac do postrzegania komunikacji niewerbalnej jako
bardziej zgodnej z rzeczywistymi intencjami nadawcy niz komunikacji werbalnej, ktora bardziej
poddaje si¢ intencjonalnym modyfikacjom niz zachowania niewerbalne. R.M. Krauss, Y. Chen
I P. Chawla uwypuklaja z kolei ceche zdeterminowania spoteczno-kulturowego znaczenia
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komunikacji niewerbalnej, piszac w szczegolnosci 0 gestach symbolicznych (ang. symbolic
gestures), ktore w r6znych kulturach mogg mie¢ odmienne znaczenie (2008, s. 393). Do zaleznosci
komunikacji niewerbalnej od uwarunkowan spoteczno-kulturowych odnoszg si¢ ponadto
S. Bonaccio, J. O’Reilly, S.L. O’Sullivan i F. Chiocchio, wychodzac z zatozenia (w oparciu
0 badania P. Ekmanna z 1972 roku), ze odbiér emocji podstawowych jest niezalezny od kultury,
ale juz w oparciu 0 badania D. Matsumoto (z 2006 roku) stwierdzaja, iz uwarunkowania kulturowe
moga ksztaltowa¢ mowe ciata. Powotujac si¢ na badania J.A. Hall, akcentuja rowniez roznice
w niewerbalnym komunikowaniu si¢ kobiet 1 mgzczyzn, odnoszac si¢ do tego, ze kobiety sg
bardziej ekspresyjne w mimice i ruchach ciata, preferujg mniejszy dystans fizyczny i sg bardziej
ptynne w mowie niz m¢zczyzni (Bonaccio, O’Reilly, O’Sullivan, Chiocchio, 2016, s. 4).

Istotne w aspekcie niniejszego opracowania wydaje si¢ konkretne wymienienie elementow
nalezacych do komunikacji niewerbalnej. Zdaniem Z. Neckiego zalicza si¢ do nich: gestykulacie,
mimike, dotyk 1 kontakt oraz wyglad fizyczny, dzwieki paralingwistyczne, sposdb formutowania
kanatu wokalnego, uktad spojrzen, dystans fizyczny wystepujacy miedzy rozmdéwcami, pozycje
ciata oraz organizacj¢ Srodowiska. Wnioskowaé zatem nalezy, ze badacz ten odnosi si¢ do
pojecia ,.komunikacja niewerbalna” w szerokim jej ujeciu. Zaznacza takze, ze sposob formutowania
kanalu wokalnego przez niektorych autorow rozumiany jako odrebny sposob komunikacji
i nie jest wigczany do komunikacji niewerbalnej (Necki, 2000, s. 186). Elementy komunikacji
niewerbalnej mozna rowniez opisa¢ w oparciu o systemy komunikacji, na ktorych si¢ opiera.
Jest to nawigzanie do wielokanalowosci komunikacji niewerbalnej, zarysowanej w tym opracowaniu
na podstawie pogladow A. Benedikta (2002, s. 27). D.G. Leathers wyroznia trzy systemy komunikacji
niewerbalnej: zwigzany z komunikacja wzrokowa, shuichowg i pozawzrokowa. Komunikacja
wzrokowa zawiera podsystem komunikacji kinezyjnej, zwany inaczej komunikacja ruchowa,
a zaliczaja si¢ do niego: pozycja ciala, wyraz twarzy, gesty (Leathers, 2009, s. 29). Kolejnym
podsystemem komunikacji wzrokowej jest proksemika, o ktorej A. Sztejnberg pisze, z¢ ,,obejmuje
swym zasiggiem wykorzystanie interpersonalnego dystansu przestrzennego wystepujacego
podczas interakcji w sytuacjach komunikacyjnych oraz komunikacyjne funkcje otoczenia”
(2001, s. 30-31). Jako trzeci, ostatni, podsystem komunikacji wzrokowej D.G. Leathers wymienia
komunikacje wykorzystujaca przedmioty, ktora obejmuje wyglad, ubidr osoby komunikujace;
si¢ 1 uwzglednia wszystkie te elementy, ktore nadawca moze chcie¢ wykorzysta¢, by zmodyfikowad
przekaz komunikacyjny (2009, s. 29). W obrebie systemu stuchowego badacz ten wylicza:
wymowe, artykulacje, cisze, ton, glo$nos¢, tempo, barwe, rytmiczno$é oraz trwatos¢ (Ibidem).
System komunikacji pozawzrokowej ztozony jest z kolei z podsysteméw: dotykowego, wechowego
oraz czasowego, telepatycznego (Ibidem, 2009, s. 28). Przytoczone opisy systemow i elementow
komunikacji niewerbalnej sg ze soba spojne 1 zbiezne. Poszczegodlne elementy komunikacji
niewerbalnej wyszczegolniane przez Z. Neckiego dajg si¢ przetozy¢ na okreslone systemy,
w zaleznosci od tego, jakimi kanatami przekazywane sa w nich bodzce od nadawcy do odbiorcy.
Gestykulacja, mimika, uktad spojrzen, pozycja ciata zaliczane bytyby do systemu wzrokowego,
poniewaz zwigzane sg z kanatem wzrokowym. Dzwieki paralingwistyczne, sposdb formutowania
kanatu wokalnego przypisane bytyby do systemu sluchowego, poniewaz przekazywane sg kanatem
stuchowym. Wyodrebnione przez Z. Neckiego dotyk oraz organizacja srodowiska wiaczone
bytyby do systemem komunikacji pozawzrokowej, ze wzgledu na to, iz bodzce w tych elementach
komunikacji niewerbalnej sg przekazywane poprzez podsystemy komunikacji pozawzrokowej.
Mozna stwierdzi¢ ponadto, ze bodzce zwigzane z organizacja Srodowiska mogg by¢ tez odbierane
poprzez wzrok 1 dotyczy¢ rowniez systemu wzrokowego.

31



|.2. Zagadnienia zwiazane z dyscyplina w szkole

1.2.1. Definiowanie dyscypliny

Dyscyplina w klasie szkolnej jest zagadnieniem istotnym z punktu widzenia dydaktykow,
metodykow nauczania, teoretykow wychowania i pedagogéw prezentujacych inne subdyscypliny
pedagogiczne. Dla wielu teoretykéw oraz praktykow edukacii istotne jest zglebienie chocby
mozliwych oddzialywan wychowawczych, jakie mozna podja¢, by unika¢ probleméw z utrzymaniem
dyscypliny, jak organizowa¢ czynnosci nauczyciela i uczniéw na zajgciach lekcyjnych, aby
w trakcie nich powstawato jak najmniej sytuacji zwigzanych z nieprzestrzeganiem dyscypliny
przez uczniéw, czy tez jak w obliczu trudno$ci z utrzymaniem dyscypliny realizowa¢ zaktadane
cele ksztatcenia. Lista zwigzanych z dyscypling problemow o charakterze praktycznym oraz
teoretycznym jest bardzo dtuga i sprawia, ze dbanie o jej zachowanie na zajgciach lekcyjnych
staje si¢ istotne zarowno w teoretycznym, jak tez praktycznym wymiarze edukacji. Zapobieganie
problemom z utrzymaniem dyscypliny w trakcie zaj¢¢ lekcyjnych lub ich minimalizowanie
jest uwazane za nieodlaczny element umiejetnego kierowania klasa szkolng (Cohen, Manion,
Morrison, 1999, s. 325-391). Pojecie ,,dyscyplina”, jak wskazuje S. Mieszalski, mozna rozumie¢
wielorako: moze ono odnosi¢ si¢ do cech konkretnych osob, cech grup jednostek lub cech sytuacji
(1997, s. 87). Autor ten pisze, ze w odniesieniu do jednostek, stowo ,,zdyscyplinowany” oznacza
osobg cechujacy si¢ uporzadkowanym mysleniem, wewngtrznym opanowaniem, samokontrolg
(Ibidem). Komentujac pojgcie dyscypliny w kontekscie zachowania jednostek bedacych w grupie,
S. Mieszalski odwoluje si¢ do sformutowania E.T. Emmera, piszac, ze ,,dyscyplina oznacza
stopien, w jakim uczniowie zachowajg si¢ wlasciwie, s3 zaangazowani w wykonywanie zadan
i nie powodujg zaktocen w pracy” (Ibidem, s. 86). Podobne zdanie wyrazajg B. Jankowski,
M. Jaroszewska, A K. Kielczewska i H. Zmijska, formutujac definicje tego terminu w nastepujacy
sposob: ,,Dyscypling mozna zdefiniowac jako podporzadkowanie si¢ ustalonym normom,
przepisom 1 przestrzeganie porzadku, co ma pomoc osiggna¢ cel. Dyscyplina w klasie oznacza¢
bedzie stopien, w jakim uczniowie zachowaja si¢ wlasciwie, sg zaangazowani w wykonywanie
zadan 1 nie zaktocaja pracy w klasie” (2012, s. 3). Kolejne, zblizone tresciowo okreslenie podaja
M. Grondas, M. Kliszko, K. Les$niewska, T. Garstka oraz J. Zmijski (2012, s. 11), piszac, ze:

dyscyplina to takie postepowanie z klasa, ktore zapewnia osiggniecie pozadaneg0
zachowania uczniéw i efektywna realizacj¢ zatozonych przez ciebie [nauczyciela
— przyp. autora] celow. Powinna by¢ srodkiem stuzacym do osiggania celow
wychowawczych i dydaktycznych (np. uwagi, skupienia na zadaniu), a nie celem
samym w sobie.

Takie sformutowania dotyczace dyscypliny oznaczaja, ze mozna identyfikowac jako
sytuacje braku zachowania dyscypliny takie, w ktorych uczniowie nie realizujg celow edukacyjnych
wyznaczonych przez nauczyciela i/lub podejmujg dziatania sprzeczne z ich realizacja. W kontekscie
przytoczonej powyzej tezy E.T. Emmera oraz innych autorow widoczny brak zaangazowania
ucznia objawiajacy sie biernoscia, wolng pracg (ale niewynikajacg z faktu, iz uczen nie potrafi
czego$ zrobic) jest rowniez zaburzeniem toku lekcji na tle dyscypliny. Tego rodzaju okreslanie
dyscypliny uprawnia zatem do kwalifikowania jako sytuacji zwigzanych z nieutrzymaniem
dyscypliny réwniez takich, w ktorych np. uczniowie biernie patrza w okno, nie wykonujac
polecen nauczyciela, siedza w fawce, nie wykonujac zadnej czynnosci z tych, ktore polecit
im nauczyciel itp. Konkludujac, mozna stwierdzi¢, ze uczen nie musi zachowywacé si¢ w sposob
aktywnie przeszkadzajacy w osigganiu zaktadanych celow edukacyjnych, wystarczy, ze bedzie
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biernie stawiat opdr dydaktyczno-wychowawczym oddziatywaniom nauczyciela. Podobne
zdanie na temat definicji dotyczacych dyscypliny wyrazajg J. Lopes i C. Oliveira, powotujac
sic na W. Doyle, ze ,,generalnie klasowy brak dyscypliny (lub zte zachowanie) jest rozumiane
jako zachowanie lub zachowania, ktore sa w konflikcie z uczeniem (najwazniejszym celem
wektorem klasy szkolnej) i nauczyciel usituje skorygowac ich aktywnos¢” (2017, s. 232),
co koresponduje z wczesniej przytoczonymi okresleniami dyscypliny, w ktorych wskazano na
konieczno$¢ i mozliwos¢ realizowania celow edukacyjnych w zachowaniach, ktore sg zgodne
z dyscypling na zajgciach edukacyjnych. J. Lopes oraz C. Oliveira (opierajac si¢ na pogladach
DJ. Cothran i R.C.F. Sun) wskazuja ponadto na znaczenie dyscypliny na zajeciach edukacyjnych:
,»Szczegolnie, poniewaz nauczyciele moga by¢ wyczerpani przez zaktdcenia wewnatrzklasowe
1 poniewaz czas nauczania moze by¢ znaczaco uszczuplony przez klasowe zaktdcenia, mozliwosci
studentow/ucznidéw w zakresie uczenia si¢ sg prawdopodobnie zredukowane” (Ibidem). Takie
sformutowanie wskazuje na konsekwencje niezachowania dyscypliny: problemy z emocjonalnym
I psychicznym obcigzeniem sprostania organizacji sytuacji uczenia si¢ przez nauczyciela oraz
trudno$ci motywacyjne Czy percepcyjne na gruncie aktywnosci zwigzanej z uczeniem si¢ uczniow.
Sytuacje dotyczace nieumiejetnosci utrzymania dyscypliny w klasie moga generowac zatem
tatwo mierzalne 1 widoczne skutki metodyczne czy dydaktyczne (np. niezrealizowania tresci
programowych na zajeciach), nieosiggnigcie efektu ksztatcenia przez ucznia (widoczne jako
brak wykonania wymaganej od niego czynnosci dydaktycznej). Powodowa¢ moga takze negatywne
konsekwencje w relacjach miedzy uczestnikami komunikacji, w sferze psychicznej i emocjonalnej
ich osobowosci, ktore nie zawsze muszg by¢ uzewnetrznianie od razu i mozliwe do rejestracji
w toku badan empirycznych opartych na obserwacji. W niniejszym opracowaniu rejestrowane
beda w toku procedury badawczej jedynie te reakcje na sytuacje niezachowania dyscypliny,
ktore posiadajg obserwowalne wskazniki i takie ich skutki, ktore mozna stwierdzi¢ bezsprzecznie
bez odwotywania si¢ do wywiadow z badanymi. W literaturze anglojezycznej znalez¢ mozna
rowniez odniesienia do American Heritage Dictionary of the English Language, na ktéry powotuje
si¢ K. Cotton. Przywotuje ona nastepujace okreslenia w odniesieniu do pojecia ,,dyscyplina”:
,trening spodziewanie si¢ produkcji specyficznego charakteru lub wzoru zachowania” lub
,.kontrolowanie zachowania w rezultacie tego treningu” (https://educationnorthwest.org/sites/
default/files/Schoolwideand ClassroomDiscipline.pdf, dostgp: 01.11.2020). Odnosi si¢ tez
do nastepujacego okreslenia nastepstw nieprzestrzegania dyscypliny poprzez stwierdzenie
,kary zmierzaja do korekcji lub ¢wiczenia” (Ibidem).

Z przytoczonych okreslen wynika, ze zakldcenia zwigzane z dyscypling na zajeciach
edukacyjnych sg zrodlem utrudnien procesu uczenia si¢, wywotuja wyczerpanie, moga rowniez
wptywac na aspekt relacyjny komunikacji nauczyciela z uczniami. Dyscyplina na zajeciach
edukacyjnych i wszelkie sytuacje jej niezachowania — jak wynika z tekstu K. Cotton — moga
rowniez znaczaco wplynac na uktad kar i nagrod tworzony w danej sytuacji edukacyjnej przez
nauczyciela, ktory go modyfikuje. Odwotania K. Cotton do odniesien zwigzanych z treningiem
swiadczg rowniez o tym, ze oddziatywania dyscyplinujgce uczniow wymagaja systematycznosci
1zwigzane s3 z ¢wiczeniem pewnych zachowan u uczniéw. Przywotane okreslenia potwierdzaja
fakt, ze kwestie dyscypliny na zajeciach edukacyjnych dotykaja zagadnien wielu subdyscyplin
pedagogicznych, zatem konieczne jest rozlegle i wieloaspektowe pojmowanie tego zagadnienia
przez praktykow i teoretykow edukacii.
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1.2.2. Modele dyscypliny

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ wiele roznorodnych podejs¢ do dyscypliny
w Klasie szkolnej. C.H. Edwards przedstawia uj¢cia dyscypliny w nastgpujace modele. Jeden
z nich oparty jest na modyfikacji zachowania, a ma swoje zrodto w teorii B.F. Skinnera oraz
behawioryzmie. Autor opiera si¢ w tym modelu na zatozeniach behawioryzmu, piszac, ze
zachowania uczniow w klasie szkolnej mozna kontrolowac i wplywaé na nie poprzez system
kar i nagrod (Edwards, 2006, s. 48-49, 73-100). K. Shupek odwotuje si¢ do warunkow stosowania
wzmocnien behawioralnych pozytywnych i negatywnych (statych i zmiennych odstepow
czasowych, statych proporcji), opisujac mozliwe udzielanie uczniom wzmocnien o charakterze
pozytywnym i negatywnym (2010, s. 27). Istota zatozen tego modelu jest fakt, ze uczniowie
nie majg Woli i ich zachowanie jest kierowane przez docierajace do nich bodzce (Edwards,
2006, s. 73-100).

Kolejnym modelem dyscypliny opisanym przez C.H. Edwardsa jest model dyscypliny
asertywnej L. Cantera. Zaktada on, podobnie jak model wczesniej opisany, stosowanie kar
I nagrod, jednak podtoze ich wykorzystywania jest nieco inne. Piszac o mozliwych konsekwencjach,
wspomniany autor zaznacza, ze ,,konsekwencje nigdy nie powinny by¢ psychologicznie lub
fizycznie szkodliwe dla ucznidow”, a takze ze , kluczem do efektywnego radzenia sobie z zachowaniem
uczniéw sa pozytywne, nie negatywne konsekwencje” (1989, s. 58), dajac tym samym wyraz,
ze przewaga nagrod nad karami moze doprowadzi¢ do tego, ze efektywno$¢ nauczycielskiego
oddziatywania na uczniow bedzie wigksza. W modelu tym akcentuje si¢ relacje nauczyciel
—uczen, ktore powinny mie¢ wyraznie pozytywng konotacj¢. Na kanwie tych relacji 1 wzajemnego
pozytywnego ustosunkowania emocjonalnego nauczyciel w tym modelu dyscypliny wyznacza
uczniom zasady postepowania i okresla wymagania w stosunku do uczniéw. Dopiero wtedy
ma prawo wycigga¢ wzgledem ucznidéw konsekwencje nieprzestrzegania natozonych na
podopiecznych wymagan, norm, regut zachowania. Istotne jest tez odwotanie do asertywnosci
i potrzeb nauczycieli jako zrodta oraz pierwotnej przyczyny wyznaczanych uczniom regut
postgpowania. W omawianym modelu dyscypliny kary i nagrody dawane uczniom majg shuzy¢
wpajaniu im zasad ustalanych przez nauczyciela w szkole po to, aby zaspokaja¢ potrzeby
nauczyciela w procesie edukacyjnym. Oczywiscie pozytywne relacje wystepujagce migdzy
nauczycielem i uczniami oraz idea asertywnosci, mowigca o konieczno$ci wzajemnego
poszanowania, przeczy mozliwosci jednoczesnego nieszanowania uczniow (Ibidem, s. 49,
100-127). L. Canter podkresla konieczno$¢ opracowania planu i zasad dyscyplinowania, gdyz
ich brak prowadzi cz¢sto do nieutrzymania konsekwencji w nauczycielskim postgpowaniu
— ,,Jednego dnia oni mogg ignorowac¢ studentow, ktorzy rozmawiaja, wrzeszczg czy zaktdcaja
zajecia. Nastepnego dnia mogg surowo dyscyplinowac studentow za te same zachowania”
(Ibidem, s. 58).

C.H. Edwards wymienia takze model dyscypliny oparty na logicznych konsekwencjach
R. Dreikursa. Zaktada si¢ w nim, zeé motywacja ucznidow do podejmowania negatywnych
zachowan ma zrodio w ich potrzebie zwrocenia na siebie uwagi 1 warto uczy¢ ucznidw zaspokajac
t¢ potrzebe w inny, akceptowany spotecznie, sposob tak, by nie mieli potrzeby zachowywac
sie negatywnie. Jak zaznacza R. Dreikurs w rozwazaniach dotyczacych dyscypliny, uwzgledni¢
nalezy: 1. Poszukiwanie uwagi przez uczniéw. 2. Poszukiwanie mocy. 3. Poszukiwanie rewanzu.
4. Unikanie niepowodzenia. Nalezy tez prowadzi¢ interwencje w oparciu o cele, Stosowa¢ naturalne
1 logiczne konsekwencje zachowan uczniow, kiedy obowigzujace reguly zachowania zostang
zatamane lub wydarzy si¢ nieprawidtowe zachowanie, a takze budowac spotecznos¢ klasowa
przez pomaganie uczniom w przylaczaniu si¢ do innych i do nauczyciela (https://vdocuments.site/
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dreikurs-logical-consequences-55844d464eba8.html, s. 84, dostep: 12.06.2020). W modelu
tym podnosi sie tez kwestie doswiadczania przez uczniéw konsekwencji wlasnego postepowania
oraz zwraca uwagg na fakt, ze to nauczyciele maja ukazywac uczniom alternatywne mozliwosci
zachowania si¢ zaspokajajacego ich potrzeby w taki sposob, by byto to akceptowane i adekwatne
do sytuacji (Edwards, 2006, s. 49, 128-158).

Model nast¢pny oparty jest na teorii zaczerpnietej z komunikacji interpersonalnej i analizie
transakcyjnej E. Bermne. Jako jego tworcow C.H. Edwardsa podaje E. Beme i T. Harrisa. W $wietle
tego modelu zachowania komunikacyjne nauczyciela i ucznia sg regulowane przez stany tego,
w jakich znajduja si¢ ich osobowosci: dziecka, rodzica czy dorostego. Wypowiadaja oni do
siebie wzajemnie komunikaty adekwatne do stanu, w jakim si¢ znajduja, przekazujac podswiadomie
informacje odbiorcy/om, co o nich mysla, jakie maja o nich zdanie. Komunikaty dorostego
oparte sg na zasadach racjonalnosci, nie sg sterowane emocjami. Jak pisze E. Berne, odnosi
si¢ do tego stanu ,,2g0”: ,,Kazdy ma dorostego” (2007, s. 17). Daje on tym samym wyraz faktowi,
ze kazdy cztowiek jest zdolny do przetwarzania obiektywnych danych. Komunikaty rodzica
petne sg z kolei odniesien do regut, napomnien, zakazéw, nakazéw — rodzic wypowiada si¢
autorytarnie, nie lubi sprzeciwu, jest podatny na odczuwane emocje i uczucia (np. gniewu,
gdy odbiorca — dziecko nie wypetnia jego woli, dumy z osiggnie¢ dziecka). E. Berne o tym
stanie ,,ego” pisze: ,,Kazdy nosi w sobie swoich rodzicow” (Ibidem). Komunikaty dziecka sg
natomiast oparte na rejestrowaniu i przetwarzaniu wszystkich docierajacych do niego bodzcow
z rzeczywistosci w sposob adekwatny do tego, jak odbierane one byty w czasie, gdy bylo si¢
dzieckiem, dlatego petne sg reakcji emocjonalnych i uczuciowych. E. Berne wyraza si¢ 0 tym
stanie osobowosci nastepujaco: ,,Kazdy nosi w sobie matego chtopca, dziewczynke” (Ibidem).
Jak podaje C.H. Edwards, T. Harris zaproponowal rozwinigcie analizy transakcyjnej o koncepcje
czterech mozliwych konsekwencji usztywnienia schematéw komunikacyjnych zachowan
w dorostym zyciu. Pojawiajg si¢ woéwczas opcje traktowania partneréw komunikacyjnych
z perspektywy: ja jestem w porzadku — ty jestes w porzadku, ja nie jestem w porzadku — ty
jestes w porzadku, ja jestem w porzadku — ty nie jestes w porzadku oraz ja nie jestem w porzadku
— ty nie jestes w porzadku. Trzy z wymienionych ukrytych schematow postepowania (poza
pierwszym), jesli utrwali si¢ w mysleniu nauczyciela lub uczniéw 1 znajdzie odzwierciedlenie
w ich schematach komunikacyjnych (transakcjach), moze zaowocowac¢ problemami z dyscypling.
K. Ernst wymienia wiele gier, w ktdre uczniowie grajg z nauczycielem i w jakie nauczyciel
gra z nimi. Czg$¢ z nich przeszkadza w prowadzeniu lekcji, np. Glupi, Btazen, Niezdara (Ermnst,
1991, s. 34-39). Inne gry maja charakter upokarzajacy (np. Wada, Ubdstwo) czy tez kusicielski
(np. Potakiwacz, Powalczcie troche ze soba) (Ibidem, s. 56-60, 66-68). K. Ernst zaznacza jednak,
ze nie tylko uczniowie grajg z nauczycielami, ale rowniez nauczyciele stosujg gry transakcyjne
w postgpowaniu z uczniami. Wsrod gier tych wymienia m.in. gre Koles (Ibidem, s. 81), Ja tylko
probuje ci pomoc (Ibidem, s. 85-88) czy Powiedz mi to (Ibidem, s. 92). C.H. Edwards uwaza,
ze zastosowanie analizy transakcyjnej w klasie w minimalizowaniu probleméw z dyscypling
ma polega¢ na unikaniu transakcji rozbieznych, ,,tzn. zawieranych migdzy osobami bedacymi
w innych stanach ego” (Edwards, 2006, s. 173) lub odmawiania udziatu w grach, ktore tocza
uczniowie z nim i mi¢gdzy sobg (Ibidem, s. 178).

Jeszcze innym modelem dyscypliny jest trening skutecznosci nauczyciela, stworzony
przez T. Gordona, amerykanskiego psychologa klinicznego i psychoterapeuty. Oparty on jest
o zalozenia, ze ludzie sg z natury samoregulujacy i moga nauczy¢ si¢ kierowac wiasnym dziataniem,
jednak uczniowie buntujg si¢, gdy nauczyciele aktywnie regulujg ich zachowanie. W zatozeniach
tego modelu znajduje si¢ stwierdzenie, ze nagrody i kary dawane przez nauczyciela uczniom
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mogga ostabia¢ ich wewnetrzng motywacje, a takze sformutowanie, iz uczniowie wowczas naucza
sie rozwigzywaé wihasne problemy, gdy nauczyciel bedzie ich stuchat aktywnie. Kolejne zatozenie
zawiera zapis, ze uczniowie sg sktoni zmienia¢ swoje negatywne zachowanie, gdy nauczyciele
kierujg do nich komunikaty typu ,,Ja”. T. Gordon, odnoszac si¢ do tematyki aktywnego i biernego
stuchania, wskazat na nastgpujace: stuchanie bierne, aktywne stuchanie, zaakcentowanie uwagi,
,otwieracze” i zachety (Gordon, 20044, s. 48-51). Skonkretyzowat termin ,,aktywne shuchanie”,
proponujac Kilka jego technik (Gordon, 2004b, s. 72-89). W ramach aktywnego stuchania autor
»Wychowania bez porazek™ stosuje nastgpujace techniki: parafrazowanie, klaryfikacje, wyrazenie
uczu¢ dziecka lub swoich (Ibidem, s. 123-126). Komunikaty typu ,,Ja” oparte sg ha odnoszeniu
si¢ nadawcy do wiasnych emocji i 0sobistego odbioru sytuacji komunikacyjnej bez atakowania
odbiorcy i jego osobowosci. Jest to opozycja do komunikatow typu ,, Ty”, skoncentrowanych
na cechach odbiorcy i krytyce jego osoby (Edwards, 2006, s. 205-208). W treningu skutecznosci
T. Gordona opisana jest tez ,,zasada posiadania problemu” oraz etapy rozwigzywania w relacji
komunikacyjnej sytuacji problemowej (Ibidem, s. 195-198, 209). Model ten jest niezwykle
istotny, gdyz odwoluje si¢ do propagowania w nim technik komunikacyjnych jako skutecznych
w utrzymywaniu dyscypliny w klasie szkolnej.

C.H. Edwards komentuje rowniez model dyscypliny oparty na terapii rzeczywistosci/
teorii wyboru W. Glassera. U podstaw tego modelu lezy kilka zatozen. Jednym z nich jest to,
ze ludzie maja zdolnos$¢ do samoregulacji wlasnego zachowania. Kolejne zawiera stwierdzenie,
ze dzieci ucza si¢ odpowiedzialnosci za wlasne zachowanie, samodzielnie uczac si¢ konsekwencji
wlasnego postepowania. Unikanie dragzenia motywoOw postepowania dzieci moze pomadc im
w osiggnigeiu odpowiedzialnosci we wlasnym postepowaniu. Na zachowanie ludzi sktada si¢
zaspokajanie przez nich wasnych potrzeb mitosci, wtadzy, wolnosci, zabawy. Istotnym zatozeniem
jest stwierdzenie, ze nie mozna zmusi¢ dziecka do zmiany przekonan dotyczacych tego, jak
zaspokaja ono wiasne potrzeby (Ibidem, s. 220). W modelu tym dziatania nauczyciela odnosza
sie do tego, zeby uczniowie uznali konsekwencje wynikajace z ich zachowania, chcieli ich
uniknac¢ (jesli przewiduja, Ze beda one negatywne przypadku przejawiania niepozadanych
zachowan) i doszli do wniosku, iz sposobem na ich uniknigcie jest zmiana nieodpowiedniego
zachowania na pozadane w okreSlonej sytuacji. Teoria ta zaktada, ze rola nauczyciela jest pomoc
dziecku w rownowazeniu jego potrzeb mitosci, wtadzy, wolnosci, zabawy, doprowadzaniu
do sytuacji, ze bedzie ono potrafito je zaspokaja¢ w akceptowalny spotecznie sposob. Jak pisze
C. Edwards, W. Glasser twierdzi ,,jesli potrzeby uczniow majg by¢ zaspokajane w szkotach,
wymagajg one zasadniczej restrukturyzacji, a problemy dyscyplinarne bedg si¢ utrzymywaty
tak dtugo, jak dlugo nie zmienig si¢ panujace w nich warunki. W. Glasser jest przekonany,
1Z uczniowie robig to, co w tych okolicznosciach jest dla nich najbardziej satysfakcjonujace”
(Ibidem, s. 238). Zdanie to nie napawa optymizmem pedagogicznym praktykow i teoretykow
edukacyjnych, gdyz wskazuje, ze w obecnych uwarunkowaniach sytuacyjnych nauczyciele
skazani sg na doswiadczanie w trakcie prowadzonych przez siebie zaje¢ problemow z utrzymaniem
dyscypliny. Tego rodzaju sformutowanie jawnie oznacza, ze pewien niezbyt pozadany stan
faktyczny — fakt istnienia problemow z dyscypling na lekcjach — jest nie do uniknigcia i znajduje
si¢ poza kontrolg nauczyciela. Prowadzacy zajgcia ma zatem nie tyle przeciwdziata¢ wystepowaniu
takich trudno$¢ w trakcie prowadzonych zaje¢, a minimalizowac te, ktore bedg powstawac.
Z drugiej jednak strony w modelu tym znajduja si¢ wytyczne do tworzenia ,,szkoty jakosci”,
ktore majg pehié role prewencyjng wzglgdem trudnos¢ z utrzymaniem dyscypliny. W. Glasser
twierdzi tez, ze w szkole jakos$ci nie ma porazek, wskazujac, iz niezapisywanie niskich stopni
1 porazek uczniow moze by¢ sposobem na zwigkszenie ich zaangazowania w zaje¢cia edukacyjne
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(2005, s. 43-47). Badacz ten proponuje rozne strategie postgpowania, sugerujac, ze beda one
mogly przyczyni¢ si¢ zminimalizowania probleméw z utrzymaniem dyscypliny (czyli tym
samym sugeruje, iz pewnych sytuacji niezachowania dyscypliny na zajeciach mozna skutecznie
probowac unika¢ poprzez tworzenie warunkéw do skutecznego zaspokajania potrzeb uczniow).
Jedna z najwazniejszych rad, jakie W. Glasser daje nauczycielom w celu zminimalizowania
problemowych zachowan ucznidw, jest ,,zwigzanie si¢ z nimi” (Ibidem, s. 151). Podaje on,
7e nawigzanie realnej wigzi miedzy wychowawca a wychowankami pozwoli unikac¢ czgsci
nieprawidtowych zachowan 1 minimalizowa¢ wystgpowanie tych, ktore beda si¢ pojawiac.
Wspomniany autor nawigzuje w ten sposob wyraznie do drugiego aksjomatu komunikacyjnego
P. Watzlawicka, eksponujac znaczenie aspektu relacyjnego wystepujacego w komunikacji
pomiedzy nauczycielem a uczniami. W. Glasser zdaje si¢ twierdzi¢, ze wlasciwe, glebokie
relacje interpersonalne istnicjgce migdzy nauczycielem a uczniami, oparte na szacunku, zaufaniu
1 poszanowaniu godnosci, sg podwalinami dla budowania prawidtowej dyscypliny na lekcjach
| egzekwowania jej przestrzegania.

C.H. Edwards porusza takze zagadnienie modelu dyscypliny, nazwanego dyscypling
rozsadng F. Gathercoala, ktory oparty jest na zatozeniach, ze szkofa jest miejscem wiasciwym
do nauki podstaw demokracji 1 przygotowania uczniéw do zycia w demokratycznym spoteczenstwie.
Jak pisza F. Gathercoal i R. Crowell, ,,Dyscyplina rozsadna jest filozofig i podwalinami dla
zarzadzania klasg i dla klasowej dyscypliny. Jest obywatelskim podejsciem nauczycieli i uczniow/
studentow do ich praw 1 odpowiedzialnosci za zycie 1 nauk¢ w demokratycznym spoteczenstwie,
opartym na Konstytucji Stanow Zjednoczonych Ameryki Potnocnej” (2000, s. 174). Ten model
dyscypliny zaktada, ze uczniowie sg W stanie odpowiedzialnie korzysta¢ w wolnosci gwarantowanych
konstytucja (W oryginalnej wersji — Konstytucji USA). F. Gathercoal i R. Crowell pisza ponadto:
,» 1en model jest najlepiej usytuowany w dziataniu, kiedy to uczacy nauczaja uczniéw o ich
indywidulanych praw, i pozwalaja im eksplorowac ich indywidualno$¢ przez ¢wiczenie ich
praw w ciggu przebywania w szkole i kasie” (Ibidem). Autorzy tego modelu dyscypliny daja
wyraz pogladom, ze poprzez poznawanie i wdrazanie w praktyce wlasnych praw obywatelskich
gwarantowanych konstytucja uczniowie mogg nie tylko je zgkebiac, ale rowniez lepiej poznawac
siebie samych — swoje osobowosci. C.H. Edwards zaznacza, ze zgodnie z tym modelem dyscypliny
uczniowie sg zdolni do nauczenia si¢ regulowania wlasnych zachowan w taki sposob, by nie
naruszalo to istotnych interesoéw szkoly. W zalozeniach tego modelu dyscypliny znajduje si¢
tez zapis, ze uczniowie sg zdolni do wspottworzenia regut klasowych. W katalogu zatozen tego
modelu dyscypliny C.H. Edwards zawiera rowniez odniesienie do faktu, ze egzekwowanie
konsekwencji postepowania jest lepsze od karania — na gruncie uczenia uczniow zasad zachowania
w szkole i klasie (Edwards, 2006, s. 257). Model dyscypliny rozsadnej potaczony jest z przekonaniem,
7e uczen przez aktywnos$¢ w Spotecznosci szkolnej ma przygotowac si¢ do zycia w demokratycznym
spoleczenstwie kraju. Jest to model oparty o etyczne podstawy zawodu nauczyciela oraz wymogi,
jakie stawia si¢ nauczycielom odnosnie do respektowania praw i podmiotowosci uczniow.
W modelu tym znajduja si¢ réwniez odniesienia do prawnych podstaw Zycia kazdego cztowieka
bedacego obywatelem okreslonego kraju (w tej pozycji ksigzkowej — Stanow Zjednoczonych
Ameryki Potnocnej). Autor ten zaznacza, ze ,,Szkota jest doskonatym srodowiskiem nauczania
zasad 1 wartosci demokratycznych” (Ibidem, s. 268). Wazng zasadg w analizowanym modelu
dyscypliny jest opieranie konsekwencji i zasad postepowania na regutach prawa panstwowego
oraz federalnego (w Polsce — samorzadowego). Wyraznie podkresla si¢, ze przepisy, zasady
postepowania, ustalenia i zapisy umieszczane w dokumentach szkolnych czy informatorach
dla ucznidéw musza by¢ zgodne z prawem powszechnie obowigzujacym. Model ten umozliwia
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zastosowanie indukcyjnego podejscia do dyscypliny, w ktorym zrodtem prawa staje si¢ obywatel
czy dana lokalna spoteczno$¢, np. grupa ucznidéw, klasa (Ibidem, s. 280). Jest tez odniesienie
do modelu dedukcyjnego dyscypliny, w ktorym wywodzi si¢ aktualne regulacje prawne,
normatywne od ich Zrodet historycznych (Ibidem, s. 283-290).

Autor ksigzki Dyscyplina i kierowanie klasq przedstawia rowniez model dyscypliny
zaproponowany przez F.H. Jonesa. W ramach zatozen tego modelu znajdujg si¢ stwierdzenia,
ze dzieci musza by¢ kontrolowane, by zachowywaty si¢ wiasciwie. Nauczyciel moze wykorzystywac
komunikacj¢ niewerbalng do skracania dystansu miedzy nim a uczniami, w ten sposob wplywajac
na zachowanie przez uczniéw dyscypliny na zajeciach. Nauczyciele mogg i powinni postugiwaé
si¢ w stosunku do ucznidéw wywieraniem presji, ograniczajac czas, ktory moga oni poswigcic
na swoje ulubione zaj¢cia tak, by stawali si¢ bardziej zdyscyplinowani podczas zaj¢¢. Jeden
z zapisOw zawartych w zatozeniach tego modelu dyscypliny poswiecony jest wzmacnianiu
pozytywnych zachowan uczniéw w celu zwigkszenia czestotliwosci ich poprawnego zachowania
si¢ na zajacach edukacyjnych. Waznym zatozeniem analizowanego modelu dyscypliny jest
tez zapis 0 koniecznos$ci wigczania rodzicow, uczniow i dyrekcji szkoly w dziatania poswiecone
utrzymaniu dyscypliny na zajeciach edukacyjnych. W podstawach modelu dyscypliny F.H. Jonesa
znajduje si¢ rowniez odniesienie do tego, ze dzialania nauczycieli ukierunkowane na niwelowanie
probleméw z dyscypling moga by¢ podejmowane wtedy, gdy musza oni przerwa¢ udzielanie
wskazowek uczniom, co ma prawdopodobnie zwigzek z faktem, ze w ten sposob uczniowie
moga przekonac sie, 7€ tracg co$ z toku zajec, gdy cze¢$¢ z nich niewlasciwie si¢ zachowuje
w trakcie lekcji (Ibidem, s. 297). Innym elementem tego modelu jest zarzadzanie przestrzenig
klasy szkolnej, tj. odpowiednie ustawienie tawek w klasie szkolnej oraz usadzenie uczniéw
w przestrzeni klasy adekwatnie do ich mozliwosci percepcyjnych. Zwraca si¢ rowniez uwage
na konieczno$¢ wytworzenia pozytywnych relacji nauczyciel — uczen jako bazy i podstawy
do budowania pozytywnego nastawienia emocjonalnego do przedmiotu nauczania i motywacji
do nauki. Istotne znaczenie ma takze kontrolowanie klasy — autor pisze: ,,Wprowadzanie
I ugruntowanie ograniczen moze si¢ dokona¢ jedynie poprzez wzajemne ustepstwa i wspotprace
w Klasie. Testowanie granic lezy w naturze ucznidéw i beda to robi¢. Muszg sami sprawdzi¢,
w jaki sposob reguty stosowane beda w rzeczywistosci” (Ibidem, s. 303). F.H. Jones proponuje
ponadto nauczycielom zapobieganie problemom z dyscypling poprzez unikanie interakcji opartych
na pomocy indywidualnej, gdyz wchodzenie w dtuzsze czy czgste interakcije z pojedynczymi
uczniami moze wprowadzac rozluznienie na gruncie dyscypliny u reszty uczniow obecnych
na zaj¢ciach. W zamian proponuje on sekwencje ,,chwal — podpowiedz — odejdz” (ang. ,,praise
— prompt — leave”), w ktorej nauczyciel najpierw stwierdza, co uczen wykonat prawidtowo,
nastgpnie podpowiada mu kolejne dziatanie, jakie powinien podja¢, by realizowac powierzone
zadanie oraz pozostawia ucznia samego w celu sprawdzenia, czy poradzi sobie samodzielnie
z wykonaniem zadania (Ibidem, s. 304-305). Taka strategia postepowania daje nauczycielowi
mozliwos$¢ budowania samodzielnosci dziatania u ucznidéw i nadzorowania pracy wszystkich
uczacych si¢ — nauczyciel nie musi koncentrowa¢ calej swojej uwagi wytacznie na jednym
uczniu. W modelu dyscypliny zaproponowanym przez F.H. Jonesa znajduje si¢ ponadto opis
etapow — krokow ustalania granic. Obejmujg one w kroku pierwszym $wiadomos¢ zachowania
wszystkich uczniow w klasie. Krok drugi polega na przerywaniu udzielenia wskazowek jednemu
uczniowi w momencie wystapienia zburzenia dyscypliny — wedhug tworcy tego modelu zachowanie
dyscypliny na zajeciach ma pierwszenstwo przed merytoryczng interakcja z uczniem dotyczaca
toku zajeé. Krokiem trzecim jest spojrzenie na zle zachowujgcego si¢ ucznia i wypowiedzenie
stanowczo, ale ,,beznamigtnym, rzeczowym” glosem, komunikatu niego na temat jego niepoprawnego
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zachowania. W czwartym kroku natomiast nalezy podejs¢ do tawki niezdyscyplinowanego
ucznia i sta¢ tam do momentu, w ktorym uczen wréci do pracy. W kroku pigtym ustalania granic
powinno wystapi¢ wycofanie polegajace na tym, iz po podjeciu wlasciwej pracy przez ucznia
nalezy mu podzigkowac 1 podej$¢ do ucznia, ktéremu udzielano wskazéwek przed wystapieniem
zaklocajacej sytuacji. F.H. Jones dopuszcza ponadto jeszcze inne kroki stosowania dyscypliny,
polegajace na uzywaniu komunikatéw werbalnych 1 niewerbalnych w momencie stania przy
fawce niezdyscyplinowanego ucznia celem zdyscyplinowania jednego ucznia lub grupy ucznidéw,
ktorzy zawigzali wspolny front przeciwko nauczycielowi (Ibidem, s. 307-314). Poza oméwionymi
zagadnieniami w opisie modelu C.H. Edwards podkresla si¢ jeszcze pobudzanie uczniow do
wspolpracy, trenowanie ich odpowiedzialnosci i stosowanie tzw. ,treningu pomijania” w stosunku
do ucznidow, ktdrzy notorycznie niewlasciwie si¢ zachowuja, zeby w procesie opartym na
otrzymywaniu nagrod poméc uczniom niezdyscyplinowanym osiggnaé standardy poprawnego
w szkole zachowania (Ibidem).

Warto jeszcze zwroci¢ uwage na model dyscypliny zaproponowany przez J.S. Kounina,
ktory zostat skomentowany przez K. Stupka w opracowaniu Dyscyplina w klasie. Poradnik
pedagogiczny. J.S. Kounin — co jest wazne dla niniejszej pracy badawczej —w toku prowadzonych,
5-letnich, badan potwierdzit, ze wplyw komunikatu dyscyplinujacego na innych uczniow poza
adresatem (tzw. ripple effect lub efekt fali) jest niepewny i niejednoznaczny (za: Stupek, 2010,
S. 42). Dalsze badania prowadzone przez J.S. Kounina pozwolity ponadto na ustalenie, Ze stosowane
przez wychowawcow metody nie wplywaty znaczaco (uzyskany wynik byt istotny statystycznie)
na zachowanie uczniéw. Istotne dla zablokowania negatywnych zachowan okazaty si¢ te, ktore
stosowali nauczyciele po to, by nie dopusci¢ do pojawienia si¢ negatywnych zachowan. Efekty
sposobow reagowania uzywanych przez nauczycieli byly zatem ledwo zauwazalne i w wigkszej
czgscl mialy charakter niewerbalny (za: Stupek, 2010, s. 43). Wynikiem badan J.S. Kounina
bylo opracowanie przez niego (za: Stupek, 2010; Schaefer, 2008) modelu dyscypliny, opartego
o zestaw nauczycielskich zachowan i cech lekcji, sprzyjajacy pozytywnym reakcjom dyscyplinarnym
uczniéw. Jedng z cech nauczyciela jest wszechobecnos¢ (ang. withitness), zwigzana z tym,
7e ma sprawiac¢ on wrazenie, ze posiada wiedz¢ o wszystkim, co dzieje si¢ w klasie i nic nie
umknie jego uwadze. Istotna jest tez cecha okreslona jako podzielnos$¢ (ang. overlapping) —
jest to podzielnos¢ uwagi 1 jego zdolnos¢ koncentrowania si¢ na kilku czynnos$ciach jednoczesnie.
Kolejng cechg pozwalajacg nauczycielowi dba¢ o zachowywanie dyscypliny na zajgciach jest
zdolno$¢ do sprawnego kierowania tokiem lekcji — dbania o jej impet (ang. momentum) oraz
plynnos¢ (ang. smoothess). J.S. Konin podkreslat rowniez, ze pozadang cechg nauczycieli jest
umiejetnos¢ utrzymania koncentracji w grupie (ang. grup focus), ktéra to réwniez jest powigzana
z lepszym zachowywaniem si¢ uczniow na zajeciach (za: Shupek, 2010, s. 43-48; Schaefer,
2008, s. 57-59). Wymienione cechy nauczycieli zwigzane sg z zajgciami edukacyjnymi i —wedle
stow K. Stupka — zostaty w toku badan J.S. Kounina powigzane z lepszym zachowaniem uczniow,
a tym samym z utrzymywaniem przez nich dyscypliny na zajeciach edukacyjnych 1 powstrzymywaniem
si¢ od negatywnych zachowan, ktore ja zaburzaja.

Przedstawione modele dyscypliny prezentuja réznorodne podejscia i zatozenia ich
autorow, ktore wynikaja z odmiennych zrodet filozoficznych, psychologicznych, pedagogicznych
I spotecznych. Ich stosowanie w praktyce moze przektadac si¢ na wykorzystywanie przez
nauczycieli okreslonych komunikatéw werbalnych wysytanych do uczniéw w sytuacjach
dyscyplinujacych oraz odmienne kreowanie komunikacji niewerbalnej.
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1.2.3. Dyskursy/paradygmaty edukacji wczesnoszkolnej a odniesienia do dyscypliny
w klasie szkolnej

E. Lemanska-Lewandowska Iaczy kategorie dyscypliny z dyskursami obecnymi w edukacyjnej
rzeczywistosci. D. Klus-Stanska pisze, ze kazdy dyskurs , jest zawsze dziataniem komunikacyjnym”
(2009 a, s. 25). M. Grochowalska, powolujac sie na poglady M. Foucault, zaznacza ,,iz dyskurs to
okreslona praktyka komunikacyjna, zorganizowana i charakterystyczna dla wybranej czasoprzestrzeni,
nalezy podkresli¢, Zze wyznaczane jest w niej nie tylko to, co mozna powiedzie¢ 1 pomyslec,
lecz takze ten, kto moze mowic¢” (2012, s. 12). E. Lemanska-Lewandowska formutuje z kolei
stwierdzenie, ze sposoby definiowania rzeczywistosci edukacyjnej przektadajg sie na zatozenia,
wartosct 1 intencje zwigzane z dyscypling. Poglad wyrazony przez D. Klus-Stanska 1 M. Grochowalska
jest rowniez niezwykle istotny w kontekscie niniejszego opracowania badawczego, poniewaz
podkresla fakt, ze z przyjeciem okreslonego dyskursu taczy si¢ odpowiadajacy mu sposob
komunikacji z uczniem i innymi podmiotami edukacji. D. Klus-Stanska nazywa tez wymienianie
przez siebie dyskursy (2009a) paradygmatami edukacyjnymi (2009b). Jak pisze Z. Kwiecinski,
przez paradygmat nalezy rozumiec ,,zespot ogélnych i ostatecznych przestanek w wyjasnianiu
jakiego$ obszaru rzeczywistosci, przyjetych w spotecznosci uczonych — przedstawicieli danej
dyscypliny naukowej, a nast¢pnie upowszechniony jako wzor myslenia w normalnych zbiorowosciach
uzytkownikow nauki” (1993, s. 18). Zaproponowane przez D. Klus-Stanska dyskursy edukacyjne
sq zatem przez nig samg traktowane rowniez jako zalozenia teoretyczne tworzace ramy interpretacyjne
dla rzeczywisto$ci edukacyjnej w $wiecie zarowno naukowcow, jak i praktykéw edukacyjnych.

Jednym z dyskurséw, do ktorych odnosi si¢ E. Lemanska-Lewandowska, jest krytyczno-
-emancypacyjny. U jego podstaw leza, jak zaznacza D. Klus-Stanska, socjologiczne teorie konfliktu,
pedagogika krytyczna, pedagogika emancypacyjna czy pedagogika oporu (2009a, s. 68, 74;
20090, s. 701-72). Okreslajac kazdy z dyskursow poprzez sposob definiowania w jego ramach
wiedzy, autorka zaznacza, w opisywanym paradygmacie wystepuje wysokie zaufanie do niej,
uczen traktowany jest jako osoba kompetentna intelektualnie, ktora zdolna jest zrozumie¢ peten
konfliktow $wiat. Celem edukacji jest wiec wzmachianie zdolnosci do podejmowania autonomicznych
decyzji przez ucznia i inne podmioty edukacji, emancypacja podmiotow edukacji (Ibidem, s. 68).
W tym kontekscie E. Lemanska-Lewandowska przytacza stowa M. Foucault: ,.kazdy system
edukacji jest politycznym sposobem utrzymywania lub modyfikacji przywtaszczania dyskursow,
razem z wieloraka wiedzg i wielorakg wiadzg™ (2002, s. 32). W zdaniu tym zawarte jest stwierdzenie
przemocy edukacyjnej istniejacej w rzeczywistosci 1 immanentnie tkwigcym w niej zaprzeczeniu
pelnego rownouprawnienia, 0 co walczy dyskurs Krytyczno-emancypacyjny. Zatozenie takie
moze sankcjonowac pewne narzucane nauczycielom przez decydentow edukacyjnych rozwigzania
dotyczace dyscypliny, jak 1 te zasady dziatania, ktdre nauczyciele narzucajg uczniom jako grupom
im podporzadkowanym. Kolejno E. Lemanska-L.ewandowska odnosi si¢ w ramach omawianego
dyskursu do jego nurtu krytycznego w pedagogice, piszac, ze W ramach tego nurtu podejmuje
sie proby demaskowania dominacji i ukrytych programéw w edukacji (2013, s. 33). W tym
konteks$cie narzucanie dyscypliny mozna rozumie¢ jako probg dominacji grupy nauczycieli
nad grupa uczniéw i podporzadkowania grupy stabszej uczniéw — grupie mocniejszej, czyli
nauczycielom, a sytuacje famania zasad zwigzanych z dyscypling postrzega¢ jako podejmowang
przez uczniéw probe walki o wlasne rownouprawnienie.
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W odniesieniu do modelu dyscypliny modyfikacji zachowania wywodzacego si¢
z behawioryzmu B.F. Skinnera warto wspomnie¢ o — opisanym przez D. Klus-Stanska oraz
M. Szczepska-Pustkowska (Klus-Stanska, 2009a; 2009b) — dyskursie funkcjonalistyczno-
-behawiorystycznym. W jego obrebie wiedza pochodzi z zewnatrz, z zewnetrznych ustalen —
nie nalezy ani do nauczyciela, ani do ucznia, jej tworzenie oparte jest 0 przyswajanie informacji
I instrukcji pochodzacych z zewnatrz. Decydenci podejmujg dziatania wdrozeniowo-Kkorekcyjno-
-interwencyjne, za$ w ramach zajec sporo jest ¢wiczen 1 przyswajania, ksztaltowania 1 ,,wdrazania
do” (Klus-Stanska, 2009a, s. 52; 2009b, s. 67). Z tak pokrotce zarysowanej charakterystyki tego
dyskursu wytaniajg si¢ mozliwe nawigzania do dyscypliny jako zjawiska opartego na wpajaniu
1 trenowaniu przestrzegania przez uczniéw okreslonych norm i zasad postgpowania narzuconych
nauczycielom i uczniom z zewnatrz — przez innych decydentéw edukacyjnych. W swietle tego
dyskursu nauczyciel i uczniowie byliby jedynie biernymi rzemies§lnikami — wykonawcami
gotowych wytycznych zawartych np. w regulaminach, statutach czy innych dokumentach
szkolnych, mowiacych o regutach zachowania i sankcjach grozacych za ich Ztamanie. W kontekscie
komunikacyjnym nauczyciele w tym dyskursie mogliby, chcac wymoc na uczniach zachowanie
dyscypliny, postugiwac si¢ komunikatami sklasyfikowanymi jako bariery komunikacyjne
przez T. Gordona: rozkazami, grozeniem/ostrzeganiem, radzeniem, krytykowaniem, zadawaniem
pytan, analizowaniem, rozkazywaniem, etykietowaniem, ponizaniem, krytykowaniem oraz
wywolywaniem zaklopotania (niniejsze opracowanie, s. 23). O ile niektore komunikaty wymienione
w tym wyliczeniu sa negatywne z punktu widzenia pedagogiki gordonowskiej, ale ich uzycie
moze wydawac si¢ Uzasadnione wychowawczo w $wietle behawioryzmu (np. rozkazy, analizowanie),
0 tyle czg$¢ z wymienionych komunikatow ma zdecydowanie negatywna konotacj¢ i moze
by¢ niewlasciwa wychowawczo (np. etykietowanie, ponizanie, krytykowanie).

Warto réwniez wspomnie¢ o dyskursie humanistyczno-adaptacyjnym opisanym przez
D. Klus-Stanska (2009a), w obrebie ktorego zaktada si¢, ze rozwoj dziecka zwigzany jest z jego
potencjatlem samorozwojowym i samowiedza, a takze jest niemierzalny empirycznie. Jako
kategori¢ wiedzy nauczyciela akceptuje si¢ intuicj¢, w odniesieniu za$ do ucznia uznaje sig,
ze naturalnym stanem ucznia/dziecka jest stan niewiedzy — nauczyciel w dym dyskursie edukacyjnym
wykazuje duze zaufanie do samowiedzy dziecka. W aspekcie podejmowania decyzji akcentuje
si¢ pozorng symetri¢, ujawniajacg si¢ tym, ze nauczyciel steruje postepowaniem dziecka w taki
sposob, by chciato ono tego, czego chee on. Pozwala si¢ uczniom/dzieciom podejmowac decyzje
w sprawach drugorzednych, za$ decyzja nauczyciela 1 dorostych uzasadnia si¢ merytorycznie.
Dyskurs ten zaktada partnersko-terapeutyczne odziatywania nauczyciela i tworzenie ramowych
plandw zajec, ktorych szczegdtowy przebieg dostosowuje si¢ do mozliwosci uczniow (Ibidem,
s. 59). Przekladajac ten model na dyscypling W Klasie szkolnej, nalezy stwierdzi¢, ze wykluczatby
on wszelkie oddzialywania nauczyciela o charakterze kategorycznym — rozkazy, grozby, komunikaty
krytyczne. W dyskursie tym nauczyciel zobowigzany bylby do merytorycznego uzasadniania
uczniom zasad i regut postgpowania, ktorych przestrzegania od nich wymaga, postugiwatby si¢
zatem informacjami o0 zasadach panujacych w klasie i moglby stosowaé wyjasnienia. W komunikatach
kierowanych do uczniow moégltby odwotywac si¢ do argumentéw emocjonalnych — postugiwaé
sie ekspresywami, komunikatami typu ,,Ja” opisanymi przez T. Gordona. Z racji wywodzenia
sie tego dyskursu edukacyjnego z naturalizmu 1 doceniania w jego ramach naturalnego rytmu
rozwojowego dziecka moze wydawac si¢ uzasadnione czeste stosowanie ignorowania zachowan
niepozadanych jako wyrazu nieingerowania w zachowania ucznidw oraz postugiwanie si¢
pozwoleniami i propozycjami czy tez zyczeniami. Jest to dyskurs, ktory — eksponujac prawo
dziecka do samorozwoju — uprawniatby nauczycieli do postugiwania si¢ komunikatami o stabe;j
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mocy illokucyjnej, zostawiajac uczniowi wybor, czy chce on spowodowac okreslone akty
perlokucyjne, czyli skutki w §wiecie rzeczywistym i zmieni¢ wlasne zachowanie. Jak pisze
D. Klus-Stanska, ,,w wersji skrajnie zhumanizowanej (btad uczniowski) przedstawiany jest
jako przedmiot swoistej poblazliwej legislacji w formie postulatu Uczen ma prawo do bledu”
(2009D, s. 68).

Kolejnym z dyskursow edukacji wezesnoszkolnej analizowanym przez D. Klus-Stanska
(20094, s. 54-60) jest dyskurs konstruktywistyczno-rozwojowy, nazwany przez autorke rowniez
paradygmatem konstruktywistyczno-psychologicznym (2009b, s. 69). Rozwoj dziecka jest
W nim postrzegany jako przyrost kompetencji badawczych, a projekt zaje¢ edukacyjnych jako
organizacja warsztatu badacza. Poniewaz w dyskursie tym uczen ma stawac si¢ badaczem
rzeczywistosci, to nauczyciel daje mu prawo do popehiania bledow w trakcie eksplorowania
rzeczywistosci | weryfikowania hipotez stuzacych rozwigzywaniu sytuacji problemowych.
Wiedza ucznia w tak pojmowanym dyskursie konstruktywistyczno-rozwojowym jest niedoskonata,
zatem uczen ma prawo do samodzielnego podejmowania decyzji (nawet biednych) i konstruowania
wiasnej wiedzy. Oddzialywanie edukacyjne nauczyciela jest oparte na organizowaniu sytuacji
0 charakterze problemowym, angazujacych intelekt uczniow i stosowania wzgledem nich
prowokacji poznawczej. W $wietle przedtozonych deskrypcji analizowanego dyskursu mozna
stwierdzi€, iz nauczyciel w jego ramach nie bedzie postrzegal kategorycznie negatywnie kazdego
blednego zachowania dziecka. Moze on wykazywac wigksza tolerancj¢ na negatywne zachowania
dzieci, jesli beda one wystepowac w toku pracy badawczej (np. wspolnej pracy w ramach stosowania
grupowej formy organizacji pracy na zajeciach) — uprawomocnione wydaje si¢ pojawienie
si¢ w niektorych sytuacjach edukacyjnych ignorowania jako reakcji nauczycielskiej na zachowanie
ucznia. J. Mieszalski, faczac oddziatywania dyscyplinujace z taktem pedagogicznym, zwraca
uwagg na fakt, ze nie nalezy ujmowac dyscypliny w kategoriach zatozonych oczekiwan, ktorych
podstawowym elementem miatoby by¢ bieme postuszenstwo. Sensem oddziatywan dyscyplinujacych
jest pomoc wychowankom we ,,wchodzeniu ku gérze” 1 respektowanie ich zniechecenia oraz
trudnosci, ktore na tej drodze mogg si¢ pojawic¢ (1997, s. 68). Nauczyciel ma zatem obowigzek
respektowac prawo uczniéw do popetniania bledow 1 podejmowania niewtasciwych decyzji,
réwniez tych zwigzanych z przestrzeganiem zasad zachowania si¢ na zajgciach edukacyjnych.
Jezeli nauczyciel ma stymulowac aktywnos¢ badawcza dziecka, jego reakcjg na sytuacje
nieprzestrzegania dyscypliny moze by¢ zadawanie pytan uczniom w taki sposob, by pobudzaé
ich do samodzielnego dochodzenia do wnioskow dotyczacych wymogow poprawnego zachowania
sie. Z racji uprawnienia uczniéw do podejmowania wlasnej aktywnosci nauczyciel mogtby
réwniez — jak w przypadku wezes$niej omawianego dyskursu — postugiwac si¢ pozwoleniami
1 propozycjami, jesli uczniowie wystosowaliby wlasne pomysty na unikanie negatywnych
zachowan na zajeciach.

W ramach dyskurséw wczesnej edukacji D. Klus-Stanska (2009a, 2009b) wymienia
jeszcze dyskurs konstruktywistyczno-spoteczny, majacy swoje zrodta w interakcjonizmie oraz
konstruktywizmie spoteczno-rozwojowym. W jego ramach rozwdj dziecka rozumiany jest
jako przejscie od dos§wiadczenia potocznego w kierunku tego majacego umocowanie w nauce
dzieki wspotpracy i pomocy dorostych, a to przej$cie dokonuje si¢ dzigki edukacji. W tezach
tego dyskursu zaufanie do wiedzy ucznia/dziecka jest ograniczone, gdyz ma on stac si¢ bardziej
kompetentny w eksplorowaniu $wiata dzigki pomocy doswiadczonych wychowawcow 1 nauczycieli.
Proces powstawania wiedzy polega na negocjacjach miedzy pojgciami potocznymi posiadanymi
przez ucznia/dziecko a publicznymi/naukowymi oraz tymi, ktore sa naukowe i reprezentowane
przez dorostego. W ramach tego dyskursu projekt zajg¢ edukacyjnych konstruowany przez
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wychowawcow oraz nauczycieli ma zindywidualizowany charakter i uwzglednia dziatania
kierujgco-konsultacyjne, pomocowe, wspOtpracujace. Typowe zajecia lekcyjne postrzegane sg
jako wsparcie mistrza (nauczyciela) kierowane do asystenta (ucznia), ktory jest prowadzony
przez doswiadczonego kierownika po to, by sam mogt wzbogaca¢ wlasne kompetencje dziataniowe
(Klus-Stanska, 2009a, s. 60-65; 2009, s. 70-72). Dyscyplina w obrebie tego dyskursu moze
by¢ postrzegana jako temat dyskusji uczniéw z nauczycielem i wzajemnych konsultacji, w ktorych
sposob myslenia uczniéw bytby korygowany przez nauczyciela i odpowiednio uzasadniany.
Uczniowie byliby prowadzeni do zrozumienia sposobu myslenia prezentowanego przez nauczyciela
oraz uzasadnialiby sobie normy i zasady panujgce w szkole oraz klasie. Dyskurs ten raczej
wyklucza stosowanie: rozkazow, grozb bez uzasadnienia, gdyz $lepe postuszenstwo nie jest
jego istota. Komunikaty bedace barierami komunikacyjnymi, deprecjonujace ucznia rowniez
w ramach tego dyskursu nie majg miejsca — uczen jest w nim traktowany jako asystent nauczyciela,
czyli podmiot godny szacunki i uwagi. W ramach tak pojmowanej rzeczywistosci edukacyjne;j
nauczyciele, dyscyplinujac uczniow, mogliby postugiwac si¢ informacjami, stwierdzeniami
(w celu informowania o zasadach panujacych w szkole), wyjasnieniami, uzasadnieniem (by
uprawomocnia¢ istniejace w szkole reguly rzadzace zachowaniem).

Analiza opisanych przez D. Klus-Stanska (2009a, 2009b) dyskursow edukacyjnych
wskazuje, ze mogg one rzutowaé¢ na wybor komunikatow dyscyplinujgcych uczniow wybieranych
przez nauczycieli na zajeciach edukacyjnych. Jak zaznacza ich autorka, okreslanie i identyfikowanie
dyskursow edukacyjnych jest zwigzane z opisem skutkow uzywanego jezyka (Klus-Stanska,
20093, s. 37). Dyskurs funkcjonalistyczno-behawiorystyczny jawi si¢ jako odmienny od pozostatych
w aspekcie dopuszczania komunikatow zakazujacych, nakazujacych, nieuzasadnianych, bardzo
kategorycznych. Rowniez dyskurs humanistyczno-adaptacyjny, gleboko zakorzeniony w naturalizmie,
moglby rzutowaé na wybieranie gldwnie komunikatow 0 zdecydowanie najstabszej mocy illokucyjnej
lub wrecz ignorowanie zachowan niepozadanych. W ramach pozostatych dyskursow komunikacja
nauczyciela z uczniem — réwniez ta ksztaltowana w sytuacjach dyscyplinowania uczniow —
powinna by¢ pelna otwarto$ci na dialog 1 wspotprace w celu budowania oddziatywan wychowawczych
o zdecydowanie mniej dyrektywnym wydzwigku, ale tez niepozbawionych intencji zmiany
nieakceptowalnych zachowan. Cho¢ kazdy z pozostatych omawianych dyskursow ma inne
podtoze, a rozumienie w nim poje¢ ,,wspOlpraca z uczniem” oraz ,,prowadzenie ucznia” ma
inny wydzwiek 1 uzasadnienie, to komunikaty dyscyplinujgce w ramach nich kierowane od
nauczycieli do uczniow moglyby by¢ podobne.

1.2.4. Techniki wplywania na zachowanie uczniéw zwiazane z nieprzestrzeganiem
dyscypliny

W literaturze dotyczacej dyscypliny jest wiele odniesien do technik komunikacyjnych
mogacych usprawnic jej utrzymanie na zajgciach edukacyjnych. Wielu autorow (np. R. MacKenzie,
W. Glasser, T. Gordon, I.M. Lukasik, D. Pankowska, A. Faber, E. Mazlish) daje wskazowki
dotyczace ksztaltowania komunikacji oraz formutowania komunikatow do uczniow w celu
latwiejszego utrzymania dyscypliny na lekcjach. R. MacKenzie pisze, ze ,,Kluczem do jasnego
wyrazania si¢ jest mowienie tylko tego, co niezbedne, w zrozumiaty stanowczy oraz peten
szacunku sposob” (2019, s. 111). Autor ten uwaza, ze nauczyciel powinien by¢ skoncentrowany
na zachowaniu niezb¢dnym do wykonania przez uczniéw lub tym, jakie uczniowie powinni
przestac robi¢. Wspomina rowniez o koniecznosci bycia bezposrednim i konkretnym, odwotujac
si¢ do tego, ze pomoc w utrzymaniu dyscypliny moze imienne zwracanie si¢ do uczniow 1 dawanie
im konkretnych instrukcji do wykonania bardziej ogolnych zadan (np. wymienienie szeregu
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czynnos$ci do wykonania zamiast formutowania ogélnych komunikatow typu ,,posprzatajcie
sale”) (Ibidem, s. 112). R. MacKenzie podkresla tez koniecznos¢ formutowania komunikatow
wskazujacych na konsekwencje nieprzestrzegania regut. Odnoszac si¢ do sensu illokucyjnego
takich komunikatéw, zZwraca uwagg, ze wypowiedzenie ich spokojnym tonem glosu powoduje,
iz nie sg one grozbami — bylyby wowczas (przy spokojnej wokalice) klasyfikowane jako informacje
0 zasadach poprawnego zachowania. Badacz ten wymienia rowniez przyktady skutecznych
komunikatow zawartych w dziataniu; majg one charakter takich o rozbudowanym aspekcie
perlokucyjnym — nauczyciel wowczas podejmuje czynnos¢ (Ibidem, s. 114). W niniejszej pracy
takie komunikaty klasyfikowane beda jako deklaratywy ze wzgledu na towarzyszenie im komentarza
stownego, dotyczacego czynnosci wykonywanej przez nauczyciela (np. ,,dostajesz uwage”
1 czynno$¢ wpisania uwagi do dziennika) oraz komunikaty klasyfikowane jako czynnosc.
W ramach skutecznych komunikatow werbalnych R. MacKenzie wskazuje przyktady komunikatow
dajacych sie zaklasyfikowa¢ wedhug posiadanej mocy illokucyjnej do: rozkazoéw (np. ,,Przestan
sie rozpychac”), informacji o zasadach (np. ,,Nie nalezy przerywac”), alternatywy jako dawania
wyboru uczniom (np. ,,Mozesz gra¢ zgodnie z zasadami albo wybra¢ inna gre”) 1 dawania
pozwolen uczniom (np. ,,Mozesz si¢ przygotowac do wyjscia, gdy posprzatasz swoja tawke”)
(Ibidem, s. 13-14). Sposob opisywania komunikacji pomigdzy nauczycielem a uczniami
w kategoriach utrzymywania dyscypliny na lekcjach R. MacKenzie ptynnie faczy z tematem
formutowana komunikatow, podajac przyklady komunikatéw uznawanych za bardziej wlasciwe
I skuteczne. Laczy on tym samym utrzymywanie dyscypliny z teorig komunikacji, w tym z teorig
aktow mowy, a piszac o dostosowaniu komunikacji niewerbalnej (szczegdlnie wokaliki) do
werbalnego przekazu, daje wyraz odniesienia si¢ do aksjomatow komunikacyjnych P. Watzlawicka
— szczegollnie do tego mowigcego o analogowej 1 cyfrowej komunikacji w ramach komunikacji
miedzyludzkie;.

Wspomniani juz wezesniej przy okazji modeli dyscypliny W. Glasser i T. Gordon odnosza
si¢ z kolei do komunikatoéw, ktore sa uznawane za bariery komunikacyjne (T. Gordon) czy
»smiertelne nawyki” (W. Glasser). O komunikatach uznawanych przez T. Gordona za bariery
komunikacyjna pisatam juz na s. 23 niniejszego opracowania. ,,Smiertelne nawyki”” W. Glassera
to ,.krytykowanie, obwinianie, narzekanie, zrzedzenie, grozenie, karanie, nagradzanie ludzi,
aby mie¢ nad nimi kontrolg” (2005, s. 9). Pig¢ pierwszych nawykéw ma charakter komunikatow
I moze przyjac posta¢ wypowiedzi o okreslonym typie sensu illokucyjnego, natomiast karanie
1 nagradzanie to dziatania wychowawcze przynalezne do okreslonych metod wychowania —
w przyjetej przez autorke tego opracowania nomenklaturze — akty perlokucyjne (tu uzewnetrzniajace
si¢ jako deklaratywy i niektore czynnosci — kary czy pochwaty — nagroda). Karanie i nagradzanie,
jezeli pojawi si¢ w formie komunikatu orzekajacego, ma forme¢ deklaratywu w kontekscie
zastosowanych aktow mowy. Mozna zatem stwierdzi€, ze Wymienieni autorzy zwracajg uwagg
na stosowanie okreslonych komunikatow o charakterze pozytywnym (co zostalo omdéwione
przy okazji modeli dyscypliny) oraz przestrzegaja przez niestosowaniem okreslonych komunikatow
w interakcjach komunikacyjnych z uczniami, réwniez w tych dotyczacych dyscypliny.

L.M. Lukasik oraz D. Pankowska opisuja z kolei interwencyjne dzialania nauczyciela
dokonywane po to, by utrzymac fad i dyscypling na lekcji. Opisuja ingerencje dyskretne 1 bezposrednie.
Do pierwszych zaliczaja: upomnienia niewerbalne (np. wymowne spojrzenie na ucznia), technike
mimochodem (ma ona rowniez charakter dziatania niewerbalnego, np. podejscie do ucznia
1 zabranie mu przedmiotu, ktorym si¢ bawil) oraz uwage wybiorcza, oznaczajacg ignorowanie
zachowan negatywnych przy jednoczesnym chwaleniu pozytywnych. W niniejszym opracowaniu
pierwsza z technik nazwana bgdzie komunikatem niewerbalnym, a druga czynno$cig. Uwaga
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wybidreza zaliczona jest do ignorowania, poniewaz polega na stosowaniu tzw. techniki wychowania
| jest zwigzana z praktycznym wdrozeniem w zycie pierwszego aksjomatu komunikacyjnego,
zgodnie z ktérym brak widocznej reakcji komunikacyjnej moze by¢ uznany za komunikat.
Do technik komunikacji bezposredniej .M. Lukasik 1 D. Pankowska w obrebie technik
bezposredniej ingerencji wyszczegolnity polecenia zaliczane do trzech nastepujgcych grup:
polecenia ztagodzone majace forme prosby czy sugestii, polecenia pozytywne ukierunkowane
na czynnos¢, ktorg uczen ma zacza¢ robic, a nie na tg, ktorg ma przesta¢ wykonywac, oraz
polecenia dyscyplinarne. Autorki zaliczaja do tej grupy technik réwniez informowanie ucznia
o niewtasciwy zachowaniu, przypomnienie zasad, wyciaggniecie konsekwencji oraz zmiang
formy aktywnosci ucznidw. W klasyfikacji przyjetej przez autorke tej publikacji beda to kolejno:
informacje, informacje o zasadach, informacje lub deklaratywy, natomiast ostatni z wymienionych
reakcji nauczycieli bedzie uwzgledniony jedynie, gdy stownie nauczyciel zapowie, ze nastepuje
zmiana w przebiegu lekcji — zostanie wowczas sklasyfikowany jako komunikat profilaktyczny.
[.M. Lukasik 1 D. Pankowska wspominajg ponadto o komunikatach zapowiadajacych sankcje,
majacych posta¢ informacji lub grozb. Odwotujg si¢ tez do komunikatow typu ,,Ja”, majacych
zazwyczaj forme ztozong z ekspresywu, informacji, a czgsto tez wyjasnienia w odniesieniu
posiadanego typu sensu illokucyjnego. Wspomniane autorki, odwotujac sie¢ do wymienionych
weczesniej komunikatow, opisujg ich mozliwe zastosowania sekwencyjne w sytuacjach polegajacych
na uporczywym nieprzestrzeganiu dyscypliny lub napotkaniu oporu ucznidow, co rowniez
jest warto§ciowe poznawczo, ale w konteks$cie tego opracowania nie bedzie analizowane.
Poradniki dla rodzicow 1 nauczycieli, zwigzane z niwelowaniem negatywnych zachowan
wiasnych dzieci 1 ucznidw, zostaty opracowane przez A. Faber 1 E. Mazlish. Sg one autorkami
takich pozycji jak: Jak mowic, zeby dzieci nas stuchaty, jak stuchac, zeby dzieci do nas mowity,
Rodzenstwo bez rywalizacji, Wyzwoleni rodzice, wyzwolone dzieci oraz istotnej z punktu widzenia
niniejszej pracy badawczej pozycji ksigzkowej pt. Jak mowié, zeby dzieci sie uczyly w domu
I w szkole. Publikacje te zawieraja opis technik komunikacyjnych, ktoérych zastosowanie
(wedhug autorek) jest sposobem na minimalizowanie i unikanie problemow wychowawczych
z wlasnymi dzie¢mi a dyscyplinujacych z uczniami. A. Faber 1 E. Mazlish zaznaczajg w swoich
publikacjach, ze zaproponowane techniki komunikacyjne oparty na wyktadach dotyczacych
psychologii dziecka H. Ginotta. Autorki proponuja nazywanie uczu¢ dzieci, stosowanie dzwickow
paralingwistycznych zamiast krytykowania lub dawania dzieciom rad (Faber, Mazlish, 1996,
s. 22-25). W proponowanych technikach znajduje si¢ ponadto dawanie dzieciom w fantazji
tego, czego nie mozna im da¢ w rzeczywistosci oraz wyrazanie akceptacji dla uczu¢ ucznia
w sytuacjach komunikacyjnych przy jednoczesnym wyrazeniu braku akceptacji jego zachowania
(Ibidem, s. 26-29). Autorki w sytuacjach wystepowania problemow z dyscypling proponuja
opisywanie problem dawanie wyboru uczniom, opisywanie uczuc, lub pisanie wiadomosci
pisanych (Ibidem, s. 54-58). W niniejszej pracy zaproponowane rozwigzanie zostana ujete jako
informacje, pozwolenie/propozycja lub wybdr (w zaleznosci od konstrukcji zdania) i ekspresyw.
Stosowanie wiadomosci pisanych w sytuacjach dyscyplinujacych nie zostato ujete w niniejszym
opracowaniu — wystepowaty one jedynie jako deklaratyw (wpisywanie uwagi towarzyszace
stowom ,,dostajesz uwage”). A. Faber 1 E. Mazlish proponuja rowniez reakcje nauczycielskie
oraz rodzicielskie, ktore mogg by¢ zastosowane zamiast kary: wskazanie pomocnego sposobu
naprawy niewlasciwego zachowania, wyrazenie dezaprobaty, okreslenie posiadanych oczekiwan
wzgledem dziecka czy wskazanie dziecku sposobu poprawienia si¢ (Ibidem, s. 84). Jesli te
rozwigzania okazg si¢ nieskuteczne autorki publikacji , Jak méwic, zeby dzieci si¢ uczyty w domu
1w szkole” proponuja: dawanie wyboru uczniowi (dziecko samo ma wybra¢ czy woli wykonaé
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oczekiwane od niego zachowanie czy tez ponies¢ przedstawione mu konsekwencje niedostosowania
sie do wymogdw nauczyciela), pozwolenie odczucia wiasnego konsekwencji zachowania przez
ucznia (Ibidem, s. 85-86). Autorki prezentuja rozwigzanie ,,pozw6l odczu¢ konsekwencje
wiasnego zachowania” jako propozycje mozliwe do wychowawczego wykorzystania zamiast
karania (Ibidem, s. 92), co nie wydaje si¢ do konca wiasciwe. Uwidocznione w przyktadach
konsekwencje — odebranie uczennicy roli w przedstawieniu, odmowa pomocy W uczeniu matematyki
z powodu przeklenstw wymawianych przez dziecko — nie sg naturalnymi konsekwencjami
negatywnych zachowan uczniéw/wlasnych dzieci, a narzuconymi przez wychowawce
konsekwencjami ich negatywnych zachowan. Z punktu widzenia interpretacji dziatan nauczyciela/
rodzica w tej technice komunikacyjnej sg to zatem zapowiedzi kary wychowawczej, a wigc
nie powinny funkcjonowac jako propozycje wychowawczego reagowania ,,zamiast karania”.
Autorki odwotujg si¢ réwniez do zaproponowanych przez T. Gordona etapéw rozwigzywania
sytuacji problemowych. Pisza o potrzebie wystuchiwania potrzeb uczniéw, zapisywania ich
spostrzezen W punktach, wykonywania w klasie burzy mozgdéw w celu odnalezienia rozwigzan
zaistniatej trudnej sytuacji, a takze wspolnego generowania decyzji dotyczacej tego, ktore pomysty
sg warte wdrozenia do praktyki zycia kasy i szkoty, a ktore nie (Ibidem, s. 106-109). W odniesieniu
do takiego rozwigzania nalezy stwierdzi¢, ze ma ono wiele waloréw dydaktycznych oraz
wychowawczych (np. nauka logicznego myslenia, zasad kulturalnego dyskutowania, zwigztego
wypowiadania wiasnych mysli itp.), jednak nie moze by¢ stosowane zawsze i w kazdej sytuacji.
Jest to sposdb czasochtonny i czesto trudny do zastosowania, poniewaz wymaga dojscia do
kompromisu przez grupe liczaca nieraz blisko 30 uczniéw. Nalezy rowniez zaznaczy¢, ze nie
wszystko, co w oczach uczniéw uchodzi za ,,niemile” 1 ,,niefajne” w szkole, da si¢ zmieni¢
i moze podlega¢ negocjacjom ze wzgledu na dokumenty wewnetrzne palcowki. Aby pomoc
uwolni¢ si¢ uczniom od klasowych rdl (np. btazna czesto zaktocajgcego porzadek zajec), autorki
proponuja ukazywanie uczniow W innym $wietle, wskazywanie pozadanych zachowan, méwienie
przy pozostatych uczniach czegos$ dobrego o uczniu grajgcym dang rolg, przypominanie uczniom
ich osiggniec przeczacych granej w klasie roli oraz prezentowanie wiasnych oczekiwan wzgledem
ucznia (Ibidem, s. 168-173). W niniejszym opracowaniu komunikaty takie przyjma najczesciej
posta¢ informacji innych, informacji o zasadach i wyjasnien. W ramach komunikatéw stosowanych
w sytuacjach, gdy uczniowie zachowaja si¢ pozytywnie, nauczyciele zachgcani sg przez autorki do
opisowego chwalenia ich (Ibidem, s. 143), w niniejszym opracowaniu bedg one mialy charakter
pochwat.

K. Schaefer — powotujac si¢ na innych badaczy (N. Ruckriem, N. Havers, K. Singer,
J.S. Kounin) — takze wymienia r6zne reakcje komunikacyjne na negatywne zachowania uczniow
na zaje¢ciach edukacyjnych. Zalicza do nich ignorowanie zachowan niepozadanych, rozmaite
zachowania niewerbalne, stawianiu uczniom rozmawiajacym na lekcji pytan zwigzanych
z tokiem zaje¢. W przypadku koniecznosci wykonania bardziej zdecydowanej reakcji proponuje
on przeniesienie jej na okres przerwy (spiecie z uczniem), a takze obserwowanie w wiasnych
reakcji emocjonalnych na zakldcenia toku zajec¢ i wykonywanie ¢wiczen oddechowych. K. Schaefer,
proponujac techniki komunikacyjne mozliwe do zastosowania wzgledem ucznia, ktory zaktocat
tok lekcji, odwotuje si¢ do tych zaproponowanych przez T. Gordona w ksigzce pt. Wychowanie
bez porazek. Sg one zatem powigzane z modelem dyscypliny stworzonym na kanwie koncepcji
komunikacji zaproponowanej przez tego autora (aktywne, bieme shuchanie, metode rozwigzywania
probleméw). K. Schaefer zachgca do stosowania w praktyce propozycji przedstawionych w swojej
ksigzce 1 pisze: ,,warto zapoznac si¢ z metodami przedstawionymi na tamach tej ksigzki 1 probowac
je stosowac, jesli tylko jest to mozliwe. Juz nawet proby wprowadzenia ich w zycie wyraznie
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przyczyniaja si¢ do poprawienia pedagogicznych korelacji” (2008, s. 63). Daje tym samym
wyraz faktowi, ze rowniez stosowanie opisanych technik komunikacyjnych powinno przetozy¢
si¢ na wicksza efektywnos$¢ wychowawczg nauczycieli.

Temat komunikacji nauczyciela z uczniami oraz dyscyplina na zajeciach lekcyjnych
sg zagadnieniami niezwykle obszernymi, a przy tym niestychanie istotnymi z dydaktycznego
I wychowawczego punktu widzenia. Nie sposob przedstawic¢ i omowi¢ wszystkich mozliwych
aspektow tych obszaréw badawczych 1 odnies¢ si¢ do kazdego z prezentowanych w literaturze
przedmiotu sposobow ich ujmowania badz komentowania przez teoretykow i badaczy. Z tego
tez wzgledu w rozdziale teoretycznym przedstawiono jedynie skrot wybranych podejsé
I mozliwych uje¢ analizowanych pojec oraz termindw, ktore wydaja si¢ najistotniejsze w kontekscie
prowadzonych i prezentowanych w tej publikacji badan empirycznych.
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Rozdzial I1. Podstawy metodologiczne badan wlasnych

11.1. Cel badan

Rozpoczecie procedury badawczej pociaga za sobg koniecznos¢ sformutowania jej celu.
W tej pracy diagnostycznej celem badan byto zebranie i analiza materiatu faktograficznego,
dotyczacego nauczycielskich komunikatow zwigzanych z dyscypling kierowanych do uczniow
Kklas 1T i VIII szkét podstawowych w trakeie zaje¢ edukacyjnych, a takze poznanie ich skutecznosci.
Warto zaznaczy¢, ze — zgodnie ze Stownikiem jezyka polskiego — W niniejszej publikacji Autorka
zamiennie bedzie stosowac sformutowania ,,dyscyplinujacy” 1 ,,0dnoszacy si¢ do dyscypliny”
(https://sjp.pl/dyscyplinuj9eC4%85cy). Termin ,,dyscyplinujgcy’” oznacza ,taki, ktory dyscyplinuje”,
za$ sformutowanie ,,0dnoszacy si¢ do dyscypliny” (https://sjp.pl/dyscyplinuj%C4%85cy) zawiera
podkreslenie celu illokucyjnego, do ktorego odnosity si¢ wypowiedziane komunikaty. Istotne
wydaje si¢ tez doprecyzowanie pojecia ,,skuteczny”’. W kontekscie stownikowej definicji termin
»skuteczny” mozna rozumiec jako: ,,1. taki, ktory przynosi pozadane rezultaty, wywotujacy
okreslony efekt, skutek (...) 2. taki, ktory osigga zamierzone cele” (Zgotkowa, 2002, s. 162).
Badanie skutecznosci to zatem eksplorowanie tego, w jakim stopniu co$ daje pozadane wyniki,
przynosi efekty. W odniesieniu do tematu monografii zgtebianiu zostanie poddana zatem skuteczno$¢
nauczycielskich komunikatéw dyscyplinujacych ucznidow (wyrazona w stopniach skutecznosci)
w niwelowaniu i minimalizowaniu zaistniatych sytuacji zwigzanych z nieprzestrzeganiem przez
ucznidéw dyscypliny na zaje¢ciach edukacyjnych.

Powodem wybrania na teren badan klas III edukacji wczesnoszkolnej (koncowe;j klasy
pierwszego etapu edukacyjnego) i V111 (ostatniej klasy szkoty podstawowej) byto wprowadzenie
reformy edukacji w roku szkolnym 2017/2018, w wyniku ktérej przywrocono 8-letnig szkote
podstawowa.

Wyhboru klas 11l dokonano réwniez ze wzgledu na to, e interakcje z dzie¢mi w klasie
III determinujg ich aktualne oraz przyszie efekty edukacyjne i niewatpliwie maja wptyw na
atmosfere w zespole klasowym. Jak pisze A. Jakubowicz-Bryx: ,,Charakterystyczne cechy
I whasciwosci rozwojowe dzieci w mtodszym wieku szkolnym wymagajg swoistego, specyficznego
podejscia pedagogicznego nauczyciela, ktdry winien by¢ odpowiednio przygotowany zar6wno
od strony merytorycznej, jak i psychologicznej” (2014, s. 84). Umiejetnos¢ komunikowania si¢
nauczyciela z uczniami w mtodszym wieku szkolnym ma zatem znaczenie szczegdlne, gdyz
na tym etapie nauki szkolnej ich kontakty edukacyjne sg codzienne, kilkugodzinne i oparte
na szczegolnej wiezi, okreslajacej sposob porozumiewania si¢ w klasie szkolnej. Nie bez znaczenia
jest tez fakt, ze dzieci w tym okresie rozwoju majg trudnosci z werbalizacja swoich uczuc i emociji,
dlatego wazne jest, aby jezyk werbalny nauczyciela byt sprzezony z sygnatami niewerbalnymi.
Umiejetnoscei interpersonalne nauczycieli wezesnej edukacji, w tym konstruktywne rozwigzywanie
sytuacji trudnych/konfliktowych, stanowia dla uczniéw pozytywny wzor (Brzezinska, Appelt,
Ziotkowska, 2016, s. 229) nabywania przez nich kompetencji komunikacyjnych.

Uczniowie w klasie VIII szkoty podstawowej znajduja si¢ we wczesnej fazie dorastania,
nazywanej takze wczesng adolescencja, ktora obejmuje okres do 14./15. roku zycia. Jest to
szczegolnie wazny czas w zyciu nastolatka, poniewaz wchodzi on w faze rozwoju zwigzang
z gwaltownymi na poczatku, a w dalszej perspektywie z gtebokimi zmianami w zakresie
funkcjonowania biologicznego, psychicznego i spotecznego (Piotrowski, Wojciechowska,
Ziotkowska, 2014, s. 7). Charakterystyczng cechg tego okresu jest m.in. negatywizm, czyli
odrzucanie tego, co proponujg dorosli, zarowno rodzice, jak tez inne 0soby, w tym nauczyciele.
Woezesne dorastanie to takze zmaganie si¢ z labilno$cig emocjonalna, niestabilnoscig psychiki
1 odnajdywanie sposobu, czesto przez bunt, na bycie kim$ zauwazanym, waznym, odmiennym.
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Uczniowie szukajg akceptacji i swojego miejsca w grupie rowiesnikow, rowniez z klasy szkolnej.
Nastolatek potrzebuje, cho¢ nie zawsze zdaje sobie z tego sprawe, ze potrzebuje wsparcia od
dorostych (w tym tez nauczycieli) przez wskazanie wyraznych granic i rozumienie jego mlodzienczego
negatywizmu (Bardziejewska, 2005, s. 256). Specyficzny, ale nietatwy wiek rozwojowy uczniow
klas V111 szkoty podstawowej uzasadniat wybor tej grupy do badan nad komunikatami
dyscyplinujagcymi uczniow w klasie szkolnej 1 ich skutecznoscig.

I1.2. Problematyka badan
Problematyka badan zostata ujeta w jednym problemie gtownym i w trzech problemach
szczegOlowych. Problem gtowny pracy byl sformutowany nastepujaco:
Jakie komunikaty zwiazane z dyscyplina kieruja nauczyciele do uczniow Kklas 111 i V111
szkoly podstawowej w trakcie zaje¢ edukacyjnych i jaka jest ich skutecznos¢?
Z tak brzmigcego problemu gléwnego wyprowadzono nastepujace problemy szczegotowe:
1) JaKi cel illokucyjny zawarty jest w sytuacjach, w ktorych nauczyciele klas I11 i VIII
wysylaja do uczniow komunikaty zwigzane z dyscypling?
2) Jakim typem aktu mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej sa komunikaty
zwiazane z dyscyplina, kierowane do uczniow przez nauczycieli klas I11 i VIII?
3) Jaka jest skuteczno$¢ nauczycielskich komunikatéw kierowanych do uczniéw Klas
111 VI, zwigzanych z dyscypling z uwzglednieniem typu aktu mowy i komunikacji
niewerbalnej?

I1.3. Zmienne i wskazniki

Kolejnym krokiem w procedurze niniejszych badan byto okreslenie zmiennych oraz
przyporzadkowanie do nich wskaznikéw. W badaniach brano pod uwage jedng zmienng niezalezna:
klasa. Zmienna ta przyjmowata dwie wartosci: klasa III i klasa VIII. Zdecydowana wigkszo$¢
analiz materialu badawczego zostata przeprowadzona z jej uwzglgdnieniem, cho¢ nie zawsze byto
to mozliwe. Wskaznikiem tej zmiennej jest zapis w dzienniku lekcyjnym, okreslajacy dang klase.

Kolejno uwzgledniono zmienne zalezne oraz okreslono je dla kazdego z problemow
szczegotowych.

W odniesieniu do pierwszego problemu szczegotowego analizowane sa wartosci zmiennej
zaleznej, nominalnej: cel illokucyjny okreslonej sytuacji, zwigzanej z dyscypling w klasie. Wskaznikami
tej zmiennej sg odniesienia do celu illokucyjnego, zawarte w werbalnym komunikacie nauczyciela
dyscyplinujacym ucznidéw, a takze elementy sytuacji dydaktyczno-wychowawczej, mogace
pomde w okresleniu celu illokucyjnego, czyli obserwowalne przejawy zachowania uczniéw
I wytworzone przez uczniow w toku ich dzialania niezgodnego z tokiem lekcji elementy Srodowiska
dydaktycznego (np. papierki na podtodze po czynnosci rzucania papierkéw, poprzewracane
krzesta w sali po szuraniu krzestami itp.). Analizie poddano kazdorazowe wystapienie sytuacji
zwigzane] z niezachowaniem przez uczniow dyscypliny na zajeciach edukacyjnych lub sytuacje,
w ktdrej nauczyciel odniost si¢ w swoim komunikacie do dyscypliny na zajeciach edukacyjnych.
W ramach sytuacji identyfikowano: cel illokucyjny i jej uczestnikow. Wykazano rowniez te
cele illokucyjne, ktdre same w sobie nie sg zwigzane z nieprawidtowym zachowaniem adresata
komunikatu nauczyciela, ale powigzane sg z niewtasciwym zachowaniem innych odbiorcow
tego komunikatu. Uwzgledniono cel ,,brak trudnosci — Sytuacja profilaktyczna”, gdyz w tych
sytuacjach nauczyciele generowali komunikaty odnoszace si¢ do dyscypliny na zajeciach.
Przyktadem sg tez cele illokucyjne ,,zte samopoczucie ucznia” oraz ,,wejscie kogos do klasy”,
w odniesieniu do ktérych nauczyciele kierowali do uczniow komunikaty dyscyplinujace, odnoszace
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si¢ do usuniecia trudnosci w prowadzeniu zajec¢ (pomocy choremu uczniowi, zatatwieniu sprawy
z osoba, ktéra weszta do sali). Jesli nauczyciel odniost komunikat dyscyplinujacy uczniéw do
celu illokucyjnego ,,wejscie kogo$ do sali” z pominigciem uspokojenia powstalych rozmow
czy szeptow w klasie, to taka wypowiedz jest sklasyfikowana jako komunikat o celu illokucyjnym
,wejscie kogos do klasy”. Jesli nauczyciel w danej sytuacji skierowal do uczniéw wiecej niz
jeden komunikat dyscyplinujacy, np. jeden odnoszacy sie do wchodzacej osoby, drugi ukierunkowany
na rozmowy ucznidéw, to w dokumentacji ujmowano oba komunikaty (jeden przypisywano
celowi illokucyjnemu ,,wejscie kogos do klasy”, a drugi rozmowom). Podjeto taka decyzje
metodologiczng, poniewaz w wyzej opisanych sytuacjach nauczyciele reagowali komunikatami
dyscyplinujacymi ucznidéw zardwno w odniesieniu do ich przyczyny pierwotnej (uzewnetrznienia
przez jednego ucznia jego zkego samopoczucia czy wejscia kogos do sali lekcyjnej), jak i przyczyny
wtornej (np. rozmow czy szeptow). Jesli ktorys z elementow sytuacji dyscyplinujgcej ulegt zmianie
(cel illokucyjny, warunki zewnetrzne, liczba uczestnikow), rozpoznawano sytuacje jako kolejna.

W odniesieniu do drugiego problemu szczegotowego poddawana analizie byta zmienna
zalezna, tj. akt mowy. Akt mowy jest zmienng nominalng, uzewnetrzniajacg si¢ poprzez wskazniki
definicyjne — uzyte w wypowiedzi nauczyciela czasowniki. W interpretacji aktu mowy brane
byly pod uwage takze towarzyszace mu wskazniki zmiennych sktadajacych si¢ na komunikacje
niewerbalng nauczyciela w momencie wypowiadania komunikatu zwigzanego z dyscypling
kierowanego do uczniow (niektore z tych wskaznikow sg definicyjne, inne za$ empiryczne).
W niniejszej pracy wypowiedzi, w ktdrych zastosowany byt czasownik charakterystyczny dla
np. polecen, a zostaty one wypowiedziane proszacym tonem nawet bez wyartykutowania
stowa ,,prosze”, zostaly sklasyfikowane jako prosby, gdyz mimo lokucyjnej formy polecenia
ich odbidr jest charakterystyczny dla prosb. W obrebie komunikacji niewerbalnej uwzgledniono
nastepujace zmienne szczegétowe — wymienione przez Z. Neckiego, tj. gestykulacja, mimika,
dotyk 1 kontakt oraz wyglad fizyczny, dzwigki paralingwistyczne, sposdb formutowania kanatu
wokalnego, uktad spojrzen, dystans fizyczny wystepujacy miedzy rozmoéwcami, pozycje ciala
oraz organizacja srodowiska. Ich wskaznikami sg: obserwowalne utozenie ciata nauczyciela,
Wyraz jego twarzy, przemieszczanie si¢ po klasie (zmiany dystansu od obserwatora i uczniow),
dystans utrzymywany od uczniéw, elementy wokaliki, obserwowalne ruchy gatek ocznych,
obserwowalne wykonywanie czynnosci z zastosowaniem przedmiotow w celu dyscyplinowania
uczniow. Komunikaty te ujete sg jako parawerbalne ,,cii” oraz zbiorcza kategoria ,,komunikat
niewerbalny” w nazwach kategorii ztozonych komunikatow dyscyplinujacych. Interpretacja
wskaznikow mowy ciata byta dostosowana do znaczenia gestow zestawionych w opracowaniu
pt. Mini encyklopedia. Jezyk ciala D. Lamberta. Warto zaznaczy¢, ze w niniejszym opracowaniu
(m.in. dzigki uwzglednieniu komunikatu ,ignorowanie’’) kazdorazowo zaistnienie sytuacji zwigzanej
Z nieprzestrzeganiem dyscypliny przez uczniow zwigzane jest Z Wygenerowaniem przez nauczyciela
komunikatu do uczniéw. Z tego powodu catkowita liczba zaobserwowanych sytuacji zwigzanych
Z nieprzestrzeganiem przez uczniow dyscypliny na zajeciach lekcyjnych jest taka sama jak
catkowita liczba zaobserwowanych komunikatow werbalnych z uwzglgdnieniem komunikacji
niewerbalnej kierowanych do uczniow w tych sytuacjach.

W odniesieniu do trzeciego problemu szczegofowego analizowano zmienna zalezng
skutecznos$¢ nauczycielskich komunikatéw zwigzanych z dyscypling kierowanych do uczniow.
Zostala ona scharakteryzowana jako zmienna porzadkowa w 4-stopniowej skali Lickerta.
Wskaznikami 1 stopnia skutecznosci nauczycielskiego komunikatu dyscyplinujacego uczniow
byto obserwowalne zaprzestanie na co najmniej 90 sek. negatywnego zachowania (ktore
bylo celem illokucyjnym komunikatu nauczyciela w tej sytuacji z uczniem) nie tylko przez
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ucznia, ktory byl adresatem komunikatu, ale tez przez pozostatych uczniéw z klasy, ktorzy
rowniez zachowywali si¢ w ten sam, niewtasciwy, sposdb w danym czasie. Skutecznos¢ komunikatow
nauczyciela w tym stopniu takze identyfikowano, gdy adresatami wypowiedzi nauczyciela
byli wszyscy uczniowie w Klasie i wszyscy zaprzestali/wstrzymali si¢ od negatywnego zachowywania
si¢ na co najmniej 90 sek. Skuteczno$¢ nauczycielskich komunikatow dyscyplinujacych w stopniu
2 identyfikowana byta wowczas, gdy tylko uczen bedacy adresatem komunikatu dyscyplinujacego
zaprzestawat ztego zachowania na co najmniej 90 sek., pozostali uczniowie w klasie, ktorzy
W ten sam sposob si¢ zachowywali, nie zmieniali swego zachowania. W przypadku wystepowania
zaktocen dyscypliny ze strony pojedynczych 0séb bez mozliwosci ich powielania na tej lekcji
przez pozostatych identyfikowano takie sytuacje w stopniu skutecznosci 2. Doskonatym
przykladem takiej sytuacji jest spdznianie si¢ na lekcje czy brak zadania domowego — uczniowie
juz znajdujacy si¢ w sali, stuchajacy komunikatu nauczyciela, nie mogg sie spdzni¢ na zajecia,
skoro juz na nich sa, a ci, ktérzy majg zadanie domowe, nie moga go nie mie¢. Poniewaz
obserwacja jednego zespotu klasowego razem z nauczycielem trwata tylko 45 min, zatem
przyjeta metodologia nie daje podstaw do wnioskowania dotyczacego tego, jak spdznianie czy
brak zadania domowego jednego ucznia i okreslony komentarz nauczyciela wptynat na zachowanie
innych uczniéw w zespole klasowym. Skutecznos¢ w stopniu 2 wystepujaca w sytuacjach,
gdy adresatami komunikatu nauczyciela byli wszyscy uczniowie z klasy lub znaczaca grupa
uczniow byla identyfikowana wowczas, gdy zaprzestawata negatywnego zachowania cze$¢
adresatow, a inni kontynuowali negatywne zachowanie. Skuteczno$¢ w stopniu 3 identyfikowano
wowczas, gdy adresat (lub adresaci) komunikatu nie zaprzestat negatywnego zachowania, adresat
(lub adresaci) komunikatu zaniechali negatywnej czynnosci, ale na czas krotszy niz 90 sek.
Kiedy adresatéw byto wigcej niz 1 1 ich rekcja byla zréznicowana, przyjmowano rowniez te
kategori¢ skutecznosci danego komunikatu nauczycielskiego. 3 poziom skutecznosci miat by¢
najnizszym W pierwotnych zamiarach Autorki, jednak rzeczywistos¢ edukacyjna okazata si¢
bardziej r6znorodna, a badania pilotazowe wykazaly jeszcze istnienie stopnia 4 skutecznosci.
Byt on identyfikowany wowczas, gdy komunikat nauczyciela dyscyplinujacy uczniow wywolywat
bunt uczniéw (przejawiat on si¢ poprzez krzyki, proby negocjacji, przekrzykiwanie si¢ uczniow
i dawanie sygnalow, Ze nie zgadzaj si¢ oni z trescig komunikatu nauczyciela). Przyjeta skala
porzadkowa ma zatem 4 stopnie skutecznosci. Da si¢ ona przetozy¢ na skale nominalng, w ktorej
beda dwie kategorie komunikatow: skuteczne i nieskuteczne. Jako komunikaty skuteczne w niniejszej
pracy rozumie si¢ te, ktore uzyskaty 1 i 2 stopien skutecznosci. Jako nieskuteczne klasyfikowane
sg te reprezentujace 3 14 stopien skutecznosci.

Komentarza wymaga jeszcze czas graniczny ustalony jako wskaznik skutecznosci
komunikatow zwigzanych z dyscypling kierowanych przez nauczyciela do uczniéw. Granica
skutecznos$ci komunikatéw zostata ustalona na 90 sek., co oznacza, ze uznawano komunikaty
za skuteczne, gdy po ich wygenerowaniu przez nauczyciela adresat lub odbiorcy (uczen lub
uczniowie) zaniechali negatywnego zachowania (do ktérego 6w komunikat si¢ odnosit) na
co najmniej taki czas. Ustalenie granicy skutecznosci komunikatow na 90 sek. wynika z faktu,
ze w trakcie badan pilotazowych zaobserwowano, ze przyjecie innej granicy czasu doprowadzitoby
do dodatkowych utrudnien metodologicznych. Skutecznos¢ wyrazona w stopniu 1 lub 2
W niniejszych badaniach nie oznacza zatem, ze dane zachowanie nie pojawito si¢ w ogdle na
obserwowanej lekcji, ale jedynie, ze odbiorcy (w skutecznosci na stopniu 1) lub cz¢$¢ adresatow
(w skutecznosci na stopniu 2) powstrzymali si¢ na 90 sek. od jego kontynuowania/powtorzenia.
Zaistnienie sytuacji dyscyplinujacej o tym samym celu illokucyjnym wzglgdem innego ucznia/
iInnych uczniéw klasyfikowano juz jako kolejng sytuacje ztamania zasad dyscypliny o danym
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celu illokucyjnym (na danym tle). Podobnie czyniono, jesli uczen bedacy adresatem wczesniej
wygenerowanego przez nauczyciela komunikatu (ktory poczatkowo zaniechat negatywnego
zachowania) po uptywie 90 sek. ponownie zaczat zachowywaé si¢ w ten sam, nicakceptowany
sposob. Granica 90 sek. nie obowigzuje w odniesieniu do celu illokucyjnego ,,sp6znienie ucznia”
oraz ,brak zadania domowego”, gdyz reakcja odbiorcow i adresata na ten komunikat nauczyciela
jest mozliwa do zaobserwowania dopiero na kolejnych zajeciach (ktére nie byly poddawane
obserwacji). Nie byto mozliwe zweryfikowanie, czy adresat/adresaci lub odbiorcy ponownie
spdznig si¢ lub nie odrobig zadania domowego.

11.4. Metody, techniki i narzedzia badan

W trakcie gromadzenia materialu empirycznego zastosowano metode obserwacji,
W obrebie ktorej postuzono si¢ technikg obserwacji probek zdarzen. Wykorzystano takze metode
wywiadu i w jej ramach zastosowano technike Wywiadu czesciowo ustrukturyzowanego. Siegnigto
takze po metode analizy dokumentow z uwzglednieniem techniki analizy dokumentow cyfrowych
I pisanych zastanych.

Do technik badawczych skonstruowano adekwatne narzgdzia. W ramach techniki obserwacji
probek zdarzen wykorzystano schedute obserwacji, zawierajaca rubryki: numer porzadkowy
sytuacji dyscyplinujacej, cel illokucyjny sytuaciji dyscyplinujgcej, uwidoczniony w jej elementach,
typ aktu mowy komunikatu nauczyciela dyscyplinujacego uczniéw lub zapis ,.komunikat
niewerbalny”, opis komunikatu nauczyciela dyscyplinujacego uczniow — podawano cytat lub
opis wskaznikow komunikacji niewerbalnej nauczyciela, stopien skutecznosci (wyrazony
wpisywang cyfra arabska: 1, 2, 3, 4). W ramach wywiadu zastosowano kwestionariusz wywiadu,
na ktorym znajdowaty si¢ wstepnie przygotowane pytania, dotyczace: sktadu klasy, integracji
klasy, aktywnosci uczniow na zajeciach edukacyjnych oraz relacji panujacych w zespole klasowym.
Wywiad przeprowadzono z dwoma dyrektorkami szkot 1 nauczycielami, ktorych zajecia byty
obserwowane po ich zakonczeniu. Jesli w trakcie obserwacji wystapity interesujace badacza
zachowania uczniow, pytania w wywiadzie byty zmieniane lub doktadano kolejne, by uzyskac
dodatkowe, poglebione informacje. W ramach analizy dokumentow zastosowano analize dokumentow
zastanych cyfrowych lub pisanych, do ktorych skonstruowano tabele zawierajacg rubryki: kolejny
numer obserwacji, szkota, klasa, zasady zachowania zapisane w dokumentach szkolnych i/lub
eksponowane w klasie na tablicy. Zastosowanie jednej z wymienionych technik analizy dokumentow
byto determinowane forma, w jakiej w danej klasie/szkole zarejestrowane byty zasady zachowania
w klasie w trakcie zaje¢, do ktorych stosowania zostali zobowigzani uczniowie.

I1.5. Grupa badawecza i teren badan. Organizacja badan

Grupe badawczg stanowito 15 nauczycieli. Wsrod nauczycieli klas VIII byto 4 mezczyzn
I 5 kobiet. W klasie Il obserwowano zajecia 6 nauczycieli, w tym u 5 kobiet i 1 mgzezyzny.
W pierwszej szkole dokonano 12 obserwacji, u 8 nauczycieli. Na lekcjach w pierwszej szkole
uczestniczyto dwukrotnie po 9, 16, 18 i 19 ucznidéw. Pojedyncze lekcje dotyczyty klas: 20-
I 23-osobowych. W drugiej szkole obserwowano rowniez 12 zajg¢ edukacyjnych prowadzonych
przez 6 nauczycieli. Trzy lekcje odbyly si¢ w klasach 22-osobowych, trzy zajecia edukacyjne
w klasie 24-osobowej, pie¢ lekcji obserwowano w klasach 20-osobowych, jeden raz uczestniczono
w badaniach w klasie 18-osobowej. W zajeciach uczestniczyto zatem tacznie 345 uczniow.
Grupa dyrektoréw to dwie kobiety. L.acznie w badaniach braty udzialty 362 osoby.
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Badania przeprowadzono we wrzesniu 2019 roku w dwoch nowosadeckich szkotach
podstawowych. Badania pilotazowe trwaty 90 min., a badania wlasciwe obejmowaty 24 godz.
dydaktyczne, kazda po 45 min, co daje tacznie 1080 min. obserwacji. Obserwowano 11 godz.
zaje¢ w klasie VIII i 13 godz. dydaktycznych w klasie 111 szkoty podstawowej. W klasie VIII
byly to lekcje: jezyka polskiego (4 lekcje), informatyki (1 lekcja), historii (1 lekcja), biologii
(2 lekcje), matematyki (1 lekcja), jezyka angielskiego (1 lekcja) i wychowania fizycznego
(1 lekcja). W ramach zajg¢ w klasach I1I obserwowano edukacj¢ wezesnoszkolng (prowadzong
w formie nauczania zintegrowanego — tacznie 10 zajec) oraz zajecia z jezyka angielskiego
(1 zajecia), informatyki (1 zajecia) i wychowania fizycznego (1 zajgcia).
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Rozdzial I11. Analiza wynikow badan wlasnych

I11.1. Cel illokucyjny zawarty w sytuacjach, w ktérych nauczyciele klas III i VIII wysylaja
do uczniow komunikaty zwigzane z dyscypling

Przeprowadzone obserwacje pozwolity zarejestrowac tacznie 1542 sytuacje, w ktorych
nauczyciele wystali do uczniow komunikaty zwigzane z dyscypling na zajeciach dydaktycznych
—62,19% z nich zarejestrowano w klasie III, a pozostate w klasie VIII. Na jedng jednostke
lekcyjng przypada zatem 64,25 sytuacji dyscyplinujacych, czyli $rednio 1,43 sytuacji na 1 min
zaje¢ edukacyjnych. W klasach III byto 73,76 sytuacji, a w klasach V111 53 sytuacje zanotowane
w ciggu 45 min. Komunikaty te byty w zdecydowanej wiekszo$ci kierowane do uczniow
w sytuacjach nieprzestrzegania przez nich dyscypliny, wigc mozna powiedziec, ze przedstawione
dane faktograficzne obrazujg sytuacje zwigzane z zamanifestowaniem zerwania przez uczniow
porozumienia komunikacyjnego z nauczycielem w aspekcie realizacji celow edukacyjnych
na konkretnych zajeciach. Na 1542 sytuacje jedynie 18 zwiazanych byto z profilaktyka
nieprzestrzegania zasad dyscypliny, zas 1524 dotyczylo zachowan uczniowskich tamigcych
te zasady w trakcie zaje¢ lekcyjnych. Zarejestrowane sytuacje pogrupowano i zobrazowano
w tabeli 1.

54



Tabela 1
Cele illokucyjne zawarte w sytuacjach, w ktorych nauczyciele szkot podstawowych klas 11 i VIII
kierujq komunikaty dyscyplinujgce uczniow

Cele illokucyjne sytuacji, w ktérej nauczyciel

Liczba

Procent

Klasa

Klasa

. dyscyplinowa uczniéw razem | razem | Wi | POt |y | Procent
1 \l;lvisflzé?:t{i(algzir;ie zasad statych panujacych 53 | 343700 | 40 417 13 223
2. | Nieprzestrzeganie zasad czynnosci 44 | 285344 | 26 2,71 18 3,09
3. | Zglaszanie ztego samopoczucia ucznia 3 0,19455 0 - 3 0,51
4. | Rozmowy uczniéw 441 | 2859922 | 330 3441 | 111 | 19,04
5. | Bunt uczniéw 34 | 220493 | 15 1,56 19 3,26
6. | Spoznienie ucznia 10 0,64851 3 0,31 7 1,20
7. | Smiech uczniow 51 | 330739 | 19 19 | 32 | 549
8. | Zabawa przedmiotami 35 | 012970 | 27 2,82 8 1,37
9. | Przekrzykiwanie si¢ uczniow 5 0,32425 3 0,31 2 0,34
10. | Machanie rekami 1 0,06485 0 - 1 0,17
11. | Wyrazy niecierpliwo$ci ucznia 1 0,06485 0 - 1 0,17
12. | Wysuwanie roszczen przez ucznia 6 0,38911 3 0,31 3 0,51
13. | Skarzenie na siebie nawzajem 1 0,06485 0 - 1 0,17
14. | Niewykonywanie polecen nauczyciela 80 | 518807 | 63 6,57 17 2,92
15, Br@k ’W'iedzy o czyms, co przed chwilg bylo 5 012970 0 i 5 0,34
wyjasniane

16. | Udawanie ghupka 1 0,06485 0 - 1 0,17
17. | Krytyka pracy i bunt 1 006485 | O - 1 0,17
18. | Staba jako$¢ pracy 1 0,06485 0 - 1 0,17
19. | Szepty uczniow 314 |2036316| 100 10,43 | 214 | 36,71
20. | Batagan w sali lekcyjnej 15 | 097276 | 11 1,15 4 0,69
21. | Chodzenie po klasie ucznia 35 | 226978 | 30 3,13 5 0,86
22. | Szturchanie si¢ uczniow 6 0,38911 5 0,52 1 0,17
23. | Wolne wykonywanie polecen 14 0,90791 12 1,25 2 0,34
24. | Zgtaszanie problemow przez ucznia 75 | 486381 | 61 6,36 14 2,40
25. | Brak zadania domowego 1 0,06485 0 - 1 0,17
26. | Odwracanie si¢ uczniow 125 | 8,10636 89 9,28 36 6,17
27. | Odpisywanie uczniow 22 1,42672 5 0,52 17 2,92
28. | Brak trudnosci — sytuacja profilaktyczna 18 | 116732 9 0,94 9 1,54
29. | Wyrywanie si¢ do odpowiedzi 36 | 233463 | 25 2,61 11 1,89
30. | Podpowiadanie 8 051881 6 0,63 2 0,34
31. | Piski, wleciala pszczota 1 0,06485 1 0,10 0 X
32. | Kiwanie si¢ na stotku 18 | 116732 | 15 1,56 3 0,51
33. | Zadawanie pytan niezwiagzanych z lekcja 16 | 103761 | 16 1,67 0 X
3 :\é[lf(;}viienie na temat niezwigzany z przebiegiem 5 0,12970 5 021 0 X
35. | Przerywanie innym wypowiedzi 5 0,32425 3 0,31 2 0,34
36. | Robienie hatasu czyms 5 0,32425 3 0,31 2 0,34
37. E;Slgg‘;‘ec};"we wykonywanie polecen 14 | 084306| 10 | 104 | 4 | 069
38. | Pytania ciagle o to samo 3 0,19455 2 0,21 1 0,17
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39. | Pajacowanie 21 136187 | 17 1,77 4 0,69
40. | Ciche moéwienie przez ucznia 9 0,58366 7 0,73 2 0,34
41. | Wejscie kogos do klasy 1 0,06485 1 0,10 0 X
42. | Smiech z kolegi 6 0,38911 0 - 6 1,03
43. | Pochlebstwa do nauczyciela 1 0,06485 0 - 1 0,17
44. | Krzyki 1 0,06485 0 - 1 0,17
Razem 1542 100 959 100 583 100

Zrodto: badania wiasne.

Jak przedstawiono w tabeli 1, na zajgciach lekcyjnych w klasach 111 i V111 zaobserwowano
44 rozne cele illokucyjne sytuacji zwigzanych z dyscypling, w ktorych nauczyciele kierowali
komunikaty do uczniéw, co $wiadczy o tym, Ze uczniowie generowali wiele zaktocen w przebiegu
lekcji. Tylko jedna kategoria celu illokucyjnego sytuacji — zapisany w tabeli 1 pod numerem
28 — polegata na zapobieganiu problemom z dyscypling. Sytuacji takich byto jednak niewiele
— jedynie 18 (1,17%) — i wystgpowaly one tak samo czgsto w klasach I jak i VIII. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze przedstawione dane faktograficzne obrazujg przede wszystkim sytuacje zwigzane
Z zamanifestowaniem zerwania przez uczniow porozumienia komunikacyjnego z nauczycielem,
co prawdopodobnie przektada si¢ na trudnosci realizacji celow zajg¢. Oznacza to, ze Sytuacje
prowadzace do formulowania przez nauczycieli komunikatow zwigzanych z dyscypling sg
z reguly zaliczane do sytuacji trudnych, konfliktowych, dotyczacych zaktocen w procesie
komunikacji nauczyciel — uczen.

Sposrdd sytuacji trudnych zwigzanych z dyscyplinowaniem najczestsze sg te, ktorych
celem illokucyjnym sg rozmowy miedzy uczniami (28,6% wszystkich) oraz szepty (20,26%).
Rozrézniano te dwie kategorie celu illokucyjnego na podstawie gtosnosci wypowiedzi ucznidw
i ich zachowan niewerbalnych. Nachylanie si¢ do ucha rozméwcy i niemal bezglosne ruszanie
ustami kwalifikowano jako szept, za$ gdy uczniowie rozmawiali ze znacznej od siebie odleglosci,
a ich rozmowa byta wyraznie styszalna w sali, identyfikowano to jako rozmowe. W przedstawionym
materiale uwzgledniano jedynie takie rozmowy, ktorych temat nie byt zgodny z tematem lekgji,
a szepty uznawano za niezgodne z zasadami dyscypliny w sytuacji zadania przez nauczyciela
pracy w formie indywidulanej lub zbiorowej (w trakcie stosowania na zajeciach podajacych
metod nauczania takich jak np. wyjasnienia, pokaz, opis itp.). Takich incydentow bylo tgcznie
755, czyli $rednio uczniowie rozmawiajg ze soba w trakcie zaje¢ 31,45 razy na jednej lekeji
(w réznych uktadach personalnych np. dwdjkami, trojkami, czworkami itp., O zalezato m.in.
od utozenia tawek w sali lekcyjnej). Rozmowy te trwaty réznie dtugo — od kilku sekund do
kilku minut. Przyj¢te zatoZzenia metodologiczne badan wiasnych nie umozliwiajg rozstrzygnigcia
faktu, ile czasu na jednej lekcji $rednio jest zaktocanego przez rozmowy ucznidw. Niemniej
jednak — jak pokazaty wyniki tych badan — jest to zaklocenie zajec bedace najczestszym problemem,
ktéry dotyczy dyscypliny na zajeciach lekcyjnych zaréwno w klasach 111, jak 1 VIII. Czgsto
wystepujacym powodem generowania nauczycielskich komunikatow dyscyplinujacych jest
rowniez odwracanie si¢ uczniow — wystapito ono 125 razy (co stanowi 0,8% wszystkich sytuacii).
Odwracaniu si¢ ucznidw nie towarzyszyta inna czynno$¢. Sytuacji o takim celu illokucyjnym
zaobserwowano jednak wigcej na zajeciach w klasach III niz w VIIL
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Do sytuacji powigzanych z dyscypling na zajeciach edukacyjnych zaliczono rowniez
niewykonywanie polecen nauczyciela przez uczniow (80 sytuacji) i zglaszanie problemow
(75). Cho¢ zgtaszanie problemu samo w sobie nie jest sytuacja wymagajaca dyscyplinowania,
ale w tych konkretnych warunkach taczyto si¢ z nieuzasadnionym ,,wymyslaniem” przez ucznia
trudno$ci w pracy, na ktore — wedtug stéw nauczyciela — powinien on juz zna¢ odpowiedz.
Przyktadem tego moze by¢ nastgpujgca sytuacja: zgltoszenia ztamania otéwka przez ucznia
— uczen klasy III powinien wiedzie¢, ze otlowek nalezy zastrugac, nie zas zglasza¢ ten fakt
nauczycielowi. Prawdopodobne jest, ze uczen chciat poprzez swoje zachowanie zwrocic¢ na
siebie uwagg nauczyciela i odwrocic jg od toku lekcji. Sytuacje o takim celu illokucyjnym powstawaty
przede wszystkim w kasach 11 i byty w tych klasach 4-krotnie czgstsze niz w klasach VIII.

51 razy na 24 obserwowanych zajgciach wystapity sytuacje zwigzane ze Smiechami
ucznidow, a 42 razy z nieprzestrzeganiem zasad zwigzanych z wykonywaniem konkretnej czynnosci.
Sytuacje powiazane z nieprzestrzeganiem statych zasad (pojawity si¢ 53 razy) naleza do tych
zwigzanych z regutami zachowania w szkole 1 klasie, ktore nie sg ujete w tabeli 1. W pozostatych
kategoriach celow illokucyjnych sytuacji zwigzanych z dyscypling: np. jedzenie, picie na zajeciach,
lezenie na dywanie, analizowano te zwigzane z hieprzestrzeganiem zasad zapisanych na tablicy
w sali lekcyjnej. Smiech uczniowski — wyszczegdlniony w rubryce 7 —nie byt kierowany w strong
zadnej konkretnej osoby, a byt efektem zaistnienia Smiesznej sytuacji (w odréznieniu od Smiechu
z rubryki 42). Sytuacje powigzane z celem illokucyjnym ,,nieprzestrzeganie zasad czynnosci”
polegaty na braku dostosowania si¢ uczniéw do zasad wykonywanego dziatania, a byty to np. faule
na wychowaniu fizycznym zwigzane z niedostosowaniem si¢ do zasad gry w pitke nozna,
nieprzestrzeganie kolejnosci w grze, gdy ta zostala ustalona, w przypadku podania instrukcji
pisania np. otdwkiem uzupehianie ¢wiczenia dlugopisem itp. Mozna zatem powiedzie¢, ze
W zaprezentowanym zestawieniu zasady state to te, ktére caty czas obowigzujg w szkole
1 klasie, a wynikajg z regulaminu placéwki oswiatowej 1 ogolnych zasad kultury osobistej. Zasady
zwigzane z Wykonywaniem okreslonej czynnosci to te wprowadzone i obowigzujace na czas
konkretnego dziatania.

W przedziale liczb 36-21 znalazly si¢ sytuacje powigzane z nastgpujgcymi celami
illokucyjnymi: wyrywanie si¢ do odpowiedzi (36 razy), zabawa przedmiotami i chodzenie
po klasie (35), bunt uczniow (34 wystapienia), odpisywanie od innych uczniow (22 wystapienia)
I pajacowanie (21 wystapien). Wyjasnienia moze wymagac identyfikowanie sytuacji powigzanych
z buntem uczniéw. Bunt zazwyczaj uzewnetrzniat si¢ w protestach przeciwko postanowieniom,
wypowiedziom czy deklaracjom nauczyciela w trakcie zaje¢. Odpisywanie i bunt sg czestsze
w klasie VIII, pozostate z wymienionych sytuacji wystepuja w przewazajacej wiekszosci
w klasie I11.

Kilkanascie razy, gdyz 14-18 (co stanowi od 0,9%-1,17% wszystkich celow illokucyjnych
sytuacji zwigzanych z dyscypling), zarejestrowano sytuacje zwigzane z: kiwaniem si¢ na krzesle,
zglaszaniem pytan niezwigzanych z tematem lekcji, bataganem w sali lekcyjnej. Po 14 razy
zanotowano sytuacje wywotane wolnym lub nieprawidtowym wykonywaniem polecen nauczyciela.
Ani jeden raz w klasach VIII nie wystapito zadawanie pytan nauczycielowi niezwigzanych
z lekcja. Pozostate sytuacje obserwowano zarowno w edukacji wczesnoszkolnej, jak rowniez
w Klasach VIII, z tym ze w klasach III sg one kilkakrotnie czestsze.

Najmniej liczne sytuacje, cho¢ facznie wystapity 70 razy (4,53% ogohu), dotyczyty m.in.
spdzniania si¢ na lekcje lub cichego mowienia przez uczniéw. Sytuacje zwigzane z ,,cichym
mowieniem ucznidw’” miaty posta¢ mamrotania ucznia w taki sposob, by nauczyciel nie styszat
jego wypowiedzi. W tej grupie sytuacji znalazly sie tez sytuacje powigzane z: podpowiadaniem
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(8 wystgpien), wysuwaniem roszczen wobec nauczyciela (6 wystapien), szturchaniem (6 sytuacji),
$miechem z kolegi (6 wystgpien), przerywaniem innym (5 sytuacji), robieniem hatasu czyms
(5 wystapien), zgtaszaniem ztego Samopoczucia (3 sytuacje), brakiem wiedzy o czyms, co przed
chwilg byto wyjasniane (2 wystgpienia), mowieniem na temat niezwigzany tematem zajec
(2 wystgpienia). Obserwowano tez pojedyncze sytuacje, tj.: machanie rekami przez ucznia,
wyrazy niecierpliwosci dawane przez ucznia, skarzenie, udawanie ghupka, krytyka pracy 1 bunt
(zwigzane z poleceniem nauczyciela danym uczniom), staba jakos¢ pracy ucznia, brak zadania
domowego, piski (z powodu pszczoty w klasie), wejscie kogos do klasy, pochlebstwa do nauczyciela,
krzyki. Ze wzgledu na niewielkg liczbe sytuacji z tych kategorii trudno wnioskowac o prawidtowosciach,
ktore generujg wspomniane sytuacje dyscyplinowania uczniow w klasach I11 1 VIII. Warto dodac,
ze w trakcie badan zaobserwowano rowniez sytuacje zwigzane z dyscypling, ktore miaty miejsce
jedynie w klasach III (np. méwienie na temat niezwigzany z lekcjg) oraz wylacznie w klasach
VIII (np. spdznianie sie¢, krytyka pracy czy bunt, brak zadania domowego). Wnioskowanie
0 prawidlowosciach w tym przypadku bytoby jednak nadinterpretacjg faktow ze wzgledu
na matg liczbe ich wystepowania w czasie prowadzonych badan.

Trzeba przy tym zauwazy¢, ze w tabeli 1 znalazly si¢ tez sytuacje zwigzane z profilaktycznym
wypowiadaniem przez nauczyciela komunikatu odnoszacego si¢ do dyscypliny. Cze$¢ celow
illokucyjnych sytuacji zwigzanych z kierowaniem do uczniow komunikatow dyscyplinujacych
przez nauczycieli wynikata bezposrednio z wykonywaniem czynnosci aktywnie zakltocajace;
tok zaje¢ edukacyjnych (np. rozmowy, szepty, krgcenie si¢ na krzesle, podpowiadanie).
W tabeli 1 zaznaczono réwniez takie sytuacje dyscyplinujace, w ktorych charakter zachowania
ucznia sam w sobie nie byt negatywny, ale ich pojawienie si¢ wskazywalo na to, ze uczen utracit
koncentracj¢ na zajeciach, czyli byto to bierne przeciwstawianie si¢ celom edukacyjnym zaje¢
lekcyjnych. Koresponduje to z tym, na co powotuje si¢ J. Pyzalski, cytujac poglady Z. Shechtman
oraz J. Leich-Tentritt, ktore podaty podobny dychotomiczny podziat sytuacji zwigzanych
z nieutrzymaniem dyscypliny na zajeciach (Shechtman, Leich-Tentritt, 2004; za: Pyzalski,
2007, s. 12). Badaczki te zwracaja uwage na dwa typy zachowan uczniéw potaczonych
z niezachowaniem dyscypliny na lekcjach: pisza 0 zachowaniach negatywnych (misbehaviour),
(do ktorych zaliczajg: przeszkadzanie na lekcji, agresje w stosunku do nauczyciela lub kolegow
oraz podobne) i o zachowaniach nieskoncentrowanych na zadaniach (off-task behaviour),
do ktorych zaliczaja np. ze zbyt wolnym i nieprawidlowym wykonywaniem polecen czy
mowieniem na temat niezwigzany z lekcja (Ibidem). Rozumowanie takie wydaje si¢ by¢ uzasadnione
w kontekscie definicji dyscypliny E.T. Emmera, wedtug ktorej brak zaangazowania w wykonywanie
zadan i powodowanie zaktdcen w pracy na lekeji to sytuacje zwigzane z dyscypling na lekcji.
Nalezy jednak stwierdzi¢, ze takie ujecie jest tylko jednym z mozliwych, gdyz np. poglady
M. PSunder (2005) oparte sg o podzial zachowan zwigzanych z niezachowaniem dyscypliny
w zaleznosci od stopnia nasilenia (powagi) zachowan negatywnych. W przedstawionych badaniach
wykorzystano skalg trdjstopniows i dzielono zachowania identyfikowane jako brak zachowania
dyscypliny na lekcjach na: zachowania niewymienione w oficjalnym wykazie praw i obowigzkoéw
ucznia (np. $Scigganie, czytanie gazet podczas lekeji), zachowania okreslone w oficjalnej dokumentacji
jako mniej powazne (np. brak szacunku w odnoszeniu si¢ do nauczyciela, obrazanie innych
uczni6w) oraz zachowania oficjalnie uznawane za powazne (np. kradzieze, agresja fizyczna,
celowe niszczenie mienia szkolnego) (PSunder, 2005; za: Pyzalski, 2007, s. 12). Przytoczone
poglady, cho¢ nieco odmienne od tych uzyskanych przez autorke niniejszej publikacji, maja
jednak podobny wydzwigk. Dowodzi to, Ze cele illokucyjne zawarte w sytuacjach zwigzanych
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z niezachowaniem dyscypliny na zajeciach lekcyjnych moga by¢ bardzo zréznicowane, co
potwierdzito sie w prezentowanych wynikach badan.

Z analizy przedstawionego materialu empirycznego wynika, ze na zajeciach edukacyjnych
nauczyciele muszg reagowac na wiele sytuacji — powigzanych z réznorodnymi celami illokucyjnymi
zwigzanymi z kierowaniem do uczniéw komunikatow odnoszacych sie do dyscypliny. Znikomy
procent z nich to sytuacje profilaktyczne. Réznorodno$¢ tych sytuacji jest znaczna, co wskazuje
na fakt, ze nauczyciele prowadzacy zajecia w klasach 111 1 VIII szkoly podstawowej powinni
wykazywac si¢ elastycznoscig i refleksja pedagogiczng w reakcjach na rozmaite przyczyny
sytuacji zaktocajacych fad oraz porzadek na lekcjach, ktore zwigzane sg z ich celami illokucyjnymi.
Warto rowniez zauwazy¢, ze badani nauczyciele nie sa w stanie uchroni¢ si¢ od wystgpienia
czesci z wymienionych przyczyn sytuacji, w ktorych dyscyplinujg uczniow. Nie sg w stanie tez
przewidzie¢ np. wejscia kogo$ do klasy, wlecenia owada, przypadkdéw zlego samopoczucia
ucznidw, ktore to sytuacje — jak pokazaty badania — powodujg rozluznienie dyscypliny w klasie.
Analiza liczby przedstawionych tego rodzaju sytuacji na poszczegolnych jednostkach lekcyjnych
pozwala wnioskowac, ze najmniej wystgpito ich 17, a najwigcej — 125 — na jednej lekcji (byty
one powigzane ze zroznicowanymi celami illokucynymi). Na podstawie wywiadow z nauczycielami
I dyrektorami szkot mozna stwierdzi¢, ze uczniowie w niektorych klasach s mniej zintegrowani,
mato ozywieni 1 stabo zmotywowani, bierni, wykazujg mniej aktywnosci poznawczej na lekcjach,
wigc (jak wyjasniali respondenci), pozostate zachowania (w tym te zwigzane z nieprzestrzeganiem
dyscypliny) rowniez moga wystgpowac zdecydowanie rzadziej.

Konkludujgc, mozna sformutowa¢ odpowiedz na pierwszy z postawionych probleméw
szczegotowych: wyniki przedstawionych badan diagnostycznych potwierdzaja, ze w trakcie
zaje¢ edukacyjnych badani nauczyciele do§wiadczali duzej liczby sytuacji potaczonych z dyscypling
na zajeciach zwigzanych z 44 r6znymi celami illokucyjnymi, w ktorych kierowali do uczniow
komunikaty zwigzane z dyscypling. Sytuacji tych jest wigcej w klasach II1 niz VIII, cho¢ w obu
przypadkach srednie arytmetyczne sg znaczne (wynoszaC odpowiednio 64,25 i 53 na jednej
jednostce dydaktycznej). Rozmowy i szepty sa zdecydowanie najczestszymi celami illokucyjnymi
sytuacji zwigzanych z dyscypling. Dos¢ licznie zarejestrowano tez odwracanie si¢ uczniow (ktore
bylo czgstsze w klasach III niz VIII). Rozmowy sg czestsze w klasach 111, zas szeptow jest wigeej
w klasach VI1I. Uprawnia to do twierdzenia, ze by¢ moze uczniowie, zmuszeni do koncentracji
i uwagi przez caty dzien nauki, nie sg W stanie dtugo angazowac si¢ w proces dydaktyczno-
-wychowawczy 1 catkowicie wyeliminowa¢ niewtasciwych zachowan, ktére zaburzajg tad
1 porzadek w klasie szkolne;j. Fakt, Ze sytuacji polaczonych z dyscypling uczniéw na zajeciach
edukacyjnych powigzanych z r6znymi celami illokucyjnymi bylo wigcej w klasach III niz
VIII sugeryje, iz miodsi uczniowie mogg mie¢ wieksze trudnosci z zapanowaniem nad emocjami
i wlasnym zachowaniem na lekcji (sytuacji zwigzanych z celem ,,brak trudnosci” byto po tyle
samo w klasach I1I i VIIL, co powoduje, ze prawdziwos¢ niniejszego wniosku jest wielce
prawdopodobna). Wynika to z prawidtowosci rozwojowych, potrzeby ruchliwosci, stabszej
i krocej trwajacej koncentracji uwagi i cech charakterystycznych dla dzieci w mtodszym wieku
szkolnym. Spora liczbg sytuacji potaczonych z dyscypling wystepujacych w klasach VIII mozna
wyjasni¢ z kolei okresem dojrzewania, ukierunkowaniem zainteresowan uczniow czy ich stabsza
motywacjg do uczenia si¢ (w danym dniu, konkretnego przedmiotu itp.), czy nawet — jak wynikato
z rozméw z dyrektorami — ,,podkochiwaniem” si¢ uczennic w nauczycielach 1 podejmowaniem
prob zwrdcenia na siebie ich uwagi. Nie bez znaczenia jest rowniez fakt, ze uczen VIII klasy
ma wigcej godzin zaje¢, wiec moze by¢ zmgczony i nie panowac nad whasnym zachowaniem
przez 7 godz. dziennie, uwzgledniajac to, ze przerwy miedzy lekcjami trwajg jedynie 5 min, a te
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dluzsze sg zazwyczaj planowane w szkotach co 3 godz. Z wywiadéw z nauczycielami wynikato,
7e zawsze sg oni przygotowani na modyfikacj¢ przebiegu zaje¢ na wypadek niezrealizowania
jakiego$ ich elementu z powodu braku czasu. Nabywajac doswiadczenia z biegiem lat pracy,
uczg si¢ elastycznosci w oddzialywaniach pedagogicznych 1 ptynnie zastepuja niektore zadania
innymi tak, ze zewnetrzny obserwator (niemajacy wgladu do scenariusza zajec) nie jest w stanie
tego rozpozna¢. Wszyscy nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej przyznali, ze dokonywali modyfikacji
w przebiegu zajec, ale nie zostato to zauwazone przez badacza. W klasach VIII 5 na 9 nauczycieli
skorygowalo przebieg zaje¢, jednak 2 pozostatych przedtuzyto po dzwonku lekeje (czyli rowniez
nie zdazyli zrealizowac tego, co zamierzyli, w wyznaczonym czasie). Nauczyciele musza by¢
zatem elastyczni metodycznie oraz gotowi na szybkie reagowanie wychowawcze i dydaktyczne
w typowych badz rzadko wystepujacych sytuacjach zwigzanych z dyscypling w klasie szkolnej,
ktére wynikajg z rozmaitych celow illokucyjnych.

111.2. Typy aktéow mowy komunikatéw zwigzanych z dyscypling uczniéw z uwzglednieniem
komunikacji niewerbalnej stosowane przez nauczycieli klas 111 i V111

Wobec wielu sytuacji zwigzanych z dyscypling, potaczonych z rozmaitymi celami
illokucyjnymi, w toku procedury badawczej okreslono, jakie typy aktow mowy komunikatow
zwigzanych z dyscypling kierowane sg do ucznidow przez nauczycieli uczacych w Il 1 VIII
klasach szkoly podstawowej z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej. Akty mowy zostaty
wyroznione na podstawie rozszerzonej typologii aktow konwersacyjnych A. Thomasa, ktora
powstata w 1982 roku jako tzw. Conversational Exchange Analysis (CEA) (Necki, 2000, s. 66).
Uwzgledniono ponadto twierdzenie o tym, Ze nie ma skonczonej liczby aktow mowy, co dato
mozliwos¢ jej rozszerzenia (Green, 2017). Akty mowy maja glownie charakter komunikacji
werbalnej (z wyjatkiem parawerbalnego ,,ciii”’), jednak w ponizej zamieszczonej tabeli 2 ujete
zostaly tez komunikaty niewerbalne jako kategoria zbiorcza. Komunikaty te miaty zazwyczaj
posta¢ przekazow komunikacyjnych o negatywnej konotacji, zazwyczaj przyjmowatly forme
niewerbalnej: nagany, dezaprobaty, ,,nie”’ niewerbalnego, zakazu, rozkazu uciszenia si¢. Byty
to: zmarszczenia brwi, gesty wykonywane rgkami, uzywania gwizdka, szelesty grzechotka,
dzwigki paralingwistyczne (poza parawerbalnym ,,ciii”” ujetym osobno), stukania palcem o blat
itp. Zestawienie tabelaryczne zawiera tez w rubryce 27 kategorie ,,czynnos$¢”, ktora byta czgsto
forma komunikatu wspierajacego danego uczniowi, polegajaca na bezstownym wykonaniu
czynnosci rozwigzujacej problem ucznia (np. na zgtoszenie problemu ,,Prosze Pani, on mi
przeszkadza!” nauczycielka bez stowa przesadzita ucznia do innej fawki). Obserwowano tez
czynno$¢ wykonywang przez nauczyciela, ktora byla zastgpstwem kary np. zabranie uczniowi
zabawki, ktorg si¢ bawil. Uwzgledniono rowniez typ ,,rozmowa”, bedacy serig aktow mowy
na okreslony temat. Jest to jedyny przypadek, w ktorym uwzgledniono jako element typu aktu
mowy odpowiedzZ ucznia, czyli fakt wystapienia sprzezenia zwrotnego. Nalezy tu rowniez szerzej
omoOwic kategori¢: piosenka. Jest ona ujeta w niniejszej typologii, gdyz obejmuje $piewne
zaprezentowanie aktu mowy (prezentowane piosenki byty krotkie) o okreslonej tematyce. Nie
analizowano aktow mowy (zdania bedacego trescig piosenki). Istotg ich wyrdznienia byto nadanie
melodii aktowi mowy i wygenerowanie go w formie $piewu.

Badani zastosowali komunikaty nazwane informacja inna oraz informacja o zasadach
(sa to komunikaty zaliczane do asercji). Informacja o zasadach to taka, w ktorej nauczyciele
odnosili si¢ do zasad panujacych w grupie, kultury osobistej Iub tych wynikajacych z regulaminu
szkoty, kontraktu klasowego lub zasad wykonywania konkretnej czynnosci itp. Brzmiaty one
np. ,,Ale podnosimy rece, jak chcemy odpowiedzie¢”. W informacjach innych nauczyciele
wypowiadali si¢ np. w nastepujacych stowach: , jest pig¢ minut do dzwonka”, ,,zaraz przejdziemy
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do tego ¢wiczenia”. Stosowali tez szukanie informacji w formie pytania, majace postac¢ réznych
zdan pytajacych, np. ,,Kto to zrobit?”, ,,A kto mi tu rozmawia?”’. Badani postugiwali si¢ rowniez
wyjasnieniami, w ktorych odnosili si¢ do przyczyn, powodoéw konkretnych standw rzeczy.
Brzmialy one np. ,,Poniewaz rozmawiasz, to tak jest”, ,,Poniewaz rozmawiasz, to teraz nie masz
skonczonego ¢wiczenia”. W wypowiedziach badanych czesto pojawialy si¢ rozkazy i polecenia.
Czesto sg one dos¢ podobne w zapisie tresci, ale zdecydowanie r6znig si¢ wokalika. W rozkazach
pojawialo sie niejednokrotnie stowo ,,masz”, ,;macie”, np. ,,Masz natychmiast przesta¢ rozmawiac!”,
lub byty to komunikaty o formie polecen, wypowiadane krzykliwym tonem, majace formeg
zdan w trybie rozkazujgcym, np. ,,Uspokoj sie!”. Polecenia za§ wypowiadane byty spokojniejszym
tonem bez podnoszenia glosu, np. ,,Kasiu siadaj juz”. Wsréd badanych pojawiaty si¢ takze
autokorekty jako wyraz zmiany decyzji w obliczu okreslonej sytuacji zwigzanej z dyscypling,
np. ,,Albo nie, nie idZ lepiej”. Uwzgledniono roéwniez wyliczenia, ktore maja posta¢ komunikatu
zlozonego z kilku czgsci, brzmigcych nastgpujaco: ,,po pierwsze. ..., po drugie. . ., a po trzecie....”.
Czasem pojawiaty Si¢ jako przedstawienie wlasnych oczekiwan nauczyciela, czasem jako
uzasadnianie okreslonego zachowania uczniéw lub wlasnej decyzji. Stosowane porownania
mialy posta¢ zdan, w ktdrych nauczyciel poréwnywat zachowania jednych uczniéw do drugich,
byty to komunikaty zaliczane do asercji, np. ,,Dziewczynki tadnie pracujg, a chtopcy nie”.
W zestawieniu komunikatow znajduja si¢ rowniez ponaglenia — byty to wypowiedzi, w ktorych
nauczyciele chcieli przyspieszy¢ prace uczniow, np. ,,Ale szybko, szybko”, ,,No, robimy, robimy”.
Badani postugiwali si¢ tez imiennym dyscyplinowaniem, majacym posta¢ wypowiedzenia
imienia ucznia, ktory si¢ Zle zachowywal, podniesionym tonem glosu (np. ,,Krzysiu!”). W typologii
komunikatow zastosowanych przez badanych nauczycieli w sytuacjach zaburzen przez uczniow
dyscypliny wyszczegolniono ponadto grozby — sg to komunikaty, w ktorych badani odnosili si¢
do negatywnych skutkow wychowawczych, jakie spotkajg ucznidw za niezaprzestanie nieprawidtowego
zachowania. Byly to wypowiedzi np. ,,Jesli si¢ nie uspokoisz, dostaniesz uwage/pojdziesz do
dyrektora itp.”. Tego typu wypowiedzi odrézniano od ekspertyz negatywnych poprzez pojawienie
si¢ w tych drugich opisu przewidywanych konsekwencji negatywnego zachowania dziecka
niezwigzanych z osobg wychowawcy (niebedacych karg wychowawczg), np. ,,Jesli dalej bedziesz
tak rozmawial, niczego nie bedziesz rozumiat z lekcji”. Badani nauczyciele stosowali rowniez
sporadycznie deklaratywy, przyjmujace posta¢ zdan, ktorych wypowiedzenie urealnia natychmiast
powstanie skutkow perlokucyjnych w rzeczywistosci edukacyjnej. Zdania te brzmialy najczgsciej
,,dostajesz uwagg”, ,,wpisuj¢ ci uwage” — takie wypowiedzi sg rOwnoznaczne z zaistnieniem
okreslonego faktu. Badani postugiwali si¢ rowniez zakazem. Zakaz dawany byt np. jako odpowiedz
na zadang w formie pytania prosbe/roszczenia ucznia. Brzmiat on jako fraza np. ,,Nie, nie mozesz”
lub ,,Absolutnie nie”. Przeciwienstwem zakazu bylo pozwolenie, dawane m.in. jako reakcja
na pro$by ucznia, np. ,,Tak, mozesz”, ,,No to wez, jak chcesz”. Inne komunikaty stosowane
przez badanych to alternatywy. W wypowiedziach tych nauczyciele dawali uczniom wybor
odnos$nie do czegos, np. ,,Mozesz teraz usig$¢ w pierwszej tawce lub przesigsc si¢ do Magdy™.
Alternatywy najczesciej towarzyszyly karom wychowawczym jako przejaw dawania wyboru
uczniom w zakresie sankcji, jakie otrzymaja za niepoprawne zachowanie, czasem dawane byly
jako reakcja na pytania uczniow. W zestawieniu komunikatow uzywanych do dyscyplinowania
uczniow znalazly si¢ tez ekspresywy. Byly to wszelkie komunikaty, w ktorych nauczyciel odnosit
si¢ do wlasnych odczu¢, emocji, wrazen zwigzanych z nieprawidlowym zachowaniem uczniow.
Brzmialy one nastepujaco, np. ,,Jestem zfa, gdy tak si¢ zachowujecie”, ,,Denerwuje mnie, gdy
gadacie”. W zestawieniu komunikatow pojawity sie ponadto pochwaty — byly one dawane jako
komunikaty profilaktyczne w sytuacjach, w ktorych nie wystepowaty problemy z zachowaniem
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uczniéw, a brzmialy one w nastgpujacy sposob. np. ,,Bardzo podoba mi sie, jak pracujecie”.
Nauczyciele postugiwali si¢ tez komunikacjg niedostowng. Komunikaty niedostowne moga
by¢ réznymi typami aktéw mowy, ale znaczenie wypowiedzi, ktorymi sg, jest inne niz ich tres¢ —
lokucyjny aspekt wypowiedzi przeczy jej faktycznemu znaczeniu lub znaczenie uzupelnia je;
tres¢ literalng. Na tej podstawie zostaty wyodrebnione w tabeli 1. W przypadku dowcipdéw
nauczyciele stosowali zabawne pordwnania, pomagajace z dystansem odnies¢ si¢ do powstajacych
W czasie zajec sytuacji, np. ,,Krzysiu jest dzielny, dzielny jak lew, tylko co$ nam tu za duzo
ryczy”’. Dowcip pojawiat si¢ tez w sytuacjach nasilenia w klasie negatywnych zachowan jako
przejaw podjecia przez nauczyciela proby roztadowania $Smiechem/humorem nadmiaru energii
uczniow. Dowcipy mialy konotacje pozytywna. Stosowanie ironii nalezato natomiast do komunikacji
niedostownej o wydzwigku negatywnym, ktorej istota byto Wypowiedzenie pozytywnego komunikatu
tonem glosu wskazujgcym na to, ze prawda jest komunikat o tre§ci przeciwnej znaczeniowo,
np. ,,Ale z ciebie geniusz, Krzysiek”.

W odniesieniu do komunikatow niewerbalnych odbieranych tylko kanatem audialnym
badani postuzyli si¢ parawerbalnym ,,ciii”’. Komunikaty niewerbalne towarzyszyty rowniez
werbalnym wypowiedziom w komunikatach ztozonych. Byty to komunikaty podwojne — werbalne
lub werbalno-niewerbalne, a takze potrdjne, ztozone z trzech komunikatéw werbalnych lub
dwoéch werbalnych 1 jednego niewerbalnego.

Badani nauczyciele postuzyli si¢ zatem komunikatami proponowanymi przez R. MacKenzie,
t).: instrukcjami do wykonywania zadania, przypominaniem konsekwencji nieprzestrzegania
regut, skutecznych komunikatéw zawartych w dzialaniu oraz poprzez identyfikowanie przyktadow
Z propozycji autora: rozkazow, alternatyw, informacji o zasadach. Z propozycji komunikacyjnych
T. Gordona korzystali z elementéw komunikatow typu ,,Ja”. Stosowali rowniez niektore przyktady
komunikatow zaliczanych przez T. Gordona do ,,parszywej dwunastki”, tj.: grozby 1 kary (jako
deklaratywy i czynnosci). Alternatywy dawane uczniom moga by¢ przyktadem stosowania
wspdlnego rozwigzywania probleméw (jako proba dawania decyzji uczniom). Autorka nie
zaobserwowala jednak w trakcie badan wszystkich etapéw rozwigzywania probleméw migdzy
wychowawcami a wychowankami opisanych przez T. Gordona. Z propozycji przedstawionych
przez .M. Lukasik oraz D. Pankowska badani zastosowali: polecenia, informowanie ucznia
0 niewlasciwy zachowaniu, przypomnienie zasad, komunikaty zapowiadajace sankcje, wyciggniecie
konsekwencji oraz komunikaty typu ,,Ja”. W odniesieniu do opisanych w rozdziale teoretycznym
technik komunikacyjnych proponowanych przez A. Faber oraz E. Mazlish jako propozycje
,,Zamiast karania’ badani nauczyciele decydowali si¢ na: dawanie wyboru uczniowi | pozwolenie
odczucia konsekwencji wiasnego zachowania przez ucznia. Z propozycji wspomnianych autorek
w zakresie uwalniania dziecka od roli pojawialo si¢: ukazywanie uczniow innym $wietle, mowienie
przy pozostatych uczniach czego$ dobrego o uczniu grajagcym dang role oraz prezentowanie
wiasnych oczekiwan wzgledem ucznia. Miala miejsce rowniez pochwata z elementem pochwaty
opisowej. Z mozliwosci komunikacyjnych sugerowanych przez K. Schaefera zaobserwowano
ignorowanie zachowan niepozadanych, rézne zachowania niewerbalne, stawianie uczniom
rozmawiajacym na lekcji pytan angazujacych ich w przebieg zajec¢ oraz aktywne shuchanie
(w tym przypadku zawarte w niektorych komunikatach niewerbalnych).

Nauczyciele klas III okazali si¢ bardziej pomystowi w roznorodnosci wypowiadanych
komunikatow dyscyplinujacych, poniewaz wykorzystali 29 odmiennych typoéw aktow mowy
z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej, za$ nauczyciele klas VIII 24 typy aktow mowy
komunikatow dyscyplinujacych kierowanych do uczniow. Osoby uczace w klasach III nie
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postuzyty si¢ jedynie autokorekt i alternatywa, a na zajgciach klas V111 nie pojawily si¢: ironia,
rozmowa, wyliczenie, pozwolenie, piosenka, pochwata i zakaz.
Zestawienie typow aktow mowy komunikatow dyscyplinujgcych uczniow kierowanych
przez nauczycieli prowadzacych zajecia w klasach I1I 1 VIII z uwzglednieniem komunikacji
niewerbalnej badanych przedstawia tabela 2.

Tabela 2
Typy aktow mowy komunikatow dyscyplinujgcych uczniow kierowanych przez nauczycieli klas 111
i VIl z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej

Typ aktu mowy . Klasa Il Klasa VIII
Lp. z uwzglednieniem LICbea , | Procent Liczba Liczba
komunikacji niewerbalnej | “Ystapien wystapien Procent wystapien Procent
1. | Informacja inna 54 3,50 39 4,06674 15 2,57290
2. | Rozkaz 23 1,49 16 1,66840 7 1,20069
3. | Autokorekta 1 0,06 1 0,17153
4. | Ignorowanie 843 54,67 483 50,36496 360 61,74957
5. | Komunikat niewerbalny 31 2,01 24 2,50261 7 1,20069
6. | Szukanie informacji 35 2,27 21 2,18978 14 | 240137
w formie pytania
7. | Deklaratyw 20 1,30 9 0,93848 11 1,88679
8. | Informacja o zasadach 49 3,18 27 2,81543 22 3,77358
9. | Wyja$nienie 32 2,08 23 2,39833 9 1,54374
10. | Polecenie 80 5,19 67 6,98644 13 2,22985
11. | Imienne dyscyplinowanie 55 3,57 40 417101 15 2,57290
12. | Parawerbalne ,,ciii” 33 2,14 18 1,87696 15 2,57290
13. | Dowcip 10 0,65 6 0,62565 4 0,68611
14. | Porownanie 5 0,32 4 0,41710 1 0,17153
15. | Ironia 3 0,19 3 0,31283
16. | Ekspertyza negatywna 3 0,19 2 0,20855 1 0,17153
17. | Ponaglenie 5 0,32 4 0,41710 0,17153
18. | Rozmowa 2 0,13 2 0,20855
19. | Alternatywa 1 0,06 0,17153
20. | Ekspresyw 3 0,19 1 0,10428 0,34305
21. | Wyliczenie 1 0,06 1 0,10428
22. | Pozwolenie 5 0,32 5 0,52138
23. | Piosenka 2 0,13 2 0,20855
24. | Pochwata 2 0,13 2 0,20855
25. | Zakaz 1 0,06 1 0,10428
26. | Grozba 3 0,19 2 0,20855 1 0,17153
27. | Czynno$¢ 7 0,45 4 0,41710 3 0,51458
28, | Podwdjny akt mowy tylko 163 10,57 112 |11,67883| 51 8,74786
werbalny
29, | Porojny akt mowy tylko 18 117 9 093848 | 9 | 154374
werbalny
30, | Pojedynczy akt mowy + 42 272 26 | 271116 | 16 | 2,74443
komunikat niewerbalny
31, | Podwojny akt mowy + 10 0,65 6 062565 | 4 | 068611
komunikat niewerbalny
Razem 1542 100 959,00 100 583,00 100

Zrédto: badania wiasne.
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Najczgstszg obserwowalng reakcja nauczycieli na sytuacje zwigzane z dyscypling byto
ignorowanie. Jest to zjawisko niepokojace, ale moze sugerowac pewne fakty. Liczba sytuacji
wymagajacych dyscyplinowania ucznidw na jednostce lekcyjnej trwajacej 45 min jest tak duza,
ze nauczyciele reaguja na nie tak samo . W wywiadach respondenci méwia, ze ,,szkoda traci¢
cenne minuty z zaj¢¢” lub wyjasniaja: ,,jesteSmy przyzwyczajeni do pewnych negatywnych
zachowan uczniéw 1 wiemy, ze nie jesteSmy w stanie wszystkich ich wyeliminowa¢, wigc
reagujemy dopiero wtedy, gdy zachowanie ucznidw w znaczacy sposob zaktdca przebieg zajec”.
Ignorowanie dotyczyto 843 przypadkow (54,67%) na taczng liczbe 1542 sytuacji zwigzanych
dyscypling na zajeciach. Jest ono najczestszg reakcja nauczycieli z klas 111 i VIII, przy czym
nauczyciele klas wyzszych statystycznie czgsciej reaguja na sytuacje dotyczace dyscypliny
W ten sposob.

Sposrod intencjonalnych (ignorowanie moze rowniez by¢ intencjonalne, ale jego
intencjonalno$¢ nie jest pewna w takim stopniu jak pozostatych reakcji) reakcji werbalnych
I niewerbalnych dokonanych w celu usuwania lub minimalizowania negatywnych zachowan
na lekcjach badani nauczyciele postuzyli si¢ 30 roznymi typami komunikatow. Moze to swiadczyt,
ze ustawicznie szukajg oni sposobu na to, by komunikaty, jakimi si¢ postuguja, mogty odnies¢
pozadany skutek wobec niecakceptowalnych zachowan uczniéw (czyli cheg oni osiggnac wiasciwy
dla danego aktu illokucyjnego akt perlokucyjny).

Najezestszym komunikatem majacym na celu ograniczanie lub wyeliminowanie negatywnych
zachowan ucznidéw byl podwdjny werbalny akt mowy. Wystepowal on zaréwno w klasach 111,
jak i VI, co potwierdza, Zze nauczyciele mogg zdawaé sobie sprawe, iz jeden komunikat moze
nie by¢ skuteczny 1 wzmacniajg efekt dyscyplinujacy, taczac komunikaty werbalne (np. méwia
rozkaz i wyjasnienie w jednym zdaniu ztozonym). Takie ztozone komunikaty stanowity 10,57%
wszystkich udokumentowanych.

Sposréd pozostatych aktow mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej badani
nauczyciele dos¢ czesto wykorzystywali: polecenia (80 razy), imienne dyscyplinowanie (55),
informacje inne (54), informacje o zasadach oraz pojedynczy komunikat werbalny wsparty
komunikatem niewerbalnym (42). Oznacza to, ze najbardziej sktonni byli oni stosowa¢ dyrektywy
o przecigtnej mocy illokucyjnej. Czesto rowniez wykorzystywali asercje (stwierdzenia) odnoszace
si¢ do przyjetych zasad zachowania w klasie i szkole (zazwyczaj badani komentowali zasady
zachowania zapisane na plakacie i umieszczone na tablicy w sali lekcyjnej) oraz inne odnoszace
si¢ do zachowan uczniowskich, np. ,,nie wolno bi¢”, ,,przeszkadzasz kolegom”. W przypadku
imiennego dyscyplinowania nauczyciele starali si¢ zwraca¢ do ucznidow zle zachowujacych
si¢ imieniem, nie za$ bezosobowa wypowiedza (np. ,,Krzysiu!” zamiast ,,Nie rozmawiajcie!”).
Wszystkie te akty mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej, poza informacja
o zasadach, sg cze$ciej wykorzystywane w sytuacjach potaczonych z dyscypling zarejestrowanych
w klasach I11. Co prawda, informacja o zasadach wystapita wigcej razy w klasach III, ale —
na podstawie uzyskanych danych — nie mozna jednoznacznie wnioskowac o wigkszej tendencji
nauczycieli klas III do stosowania takich komunikatow?.

2 Stosunek liczby komunikatow dyscyplinujacych i liczby sytuacji dyscyplinujacych o okreslonym celu illokucyjnym,
ktore wystapity w klasach III do tych z klas VIII, wynosi 1,64, zatem — by uzna¢ wigksza tendencj¢ nauczycieli klas I11
do stosowania komunikatow o danym typie illokucyjnym — przewaga liczby komunikatow z danego typu illokucyjnego
wygenerowanych przez nauczycieli klas III nad liczba tychze u nauczycieli klas VIII musi przekroczy¢ 1,64.
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Kolejng grupe stanowity akty mowy (z komunikacja niewerbalng), ktore byty formutowane
w trakcie poczynionych obserwacji ok. 20-35 razy. Byly to: szukanie informacji w formie
pytania (35 razy), parawerbalne ,,cii”” (33), wyjasnienie (32), komunikat niewerbalny (31), rozkaz
(23) 1 deklaratywy (20). Liczby te pokazuja, ze w tej grupie komunikatéw nauczyciele kieruja
pytania do uczniéw oraz komunikaty nalezace do asercji, majace na celu wyjasnianie powodow
niewltasciwego zachowania. Postuguja si¢ tez komunikacjg niewerbalng, uzywajac komunikatow
niewerbalnych lub tagodnych wokalizacji. Zastanawia jednak uplasowanie si¢ w koncowej
czgscei tego kontinuum deklaratywow o duzej mocy illokucyjnej. Prawdopodobnie nauczyciele
sg przekonani o ich nieskutecznosci lub o tym, ze w ich opinii budujg one negatywne nastawienia
emocjonalne w procesie edukacyjnym, dlatego widza ich wady, nie dostrzegajac zalet. WWniosek
z tej obserwacji potwierdza si¢ tez W innych badaniach autorki dotyczacych komunikowania
sie nauczycieli szkot podstawowych z uczniami w procesie edukacji szkolnej (Jachimowicz,
2018, s. 96). Szukanie informacji w formie pytania, wyjasnienie, komunikat niewerbalny, rozkaz
sg czestsze 1 czgsciej stosowane w sytuacjach dyscyplinujacych w klasach 111, a deklaratywy
sa czestsze oraz czgseiej stosowane w klasach VIIL. Parawerbalne ,.ciii”, cho¢ czesciej wystapito
w trakcie zaje¢ w klasach III, to nie mozna powiedzie¢, ze nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
majg wieksza tendencje do stosowania tego komunikatu.

Pozostate komunikaty, reprezentujgce 18 ré6znych typow aktow mowy komunikatow
dyscyplinujacych uczniéw kierowanych przez badanych nauczycieli z uwzglednieniem komunikacji
niewerbalnej, nie sg stosowane czesto, cho¢ tacznie wystapity w 82 sytuacjach potaczonych
z dyscypling (co stanowi1 5,32% wszystkich zaobserwowanych). W tej grupie najczestsze byty:
potrojny komunikat werbalny 1 akt mowy z komunikatem niewerbalnym oraz dowcip. Wystapity
one 18 (potrojny akt mowy) i 10 razy (dwa pozostale), a reszta typoéw aktow mowy z komunikacja
niewerbalng z tej grupy mniej niz 10 razy. Oznacza to prawdopodobnie, Ze sg takie sytuacje
wymagajace dyscyplinowania, w ktorych nauczyciele muszg zastosowaé zdecydowanie
mocniejsze Sposoby reagowania, gdyz te czgsto uzywane okazuja si¢ nieskuteczne (lub przewiduja
oni ich mniejszg skuteczno$¢, wige z nich rezygnuja). Wskazuje na to roznorodnos¢ sytuacji
wymagajacych dyscyplinowania ucznidéw, ktdre zaobserwowano na zajeciach. Sg sytuacje
Czesto zauwazane, takie jak rozmowy czy odpisywanie, ktérych wystgpienia nauczyciel moze
si¢ spodziewac, oraz niespodziewane 1 incydentalne, ktorych nie mozna przewidzie¢, np. owad
wileci do klasy, bunt dzieci, czy wejscie kogo$ do sali lekcyjnej. Badani nauczyciele mniej niz
10 razy zastosowali czynnos$¢ (7 razy) oraz pozwolenie i ponaglenie (po 5 razy). Trzykrotnie
posthuzyli si¢ ironig, ekspertyza negatywna, ekspersywem i grozba. Dwukrotnie zastosowali
rozmowe, piosenke i pochwalg. Sporadycznie uznali za konieczne uzycie alternatywy, wyliczenia
1 zakazu. Ze wzgledu na niewielka liczbe zastosowanych komunikatow z tej grupy nie mozna
sformutowac wnioskdw dotyczacych tendencji nauczycieli do ich stosowania w klasach 111 1 VIIL
Kolejnos¢ ich zapisow w kolumnach ukazuje tez niewielkie roznice ilosciowe, co uprawnia
do wnioskowania, ze szereg ten moglby uwtozyc¢ si¢ odmiennie przy ponownych obserwacjach.
Warto jednak zaznaczy¢, ze wezesniejsze badania Autorki potwierdzaja niektore wnioski poczynione
w niniejszych badaniach, np. wicksza tendencje nauczycieli szkét podstawowych do postugiwania
si¢ dowcipem niz ironig (Jachimowicz, 2018, s. 96).

W ramach analizy statystycznej warto dokona¢ porownania wykreséw (ramka-wasy),
opracowanych na podstawie liczby komunikatow pojawiajacych si¢ na zajeciach w klasach
111 VII. Uzyskane dane statystyczne dla klas 111 i VIII prezentuje wykres 1.
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Wykres 1. Graficzne zobrazowanie danych statystyki uzyskanych dla komunikatow kierowanych
przez nauczycieli szkot podstawowych do uczniow klas 1T i VIII zwigzanych z sytuacjami potaczonymi
z dyscyplinowaniem na zaje¢ciach lekcyjnych.

Zaprezentowany wykres ukazuje, ze rozstep liczby komunikatow uzyskanych na
poszczegolnych lekcjach jest wickszy w klasach 111 (103) niz VIII (69 komunikatéw). Nie
odnotowano obserwacji odstajacych, ale uzyskane obrazy graficzne sugeruja, ze dane z I11 klas
sg bardziej rozproszone w odniesieniu do wartosci skrajnych niz dane uzyskane z klas VIII.
Rozstep ¢wiartkowy jest jednak wigkszy w klasach VIII niz w 111 (56 do 38). Dane uzyskane
miedzy 1 a 3 kwartylem sg bardziej rozproszone w klasach VIII niz w 11, co taczy si¢ z wigkszym
rozproszeniem wartosci miedzykwartylowych. Swiadczy to o wickszej koncentracji tychze
wokol mediany w klasach III. Nie bez znaczenia jest tez pordwnanie wartosci mediany, jest
ona zdecydowanie wyzsza w klasach III niz VIII (73 do 58). Obserwacja lokalizacji wykresow
wzgledem ich osi $wiadczy takze 0 tym, ze mediana uzyskana w klasie VIII (wynoszaca 58
komunikatow na jednej lekcji), jest bliska wartosci pierwszego kwartyla uzyskanego z danych
w klasach 111, za§ mediana danych z klas III zbliza si¢ do warto$ci 3 kwartyla uzyskanego dzieki
danym z obserwacji w klasach VIII. Zauwaza si¢ takze, ze minimum zaobserwowane w klasach 111
jest zblizone do wartosci I kwartyla uzyskanego z danych obserwacyjnych w klasach VIII.
Wykres uzyskany z danych obserwacyjnych w klasach III jest symetryczny (r6znica minimum
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I | kwartyla wynosi 35, za$ 111 kwartyla i maksimum 30, odlegtos¢ I kwartyla od mediany jest
rowna 16, a IIl kwartyla od mediany 18). Wykres uzyskany z danych w klasach VIII nie wykazuje
z kolei cech symetrii (ré6znica minimum i I kwartyla wynosi 3, za$ III kwartyla i maksimum
8, odlegtos¢ I kwartyla od mediany jest rowna 37, a 1l kwartyla od mediany 20) — widoczny
jest wyrazny brak symetrii w obrazie graficznym danych kwartylowych, cho¢ jest zauwazalna
symetria w zakresie danych zwigzanych z minimum 1 maksimum.

Poza omowieniem zestawionych danych liczbowych warto podkresli¢, ze czgs¢ typdw
aktow mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej odnosita si¢ do pojedynczych aktow
mowy, niektdre zas (zaprezentowane w tabeli 2 w rubrykach 28-31) byly ztozeniem dwoch lub
trzech aktow mowy lub aktu mowy (ewentualnie dwoch aktow mowy) i komunikatu niewerbalnego.
Ilosciowe zestawienie tego zagadnienia zawiera tabela 3.

Tabela 3
Zlozonos¢ aktow mowy dyscyplinujgcych uczniow kierowanych przez nauczycieli klas 111 i VIII
z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej

Liczba
w klasie
VI

Skumulowana Skumulowany | Liczba
Procent

Rodzaje komunikatow | Liczba liczba procent whiasie 111

Pojedynczy akt mowy
z uwzglednieniem 1314 1314 85,21401 85,2140 810 504
komunikacji niewerbalnej
ZYozony komunikat
wykorzystujacy dwa akty
mowy lub werbalny akt | 210 1524 13,61868 98,8327 139 71
mowy i komunikat
niewerbalny
Ztozony komunikat
wykorzystujacy trzy akty
mowy lub dwa werbalne | 18 1542 1,16732 100,0000 10 8
akty mowy i komunikat
niewerbalny
Zrodto: badania wiasne.

Warto zauwazy¢, ze badani nauczyciele w sytuacjach zwigzanych z dyscypling uczniow
postugiwali si¢ najczescie] pojedynczymi komunikatami. t .gcznie 14,8% wszystkich wygenerowanych
przez nich komunikatéw, bedacych aktami mowy z zastosowaniem komunikacji niewerbalnej,
byto ztozonych z wigcej niz jednego typu aktu mowy lub formy komunikacji. Stwierdzenie
takiego faktu moze wskazywac na stosowanie przez badanych maksymy ilosci opisanej przez
P.H. Grice’a. Jest to jedna z wyr6znionych przez wspominanego badacza reguta informacyjnosci,
mowiaca, ze W toku komunikacji nalezy podawa¢ tylko tyle informacji, ile jest niezbedne —
ani nie wiecej, ani nie mniej niz to konieczne do uzyskania pozadanego efektu (Tokarz, 2006,
S. 76). W odniesieniu do teorii aktow mowy mozna skomentowac jej brzmienie nastgpujgco:
by¢ moze badani nauczyciele dokonywali takich wyboréw komunikacyjnych, by w jak najmniejszej
liczbie aktow mowy (z zastosowaniem komunikacji niewerbalnej) przekazac¢ uczniom tresci
niezbedne do uzyskania pozadanego efektu perlokucyjnego — zaniechania zachowania niezgodnego
z zasadami dyscypliny na zajeciach edukacyjnych. Niemniej jednak nalezy podkreslic, ze ze
wzgledu na przyjeta metodologie badan niniejszy wniosek dotyczacy intencji badanych nauczycieli
jest probabilistyczny. Warto zauwazy¢, iz przedstawione wyniki badan zdajg si¢ wskazywaé
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na duza réznorodno$¢ komunikatow werbalnych i niewerbalnych zwigzanych z dyscypling
wykorzystywanych przez badanych nauczycieli na zajeciach lekcyjnych.

Uzyskane wyniki badan daja podstawe do sformutowania wnioskéw nie pokrywajacych
si¢ tymi wysunigtymi przez M. Nowicka, ktora na podstawie badan wiasnych stwierdzita, ze
,hauczycielki niejako oplatywaty dziecko siecig szczegétowych nakazow 1 zakazow dotyczacych
zachowania i egzekwowaly ich wykonanie” (Nowicka, 2010, s. 164). Zatem badaczka twierdzi,
ze nauczycielska ,,dyrektywnos$¢ wyraza si¢ w duzym nasileniu uwag dyscyplinujacych”
(Ibidem, s. 180). Na podstawie zaprezentowanych w tej publikacji badan nie mozna wysunaé
podobnego wniosku i stwierdzi¢ dominacji aktow mowy bedacych dyrektywami wsrod komunikatow
nauczycielskich odnoszacych si¢ do dyscypliny uczniow na zajeciach lekcyjnych. Tylko czgsciowo
potwierdzit si¢ rowniez wniosek z badan J. Karon. Pisze ona, Ze nauczyciele w procesie edukacji
stosujg ironi¢, sarkazm, generalizacje, pytania retoryczne, ktore noszg znamiona agresji werbalnej
(2014, s. 127-131). Wsrod nauczycielskich komunikatow dyscyplinujacych w analizowanych
badaniach potwierdzito si¢ sporadyczne wykorzystywanie ironii, jednak nie zauwazono pytan
retorycznych o znamionach agresji. Pytania sklasyfikowane w tej publikacji jako ,,szukanie
informacji w formie pytania” dotyczyty oczekiwania przez nauczyciela konkretnych odpowiedzi
od uczniow.

Reasumujac 1 odpowiadajac na drugi szczegotowy problem badawczy, mozna stwierdzic,
ze badani nauczyciele kierowali do uczniéw r6znorodne komunikaty, pod wzgledem aktu mowy
z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej, ale tez niekiedy ignorowali sytuacje, w ktorych
uczniowie zachowywali si¢ niepoprawnie. Ignorowanie bylo najliczniej zarejestrowanym
komunikatem zaréwno w odniesieniu do ogdtu obserwowanych zajec, jak tez tych odbywajacych
sie¢ w klasach III 1 VIII. Badani nauczyciele na zajeciach zastosowali ponadto 30 réznych typéw
aktéw mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej (ztozonych z jednego, dwdch lub
trzech aktow mowy). Zastosowali w ich obrebie 26 réznorodnych komunikatow pojedynczych
— zlozonych z jednego aktu mowy, 4 r6zne komunikaty ztozone z dwoch lub trzech aktow
mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej. Nauczyciele w klasach III byli sktonni
wyraza¢ bardziej roznorodne komunikaty niz ci uczacy w klasach VIII. Badani najczescie]
(poza ignorowaniem) postugiwali si¢ podwonym komunikatem tylko werbalnym, poleceniem,
imiennym dyscyplinowaniem, inng informacja oraz informacjami o zasadach oraz komunikat
zlozony z pojedynczego aktu mowy 1 komunikatu niewerbalnego. Podobne komunikaty najliczniej
zarejestrowano w klasach 111, w klasach VIl w grupie najliczniej stosowanych komunikatow
zabraklo imiennego dyscyplinowania oraz komunikatu ztozonego z pojedynczego aktu mowy
1 komunikatu niewerbalnego. Wartosciowe jest to, ze posrod komunikatow najczesciej uzywanych
znalazty si¢ komunikaty dodatkowo wzmocnione werbalnie 1 niewerbalnie, gdyz tak wyodrebnione
oraz zaakcentowane wypowiedzi majg szans¢ by¢ zauwazone przez uczniow, dlatego moga
oni szybciej na nie reagowaé. Godny podkreslenia jest tez fakt, ze nauczyciele dos¢ czesto zwracaja
si¢ do ucznidw, uzywajac ich imion w komunikatach dyscyplinujacych, zwigkszajgc tym samym
szansg, Ze upominany uczen poczuje si¢ zobowigzany do zaprzestania negatywnego zachowania.

Przeprowadzone badania ukazujg elastyczno$¢ organizacyjng i metodyczng badanych
nauczycieli oraz umiejetnos$¢ roznorodnego reagowania w trudnych i nietypowych sytuacjach
wychowawczych oraz dydaktycznych, wymagajacych dyscyplinowania uczniow.

Wspolczesnie uwaza sie, ze badania nad komunikowaniem si¢ nauczycieli z uczniami,
w tym nad komunikowaniem si¢ tych podmiotéw w sytuacjach zachowan naruszajacych dyscypline,
nabierajg Szczegbdlnego znaczenia (Kotodziejczyk, 2005, s. 58), poniewaz zagadnienie to jest
powszechne 1 dotyczy kazdego nauczyciela oraz kazdego zespotu klasowego. Dyscyplina
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1 dyscyplinowanie jest obszarem nasyconym napigciami, budzacym wiele kontrowersji (Lemanska-
-Lewandowska, 2013, s. 31), dlatego wyniki badan i pedagogiczny dyskurs mogg by¢ podstawag
do nauczycielskiej refleksji oraz inspiracja do budowania spojnego szkolnego systemu dyscyplinamego.
Z. Zaclona pisze, ze wiele probleméw z dyscypling mozna unikng¢ lub znacznie je ograniczy¢
poprzez przemyslng organizacije sSrodowiska klasy 1 whasciwg komunikacj¢. Nie bez znaczenia
sg tez kompetencje pedagogiczne nauczyciela w zakresie kierowania zespolem klasowym w taki
sposob, aby motywowac uczniow i stymulowaé ich prace na zajgciach lekcyjnych, a jednoczesnie
zaspokajac ich potrzeby poznawcze (Zactona, 2011, s.151).

111.3. Skutecznos¢ komunikatow zwigzanych z dyscypling uczniow z uwzglednieniem typu
aktu mowy i komunikacji niewerbalnej stosowanych przez nauczycieli klas 111 i V111

Odpowiedz na problem szczegdtowy, dotyczacy skutecznosci komunikatow zwigzanych
z dyscypling kierowanych do uczniow z uwzglgdnieniem typu aktu mowy oraz komunikacji
niewerbalnej nauczycieli klas 111 i VIII, moze by¢ zlozona. Zagadnienie to w niniejszym
opracowaniu odnosi¢ si¢ bedzie do skutecznosci poszczegonych aktow mowy z uwzglednieniem
komunikacji niewerbalnej globalnie, w odniesieniu do wyznaczonej zmiennej niczalezne;j.
Przedstawiona zostanie skutecznos$¢ tych komunikatow w odniesieniu do konkretnych sytuacji
wymagajacych dyscyplinowania w toku lekcji.
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Tabela 4

Skutecznos¢ komunikatow zwigzanych z dyscypling kierowanych do uczniow, uwzgledniajgc typ aktu mowy, do ktorego sie zaliczajq, i komunikacje niewerbalng

0 znaczeniu dyscyplinujgcym nauczycieli klas 111 V111

Typ aktu mowy z uwzglednieniem komunikacji

Skutecznos$¢ komunikatu

Lp. niewerbalnej komunikatu zwiazanego z dyscypling 1 Procent 2 Procent 3 Procent 4 | Procent Razem
1. | Informacja inna 15 27,8 33 61,1 6 11,1 0 0,0 54
2. | Rozkaz 10 43,5 11 478 2 8,7 0 0,0 23
3. | Autokorekta 1 100,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1
4. | Ignorowanie 12 14 109 12,9 722 85,6 0 0,0 843
5. | Komunikat niewerbalny 16 51,6 15 48,4 0 0,0 0 0,0 31
6. | Szukanie informacji w formie pytania 11 314 24 68,6 0 0,0 0 0,0 35
7. | Deklaratyw 6 30,0 9 45,0 1 5,0 4 20,0 20
8. | Informacja o zasadach 17 34,7 23 46,9 8 16,3 1 2,0 49
9. | Wyjasnienie 13 40,6% 15 46,9 4 12,5 0 0,0 32

10. | Polecenie 27 33,8 49 61,3 4 5,0 0 0,0 80

11. | Imienne dyscyplinowanie 6 10,9 41 74,5 8 14,5 0 0,0 55

12. | Parawerbalne ,,ciii” 4 12,1 1 3,0 27 81,8 1 3,0 33

13. | Dowcip 6 60,0 4 40,0 0 0,0 0 0,0 10

14. | PorOwnanie 1 20,0 4 80,0 0 0,0 0 0,0 5

15. | Ironia 0 0,0 3 100,0 0 0,0 0 0,0 3

16. | Ekspertyza negatywna 1 33,3 1 33,3 1 33,3 0 0,0 3

17. | Ponaglenie 2 40,0 3 60,0 0 0,0 0 0,0 S)

18. | Rozmowy 0 0,0 1 50,0 1 50,0 0 0,0 2

19. | Alternatywa 0 0,0 1 100,0 0 0,0 0 0,0 1

20. | Ekspresyw 0 0,0 2 66,7 1 33,3 0 0,0 3

21. | Wyliczenie 1 100,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1

22. | Pozwolenie 1 20,0 4 80,0 0 0,0 0 0,0 5
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Lp. Typ aktu mowy z_uwzgle;c.lnieniem komunikaf:ji Skutecznos¢ komunikatu Razem
niewerbalnej komunikatu zwigzanego z dyscypling 1 Procent 2 Procent 3 Procent | 4 |Procent
23. | Piosenka 2 100,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 2
24. | Pochwata 1 50,0 1 50,0 0 0,0 0 0,0 2
25. | Zakaz 0 0,0 1 100,0 0 0,0 0 0,0 1
26. | Grozba 1 333 1 333 0 0,0 1 333 3
27. | Czynnos¢ 2 28,6 5 714 0 0,0 0 0,0 7
28. | Podwojny akt mowy, komunikat tylko werbalny 35 215 115 70,6 12 74 1 0,6 163
29. | Potrojny akt mowy, komunikat tylko werbalny 6 33,3 10 55,6 2 111 0 0,0 18
30. | Pojedynczy akt mowy + komunikat niewerbalny 13 31,0 26 61,9 3 7,1 0 0,0 42
31. | Podwojny akt mowy + komunikat niewerbalny 6 60,0 4 40,0 0 0,0 0 0,0 10
Razem 216 14,0 516 33,5 802 52,0 8 0,5 1542

Zrodto: badania wiasne.
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W powyzszym zestawieniu zauwazy¢ mozna, ze jedynie ignorowanie i podwdjny akt
mowy tylko werbalny maja liczbe wystapien adekwatng do wnioskowania z duza doza
prawdopodobienstwa. Ignorowanie okazato si¢ skuteczne jedynie w 14,3% przypadkow, zas
podwajny akt mowy tylko werbalny w 92% obserwowanych przypadkach. Poza tymi komunikatami
w odniesieniu do polecenia, imiennego dyscyplinowania, informacji innych, informacji o zasadach
mozna wnioskowac ze znacznym prawdopodobienstwem potwierdzenia si¢ wniosku w 1zeczywistosci
edukacyjnej, gdyz — te akty mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej o znaczeniu
dyscyplinujacym majg taczng liczbg wystgpien wicksza niz 50. Komunikaty te okazaty si¢
skuteczne: polecenie w 0,923 liczbie sytuacji, imienne dyscyplinowanie 0,85, a informacja inna
0,89. Poza ignorowaniem, najmniej skutecznymi komunikatami byly: ekspertyzy negatywne,
ekspresywy, grozby 1 pochwaty (trzy pierwsze okazywaty si¢ skuteczne w 2/3 przepadkdow,
a pochwaty w 1/2 sytuacji, gdy byly zastosowane. Wnioskowanie takie trzeba jednak uwaza¢
za obarczone znacznym btedem, gdyz catkowita liczba wystapien kazdego z komunikatow
powiazanych z dyscypling, bedacego aktem mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej
0 znaczeniu dyscyplinujacym, jest niewielka (2 lub 3 wystgpienia). Skutecznos¢ tychze mogta
zatem utozy¢ si¢ w obserwowanych sytuacjach losowo.

Pozostate komunikaty maja niewielka liczb¢ wystagpien na obserwowanych zajeciach
—0d 1 do 49. Wyliczenia wynikajace z wartosci procentowych ich skutecznosci pokazuja, ze
sg one skuteczne w 0,75 wszystkich wystapien do 0,93 wszystkich zastosowan na zajeciach
przez nauczyciela. Cze$¢ komunikatow okazata si¢ skuteczna zawsze, ilekro¢ byty one wykorzystane
—byty to: autokorekty, komunikaty niewerbalne, pytania, dowcipy, pordwnania, ironia, alternatywa,
wyliczenie, pozwolenie, piosenka, zakaz, czynnos¢, podwojny akt mowy z komunikatem
niewerbalnym. Nadmierme generalizowanie o wyjatkowo pewnej skutecznosci tych komunikatow
nie jest jednak zasadne ze wzglgdu na matg liczbe ich wystapien na obserwowanych zajeciach
edukacyjnych. Zaobserwowana wysoka ich skuteczno$¢ mogta by¢ przypadkowa.

Reasumujac dotychczasowe rozwazania, mozna powiedzie¢, ze reakcja nauczyciela,
ktora z najmniejszym prawdopodobienstwem jest wykorzystywana intencjonalnie (ignorowanie),
ma najmniejsza skutecznos¢ 1 wynosi tylko kilkanascie procent. Reakcje werbalne i niewerbalne
wystepujace intencjonalnie (czyli akty mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej
poza ignorowaniem) sa skuteczne w co najmniej potowie przypadkow. Zdecydowana wigkszos¢
intencjonalnie generowanych aktow mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej jest
skuteczne w 9 na 10 zaobserwowanych sytuacji. Warto jednak poczyni¢ dygresje w kontekscie
przyjetej metodologii badan — za komunikaty skuteczne uznawano takie akty mowy z uwzglednieniem
komunikacji niewerbalnej o0 znaczeniu dyscyplinujacym, ktérych skuteczno$¢ trwata co najmniej
przez 90 sek. Nie jest to dhugi czas, dlatego twierdzenie o wysokiej skutecznoéci dziatan nauczyciela
nie oznacza, ze na obserwowanych zajeciach dzieci reagowaty na komunikaty zwigzane
z dyscypling trwale i pamietaty o nich do konca zajgé lekcyjnych. Poczyniona obserwacja ukazuje
jedynie, ze bez wzgledu na dziatanie 1 reakcje nauczyciela w sytuacjach dyscyplinowania uczniow,
najczesciej na krotko hamuje ona zachowania uczniow zwigzane z dyscypling na zajeciach
edukacyjnych. Komentarza wymagaja jeszcze liczby dotyczace skutecznosci w stopniach 1 i 2.
Komunikaty o skuteczno$ci w stopniu 1 pojawity si¢ 216 razy na obserwowanych zajeciach,
za$ te 0 skutecznosci na poziomie 2 az 516 razy. Oznacza to, ze nauczyciele zdecydowanie
czgsceiej (w ok. 70% przypadkow) uzyskuja efekt uspokojenia sig¢ jedynie adresata wypowiedzi
lub czgéci adresatow/odbiorcow niz wszystkich uczniow nieprzestrzegajacych dyscypliny

3 W przypadku gdy liczba wystapief okreslonego komunikatu jest mniejsza niz 100, Autorka zamienia wyliczenia
procentowe na utamek dziesigtny.
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W okreslony sposob. Warto doda¢, ze jedynie komunikat niewerbalny (majacy 31 wystapien),
dowcip oraz parawerbalne ,,ciii” (ktore wystgpity po 33 razy) oraz pojedynczy akt mowy
z komunikatem niewerbalnym (zastosowany 10 razy) miaty czgsciej skuteczno$¢ w stopniu
1 niz 2 sposrod wszystkich zaobserwowanych komunikatow, jednak liczba wystgpien wymienionych
komunikatow nie jest duza, wiec wplywa to na mozliwos¢ generalizacji ostatniego wniosku.

Poza sformutowanymi komentarzami nalezy odnie$¢ si¢ tez do skutecznosci komunikatow
zlozonych — s3 one ujete w tabeli 4 w rubrykach 28-31. W toku badan okazalo si¢, ze komunikaty
te majg skutecznos¢ wigksza niz intencjonalnie generowane komunikaty pojedyncze. Z grupy
komunikatéw pojedynczych (zamieszczonych w rubrykach 1-27 w tabeli 4) wytgczono ignorowanie
jako komunikat w najmniejszym stopniu intencjonalny i taki, ktory znaczaco zaniza skuteczno$é
calej analizowanej grupy komunikatow. Po dokonaniu tej operacji przeprowadzono analizg
matematyczng, dzigki ktorej mozna stwierdzi€, ze skuteczno$¢ komunikatow pojedynczych
intencjonalnych wynosi 84,9% (30,9% skuteczno$¢ w stopniu 1 oraz 54% skuteczno$¢ w stopniu
2), za$ skuteczno$¢ komunikatow ztozonych 92,3% (25,8% skutecznos¢ w stopniu 1 oraz 66,5%
skutecznos$¢ w stopniu 2). Okazuje si¢ zatem, ze komunikaty pojedyncze w praktyce edukacyjne;j
sg mniej skuteczne w eliminowaniu lub minimalizowaniu zachowan ucznidow zwigzanych
z dyscypling niz komunikaty zlozone, ale jesli juz okazg si¢ skuteczne, to czesciej oddziatuja
nie tylko na zachowanie adresata, ale rowniez pozostalych odbiorcow (lub tez czesciej niz skuteczne
komunikaty ztozone wywieraja pozadany wplyw na zachowanie wszystkich odbiorcow).

Ponizej, w tabelach 5 i 6, przedstawiono szczegoétowe dane dotyczace skutecznosci
komunikatow na zajgciach edukacyjnych w klasach III oraz VIII. Dane faktograficzne z tych
tabel zostang omowione zbiorczo.
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Tabela 5
Skutecznos¢ komunikatow zwigzanych z dyscypling kierowanych do uczniow, uwzgledniajge typ aktu mowy, do ktorego sie zaliczajg, i komunikacje niewerbalng
o znaczeniu dyscyplinujgcym nauczycieli klas 111 szkot podstawowych

Lp Typ aktu mowy z uwzglednieniem komunikacji Stopien skutecznosci komunikatu — KLASA |11 -
" | niewerbalnej komunikatu zwigzanego z dyscypling 1 Procent 2 Procent 3 Procent 4 | Procent
1. |Informacja inna 8 20,5 28 71,8 3 7,7 0 0,0 39
2. |Rozkaz 6 37,5 10 62,5 0 0,0 0 0,0 16
3. | Ignorowanie 4 0,8 56 11,6 423 87,6 0 0,0 483
4. | Komunikat niewerbalny 12 50,0 12 50,0 0 0,0 0 0,0 24
5. | Szukanie informacji w formie pytania 6 28,6 15 714 0 0,0 0 0,0 21
6. | Deklaratyw 2 22,2 6 66,7 1 111 0 0,0 9
7. | Informacja o zasadach 9 33,3 15 55,6 3 11,1 0 0,0 27
8. | Wyjasnienie 9 39,1 11 47,8 3 13,0 0 0,0 23
9. | Polecenie 20 29,9 45 67,2 2 3,0 0 0,0 67
10. | Imienne dyscyplinowanie 3 75 29 72,5 8 20,0 0 0,0 40
11. | Parawerbalne ,,ciii” 2 11,1 1 5,6 14 77,8 1 5,6 18
12. | Dowcip 3 50,0 3 50,0 0 0,0 0 0,0 6
13. | Por6wnanie 1 25,0 3 75,0 0 0,0 0 0,0 4
14. | lIronia 0 0,0 3 100,0 0 0,0 0 0,0 3
15. | Ekspertyza negatywna 0 0,0 1 50,0 1 50,0 0 0,0 2
16. | Ponaglenie 1 25,0 3 75,0 0 0,0 0 0,0 4
17. | Rozmowy 0 0,0 1 50,0 1 50,0 0 0,0 2
18. | Ekspresyw 0 0,0 1 100,0 0 0,0 0 0,0 1
19. | Wyliczenie 1 100,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1
20. | Pozwolenie 1 20,0 4 80,0 0 0,0 0 0,0 5
21. | Piosenka 2 100,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 2
22. | Pochwata 1 50,0 1 50,0 0 0,0 0 0,0 2
23. |Zakaz 0 0,0 1 100,0 0 0,0 0 0,0 1
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Typ aktu mowy z uwzglednieniem komunikacji

Stopien skutecznosci komunikatu — KLASA |11

L, niewerbalnej komunikatu zwigzanego z dyscypling 1 Procent 2 Procent 3 Procent 4 Procent Razem
24. | Grozba 1 50,0 1 50,0 0 0,0 0 0,0 2
25. | Czynno$¢ 25,0 3 75,0 0 0,0 0 0,0 4
26. | Podwojny akt mowy tylko werbalny 15 13,4 89 79,5 7 6,3 1 0,9 112
27. | Potrojny akt mowy tylko werbalny 2 22,2 6 66,7 1 111 0 0,0 9
28. | Pojedynczy akt mowy + komunikat niewerbalny 2 1,7 21 80,8 3 11,5 0 0,0 26
29. | Podwojny akt mowy + komunikat niewerbalny 2 33,3 4 66,7 0 0,0 0 0,0 6
Razem 114 11,9 373 38,9 470 49,0 2 0,2 959

Zrodto: badania wiasne.
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W trakcie obserwacji zaje¢ w klasach Il zadziwiajagco duzo komunikatéw okazato si¢
skutecznych z pewnoscig wynoszacg 1 (lub w 100%). Najmniej skuteczne okazalo si¢ ignorowanie
— jedynie w 12,4% przypadkach. Sposrod komunikatow na pewno intencjonalnych i $wiadomych
najmniej skuteczne w czasie obserwacji byto parawerbalne ,,ciii”, ktore uzyskato skutecznos¢
jedynie w 0,17, bioragc pod uwage wszystkie sytuacje, w ktorych byto zastosowane. Poza
wymienionymi aktami mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej o znaczeniu
dyscyplinujacym skutecznos¢ wysoka, ale mniejsza niz 100% (lub 1 w utamku dziesi¢tnym),
wykazaty nastepujace komunikaty: informacja inna, deklaratyw, informacja o zasadach, wyjasnienie,
polecenie, imienne dyscyplinowanie, ekspertyza negatywna, rozmowa, podwojny akt mowy
tylko werbalny, potrojny akt mowy tylko werbalny, pojedynczy akt mowy z komunikatem
niewerbalnym. Miaty one skuteczno$¢ od 50% ekspertyza negatywna i rozmowa do 92,8%
(podwdyny akt mowy tylko werbalny). Pozostate 15 z wyszczegonionych w tabeli 5 komunikatow
uzyskato skutecznos¢ 100%. Poczynione obserwacje najbardziej wiarygodnie moga by¢ uogolnione
w odniesieniu do: ignorowania, podwdjnego aktu mowy tylko werbalnego, polecenia, oraz
W mniejszym stopniu imiennego dyscyplinowania oraz informacji innej. Co do pozostatych
komunikatow, ktore wystapity mniej niz 40 razy, wnioskowanie obarczone bytoby duza doza
przypadkowosci.

Niemal wszystkie skuteczne komunikaty zwigzane z dyscypling kierowane do ucznidéw,
bedace aktami mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej w klasach 11, uzyskaty
skuteczno$¢ w stopniu 1 rzadziej niz skutecznos$¢ w stopniu 2. Wyjatkiem jest parawerbalne
,»Clil”, cho¢ warto powiedzie¢, ze byt to komunikat najmniej skuteczny ze wszystkich na pewno
intencjonalnych komunikatow. Patrzac na ogot komunikatow bedacych aktami mowy z elementami
komunikacji niewerbalnej, komunikaty o skutecznosci 1 pojawily si¢ rzadziej niz komunikaty
o stopniu skutecznosci 2 — tych pierwszych byto 114, a drugich 373. Komunikaty o stopniu
skutecznosci 2 stanowig zatem az 76,6% ogdtu wszystkich skutecznych nauczycielskich
komunikatéw dyscyplinujacych uczniéw 1 byty generowane zdecydowanie cz¢sciej niz te
posiadajace skutecznos¢ w stopniu 1.

W klasach 1l réwniez zaznacza si¢ czestsza (cho¢ w tym przypadku bardzo nieznacznie)
skutecznos¢ komunikatéw ztozonych niz komunikatow pojedynczych. Wida¢ rowniez czgstsza
skutecznos$¢ w stopniu 1 skutecznych komunikatow pojedynczych niz skutecznych komunikatow
zlozonych (tu r6znice procentowe sg znaczace). Z danych liczbowych ujetych w tabeli 5 wynika,
ze intencjonalnie generowane przez nauczycieli dyscyplinujace komunikaty pojedyncze (czyli
te ztozone z jednego elementu z wyjatkiem ignorowania) uzyskaty sumaryczng skutecznosé
90,3% (24,3% skutecznos¢ w stopniu 1 oraz 66,03% skutecznos¢ w stopniu 2). Komunikaty
Zlozone uzyskaly zas skutecznos¢ 92,1% (13,7% skutecznos¢ w stopniu 1 oraz 78,4% skutecznos¢
w stopniu 2).

Gdy do komunikatéw pojedynczych dodamy ignorowanie ich, obraz znaczaco si¢ zmienia
1 wplywa na postrzeganie skutecznosci tej grupy komunikatow na tle komunikatow ztozonych
(z dwoch lub trzech komunikatéw). Obrazuje to wykres 2.
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Pojedynczy akt mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej
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—8— Ztozony komunikat wykorzystujacy trzy akty mowy lub dwa werbalne akty mowy i komunikat niewerbalny

Wykres 2. Skuteczno$¢ komunikatow zwigzanych z dyscypling uczniow klas III, generowanych przez
nauczycieli wedtug liczby aktow mowy/elementow komunikacji niewerbalnej wchodzacych w ich skiad.

Jak zobrazowano na powyzszym wykresie, w odniesieniu do komunikatow pojedynczych
najwiecej z nich ma skuteczno$¢ na poziomie 3. Dla komunikatow ztozonych z dwéch lub trzech
typow aktu mowy z uwzglgdnieniem komunikacji niewerbalnej maksimum przypada dla
skutecznosci 2.

Aby lepiej unaoczni¢ rysujaca si¢ prawidtowos¢, opracowane dane faktograficzne mozna
zobrazowac¢ graficznie na wykresie przedstawiajgcym wartosci procentowe (wykres 3).
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Pojedynczy akt mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej

Wykres 3. Wyrazona procentowo skuteczno$¢ komunikatéw zwigzanych z dyscypling, kierowanych
do uczniow klas IIT szkot podstawowych, generowanych przez nauczycieli wedtug liczby aktow mowy/
elementéw komunikacji niewerbalnej wchodzacych w ich sktad.

Na podstawie przedstawionych na wykresie danych wnioskowa¢ mozna, ze w I11 klasie
najwickszy procent stanowia komunikaty posiadajgce skutecznos¢ w stopniu 2. Wsrod komunikatow
o skutecznosci w stopniach 4 i 2 dominuja komunikaty ztozone z dwoch elementow (dwoch
aktow mowy lub aktu mowy 1 komunikatu niewerbalnego), przy czym dominacja wsrod komunikatow
0 stopniu skutecznosci 4 jest nieznaczna. Wérod komunikatow o skutecznosei 1 dominujg komunikaty
zlozone z trzech elementéw, a posréd komunikatéw o stopniu skutecznosci 3 przewazaja pojedyncze
komunikaty, o czym zapewne decyduje duza liczba komunikatow o stabo potwierdzalnej
intencjonalnosci, jakim jest ignorowanie.

Analogicznie, jak skuteczno$¢ komunikatow dyscyplinujagcych generowanych przez
nauczycieli do ucznidéw klas 11, mozna dokona¢ analizy skutecznosci komunikatow dyscyplinujacych
uczniow klas VIII, generowanych przez nauczycieli na zajeciach edukacyjnych. Te dane faktograficzne
prezentuje tabela 6.
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Tabela 6

Skutecznos¢ komunikatow zwigzanych z dyscypling kierowanych do uczniow, uwzgledniajgc typ aktu mowy,
do ktorego sig zaliczajq, i komunikacje niewerbalng o znaczeniu dyscyplinujgcym nauczycieli klas VIII szkot
podstawowych

Typ aktu mowy Stopien skuteczno$ci komunikatu — KLASA V11
Z uwzglednieniem
Lp. | komunikacji niewerbalnej Razem
komunikatu zwigzanego 1 | Procent| 2 | Procent| 3 | Procent| 4 |Procent
z dyscyplina
1. | Informacja inna 7 46,7 5 33,3 3 20,0 0 0,0 15
2. | Rozkaz 4 57,1 1 14,3 2 28,6 0 0,0 7
3. | Autokorekta 1 1000 | O | 0,0% | O 0,0 0 0,0 1
4. | Ignorowanie 8 2,2 53| 14,7 [299| 831 | O 0,0 360
5. | Komunikat niewerbalny 4 57,1 3 429 0 0,0 0 0,0 7
6. | S2ukanie informacji w 5 | 357 | 9] 643 | 0| 00 | 0| 00 14
formie pytania
7. | Deklaratyw 4 36,4 3 27,3 0 0,0 4 36,4 11
8. | Informacja o zasadach 8 36,4 8 36,4 5 22,7 1 4,5 22
9. | Wyjasnienie 4 444 4 444 1 11,1 0 0,0 9
10. | Polecenie 7 53,8 4 30,8 2 15,4 0 0,0 13
11. | Imienne dyscyplinowanie 3 200 |12 | 80,0 0 0,0 0 0,0 15
12. | Parawerbalne ,,ciii” 2 13,3 0 0,0 13 86,7 0 0,0 15
13. | Dowcip 3 75,0 1 25,0 0 0,0 0 0,0 4
14. | Por6wnanie 0 0,0 1 1000 | O 0,0 0 0,0 1
15. | Ekspertyza negatywna 1 100,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1
16. | Ponaglenie 1 1000 | O 0,0 0 0,0 0 0,0 1
17. | Alternatywa 0 0,0 1 100,0 0 0,0 0 0,0 1
18. | Ekspresyw 0 0,0 1 50,0 1 50,0 0 0,0 2
19. | Grozba 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1 | 100,0 1
20. | Czynno$¢ 1 33,3 2 66,7 0 0,0 0 0,0 3
91, |Podwojny aktmowy tylko | o5 | 995 | 26| 510 | 5| 98 | 0| 00 51
werbalny
92, | Potrojny akt mowy tylko 4 | 444 | 4| 444 | 1| 121 | 0| 00 9
werbalny
23, |Pojedynczyaktmowy + | 4, | g | 5| 393 | 0| 00 |0| 00 | 16
komunikat niewerbalny
24, | Podwajny akt mowy + 4 11000 0| 00 |0 00 |0]| 00 | a4
komunikat niewerbalny
Razem 102 175 (143 245 |332| 56,9 6 1,0 583

Zré6dto: badania whasne.
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W klasach VIII, podobnie jak w 11, najrzadziej skutecznymi komunikatami sg ignorowanie
1 parawerbalne ,,ciii”, a grozba okazata si¢ w ogole nieskuteczna (w trakcie zaje¢ wystgpita
sporadycznie, dlatego na podstawie tej obserwacji nie mozna budowa¢ zadnych wnioskow).
Whioskowanie mozna generalizowaé ze wzgledu na liczbe wystapien odnosnie do ignorowania,
natomiast juz ewentualne uogdlniania matej skutecznosci parawerbalnego ,,cii”” trzeba dokonywac
z duza ostroznos$cig. Pewng skuteczno$¢ zaobserwowano w odniesieniu do 13 aktow mowy
z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej o wydzwieku dyscyplinujacym uczniéw. Uzyskaty
ja: autokorekta, komunikat niewerbalny, pytanie, imienne dyscyplinowanie, dowcip, porownanie,
ekspertyza negatywna, ponaglenie, alternatywa, ekspresyw, czynno$¢, pojedynczy akt mowy
z komunikatem niewerbalnym oraz podwojny akt mowy z komunikatem niewerbalnym.
Pozostale komunikaty miaty skutecznos¢ od 0 (grozba) do 0,9 (podwdjny akt mowy tylko werbalny).
Trzeba jednak nadmieni¢, ze wnioskowanie dotyczace skutecznosci jest najpewniejsze (poza
ignorowaniem omowionym wezesniej) w odniesieniu do podwojnego aktu mowy tylko werbalnego
1 informacji o zasadach (ktora uzyskata 22 wystgpienia). Pozostate komunikaty pojawity si¢
na obserwowanych zajeciach kilkanascie, kilka razy lub sporadycznie, dlatego mozna jedynie
przypuszcza¢ utrzymanie podobnej ich skuteczno$ci w razie zwigkszenia liczby obserwacji.

Podobnie jak w klasach 111, wsrod skutecznych komunikatow w klasach VIII wiecej
bylo tych prezentujacych stopien skutecznosci 2 niz tych o stopniu skutecznosci 1. Komunikatow
oddziatujacych pozytywnie na wszystkich odbiorcéw byto 17,5%, a tych wywierajacych
oddzwiek tylko u adresatéw lub czeséci odbiorcow 24,5%. Mozna zatem uwazac, ze facznie
w Kklasach 1111 VIII komunikaty skuteczne cze¢sciej okazujg si¢ takie wobec czesci odbiorcow
niz wszystkich uczniow w klasie.

Tak samo jak w obserwacjach w klasach Ill, tak tez w klasach VIl dokonano analizy
poréwnawczej skutecznosci komunikatow w zaleznosci od tego, z ilu aktow mowy 1 elementow
komunikacji niewerbalnej byly one zbudowane. Po wylaczeniu komunikatu ignorowanie z grupy
komunikatéow pojedynczych (jako komunikatu zanizajacego skutecznos$¢ i intencjonalnego
Z najnizsza pewnoscia) mozna odniesc si¢ do skutecznoscei komunikatow pojedynczych. Komunikaty
pojedyncze na pewno intencjonalne uzyskaty skutecznos¢ w 77,5% zastosowanych przypadkach
(38,5% skutecznos¢ w stopniu 1 oraz 38,5% skutecznos¢ w stopniu 2). Komunikaty ztozone
uzyskaty skuteczno$¢ w 92,5% sytuacjach (48,8% skutecznos¢ w stopniu 1 oraz 43,8% skutecznosé
w stopniu 2). Komunikaty ztozone sg nie tylko znaczaco czgsciej skuteczne niz komunikaty
intencjonalnie pojedyncze generowane w klasach V11, ale rowniez pordwnujac ich skutecznos¢
w Kklasach VIII i 11, mozna twierdzi¢, ze wyrazona w procentach roznica mi¢dzy skutecznymi
komunikatami pojedynczymi i ztozonymi jest wigksza w klasach VIII niz III. Zauwazona
prawidtowo$¢ moze by¢ zatem przejawem statej tendencji wystgpujacej w rzeczywistosci
edukacyjnej.

Graficzne obrazowanie tego aspektu omawianego zagadnienia przedstawiajg zamieszczone
ponizej wykresy.
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SKUTECZNOSC KOMUNIKATOW
Pojedynczy akt mowy z uwzglgdnieniem komunikacji niewerbalnej
== Ztozony komunikat wykorzystujacy dwa akty mowy lub werbalny akt mowy i komunikat niewerbalny
—8— Ztozony komunikat wykorzystujacy trzy akty mowy lub dwa werbalne akty mowy i komunikat
niewerbalny

Wykres 4. Skutecznos¢ komunikatow zwigzanych z dyscypling, kierowanych do ucznidéw klas VIII,
generowanych przez nauczycieli wedtug liczby aktow mowy/elementow komunikacji niewerbalnej
wchodzacych w ich sktad.

Dane z wykresu 4 uwidaczniajg nastepujacy fakt: w klasach VIII najwigksza liczba
komunikatow pojedynczych ma skuteczno$¢ w stopniu 3, co jest zbiezne z danymi uzyskanymi
z obserwacji w klasach III (zapewne wynika to ze znacznego udziatu liczbowego komunikatu
ignorowanie w tej grupie komunikatow). Liczba komunikatow ztozonych z dwéch lub trzech
elementéw o stopniu skutecznosci 1 i 2 jest natomiast albo identyczna, albo zblizona. Dane
te zatem sg odmienne od tych uzyskanych w klasie III.

Roéwniez w kontekscie materiatu faktograficznego uzyskanego z obserwacji w V11 klasach
przedstawiono wyliczenia procentowe. Dane te prezentuje wykres 5.
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Pojedynczy akt mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej

Wykres 5. Wyrazona procentowo skuteczno$é¢ komunikatow zwigzanych z dyscypling kierowanych,
do uczniow klas V1II, generowanych przez nauczycieli wedlug liczby aktow mowy/elementdow komunikacji
niewerbalnej wchodzacych w ich sktad.

Analiza danych procentowych pozwala uznaé, ze komunikaty pojedyncze najczgscie]
majg skutecznos$¢ 3. Mniej procentowo jest komunikatow pojedynczych majacych stopien
skutecznosci 2 i 1. Najmniejszy procent komunikatow pojedynczych ma stopien skutecznosci 4.
Najwiekszy procent komunikatow ztozonych z dwdch komponentow ma skutecznos¢: 1, nieco
mniej procentowo jest takich skutecznych w stopniu 2, a najmniejszy procent tych komunikatow
ma stopien skutecznosci 3. Komunikaty nauczycielskie dyscyplinujace uczniow utworzone
z trzech elementdw sg zawsze skuteczne 1 wykazujg skutecznos¢ 112 w potowie przypadkow.
Wyraznie zaznacza si¢ zatem w klasach VIII przewaga procentowa skutecznych komunikatow
zlozonych nad komunikatami skutecznymi pojedynczymi, cho¢ nalezy pamigtac, ze w tym
zestawieniu procentowym ignorowanie wliczono do grupy komunikatéw pojedynczych, co
zanizyto udziat procentowy skutecznych pojedynczych nauczycielskich komunikatow zwigzanych
z dyscyplinowaniem uczniow.

W dokonanych juz analizach skutecznos$ci nauczycielskich komunikatow zwigzanych
z dyscypling kierowanych do uczniow odnoszono si¢ do wszystkich sytuacji tacznie, w ktorych
nauczyciele kierowali do uczniow te komunikaty na zajgciach lekcyjnych. Teraz przedstawione
zostang trzy przyktadowe analizy dla konkretnych sytuacji zwigzanych tylko z jednym celem
illokucyjnym: beda to sytuacje dotyczace rozméw ucznidow niezwigzanych z zajeciami, Szeptami
uczniow na zajeciach lekcyjnych 1 odwracaniem si¢. Zostalty wybrane wiasnie te cele illokucyjne
sytuacji dyscyplinujacych, poniewaz byly one najczesciej dokumentowane w trakcie obserwowanych
zajeciach dydaktycznych.
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Tabela 7

Skutecznos¢ komunikatow zwigzanych z dyscypling, kierowanych do uczniow, uwzgledniajgc typ aktu
mowy, do ktorego sie zaliczajg, i komunikacje niewerbalng o znaczeniu dyscyplinujgcym nauczycieli
klas 111 i VIII w sytuacjach, ktorych celem illokucyjnym byly rozmowy uczniow

Typ aktu mowy komunikatu zwiazanego Stopien skutecznosci komunikatu
Lp. | z dyscypling z uwzglednieniem komunikacji Razem
niewerbalnej 1 2 8 4
1. | Informacja inna 2 3 2 0 7
2. |Rozkaz 3 1 0 0 4
3. | Ignorowanie 3 0 252 0 255
3. | Komunikat niewerbalny 10 6 0 0 16
4. | Szukanie informacji w formie pytania 7 5 0 0 12
5. | Deklaratyw 0 4 1 4 9
6. | Informacja o zasadach 4 3 2 0 9
7. | Wyjasnienie 0 1 0 0 1
8. |Polecenie 7 8 1 0 16
9. | Imienne dyscyplinowanie 2 24 6 0 32
10. | Parawerbalne ,,cii” 4 1 20 1 26
11. | Dowcip 2 1 0 0 3
12. | Poréwnanie 0 2 0 0 2
13. | Rozmowy 0 1 1 0 2
14. | Wyliczenie 1 0 0 0 1
15. | Piosenka 1 0 0 0 1
16. | Grozba 1 1 0 0 2
17. | Czynnos¢ 0 1 0 0 1
18. | Podwdjny akt mowy tylko werbalny 10 13 4 0 27
19. | Potrojny akt mowy tylko werbalny 0 1 1 0 2
20. | Pojedynczy akt mowy + komunikat niewerbalny 6 3 2 0 11
21. | Podwdjny akt mowy + komunikat niewerbalny 2 0 0 0 2
Razem 65 79 292 5 441

Zrodto: badania whasne.

Z analizy przedstawionych danych wynika, ze w zdecydowanej wigkszosci sytuacji

zwigzanych z nieprzestrzeganiem dyscypliny z powodu podejmowania przez uczniow rozmoéw
niezwigzanych z tematem lekcji nauczyciele wypowiadali komunikaty nieskuteczne — stato
si¢ tak w 292 sytuacjach. Postuzyli si¢ oni 21 komunikatami posiadajacym rézne typy aktu
mowy i elementy komunikacji niewerbalnej. Nauczyciele albo ignorowali rozmowy uczniow
(w 252 przypadkach), albo stosowali na pewno intencjonalnie oraz §wiadome wysytane
parawerbalne ,,cii”. Jedynie 32,7% sytuacji (facznie 144) zostato skutecznie rozwigzanych
I uczniowie zaprzestali rozmow na co najmniej 90 sek. (lub dtuzej). Warto dodac, ze stosowanie
przez nauczycieli w tych sytuacjach komunikatu niewerbalnego okazywato si¢ zawsze skuteczne,
przy czym czgsciej komunikaty te osiggaty stopien skutecznosci 1 niz 2 (nie jest to jednak wniosek,
ktory moze by¢ generalizowany z duza dozg pewnosci ze wzgledu ma malg liczbe wystapienia
tego komunikatu w toku obserwacji). Znaczng skuteczno$¢ ma imienne dyscyplinowanie —
okazato si¢ takie w 0,8 wszystkich przypadkow sytuacji zwigzanych z dyscyplinowaniem.
Podobna, skuteczno$¢ ma podwojny akt mowy tylko werbalny, ktory okazat si¢ skuteczny
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w 23 na 27 przypadkow zastosowan w analizowanych sytuacjach (czyli w 0,85 zastosowan).
Skuteczno$¢ pozostatych komunikatow w znacznym stopniu mogla utozy¢ si¢ przypadkowo
ze wzgledu na matlg liczbe ich wystapien 1/lub dos¢ rownomiernie roztozong zaobserwowang
skutecznos$¢ w obrebie Kategorii. Mozna przypuszczaé, ze w odniesieniu do uczniowskich rozméow
niezwigzanych z zaj¢ciami ignorowanie nie jest skutecznym sposobem na ich ograniczenie
lub wyeliminowanie. Komunikaty ztozone, wzmocnione dodatkowo wypowiedzianym aktem
illokucyjnym lub komunikatem niewerbalnym, moga okazac si¢ w praktyce edukacyjnej skuteczne
w takich sytuacjach. Rowniez izolowane komunikaty niewerbalne moga w praktyce pedagogicznej
okaza¢ si¢ skuteczne, ale wymaga to dodatkowych badan przy zwigkszeniu liczby obserwaciji.
W odniesieniu do liczby wystapien kolejne byly sytuacje niezachowania dyscypliny
na zajeciach zwigzane z szeptami uczniow. Skuteczno$¢ nauczycielskich komunikatow dyscyplinujacych
uczniow generowanych w sytuacjach powigzanych z tym celem illokucyjnym obrazuje tabela 8.

Tabela 8

Skutecznos¢ komunikatow zwigzanych z dyscypling, kierowanych do uczniow, uwzgledniajgc typ aktu
mowy, do ktorego sie zaliczajq, i komunikacje niewerbalng o znaczeniu dyscyplinujgcym nauczycieli
klas 111 i VIII w sytuacjach, ktorych celem illokucyjnym byly szepty uczniow

Typ aktu mowy z komunikatu zwigzanego z dyscyplina Stopien sku_tecznoéci
Lp. - e / komunikatu Razem
Z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej 1 5 3 4
1. | Informacja inna 1 1 0 0 2
2. | Rozkaz 1 0 0 0 1
3. | Ignorowanie 0 11 (278 | O 289
4. | Komunikat niewerbalny 0 1 0 0 1
5. | Informacja o zasadach 0 1 0 0 1
6. |Polecenie 1 3 0 0 4
7. | Imienne dyscyplinowanie 1 2 0 0 3
8. | Parawerbalne ,,ciii” 0 0 6 0 6
9. | Podwojny akt mowy tylko werbalny 1 2 1 0 4
10. | Pojedynczy akt mowy + komunikat niewerbalny 2 0 0 0 2
11. | Podwojny akt mowy + komunikat niewerbalny 1 0 0 0 1
Razem 8 | 21 |285| O 314

Zrodto: badania wiasne.

Sytuacje zwigzane z szeptami uczniowskimi pojawity si¢ w trakcie obserwowanych
zaje¢ edukacyjnych 314 razy i w 285 przypadkach nauczyciele wygenerowali komunikaty,
ktore okazaly sie nieskuteczne (az w 90,8%). W sytuacjach powigzanych z analizowanym
celem illokucyjnym obserwowani nauczyciele zastosowali komunikaty zaliczone do 11 odmiennych
typow aktow mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej. Postuzyli si¢ komunikatami
pojedynczymi, tj. informacjami innymi, rozkazami, ignorowaniem, komunikatami niewerbalnymi,
informacjami o zasadach, poleceniami, imiennym dyscyplinowaniem oraz parawerbalnym
,,Cii”. Zastosowali tez Komunikaty ztozone, m.in.: podwdjny akt mowy tylko werbalny, pojedynczy
akt mowy z komunikatem niewerbalnym, podwdjny akt mowy z komunikatem niewerbalnym.

Podobnie jak w przypadku rozméw uczniowskich niezwigzanych z tematem zajec¢ na
sytuacje powigzane z celem illokucyjnym szepty uczniow, nauczyciele prowadzacy zajecia
reagowali najczgsciej ignorowaniem — stato sie tak w przypadku 289 na 314 sytuacji, co stanowi
92% wszystkich. Reakcja taka jedynie w 11 przypadkach byta skuteczna, zas w 278 niestety
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nieskuteczna, czyli ignorowanie szeptow uczniowskich byto skuteczne jedynie w 3,8% przypadkow
zastosowania takiej reakcji komunikacyjnej.

Skutecznos$¢ pozostatych — poza ignorowaniem — reakcji komunikacyjnych werbalnych
1 niewerbalnych byta zroznicowana. Ze wzgledu na niewielkg liczb¢ komunikatow zaliczanych
do pozostatych typéw aktow mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej trudno méwic
o prawidtowosciach statystycznych dotyczacych skutecznosci tych komunikatow. Komunikaty
te, traktowane jako kategoria zbiorcza, uzyskaty skuteczno$¢ w stopniu 1-8 razy, skutecznos¢
w stopniu 2-10 razy, skuteczno$¢ w stopniu 3-7 razy, skuteczno$¢ w stopniu 4-0. Mozna zatem
jedynie z duzg doza ostroznosci wnioskowac, ze w praktyce edukacyjnej w sytuacjach zwigzanych
z szeptami uczniowskimi nie obserwowano buntu uczniow jako odpowiedzi na reakcje nauczyciela.
Dane dotyczace czestotliwosci pojawienia si¢ pozostatych stopni skutecznosci komunikatow
zaliczonych do dziesieciu (poza ignorowaniem) typow aktow mowy z uwzglednieniem komunikacji
niewerbalnej sugeruja wniosek, ze jest ona zroéznicowana, a liczebno$¢ komunikatéw zaliczanych
do poszczegdnych stopni skutecznosci dos¢ zblizona. Uzyskane dane nie pozwalajg przypuszczac,
jak utozylby si¢ ten rozktad ze wzgledu na stopnie skutecznosci w sytuacji wigkszych liczby
wystagpien tych komunikatow zaliczanych do aktéw mowy z uwzglednieniem komunikacji
niewerbalnej. Mozna jedynie twierdzi¢, ze podjgcie przez nauczycieli bardziej intencjonalnych
i $wiadomych niz ignorowanie dzialan komunikacyjnych przejawiajacych si¢ w formie komunikatow
werbalnych i niewerbalnych nie jest bezwzglednym gwarantem skutecznosci, ale okazato si¢
skuteczne w 0,72 wszystkich takich sytuacji, w ktorych zostalty wygenerowane te komunikaty
nauczycielskie dotyczace dyscypliny w sytuacjach szeptow uczniéw na zajeciach edukacyjnych.

Trzecie w kolejnosci pod wzgledem czestotliwosci byly sytuacje zwigzane z celem
illokucyjnym komunikatu nauczyciela tj.: odwracanie si¢ uczniow, ktore doprowadzity do
roznorodnych — mniej lub bardziej intencjonalnych — komunikacyjnych reakcji nauczycielskich
uzewnetrzniajacych sie w formie werbalnej, a przynalezacych do ré6znych aktoéw mowy
z elementami komunikacji niewerbalnej.

Tabela 9
Skutecznosé komunikatow zwiqzanych z dyscypling, Kierowanych do uczniow, uwzgledniajgca typ aktu
mowy, do ktorego sie zaliczajq, i komunikacje niewerbalng o znaczeniu dyscyplinujgcym nauczycieli

klas 111'i VIl w sytuacjach, ktorych celem illokucyjnym byto odwracanie sie uczniow
Typ aktu mowy komunikatu zwiazanego Stopien skuteczno$ci komunikatu
Lp. | zdyscyplina z uwzglednieniem komunikacji Razem
niewerbalnej 1 2 8 4
1. | Informacja inna 0 1 0 0 1
2. | Rozkaz 1 0 0 0 1
3. | Ignorowanie 0 27 88 0 115
4. | Komunikat niewerbalny 0 1 0 0 1
5. | Szukanie informacji w formie pytania 0 1 0 0 1
6. | Polecenie 0 2 1 0 3
7. | Potrojny akt mowy tylko werbalny 0 2 0 0 2
8. Eioej\?vc(je)rlgglzg/yakt mowy + komunikat 0 1 0 0 1
Razem 1 35 89 0 125

Zrédto: badania wiasne.
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W sytuacjach zwigzanych z odwracaniem si¢ uczniow obserwowani nauczyciele
wygenerowali komunikaty nalezace do 8 odmiennych typow aktéw mowy z uwzglednieniem
komunikacji niewerbalnej, w tym 122 razy zastosowali pojedyncze komunikaty (rubryki 1-6),
za$ jedynie 3-krotnie komunikaty ztozone (rubryki 7 i 8). W ramach komunikatow pojedynczych
poshuzyli si¢ informacjami innymi, rozkazami, ignorowaniem, komunikatami niewerbalnymi,
szukaniem informacji w formie pytania, poleceniami. W grupie komunikatow ztozonych znalazty
sie: potrojny akt mowy tylko werbalny oraz pojedynczy akt mowy werbalny z komunikatem
niewerbalnym.

Analogicznie do sytuacji zwigzanych z szeptami i rozmowami ucznioéw w trakcie lekcji
najczesciej reagowali na te sytuacje ignorowaniem — stato si¢ tak az w 115 przypadkach (92%
wszystkich zaobserwowanych). Ignorowanie byto skuteczne w 23,5% przypadkow jego zastosowania
(skuteczno$¢ w stopniu 2), za§ w 76,5% przypadkach uzyskato skuteczno$¢ w stopniu 3, czyli
byto nieskuteczne.

Pozostate komunikaty wystapity rzadko — dokumentowano je od 1 do 3 razy w czasie
prowadzonych obserwaciji, dlatego trudno wyciagnaé jakiekolwiek wnioski dotyczace prawidtowosci
statystycznych odnoszacych si¢ do ich skutecznosci. Mozna jedynie stwierdzi¢, ze ujecie tych
komunikatow w jedna kategori¢ zbiorcza — komunikaty intencjonalne i §wiadomie generowane
— pozwala zauwazy¢ ich skuteczno$¢ w stopniu 2 w 8 na 10 sytuacji, w ktorych byly zastosowane.

Uzyskane dane faktograficzne dotyczace sytuacji zwigzanych z rozmowami, szeptami,
odwracaniem si¢ pozwala wnioskowac¢, ze badani nauczyciele najczgsciej reagowali na nie
ignorowaniem, co okazywato si¢ nieskuteczne co najmniej w 2/3 przepadkéw. Podejmowanie
przez uczacych bardziej intencjonalnych reakcji — generowanie komunikatow werbalnych oraz
niewerbalnych — byto zdecydowanie skuteczniejsze, cho¢ nie jest mozliwe wnioskowanie
na temat wytypowania najskuteczniejszego komunikatu przynaleznego do konkretnego aktu
mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej ze wzgledu na niewielkg ich liczbe
zanotowanych w wyr6znionych typach (poza ignorowaniem) komunikatow.

Zebrany material faktograficzny zanalizowano rowniez pod katem tego, jaka byta
skutecznos¢ 1 liczba zastosowan nauczycielskich komunikatow dyscyplinujacych zaliczanych
do okreslonego typu aktu mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej. Do tej analizy
wybrano tylko niektore sposrod zastosowanych — wyszczegdlnionych w tabeli 2 (na s. 63) typow
aktow mowy z elementami komunikacji niewerbalnej. Zrobiono tak dlatego, poniewaz wiele
spos$rod zaobserwowanych typow aktow mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej
zwigzanych z dyscypling zostato zbyt rzadko wykorzystane, aby wnioski mozna byto poddac
uogolnieniu. Wybrano do analizy nastgpujace komunikaty: ignorowanie (poniewaz jest najmniej
skuteczne — co zaznaczono na s. 70 i najczgsceiej stosowane), podwdjny akt mowy tylko werbalny
(poniewaz jest to komunikat najczestszy po ignorowaniu), polecenie (dlatego, ze jest skuteczny
w 95% —s. 70 niniejszego opracowania — przypadkow komunikat i jednoczesnie trzeci w kolejnosci
pod wzgledem czestotliwosci zastosowania). Dodatkowo mozna powiedzie¢, ze te komunikaty
maja takg liczbe wystgpien, ze mozliwa jest generalizacja wnioskow. Poza tym analizowano
jeszcze jako najliczniej wystepujacy komunikat zawsze skuteczny komunikat niewerbalny
(co zaznaczono na s. 70 tej publikacji), ale wystapit on jedynie 31 razy, wigc mozliwosci
generalizacji sg niewielkie.
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Tabela 10

Zastosowanie komunikatu dyscyplinujgcego, bedgcego ignorowaniem na obserwowanych zajeciach
edukacyjnych przez badanych nauczycieli klas 1111 VIII

Ignorowanie
pl(f:zlzjdnli) S‘?ys’e:lllviilfl; (J)ijz Q(Lljli?) :y Skuteczr_loéc' Skutecn_loéc' Skutecn_loéé Skuteczr_loéc' Razem
obserwowanego nauczyciela w stopniu 1 | wstopniu 2 | w stopniu 3 | w stopniu 4

Obserwacja 1, nauczyciel 1 3 0 0 0 3
Obserwacja 2, nauczyciel 2 1 3 17 0 21
Obserwacja 3, nauczyciel 3 0 0 5 0 5
Obserwacja 4, nauczyciel 4 0 0 10 0 10
Obserwacja 5, nauczyciel 5 0 0 70 0 70
Obserwacja 6, nauczyciel 6 0 0 7 0 7
Obserwacja 7, nauczyciel 7 2 0 4 0 6
Obserwacja 8, nauczyciel 7 0 3 39 0 42
Obserwacja 9, nauczyciel 8 0 4 70 0 74
Obserwacja 10, nauczyciel 8 1 2 2 0 5
Obserwacja 11, nauczyciel 9 0 3 23 0 26
Obserwacja 12, nauczyciel 9 0 12 27 0 39
Obserwacja 13, nauczyciel 10 0 7 49 0 56
Obserwacja 14, nauczyciel 10 0 74 0 76
Obserwacja 15, nauczyciel 10 1 5 81 0 87
Obserwacja 16, nauczyciel 11 0 10 31 0 41
Obserwacja 17, nauczyciel 12 0 5 5 0 10
Obserwacja 18, nauczyciel 12 0 3 13 0 16
Obserwacja 19, nauczyciel 13 1 9 47 0 57
Obserwacja 20, nauczyciel 13 0 5 54 0 59
Obserwacja 21, nauczyciel 14 3 14 44 0 61
Obserwacja 22, nauczyciel 14 0 5 12 0 17
Obserwacja 23, nauczyciel 15 0 6 12 0 18
Obserwacja 24, nauczyciel 15 0 11 26 0 37

Razem 12 109 722 0 843

Zrbdto: badania wiasne.

Z analizy danych przedstawionych w tabeli 10 wynika, ze na kazdej z przeprowadzonych
obserwacji pojawito si¢ ignorowanie. Rozstep wynikéw wynosi az 84 (minimum 3, maksimum 87).
Badani nauczyciele roznie czesto stosowali ignorowanie —najmniej razy zastosowali je nauczyciele
o numerach: 1, 3, 6. Najwiecej razy ignorowanie zastosowali na obserwowanych zajeciach
nauczyciele z numerami: 10 (az 219 razy na 3 obserwowanych lekcjach) oraz nauczyciel 13
(119 razy na lekcjach). W odniesieniu do jednej jednostki zaje¢ dydaktycznych najnizsze $rednie
arytmetyczne zastosowania ignorowania uzyskali nauczyciele: 1, 3 i 7 — obserwowano u nich
jedna lekcje. Srednie arytmetyczne dla poszczegdlnych nauczycieli najczesciej stosujacych
ignorowanie wynosza: 73 — nauczyciel numer 10, 58 — nauczyciel 13, 39 — nauczyciel 14 oraz
37,5 —nauczyciel 8. 11 nauczycieli skierowato w kierunku uczniow ignorowanie, ktore byto
czasem skuteczne, u 4 nauczycieli kierowanie do uczniéw tego komunikatu okazato si¢ wytacznie
nieskuteczne (osiggato wytacznie skutecznos¢ w stopniu 3). Nauczyciel 1 skierowat do uczniow
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komunikat dyscyplinujacy bedacy ignorowaniem tylko 3 razy i za kazdym razem okazywat
si¢ on skuteczny. Najrzadziej skuteczne okazato si¢ ignorowanie nauczyciela numer 10, ktore
osiggneto 1 lub 2 stopien skutecznosci jedynie W 15 na 219 przypadkow (co oznacza, ze jedynie
6,8% komunikatow zwigzanych z dyscyplinowaniem uczniow bedacych ignorowaniem wysylanych
przez tego nauczyciela do ucznidw okazywato si¢ by¢ skuteczne).

Tabela 11
Zastosowanie komunikatu zwigzanego z dyscypling bedgcego podwojnym aktem mowy — komunikat
tylko werbalny — na obserwowanych zajeciach edukacyjnych przez badanych nauczycieli klas 111 i VIII

Podwojny akt mowy, komunikat tylko werbalny

Obserwacja , numer porzadkowy | Skutecznos$¢ | Skutecznosé | Skuteczno$é | Skuteczno$é
obserwowanego nauczyciela w stopniu 1 | w stopniu 2 | w stopniu 3 | w stopniu 4

Obserwacja 1, nauczyciel 1 2 0 0 0

Obserwacja 2, nauczyciel 2

Obserwacja 3, nauczyciel 3

Obserwacja 4, nauczyciel 4

Obserwacja 5, nauczyciel 5

Obserwacja 6, nauczyciel 6

Obserwacja 7, nauczyciel 7

Obserwacja 8, nauczyciel 7

Obserwacja 9, nauczyciel 8

Obserwacja 10, nauczyciel 8

Obserwacja 11, nauczyciel 9
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Obserwacja 12, nauczyciel 9

Obserwacja 13, nauczyciel 10

Obserwacja 14, nauczyciel 10
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Obserwacja 15, nauczyciel 10

Py
oo.booﬁ,commmooovwn—\wcocomﬁ
3
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Obserwacja 17, nauczyciel 12
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Obserwacja 18, nauczyciel 12
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Obserwacja 19, nauczyciel 13
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Obserwacja 20, nauczyciel 13
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Obserwacja 21, nauczyciel 14
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Obserwacja 22, nauczyciel 14

~

Obserwacja 23, nauczyciel 15
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Obserwacja 24, nauczyciel 15
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Razem 105 22 163

Zrodto: badania wiasne.

Dokonujac analizy danych przedstawionych w tabeli 11, zauwazy¢ mozna, ze na wszystkich
przeprowadzonych obserwacjach pojawit si¢ komunikat ztozony z dwoch aktoéw mowy, ale
byt stosowany z r6zng czgstotliwoscig. Rozstep wynikow uzyskanych z poszczegdlnych obserwaci
wynosi 22 (minimum 1, maksimum 23). Komunikat ten byt zastosowany przez wszystkich
badanych nauczycieli. Najwigcej razy komunikat ztozony z dwoch aktow mowy stosowat nauczyciel
numer 12 (41 razy), co daje rowniez najwyzsza $Srednig arytmetyczng wypowiadania tego
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komunikatu na jednej jednostce lekcyjnej 20,5. Nauczyciel numer 10 zastosowat taki komunikat
24 razy (Srednia arytmetyczna 8), nauczyciel z numerem 13 uzyt go 18 razy (co daje srednig
arytmetyczng 9), a nauczyciel numer 9 mniej, gdyz 14 razy ($rednia arytmetyczna 7). Pozostali
nauczyciele (11 osob) taki komunikat wypowiadali od 1 do 11 razy (Srednie arytmetyczne
od 1 do 5,5 zastosowan na 45-minutowych zaj¢ciach dydaktycznych).

Skutecznos¢ nauczycielskich komunikatow dyscyplinujacych uczniow ztozonych z dwoch
aktow mowy nie byta taka sama i wynosita od stopnia skutecznoéci 4 do 1. Komunikaty werbalne
dyscyplinujace ztozone z dwoch aktow mowy nauczycieli posiadajacych w tabeli 9 numery:
1,3,4,5,6,7,8, 15 zawsze okazywaty si¢ skuteczne. Nauczyciele o numerach 2, 9, 10, 11,
12, 13, 14 generowali do uczniow zaréwno skuteczne, jak i nieskuteczne komunikaty dyscyplinujgce
ztozone z dwdch aktoéw mowy. Najmniej skuteczny byt nauczyciel z numerem 12, gdyz 14 na
41 wygenerowanych przez niego na dwoéch lekcjach komunikatow zwigzanych z dyscypling
ztozonych z dwoch aktow mowy okazato si¢ nieskutecznych.

Tabela 12

Zastosowanie komunikatu zwigzanego dyscypling bedgcego poleceniem na obserwowanych zajeciach

edukacyjnych przez badanych nauczycieli klas 111 VIII
Komunikat — polecenie

Obserwacja , numer porzadkowy | Skutecznos¢ | Skutecznosé | Skuteczno$é | Skutecznos¢
obserwowanego nauczyciela w stopniu 1 | w stopniu 2 | w stopniu 3 | w stopniu 4

Obserwacja 1, nauczyciel 1 0 0 0 0 0
Obserwacja 2, nauczyciel 2 0
Obserwacja 3, nauczyciel 3
Obserwacja 4, nauczyciel 4
Obserwacja 5, nauczyciel 5
Obserwacja 6, nauczyciel 6
Obserwacja 7, nauczyciel 7
Obserwacja 8, nauczyciel 7
Obserwacja 9, nauczyciel 8
Obserwacja 10, nauczyciel 8
Obserwacja 11, nauczyciel 9
Obserwacja 12, nauczyciel 9
Obserwacja 13, nauczyciel 10
Obserwacja 14, nauczyciel 10
Obserwacja 15, nauczyciel 10
Obserwacja 16, nauczyciel 11
Obserwacja 17, nauczyciel 12
Obserwacja 18, nauczyciel 12
Obserwacja 19, nauczyciel 13
Obserwacja 20, nauczyciel 13
Obserwacja 21, nauczyciel 14
Obserwacja 22, nauczyciel 14
Obserwacja 23, nauczyciel 15
Obserwacja 24, nauczyciel 15
Razem
Zrodto: badania wiasne.
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Na podstawie zestawionych w tabeli 12 danych mozna powiedzie¢, ze na 21 posrod
24 obserwacji odnotowano przynajmniej jedno polecenie. Zastosowane byto ono jako komunikat
dyscyplinujacy uczniéw przez 13 nauczycieli, 2 badanych ani raz nie uzyto tego aktu mowy
jako komunikatu dyscyplinujacego adresowanego do uczestnikoéw zajgé. W trakcie obserwacji
polecenie jako komunikat nauczycielski zwigzany z dyscypling kierowany do uczniow pojawito
si¢ od 1 do 12 razy, przy czym najczesciej pojawiaty si¢ w liczbie 1 (na 6 obserwacjach) oraz
2 (na 5 lekcjach). Badani nauczyciele roznie czgsto zastosowali komunikat bedacy poleceniem.
Ci 0znaczeni numerami: 1 i 2 nie uzywali go nigdy, a z numerami 4, 5, 6, 13, 14 postuzyli si¢
nim 1 lub 2 razy w trakcie obserwowanych zaje¢. Nauczyciele, ktorym przydzielono numery
7,8, 11 15 zastosowali polecenie od 4 do 8 razy na jednej, dwdch lub trzech obserwowanych
lekcjach. Najwigcej razy postuzyli si¢ poleceniem ukierunkowanym na dyscypling nauczyciele
oznaczeni numerami 3 i 12 (zastosowali oni polecenie odpowiednio 12 razy na jednej lekcji
1 18 razy na dwdch lekcjach). Nauczyciele ujeci pod numerami 3 i 12 majg jednoczesnie najwyzsze
srednie arytmetyczne liczby tych komunikatéw na jednej jednostce lekcyjnej — dla nauczyciela
znumerem 3 Srednia ta wynosi 12, a dla nauczyciela z numerem 12 jest rowna 9. Og6lna skutecznos¢
polecen wysytanych do uczniow przez nauczycieli w sytuacjach zwigzanych z dyscypling w toku
zajec jest wysoka, zatem jedynie 4 nauczycieli wygenerowato pojedyncze polenienia dyscyplinujace
uczniéw, ktore okazaty si¢ nieskuteczne (byli to nauczyciele z numerami: 7, 9, 13 i 15). Jak
zaznaczono na s. 70 niniejszego opracowania, polecenia okazaty si¢ skuteczne w 0,92 wszystkich
przypadkow, a zaprezentowane teraz dane ukazuja, Ze nieliczne przypadki ich nieskutecznego
zastosowania nie sg wiasciwe dla jednego nauczyciela, ale sporadycznie zdarzaja si¢ niektorym
znich. Mozna zatem uznac, ze wysoka skutecznos¢ polecen zwigzanych z dyscypling na zajeciach
jest stata I nie wydaje si¢ zaleze¢ od zmiennych osobowosciowych poszczegolnych nauczycieli,
ani tkwigcych w konkretnych sytuacjach. Prawdopodobienstwo prawdziwosci tego stwierdzenia
jest duze, gdyz liczba zaobserwowanych polecen zwigzanych z dyscypling jest znaczna.
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Tabela 13
Zastosowanie komunikatu zwigzanego z dyscypling bedgcego komunikatem niewerbalnym na obserwowanych
zajeciach edukacyjnych przez badanych nauczycieli klas I11'i VIII

Komunikat — komunikat niewerbalny

. Skuteczno$¢ | Skutecznosé | Skuteczno$¢ | Skutecznosé
Przedmiot . . . . Razem
wstopniul | wstopniu2 | wstopniu3 | w stopniu 4

Obserwacja 1, nauczyciel 1 3 0 0 0
Obserwacja 2, nauczyciel 2
Obserwacja 3, nauczyciel 3
Obserwacja 4, nauczyciel 4
Obserwacja 5, nauczyciel 5
Obserwacja 6, nauczyciel 6
Obserwacja 7, nauczyciel 7
Obserwacja 8, nauczyciel 7
Obserwacja 9, nauczyciel 8
Obserwacja 10, nauczyciel 8
Obserwacja 11, nauczyciel 9
Obserwacja 12, nauczyciel 9
Obserwacja 13, nauczyciel 10
Obserwacja 14, nauczyciel 10
Obserwacja 15, nauczyciel 10
Obserwacja 16, nauczyciel 11
Obserwacja 17, nauczyciel 12
Obserwacja 18, nauczyciel 12
Obserwacja 19, nauczyciel 13
Obserwacja 20, nauczyciel 13
Obserwacja 21, nauczyciel 14
Obserwacja 22, nauczyciel 14
Obserwacja 23, nauczyciel 15
Obserwacja 24, nauczyciel 15
Razem
Zrodto: badania wlasne.
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Zaprezentowane powyzej dane faktograficzne ukazuja, ze komunikat niewerbalny byt
odnotowany w potowie obserwaciji (12 na 24). Postuzyto si¢ nim 11 nauczycieli, 4 nie zastosowato
go w ogole w trakcie prowadzonych obserwacji. Modalna liczby wystapien komunikatu
dyscyplinujacego bedacego komunikatem niewerbalnym dla wszystkich obserwacji wynosi 0.
Modalna liczby zastosowan dla nauczycieli wynosi 3 14, gdyz obie te warto$ci sg wlasciwe
dla 3 badanych, u ktorych prowadzono obserwacje. Warto doda¢, Ze tylko 1 nauczyciel (oznaczony
numerem 9) wigcej niz raz stosowat komunikaty niewerbalne jako komunikaty zwigzane
z dyscypling na kazdej obserwowanej u niego lekcji. Na podstawie opisanej analizy danych
mozna stwierdzi¢, ze nauczycielskie komunikaty dyscyplinujgce bedace komunikatami niewerbalnymi
sg skuteczne zawsze (jak zobrazowano w powyzszej tabeli oraz na s. 70). Ich skuteczno$¢ nie
zmienia si¢ takze w odniesieniu do konkretnych nauczycieli i obserwacji. Nalezy jednak zauwazyc,
7e mozliwos¢ generalizacji tego wniosku jest mniejsza niz twierdzen odnoszacych si¢ do komunikatow
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zwigzanych z dyscypling kierowanych do uczniéw, zobrazowanych w tabelach 8-10, gdyz liczba
zarejestrowanych tych komunikatow w trakcie wszystkich obserwacji jest niewielka.

Zaprezentowane i omowione dane z tabel 7-9 daja podstawy do tego, by sadzié, ze
nauczycielskie komunikaty potaczone z dyscypling bgdace ignorowaniem z reguty okazuja
sie nieskuteczne, jedynie niektorzy nauczyciele stosujg je skutecznie (ale wowczas liczba takich
komunikatow dyscyplinujacych w czasie lekcji jest niewielka). Najcze$ciej w odniesieniu do
konkretnych nauczycieli ignorowanie okazuje si¢ skuteczne w ok. 10% przepadkoéw. Komunikat
dyscyplinujacy ztozony z dwoch aktow mowy, bedacy komunikatem tylko werbalnym, jest
skuteczny w 92% przepadkach zastosowan, ale zaprezentowane w tabeli 11 dane pozwalajg sadzi¢,
ze jego skutecznos¢ w odniesieniu do konkretnych nauczycieli i obserwacji jest zmienna — by¢
moze zalezy od zmiennych osobowosciowych uczestnikow komunikacji albo od innych zmiennych
zwigzanych z kontekstem sytuacyjnym. Bardziej stata wydaje si¢ by¢ wysoka skutecznos¢
nauczycielskich polecen i komunikatu niewerbalnego o charakterze dyscyplinujacym, choé¢
nalezy podkresli¢, ze mozliwos¢ generalizacji tej tezy jest ograniczana przez mniejsza niz
w przypadku komunikatow zwigzanych z dyscypling kierowanych do uczniow bedacych
ignorowaniem i ztozonym komunikatem z dwoch aktow mowy liczbg zaobserwowanych
komunikatow do nich zaliczanych.

Przeprowadzone badania umozliwity ponadto sprawdzenie, jaka jest skutecznos¢
komunikatow odnoszacych si¢ do dyscypliny generowanych do uczniéw na zajeciach edukacyjnych
w odniesieniu do kazdej obserwacji. Skuteczno$¢ komunikatow generowanych przez 15 badanych
nauczycieli zgromadzonych w ramach 24 obserwowanych zaje¢ edukacyjnych przedstawia
tabela 14, w ktdrej zaznaczono tez, na zajgciach jakiego przedmiotu byty prowadzone dokonanie
obserwacje.
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Tabela 14
Skutecznos¢ komunikatéw odnoszqcych sie do dyscypliny na zajeciach edukacyjnych, kierowanych
do uczniow przez nauczycieli klas 111 i VIII w ramach poszczegdlnych lekcji

Skutecznos¢
=
Charakterystyka ,_g 2 2 2 2.
- ™~ = N - " = .
Klasa, = | 55| & | 8% & | §§] & | §§ £ razm
nr nauczyciela _‘B“i S S 3 S S
g |53 5% 53 Tk
S S S ° S S S
N % N % N % h %
kom_A 3 0 0 0
kom_B 0 0 0 0 0
ch. fiz., VIII kom_C 0 0 0 0 0
\r?gmz'ycié,ll CjkomD | 9 Fgson |0 | g0 -t | a7 - | 000 10
kom_E 2 0 0 0
kom_F 3 0 0 0
kom_G 3 0 0 0
Razem do 1 obserwacji =| 20 0 1 0 21
kom_A 1 0 0 0 1
kom_B 0 0 0 0 0
informatyka, VIII, kom_C 0 0 0 0 0
nauczyciel2 | KOM.D | 10 | 5q3; | 10 | 5759 | 2 [ 3501 | 4 | 600 26
kom E 2 2 0
kom_F 1 0 0
kom G 17 0 21
Razem do 2 obserwacji =| 17 16 21 4 58
kom_A 0
kom B 0
duk 01 om_¢ °
i zaﬁcvgzc?;@ [komD | 21 36,23 18 36,23 13 26,09 L 1,45 >3
komE | 3 6 0 0 9
kom_F 0 0 0 0
kom G | 0 0 5 0 5
Razem do 3 obserwacji =| 25 25 18 1 69
kom A | 0 0 0 0 0
komB | 0 0 0 0 0
kom_C 0 0 0 0 0
il e glkomD L 8 | 2353 | O farze | L |eart | O | o0 4
' kom_E 1 2 0 0 3
kom F 0 0 0 0 0
kom_G 0 0 10 0 10
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Skuteczno$¢

=)
Charakterystyka .—‘%f 2 2 2 2
obserwacji: S | 8§ ESBN 30 FSN
przedmiot, g =8 . | =8| . | £8 . | F 2 o
klasa = S 5 S 8 o S8 o S8 5
' = S J o g J o S J o g g o Razem
nr nauczyciela N S X o S o S R S S = <
S = ¥ a = 3 a = 3 o =3 a
o] s = s = s = 3 S
o ™ & R R < RS
S ° s S s S S
Razem do 4 obserwacji=| 4 2 11 0 17
kom_A 0 0 0 0 0
komB | 0 0 0 0 0
- komC | 0 0 0 0 0
J.anglel_skl, VIII, kom D 0 4 3 0 7
nauczyciel 5 = 0,00 6,41 93,59 0,00
komE | 0O 1 0 0 1
kom_F 0 0 0 0 0
kom_G 0 0 70 0 70
Razem do 5 obserwacji=| 0 5 73 0 78
kom_A 0 0 0 0 0
komB | 0O 0 0 0 0
o kom_C 0 0 0 0 0
hlstorla,_VIII, kom D 6 0 2 0 8
nauczyciel 6 = 38,89 11,11 50,00 0,00
kom_E 1 2 0 0 3
kom_F 0 0 0 0 0
kom G | 0O 0 7 0 7
Razem do 6 obserwacji =| 7 2 9 0 18
kom A | 0O 0 0 0 0
kom_B 0 0 0 0 0
kom C | 0O 0 0 0 0
eduk. wezes., I, kom D 7 4 1 0 2
nauczyciel 7 = 45,83 33,33 20,83 0,00
kom_E 2 4 0 0 6
kom_F 0 0 0 0 0
kom_G 2 0 4 0 6
Razem do 7 obserwacji =| 11 8 5 0 24
kom_A 2 0 0 0 2
komB | 0O 0 0 0 0
_ kom C | 0 0 0 0 0
|nformatyl_<a, 1, kom D 0 6 0 0 6
nauczyciel 7 = 5,66 20,75 73,58 0,00
kom_E 1 2 0 0 3
kom_F 0 0 0 0 0
kom_G 0 3 39 0 42
Razem do 8 obserwacji=| 3 11 39 0 53
kom_A 0 4 0 0 4
kom B 0 1 0 0 1
cots e, | R 2,94 22,55 74,51 0,00
nauczyciel 8 kom_C 0 0 0 0
kom_D 3 9 5 0 17
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Charakterystyka ;; 2 2 2 2.
S~ S N S ™ S
klasa < | S8 § | §§8| & | §§| § | £8 §
nr nauczy’ciela i § s § § S § § s § § $ § Razem
S |sE| = S5 £ |33 & |53 =
‘I GRS | GRS | <
kom_E 0 5 0 0 5
kom_F 0 0 1 0 1
kom_G 0 4 70 0 74
Razem do 9 obserwacji=| 3 23 76 0 102
kom A 0 0 0 0 0
kom_B 0 0 0 0 0
kom C 0 0 0
eduk. wezesn., i, kom D 1 13 1 0 15
nauczyciel 8 = 9,09 77,27 13,64 0,00
kom_E 0 2 0 0 2
kom_F 0 0 0 0 0
kom G 1 2 2 0 5
Razem do 10 obserwacji = | 2 17 3 0 22
kom_A 3 1 0 0 4
kom_B 0 0 0 0 0
kom C 0 0 0
naﬁ?zsjclile“’ 9 omD | 1 26,23 L 34,43 0 39,34 0 0,00 2
kom_E 0 ’ 4 ' 1 ’ 0 ’ 5
kom_F 2 1 0 0 3
kom_G 0 23 0 26
Razem do 11 obserwacji=| 16 21 24 0 61
kom A 0 1 0 0 1
kom_B 0 3 0 0 3
kom C 0 0 0 1
naﬁ?:;cligf 9 om D | 1 1,37 18 58,90 : 39,73 . 0,00 2
kom_E 0 ’ 8 ' 1 ’ 0 : 9
kom_F 0 0 0 0 0
kom_G 0 12 27 0 39
Razem do 12 obserwacji=| 1 43 29 0 73
kom_A 0 0 0 0 0
kom_B 1 1 0 0 2
kom_C 0 0 0 0 0
e komD | 2 9 3 0 14
nauczyciel 10 4,71 34,12 61,18 0,00
kom_E 1 11 0 0 12
kom F 0 0 0 1
kom_G 0 49 0 56
Razem do 13 obserwacji=| 4 29 52 0 85
klasa lll, kom_A 0 4,90 0 18,63 0 76,47 0 0,00 0
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nauczyciel 10 | kom_B 0 0 0 0
kom _C 1 0 0 0
kom_D 3 10 3 0 16
kom _E 1 6 1 0
kom_F 0 1 0 0
kom_G 0 74 0 76
Razem do 14 obserwacji=| 5 19 78 0 102
kom_A 3 1 0 0 4
kom_B 0 3 1 0 4
kom C 0 0 0 0
klasa!“flo komD | 6 17 1 0 24
nauczycie kom E 1 8,80 24,80 0 66,40 0 0,00 4
kom_F 0 0 0 2
kom_G 1 81 0 87
Razem do 15 obserwacji=| 11 31 83 0 125
kom_A 2 0 0
kom B 0 1 0
kom_C 0 0 0
J angielski, IlI, - 7 " T 20 5 0 31
nauczyciel 11 10,23 46,59 42,05 1,14
kom_E 1 0 1
kom_F 0 0 0
kom_G 0 10 31 0 41
Razem do 16 obserwacji=| 9 41 37 1 88
kom_A 1 0 0
kom B 0 1 0
kom_C 0 0 0
Kasalll, " Fon o[ 14 18 0 0 32
nauczyciel 12 = 26,09 63,77 10,14 0,00
kom_E 3 19 1 0 23
kom F 0 0 0 1
kom_G 0 5 0 10
Razem do 17 obserwacji=| 18 44 7 0 69
kom_A 0 0 0 0 0
kom_B 1 12 0 0 13
kom_C 1 2 0 0 3
natlfgg;?:igll,u kom_D 2 6,98 31 70.93 3 22,09 0 0.00 36
kom_E 2 13 3 0 18
kom_F 0 0 0 0 0
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kom_G 0 3 13 0 16
Razem do 18 obserwacji=| 6 61 19 0 86
kom_A 0 0 0 0 0
kom_B 1 0 0 0 1
sk kom_C 0 0 0 0 0
j. polski, V111,
: kom_D 1 0 1 0 2
nauczyciel 13 = 5,88 22,06 72,06 0,00
kom_E 0 6 1 0 7
kom_F 1 0 0 0 1
kom_G 1 9 47 0 57
Razem do 19 obserwacji=| 4 15 49 0 68
kom_A 0 2 0 0 2
kom_B 0 0 0 0 0
ok kom_C 1 0 0 0 1
j. polski, V111,
. kom_D 4 1 3 0 8
nauczyciel 13 = 14,46 14,46 71,08 0,00
kom_E 7 3 1 0 11
kom_F 0 1 1 0 2
kom_G 0 5 54 0 59
Razem do 20 obserwacji=| 12 12 59 0 83
kom_A 0 0 0 0
kom_B 4 1 0 0
- kom_C 1 0 0 0
j. polski, VIII,
. kom D 4 10 2 0 16
nauczyciel 14 = 13,95 31,40 54,65 0,00
kom E 0 1 1 0
kom_F 0 1 0 0
kom_G 3 14 44 0 61
Razem do 21 obserwacji=| 12 27 47 0 86
kom_A 0 0 0 0
kom B 2 1 0 0
) ) kom_C 0 0 0 0
J polski, VL, =1 Ty 5 4 0 10
nauczyciel 14 = 12,12 39,39 48,48 0,00
kom E 1 1 0 0
kom_F 0 1 0 0
kom_G 0 5 12 0 17
Razem do 22 obserwacji=| 4 13 16 0 33
iologi kom_A 0 1 0 0 1
Sl VL = 30,19 37,74 32,08 0,00
nauczyciel 15 | kom B 1 3 0 4
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kom C | 2 0 0 0 2
kom D 10 6 5 0 21
kom _E 3 4 0 0
kom_F 0 0 0 0
kom_G 0 6 12 0 18
Razem do 23 obserwacji=| 16 20 17 0 53
kom_A 0 0 0 0
kom B 3 0 0 0
kom_C 0 0 0 0
biologia, VIlII
; ' |kom D 3 16 3 2 24
nauczyciel 15 = 8,82 45,59 42,65 2,94
kom_E 0 4 0 0
kom_F 0 0 0 0
kom_G 0 11 26 0 37
Razem do 24 obserwacji| 6 31 29 2 68
Ogolem 216 516 802 8 1542

Legenda dotyczaca ztozonosci komunikatow z uwzglednieniem ich werbalnej i/lub niewerbalnej formy:
A —pojedynczy komunikat niewerbalny;

B — komunikat podwdjny, ztozony z jednego komunikatu werbalnego i jednego niewerbalnego;

C — komunikat potrojny ztozony z dwoch komunikatéw werbalnych i jednego niewerbalnego;

D — pojedynczy komunikat werbalny;

E — komunikat podwojny, ztozony z dwoch komunikatow werbalnych;

F — komunikat ztozony z trzech komunikatéw werbalnych;

G — ignorowanie.

Z analizy materiatu faktograficznego zaprezentowanego w tabeli 14 wynika, ze w odniesieniu
do konkretnych obserwacji od 6,41% do 95,24% komunikatow zwigzanych z dyscypling wysytanych
przez nauczycieli do uczniow okazywat si¢ skuteczny (czyli osiggato skutecznos¢ w stopniu
1 lub 2). Komunikaty wysytane przez nauczycieli klas Il miaty skuteczno$¢ na poszczegolnych
45-minutowych jednostkach zajg¢ edukacyjnych: 23,53%, 25,49%, 26,41%, 33, 6%, 38,82%,
56,81%, 60,27%, 60,66%, 72,46%, 77,91%, 79,17%, 86,36%, 89,86% w stosunku do liczby
ich zastosowan. Na zajeciach w klasach VIII okazaty si¢ skuteczne odpowiednio: 6,41%, 27,94%,
28,92%, 35,29%, 45, 35%, 45,59%, 50%, 51,52%, 56,9%, 67,92%, 95,24% komunikatow
odnoszacych sie do dyscypliny, skierowanych przez nauczycieli do uczniéw na konkretnych
lekcjach. Wyrazone w procentach $rednie arytmetyczne skutecznych komunikatow generowanych
przez nauczycieli na zajeciach z uczniami wynosza odpowiednio 56,25% dla obserwacji
dokonanych w klasach 111 i 46,46% dla obserwacji przeprowadzonych w klasach VIII. Rozktady
wynikoéw uzyskanych zardwno w klasach I, jak tez VIII maja cechy rozktadu normalnego,
cho¢ ten uzyskany z danych w klasach III jest prawoskosny, a ten przedstawiony na podstawie
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danych faktograficznych z obserwacji dokonanych w klasach VIII jest lewoskos$ny. Okazuje
si¢ zatem, ze nieco Wigkszy procent komunikatow odnoszacych si¢ do dyscypliny generowanych
przez poszczegdnych nauczycieli klas 111 byl skuteczny niz tych wypowiadanych przez badanych
nauczycieli klas VII1. Rowniez na wigkszej liczbie lekcji niz nauczyciele klas VIII generuja
oni komunikaty, ktorych ponad 70% okazuje si¢ skuteczne. Nalezy jednak podkresli¢, ze liczba
obserwacji dokonanych w klasach I11'i VI jest niewielka (odpowiednio 13 i 11) i szeregi te
moglyby utozy¢ si¢ inaczej przy zwickszeniu liczby obserwacji czy zmianie terenu i grupy
badawczej. Wniosek o wiekszej sredniej skutecznosci komunikatow nauczycieli klas I11 jest
zatem bardziej udokumentowany statystycznie ze wzgledu na liczbe analizowanych komunikatow
niz wniosek dotyczacy ich czestszej wysokiej personalnej skutecznosci, uzyskiwanej na
poszczegdlnych jednostkach lekcyjnych. Najskuteczniejszy okazat si¢ nauczyciel na zajeciach
wychowania fizycznego w klasie V111 (0znaczony numerem 1) oraz nauczyciele oznaczeni
numerami 12 1 8 w Kklasie I11 — byty to obserwacje zaje¢ edukacji wezesnoszkolnej. Warto jednak
zaznaczyC, ze skuteczno$¢ komunikatéw generowanych przez nauczycieli na pierwszych
obserwowanych zajgciach nie pokrywa si¢ ze skuteczno$cig uzyskiwang przez nich na drugich
(czy jak w przypadku nauczyciela 10 — trzecich) obserwowanych lekcjach. Uwidacznia si¢
to cho¢by w odniesieniu do obserwacji 9 i 10 przynaleznych do nauczyciela numer 8 (lekcje
prowadzone byty z tg samg klasg). Na pierwszej obserwacji zaje¢ z edukacji wezesnoszkolnej
jedynie 25,49% komunikatow odnoszacych si¢ do dyscypliny kierowanych przez niego do
uczniéw okazalo si¢ skutecznych, zas na drugiej 86,36%. Autorka badan obserwowata w odniesieniu
do nauczycieli numer 7, 8, 9, 10, 12, 13, 14, 15 wigcej niz jedna lekcje (po dwie lekcje, zas
u nauczyciela numer 10 — trzy). Skuteczno$¢ komunikatow generowanych przez tych nauczycieli
na drugiej obserwowanej lekcji (lub trzeciej) w ani jednym przypadku nie byta jednakowa.
W odniesieniu za$ do nauczycieli 7 1 8 jest drastycznie odmienna i r6zni si¢ o kilkadziesiat
procent. Do nauczycieli 10, 12, 14 i 15 malejacy szereg arytmetyczny wyrazonych w procentach
rozstepow skutecznosci komunikatow badanych nauczycieli generowanych na dwaéch lub trzech
lekcjach jest nastepujacy: 6,17%, 11,95%, 15,29% 22,33%. U nauczycieli 0znaczonych numerami
91 13 zaobserwowano niemal identyczny procent skutecznych komunikatéw dyscyplinujacych
uczniéw (wartosci r6znig si¢ jedynie odpowiednio o 0,39% 10,98%). Zwazywszy na niewielkg
liczbe obserwacji 1 zebrane dane empiryczne, mozna stwierdzi€, ze trudno jest wnioskowac
o prawidlowos$ciach dotyczacych rozstepu procentowego liczby skutecznych komunikatow
dyscyplinujacych, kierowanych do uczniéw w dwdch obserwacjach. Uzyskano 8 odmiennych
wynikow, w obrebie ktorych obserwuje si¢ trzy pary podobnych wynikéw. Otrzymane dane
nie dajg podstaw do wskazania modalnej rozktadu rozstgpow i wnioskowania na temat szacunkowej
warto$ci modalnej uzyskanej z wiekszej liczby pomiaréw. Na uwage zashuguje ponadto zanotowanie
86 przypadkow, w ktorych komunikat posiadajacy element komunikacji niewerbalnej (oznaczony
w rubryce ,,ztozonos$¢ komunikatu z uwzglednieniem jego werbalnej i niewerbalnej formy”
cyframi 1,2 lub 3) jest skuteczny w stopniu 1 lub 2 i jedynie 3 przypadki, w ktorych nauczycielski
komunikat dyscyplinujacy uczniow, zawierajacy element intencjonalnie generowanej komunikacji
niewerbalnej, okazat si¢ nieskuteczny. Komunikaty werbalne (proste lub ztozone) uzyskaty tacznie
w 517 przypadkach skutecznos¢ 1 lub 2, a w 85 przypadkach skutecznos¢ 3 lub 4. Komunikaty
te okazaty si¢ zatem skuteczne w 83,6% przypadkow. Komunikaty zawierajace intencjonalnie
wygenerowany element niewerbalny czgsciej okazujg si¢ skuteczne niz komunikaty wylgcznie
werbalne w okolicznosciach ich zastosowania w sytuacjach zwigzanych z dyscyplinowaniem
ucznidéw na zajeciach edukacyjnych.
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Przedstawione dane pokazuja, ze r6zny procent komunikatéw generowanych przez
konkretnych nauczycieli w sytuacjach nieprzestrzegania przez uczniow dyscypliny na lekcjach
jest skuteczny. Uzyskane wyniki pozwalaja wnioskowac¢, ze kolejne obserwacje dokonywane
u poszczeg6lnych nauczycieli moga dawac zarowno bardzo zblizone, jak i catkowicie odmienne
wyniki dotyczace generowanych przez nich skutecznych, komunikatéw zwigzanych z dyscypling
na zajeciach edukacyjnych. Roznice w warto$ciach procentowych skutecznych komunikatow
odnoszacych si¢ do dyscypliny na zajeciach uzyskane w trakcie obserwacji u tych samych
nauczycieli pozwalajg natomiast wnioskowac, Ze najprawdopodobniej istniejg dodatkowe, istotne
czynniki determinujgce skuteczno$¢ nauczycielskich komunikatow odnoszacych si¢ do dyscypliny
na zajeciach edukacyjnych. Hipotetycznie mozna zatozy¢, Ze sg to np. motywacja uczniow,
ich poziom zmgczenia, zainteresowanie danym tematem zajec, poziom koncentracji uwagi
utrzymywany na kazdej z lekcji itp., jednak wymaga to podjecia dodatkowych badan. Warto
ponadto zaznaczy¢, ze komunikaty nauczycielskie zwigzane z dyscypling kierowane do uczniow,
zawierajace elementy komunikacji niewerbalnej, czgsciej okazuja si¢ skuteczne niz komunikaty
oparte wyltacznie na przekazie werbalnym.

W toku badan polegajacych na przeanalizowaniu ciggéow komunikatow udzielanych
przez badanych na zajeciach edukacyjnych zauwazono takze kilka faktow zwigzanych z kolenoscia
stosowania przez badanych okreslonych komunikatow (werbalnych/niewerbalnych) oraz ich
skutecznoscig.

Analiza zebranego materiatu faktograficznego zaowocowala potwierdzeniem 44 sytuacji
na obserwowanych lekcjach, w ktorych po nieskutecznym ignorowaniu odnoszgcym si¢ do
dyscypliny na zajeciach zastosowany byt werbalny komunikat dyscyplinujacy (identyfikowany
w tabeli 2 na's. 63 w rubrykach: 1-3, 6-11, 13-29). W 40 zidentyfikowanych sytuacjach jego
pojawienie si¢ podnosito skuteczno$¢ komunikatu zwiazanego z dyscypling, czyli komunikat
ten okazywat si¢ skuteczny (2 lub 1 stopien skutecznosci), nie zaohserwowano sytuacji zmiany
skutecznosci komunikatu odnoszacego si¢ do dyscypliny ze stopnia 4 do 2 lub tez 1). Cztery
zaobserwowane sytuacje przecza temu twierdzeniu, gdyz w ich przypadku udzielony przez
nauczycieli komunikat werbalny nie zmieniat skutecznoéci komunikatu zwigzanego z dyscypling
(rowniez okazywat si¢ skuteczny w stopniu 3, czyli byt nieskuteczny). Mozna jednak powiedzie,
ze w 0,9 zaobserwowanych sytuacji stwierdzenie to okazato si¢ prawdziwe.

Na podstawie analizy odnotowanych 15 sytuacji mozna uznac, ze w wigkszosci przypadkow
pojawienie si¢ komunikatu werbalnego lub niewerbalnego (pojedynczego lub ztozonego) po
skutecznym ignorowaniu (majacym stopien skutecznosci 2) nie zmienia skuteczno$ci komunikatu
nauczyciela odnoszacego si¢ do dyscypliny ucznidw w trakcie trwania zajec. Teza ta uzyskata
potwierdzenie w 12 na 15 zidentyfikowanych sytuacji. W pozostatych 3 sytuacjach po uzyciu
komunikatu werbalnego lub niewerbalnego (pojedynczego lub ztozonego) po skutecznym
ignorowaniu okazalo si¢, ze: skutecznos¢ zwiekszyta si¢ do stopnia 1 w dwdch przypadkach
(byt wowczas zastosowany pojedynczy komunikat niewerbalny), za$ obnizyta si¢ w jednym
przypadku (polecenie byto pojedynczym komunikatem werbalnym). W trzech sposrod omawianych
15 sytuacji zanotowano ponadto, ze ponowne zastosowanie ignorowania przez nauczyciela po
uprzednim komunikacie werbalnym lub niewerbalnym pojedynczym lub ztozonym doprowadzito
do spadku jego skutecznosci do stopnia 3. Autorka zdaje sobie sprawe, ze na podstawie
zaprezentowanych danych nie mozna wysuwa¢ daleko idgcych wnioskow, poniewaz liczba
analizowanych sytuacji majacych opisywane cechy jest niewielka.
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W trakcie poczynionych obserwacji zaobserwowano rowniez szeregi komunikatow
o okreslonym typie illokucyjnym z elementami komunikacji niewerbalnej. Rewizja zebranego
materiatu faktograficznego pozwolita na stwierdzenie 137 sytuacji, w ktorych nauczyciele
ponownie przynajmniej raz zastosowali komunikat zaliczany do takiego samego typu aktu mowy
Z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej (w odniesieniu do komunikatéw ztozonych brano
pod uwagg jedynie te szeregi, w ktorych obserwowani nauczyciele skonstruowali komunikat
zlozony z identycznych komunikatéw pojedynczych uzytych w takiej samej kolejnosci). Przez
szereg rozumie si¢ uzycie co najmniej dwukrotne takiego samego komunikatu. W toku analiz
zaobserwowano w odniesieniu do komunikatow innych niz ignorowanie szeregi sktadajace
si¢ od 2 do 7 komunikatow, posiadajacych taki sam typ aktu mowy z uwzglednieniem komunikacji
niewerbalnej (lub dwa, trzy takie same akty mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalne;j
w odniesieniu do komunikatow podwojnie i potrojnie zlozonych). Ignorowanie wystepowato
w znacznie dtuzszych szeregach na pojedynczych jednostkach lekcyjnych — byto zastosowane
raz za razem co najmniej dwukrotnie, a maksymalnie na jednej z obserwacji az 67 razy bez
przerwy. W trakcie omawianych sytuacji 87 razy zauwazono, ze skuteczno$¢ komunikatu
dyscyplinujacego utrzymuje si¢ w ciggu: 65 razy byto to ignorowanie o stopniu skutecznosci
3; 12 razy ignorowanie o stopniu skutecznosci 2, oraz 10 razy komunikat inny niz ignorowanie
(pojedynczy lub ztozony o charakterze wyltacznie werbalnym lub niewerbalnym). Zarejestrowano
36 sytuacje, w ktorych nastapit spadek skutecznosci obserwowanych komunikatow w szeregu:
22 razy byt to ktory$ z werbalnych pojedynczych komunikatow, natomiast 14 razy skuteczne
ignorowanie. W 19 sytuacjach skuteczno$¢ komunikatu odnoszacego si¢ do dyscypliny uczniow
wzrosta, jednak warunkiem wzrostu stopnia skutecznosci (kazdorazowo) byta zmiana celu
illokucyjnego sytuacji wymagajacej dyscyplinowania uczniéw, w ktorej dany komunikat byt
generowany. W aspekcie omawianych sytuacji: 4 razy obserwowano wzrost skutecznosci
ignorowania, a 15 razy innego komunikatu werbalnego lub niewerbalnego (pojedynczego lub
zlozonego). Mozna zatem stwierdzi¢, ze w sytuacjach kilkukrotnego zastosowania ignorowania
jego skutecznos¢ najczesciej utrzymuje si¢ lub spada (w przypadku ignorowania o stopniu
skutecznosci 2) oraz najczesciej utrzymuje si¢ (w przypadku nieskutecznego ignorowania
o stopniu skutecznosci 3). W odniesieniu do nauczycielskich komunikatéw odnoszacych si¢
do dyscypliny kierowanych do uczniow innych niz ignorowanie obserwuje si¢ spadek skutecznosci
nieco czesciej niz jej wzrost (22 sytuacje do 15), najrzadziej wystepuje utrzymywanie si¢ skutecznosci
(tak byto 10 razy), przy czym warunkiem wzrostu skutecznosci jest zastosowanie danego
komunikatu w sytuacji o innym celu illokucyjnym niz posiadata poprzednia analizowana.

W odniesieniu do trzeciego problemu szczegdtowego mozna sformutowac uogolnienie,
ze biorac pod uwage typ aktu mowy, do ktérego zaliczajg si¢ nauczycielskie komunikaty
dyscyplinujace uczniow i1 komunikacje niewerbalng o znaczeniu dyscyplinujgcym nauczycieli
IIT 1 VIII klas szkét podstawowych, mozna wnioskowac, ze te sposrdd ich reakcji komunikacyjnych,
ktore sg w najmniejszym stopniu intencjonalne, sg najmniej skuteczne (w pordwnaniu z innymi
analizowanymi komunikatami nauczycielskimi) — skuteczno$¢ ignorowania wynosi kilkanascie
procent. Te reakcje komunikacyjne, ktore sg intencjonalne z wigksza pewnoscig niz ignorowanie,
czesciej uzyskuja skutecznos¢ w stopniu 1 lub 2 (co najmniej w potowie przypadkow, a najczeseiej
w 9 na 10 sytuacjach, w ktorych byty wykorzystane). Taki wniosek nie pokrywa si¢ z badaniami,
na ktdre powotuyje sie K. Stupek, prowadzonymi przez J.S. Kounina, ktory stwierdzit, ze wplyw
komunikatu dyscyplinujacego na innych uczniéw poza adresatem jest niepewny i niejednoznaczny
(za: Shupek, 2010, s. 42). W badaniach J.S. Kounina zawarte jest ponadto stwierdzenie, ze
stosowane przez wychowawcow metody nie wptywaly znaczaco (uzyskany wynik byt istotny
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statystycznie) na zachowanie uczniow (Ibidem). Jako Ze stosowane metody wychowania mozna
utozsamia¢ z technikami wychowania, a te z kolei z konkretnymi zrachowaniami komunikacyjnymi
nauczycieli, mozna uznac, ze badania przedstawione w tej ksigzce wskazujg na inny wniosek:
komunikaty werbalne oraz niewerbalne (poza ignorowaniem) nauczycieli 111 i VIII klas szkot
podstawowych okazaty si¢ skuteczne w wigkszosci przypadkdéw zastosowan, zatem stosowane
przez nich metody wychowania sg skuteczne w wigkszosci sytuacji ich wykorzystania. Nalezy
jednak podkresli¢, ze za skuteczne uznawano komunikaty, ktore okazaty sie takie na co najmniej
90 sek., co jest niewatpliwie bezposrednio zwigzane z praktyka edukacyjng i wptywa na interpretacije
poczynionego wniosku.
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Podsumowanie

Podsumowujac wyniki badan i analizy dokonane w ramach odpowiedzi na problem
gléwny ujety w pytaniu: jakie komunikaty zwigzane z dyscypling kieruja nauczyciele do uczniow
Klas 111 oraz VIII w szkotach podstawowych w trakcie zaje¢ edukacyjnych i jaka jest ich
skuteczno$¢?, mozna sformutowa¢ odpowiedzi na kolejno postawione problemy szczegotowe.

Odpowiadajac na pierwszy problem szczegdtowy, dotyczacy tego, jakie cele illokucyjne
zawarte sg w sytuacjach, w ktorych nauczyciele klas 111 1 VIII wysylajg do uczniow komunikaty
zwigzane z dyscypling, mozna stwierdzi¢, ze zarejestrowano ich 44 na 24 obserwowanych
zajeciach lekcyjnych, zatem sg one zréznicowane. Rozmowy 1 szepty sg najczescie] pojawiajacymi
sie celami illokucyjnymi sytuacji, w ktorych nauczyciele kieruja do uczniow komunikaty
zwigzane z dyscypling. Cel illokucyjny odwracanie si¢ uczniow jest rowniez dos¢ czesty
w sytuacjach dyscyplinowania uczniow, szczegolnie w klasach III. Pozostate cele illokucyjne
zwigzane sg zarowno z aktywnym zaklocaniem toku lekcji przez uczniow, jak tez biernym
nierealizowaniem celow edukacyjnych zajec. Warto ponadto stwierdzi¢, ze na obserwowanych
lekcjach w klasach III $rednia arytmetyczna sytuacji zwigzanych z dyscypling, w ktorych nauczyciele
kierowali komunikaty do uczniéw, wynosi 64,25, a na zajeciach w klasach VIII —53. Sytuacje
zwigzane z dyscypling, w ktorych nauczyciele kieruja komunikaty do uczniow, byly wiec
liczniejsze 1 czgstsze w klasach II1. Nalezy ponadto podkresli¢, ze w swietle uzyskanych danych
jedynie 18 sytuacji (1,17%) zwigzanych z dyscyplinowaniem miato charakter profilaktyczny
(odnosity si¢ one do celu illokucyjnego ,,brak trudnosci”).

Formutujac odpowiedz na drugi problem szczegdtowy, odnoszacy si¢ do typow aktow
mowy komunikatow zwigzanych z dyscypling uczniow z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej
stosowanych przez nauczycieli klas 111 i V11, nalezy zauwazy¢, ze badani postugiwali si¢
komunikatami pojedynczymi (bedgcymi jednym aktem mowy) i ztozonymi (sktadajacymi
si¢ z dwoch lub trzech elementow). Zastosowali facznie 30 réznych rodzajéw komunikatow,
z czego 26 to komunikaty pojedyncze, 4 to komunikaty ztozone (z 2 lub 3 elementéw). Elementami
komunikatow ztozonych byly zarowno akty mowy, jak i komunikaty niewerbalne. W ramach
komunikatow pojedynczych badani najczesciej postugiwali si¢ ignorowaniem i byto ono
najczestszym komunikatem polaczonym z dyscypling, kierowanym do ucznidw przez nauczycieli
uczacych w klasach 111 1 VIII szkot podstawowych. Jest to jednoczesnie komunikat z najmniejszym
prawdopodobienstwem intencjonalny 1 s$wiadomie generowany do uczniow sposrod wyszczegdlnionych.
Z wylaczeniem ignorowania osoby badane najczesciej poshugiwaty sie: podwdjnym komunikatem
tylko werbalnym, poleceniem, imiennym dyscyplinowaniem, inng informacja, informacja o zasadach
oraz komunikatem ztozonym z pojedynczego aktu mowy i komunikatu niewerbalnego. Zblizone
typy komunikatoéw najliczniej zarejestrowano w Klasach I11. W trakcie obserwacii zaje¢ w klasach
VI1II do najliczniej wystepujacych komunikatéw nie zaliczono: imiennego dyscyplinowania,
komunikatu ztozonego z pojedynczego aktu mowy 1 komunikatu niewerbalnego.

Odpowiadajac na trzeci problem szczegotowy 1 odnoszac si¢ do skutecznoscei komunikatow
dyscyplinujacych uczniow, uwzgledniajac typ aktu mowy, do ktdrego si¢ zaliczaja, 1 komunikacje
niewerbalng o znaczeniu dyscyplinujacym nauczycieli III i VIII klas szkot podstawowych,
mozna wnioskowa¢, ze reakcja nauczyciela, ktdra z najmniejszym prawdopodobienstwem jest
intencjonalna, ma znikomg i najmniejszg (w pordwnaniu z innymi analizowanymi komunikatami
nauczycielskimi) skuteczno$¢ — wynosi kilkanascie procent. Intencjonalnie generowane przez
nauczycieli reakcje sg skuteczne w stopniu 1 lub 2 w co najmniej potowie przypadkow, a wiekszos¢
z nich prawie w 9 na 10 zaobserwowanych przypadkach zastosowan w trakcie zaje¢ edukacyjnych.
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Oznacza to, ze komunikaty nauczycielskie intencjonalne udzielane uczniom w dyscyplinujacych
sytuacjach wywohuja najczesciej skutek hamowania uczniowskich zachowan niezgodnych
z zachowaniem dyscypliny na zajeciach na co najmniej 90 sek. Nauczycielskie komunikaty
0 skutecznosci 1 pojawily si¢ na obserwowanych zajeciach w szkotach podstawowych prawie
dwukrotnie rzadziej od komunikatow, ktore osiggnety skutecznos¢ w stopniu 2. Podobng
prawidtowo$¢ obserwowano w klasach 11 i VIII — gdy uwzgledniono zmienng niezalezna.
Mozna zaakcentowac, ze komunikat niewerbalny, dowcip i parawerbalne ,.,ciii”” oraz pojedynczy
akt mowy z komunikatem niewerbalnym czgsciej osiggaty skuteczno$¢ 1 niz 2 na obserwowanych
zajeciach edukacyjnych, chociaz niewielka liczba wystgpien wymienionych komunikatow
przyczynia si¢ do tego, ze ostatni z wnioskow ma najmniejsza mozliwosci generalizacji 1 jego
prawdziwos¢ moglaby nie powtorzy¢ si¢ przy ponownych obserwacjach. W klasach 111 komunikaty
na Pewno generowane przez nauczycieli intencjonalne miaty skutecznos¢ od 50% — ekspertyza
negatywna i rozmowa do 100% (osiagneto ja 15 typow komunikatow) wszystkich przypadkow
zastosowan. W klasach VIII skutecznos¢ nauczycielskich komunikatéw odnoszacych si¢ do
dyscypliny uczniéw na zajeciach byta bardziej zréznicowana niz w klasach 111, procent komunikatow
skutecznych wahat si¢ od 0% do 100% w obrebie poszczegolnych rodzajow. 100% skutecznych
komunikatow zaobserwowano w odniesieniu do 13 roznych typow komunikatow dyscyplinujacych.
Zaréwno w klasach 111, jak i VIII komunikaty ztozone zwigzane z dyscypling kierowane do
uczniéw, generowane przez nauczycieli szkot podstawowych okazywaty sie czesciej skuteczne
niz pojedyncze (rowniez w $§wietle danych eliminujacych sposrod komunikatow pojedynczych
ignorowanie), cho¢ wyrazona w procentach réznica miedzy skutecznymi komunikatami zlozonymi
a pojedynczymi jest wicksza w klasach VIII niz III.

Poddajac badaniu skutecznos¢ komunikatéw kierowanych do uczniéw zwigzanych
z dyscypling, uwzgledniajac typ aktu mowy, do ktdrego si¢ zaliczaja, i komunikacjg niewerbalng
0 znaczeniu dyscyplinujagcym nauczycieli szkot podstawowych dla konkretnych sytuacji potaczonych
tylko z jednym celem illokucyjnym, analizowano sytuacje zwigzane z rozmowami uczniow
niezwigzanymi z zajgciami, szeptami uczniow na zajgciach lekcyjnych i odwracaniem si¢ ich
w trakcie zajec.

W sytuacjach rozmow nauczyciele zastosowali 21 komunikatow nalezacych do réznych
typow aktow mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej, w sytuacjach powigzanych
z szeptami byto ich 11, a w sytuacjach, gdy uczniowie odwracali si¢, nauczyciele zastosowali
ich 8. Nauczycielskie komunikaty odnoszgce sie do dyscypliny okazaty si¢ skuteczne w odniesieniu
do 32,7% przypadkow ich zastosowan w sytuacjach bedacych rozmowami, odwracanie si¢
uczniéw bylo skutecznie hamowane przez komunikaty nauczycieli w 28,9% przypadkow, a szepty
skutecznie uciszano lub minimalizowano przez nauczycielskie komunikaty w 9,2% zastosowan
tych komunikatéw w odniesieniu do danego celu illokucyjnego. Uzyskane dane z materiatu
empirycznego, dotyczace sytuacji zwigzanych z rozmowami, szeptami i odwracaniem sig,
pozwalaja wyciggna¢ wniosek, ze nauczyciele na obserwowanych zajeciach edukacyjnych
najczesciej w tych sytuacjach generowali do ucznidw komunikat bedgcy ignorowaniem, ktory
okazywat si¢ nieskuteczny w 2/3 przypadkow zastosowan. Reakcje komunikacyjne badanych
nauczycieli, ktore sg z wigkszym prawdopodobienstwem intencjonalne, byty zdecydowanie
czesciej skuteczne, cho¢ nie jest mozliwe whnioskowanie na temat wytypowania najskuteczniejszego
komunikatu przynaleznego do konkretnego aktu mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej
ze wzgledu na niewielkg liczbe zastosowan kazdego z wyrdznionych typdw (poza ignorowaniem)
komunikatow w analizowanych sytuacjach.
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Whioski koncowe dotyczace skuteczno$ci nauczycielskich komunikatow dyscyplinujacych,
przynaleznych do wybranych typéw aktéw mowy, z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej,
dotycza ignorowania, komunikatu ztozonego z dwoch komunikatéw werbalnych oraz polecenia
I komunikatu niewerbalnego. W toku badan stwierdzono, ze ignorowanie okazuje si¢ skuteczne
w ok. 10% przypadkow zastosowan w odniesieniu do poszczegdlnych nauczycieli, cho¢ sg
pojedyncze osoby badane, stosujace ignorowanie wytacznie jako komunikat skuteczny w stopniu
1 lub 2 (jednak wowczas wykorzystujg oni ten komunikat rzadko na zajgciach lekcyjnych).
Z}ozony komunikat dyscyplinujacy, zawierajacy dwa akty mowy, jest skuteczny w ok. 92%
przypadkow wykorzystania w odniesieniu wszystkich dokonanych obserwacji i wszystkich
badanych nauczycieli facznie, ale jego skutecznos¢ jest zmienna w odniesieniu do poszczegdnych
obserwacji i procent skutecznych nauczycielskich komunikatéw zwigzanych z dyscypling tego
rodzaju wygenerowanych zmienia si¢ w odniesieniu do konkretnych nauczycieli i obserwacji.
Bardziej stale jest natomiast generowanie procentowo duzo skutecznych komunikatow, bedacych
poleceniami w odniesieniu do kazdego z badanych nauczycieli. Komunikat niewerbalny
dyscyplinujacy uczniow jest skuteczny w stopniu 2 lub 1 zawsze w odniesieniu do ogotu badanych
1 kazdego z nauczycieli oraz kazdej z przeprowadzanych obserwacji.

Kolejng kwestia, istotng dla odpowiedzi na zarysowany w rozdziale 3 problem badawczy
sg analizy procentow skutecznych komunikatow dyscyplinujacych generowanych przez konkretnych
badanych na kazdej z obserwacji. Ukazuja one, ze na poszczegdlnych zajgciach edukacyjnych
1u konkretnych nauczycieli r6zny procent komunikatow odnoszacych si¢ do dyscypliny uczniow
jest skuteczny na zajeciach edukacyjnych. Dzigki takim wynikom mozna wnioskowac, ze kolejne
obserwacje dokonane zaré6wno u innych, jak i tych samych nauczycieli moga da¢ podobne
lub odmienne wyniki, odnoszace si¢ do wartosci procentowych skutecznych komunikatow
zwigzanych z dyscypling wygenerowanych przez prowadzacego zajecia na jednej 45-minutowej
lekcji. Zmienny rozstep danych dotyczacych wartosci procentowych skutecznych nauczycielskich
komunikatéw, odnoszacych si¢ do dyscypliny, kierowanych do uczniéw na poszczegdlnych
zajeciach lekcyjnych w odniesieniu do obserwacji konkretnych nauczycieli pozwala natomiast
wysnu¢ wniosek 0 mozliwych dodatkowych (zwigzanych lub niezwigzanych z osobg nauczyciela)
czynnikach modyfikujacych skuteczno$¢ podejmowanych przez nich dziatan dyscyplinujacych
uczniéw. Analizy dotyczace skutecznosci nauczycielskich komunikatow dyscyplinujacych
—w zaleznosci od ich budowy — pozwalaja sadzi¢, ze komunikaty zawierajace element niewerbalny
sq czesciej skuteczne niz komunikaty zawierajace wylgcznie elementy werbalne (czyli akty mowy).

Odnosnie do danych faktograficznych dotyczacych kolejnosci stosowania przez badanych
okreslonych komunikatéw (werbalnych/niewerbalnych) 1 ich skutecznosci stwierdzono réwniez
kilka wnioskow. Pierwszym z nich, zwigzanym z kolejnoscig pojawiania si¢ konkretnych
komunikatéw po sobie i ich skutecznoscig, jest ten, ze w 0,9 utamku przypadkow wystapien
zastosowanie komunikatu werbalnego po nieskutecznym ignorowaniu (majgcym skutecznos¢ 3)
podnosi skuteczno$¢ komunikatu zwigzanego z dyscypling (do stopnia 2 lub 1). Whniosek ten
oparto na analizie 44 sytuacji zastosowan komunikatu werbalnego po nieskutecznym ignorowaniul.
Zaobserwowano 15 sytuacji pojawienia si¢ komunikatu werbalnego po skutecznym ignorowaniu
—w 0,8 wszystkich przypadkdéw pojawienie si¢ nauczycielskiego komunikatu zwigzanego
z dyscypling uczniow majacym forme werbalng nie zmienia skuteczno$ci ignorowania (majgcego
stopien skutecznosci 2 w analizowanych sytuacjach). Dwa z zaprezentowanych wnioskow maja
ograniczong mozliwo$¢ generalizacji ze wzgledu na niewielka liczbe sytuacji analizowanych
w ramach tworzenia przedstawionych wnioskow. Wigksze mozliwosci generalizacji daje analiza
137 sytuacji, polegajacych na zastosowaniu szeregu co najmniej dwoch takich samych komunikatow
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dyscyplinujacych pod rzad. Najczesciej (w 54,7% przypadkow) komunikaty w ciggu utrzymuja
poczatkowg skutecznos¢. Sposrdd tych sytuacii, ktdre potwierdzajg zaistniatg prawidlowosc,
wiekszos¢ (65) sytuacji polegato na pojawieniu si¢ ciggu komunikatow bedacych ignorowaniem
o stopniu skutecznosci 3. 10 tego rodzaju sytuacji dotyczy komunikatu werbalnego (ztozonego badz
pojedynczego). W 26,3% przypadkow z 137 sytuacji nastapit spadek skutecznosci nauczycielskiego
komunikatu odnoszacego si¢ do dyscypliny, zas w 13,9% przypadkow skuteczno$¢ nauczycielskiego
komunikatu dyscyplinujacego wzrosta (cho¢ wowczas warunkiem koniecznym tych sytuacji byta
zmiana celu illokucyjnego sytuacji zwigzanej z dyscypling, do ktorej odnosit si¢ skuteczniejszy
komunikat w odniesieniu do celu illokucyjnego sytuacji zwigzanej z wygenerowaniem przez
nauczyciela skutecznego komunikatu).

Odpowiedzi na problemy szczegdétowe uprawniaja do sformutowania uogélnienia
dotyczacego problemu gléwnego. Nauczyciele kierujg komunikaty zwigzane z dyscypling
w réznorodnych sytuacjach na zajeciach edukacyjnych odnoszacych si¢ do wielu celow
illokucyjnych (badania potwierdzity 44 rézne cele illokucyjne). Sytuacje, w ktorych badani
nauczyciele kierowali do ucznidéw komunikaty dyscyplinujace wystepuja czesciej w klasach
III niz VIII. Kierujac do uczniow klas II-VIII komunikaty dyscyplinujace, nauczyciele uzywaja
zarowno komunikatow ztozonych z pojedynczych aktow mowy 1 komunikatow niewerbalnych,
jak tez komunikatéw ztozonych z kilku elementow. Badani nauczyciele postuzyli sie 30 roznymi
rodzajami komunikatéw nalezacych do roznych typow aktow mowy z elementami komunikacji
niewerbalnej. Skuteczno$¢ zarejestrowanych komunikatow zwigzanych z dyscypling jest
zréznicowana. Najrzadsze skuteczne okazato si¢ ignorowanie, bedace komunikatem z najmniejszym
prawdopodobienstwem intencjonalnym i $wiadomie generowanym — jest ono skuteczne jedynie
w kilkunastu procentach wystapien. Pozostate rodzaje komunikatow uzyskuja skutecznos¢
od 50% do 100%, najczesceiej zas sa skuteczne w 9 na 10 sytuacii, w ktorych zostang zastosowane.

Whioski dla praktyki edukacyjnej

1) Zebrane w trakcie badan dane faktograficzne potwierdzaja istnienie licznych Sytuacji
dotyczacych nieprzestrzegania przez uczniow dyscypliny na zajeciach edukacyjnych
zwigzanych z 44 celami illokucyjnymi. Sytuacje te czesciej obserwowano w klasach
III niz V11, ale zar6wno w klasach nizszych, jak i wyzszych $rednia arytmetyczna liczby
tych sytuacji jest znaczna (wynosi 64,25 dla obserwacji w klasach 111 i 53 dla obserwacji
w klasach VIII). Rozmowy i szepty sa zdecydowanie najczestszymi celami illokucyjnymi
sytuacji dyscyplinujacych, pojawiajacymi si¢ na zajeciach w szkotach podstawowych.
Dos¢ licznie wystgpity rowniez sytuacje zwigzane z odwracaniem si¢ uczniow (ktore jest
czgstsze na zajeciach edukacyjnych w klasach I1I). Zatem warto sformutowac postulat
elastycznosci metodycznej w generowaniu nauczycielskich reakcji komunikacyjnych na
sytuacje zwigzane z dyscypling uczniow klas IIT 1 V111 szkot podstawowych. Warto rowniez
sformutowac postulat dbania o elastycznos$¢ organizacyjng w trakcie realizacji procesu
ksztalcenia, gdyz réznorodne 1 liczne sytuacje zwigzane z dyscypling wystepujg na zajeciach
edukacyjnych.

2) 98,83% sytuacji zwigzanych z dyscyplinowaniem uczniéw na zajgciach edukacyjnych
w klasach I11'i VIII wynika z utraty porozumienia komunikacyjnego, a jedynie 1,17% odnosi
si¢ do celu illokucyjnego ,,brak trudnosci” i ma znaczenie profilaktyczne. Z przedstawionego
faktu wynika konieczno$¢ rozwijania u nauczycieli umiejetnosci odzyskiwania porozumienia
komunikacyjnego mi¢dzy nauczycielem a uczniami oraz doskonalenia posiadanej przez
nauczycieli umiejetnosci sprawnego rozwigzywania konfliktow w trakcie zaje¢ edukacyjnych.
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3)

4)

5)

6)

7)

Nauczyciele generuja komunikaty zwigzane z dyscypling uczniow, nalezace do réznorodnych
typow aktow mowy z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej. Badani nauczyciele
na zajeciach zastosowali ponadto 30 roznych typow aktow mowy z uwzglednieniem
komunikacji niewerbalnej (ztozonych z 1, 2 lub 3 aktow mowy). Zastosowali w ich obrebie
26 roznorodnych komunikatow pojedynczych — ztozonych z 1 aktu mowy, a takze 4 rézne
komunikaty ztozone, w sktad ktorych wchodzity 2 lub 3 elementy, bedace aktem mowy
lub przekazem niewerbalnym. Nauczyciele w klasach III zastosowali bardziej réznorodne
komunikaty zwigzane z dyscypling, kierowane do uczniow niz nauczyciele z klas VIII.
Konieczne zatem wydaje si¢ wzmacnianie kreatywnosci nauczycieli i ich innowacyjnosci
w podejmowaniu wyzwan zawodowych zwigzanych z radzeniem sobie w obliczu sytuacji
dotyczacych dyscypliny na zaj¢ciach edukacyjnych.

Ignorowanie okazato si¢ najczestszym komunikatem potgczonym z dyscypling, Kierowanym
do uczniéw przez nauczycieli szkot podstawowych uczacych w klasach 1111 VIIL Najczesciej
(poza ignorowaniem) zaobserwowano: podwojny komunikat tylko werbalny, polecenie,
imienne dyscyplinowanie, inng informacje¢, informacje o zasadach oraz komunikat ztozony
z pojedynczego aktu mowy i komunikatu niewerbalnego. Podobne komunikaty najliczniej
zarejestrowano w klasach 11. W trakcie obserwacji zaje¢ w klasach VIII w grupie najliczniej
stosowanych komunikatéw nie ma imiennego dyscyplinowania, komunikatu ztozonego
z pojedynczego aktu mowy i komunikatu niewerbalnego.

Ignorowanie kierowane przez nauczycieli do uczniéw w sytuacjach zwigzanych z dyscypling
okazuje si¢ najrzadziej skuteczne ze wszystkich komunikatow dyscyplinujacych z uwzglednieniem
aktu mowy, do ktdrego si¢ zaliczaja, z elementami komunikacji niewerbalnej — wykazuje
ono skutecznos$¢ w stopniu 1 lub 2 w kilkunastu procentach ogoélnej liczby zastosowan.
Ignorowanie generowane przez poszczegolnych nauczycieli najczesciej jest skuteczne w ok.
10% zastosowan przez konkretnego nauczyciela, cho¢ sg osoby rzadko stosujgce ignorowanie,
ktorych kazdy komunikat odnoszacy si¢ do dyscypliny bedacy ignorowaniem okazat si¢
skuteczny. Warto zatem postulowa¢ unikanie ignorowania jako reakcji na sytuacje zwigzane
z dyscypling uczniow w trakcie zaje¢ edukacyjnych.

Skuteczno$¢ kazdego z rodzajow komunikatéw uznanych za intencjonalne (aktow mowy
i komunikatow niewerbalnych poza ignorowaniem) z wigkszym prawdopodobienstwem
niz ignorowanie jest skuteczna co najmniej w potowie przypadkow zastosowan, a najczesciej
w 9 na 10 przypadkach. Wyrazona w procencie skutecznych komunikatéw, odnoszacych
sie do dyscypliny kierowanych do uczniéw, zaliczanych do danego typu aktu mowy
z uwzglednieniem komunikacji niewerbalnej przez nauczycieli klas III, jest mniej
zroznicowana wsrod nauczycieli klas VIII.

Skutecznos¢ wszystkich komunikatéw niewerbalnych i wyzsza skuteczno$¢ komunikatow
z elementem niewerbalnym od komunikatow tylko werbalnych w komunikatach ztozonych
wskazuje na mozliwos¢ rekomendowania stosowania samodzielnych komunikatow
niewerbalnych albo wzmocnien niewerbalnych dla komunikatow zawierajacych werbalne
akty mowy w sytuacjach zwigzanych z dyscyplinowaniem uczniow w III 1 VIII klasach
szkot podstawowych.
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8)

9

W odniesieniu do poszczegdlnych obserwacji 1 nauczycieli r6zny procent komunikatéw
zwigzanych z dyscypling kierowanych do uczniow jest skuteczny na zajeciach edukacyjnych.
Dane procentowe nie powtarzajg si¢ zarowno w odniesieniu do r6znych nauczycieli, jak
tez tych samych osob badanych przy kolejnych obserwacjach. Warto zatem, by nauczyciele
zdawali sobie sprawe, ze skuteczno$¢ ich komunikatow dyscyplinujgcych uczniow moze
by¢ tez uzalezniona od wielu czynnikow, tzw. zmiennych posredniczacych.

Zarowno w klasach 111, jak 1 VIII obserwuje si¢ czgstsza skuteczno$¢ komunikatow ztozonych
(z 2 lub 3 elementow bedacych aktem mowy lub elementem komunikacji niewerbalnej)
komunikatow odnoszacych si¢ do dyscypliny generowane przez nauczycieli szkot podstawowych.
Okazywaty si¢ one czgsciej skuteczne niz komunikaty pojedyncze (bedace pojedynczym
aktem mowy lub komunikatem niewerbalnym). Prawidtowos¢ ta istnieje rowniez wowczas,
gdy wyeliminuje si¢ z komunikatoéw pojedynczych ignorowanie. Prawidtowos¢ te silniej
wida¢ w $wietle danych uzyskanych z obserwacji zajec klas VIII niz I11. W praktyce edukacyjnej
mozna zachgca¢ zatem nauczycieli do generowania komunikatow dyscyplinujacych uczniow
ztozonych z dwoch lub trzech elementow.

10) Nauczycielskie komunikaty zwigzane z dyscypling uczniow udzielane na zajeciach lekcyjnych

w szkotach podstawowych sg prawie dwukrotnie czesciej skuteczne w odniesieniu do czesci
odbiorcow niz do wszystkich. Prawidtowos¢ ta jest obserwowane zarowno w klasach 111,
jak tez VIII. Warto zatem uswiadamia¢ nauczycielom, ze skuteczno$¢ komunikatow
dyscyplinujacych moze by¢ stopniowalna i zachecac ich, by wystepowanie sytuacji braku
reakcji czgsci uczniow na ich komunikaty dyscyplinujace nie traktowali jako porazki
wychowawczej.

11) Zastosowanie komunikatu werbalnego po nieskutecznym ignorowaniu (majgcym skuteczno$é

3) podnosi skutecznos¢ komunikatu dyscyplinujacego (do stopnia 2 lub 1) — jest to wniosek
wstepny, gdyz ogranicza go niewielka liczba analizowanych przypadkow. Mozna zatem
z dozg ostroznosci rekomendowac stosowanie komunikatoéw werbalnych po ignorowaniu.

12) Skutecznos¢ nauczycielskich komunikatow dyscyplinujacych generowanych przez nauczycieli

dwa lub wiecej razy pod rzad w potowie przypadkow utrzymuje si¢ — Sytuacje te w wiekszosci
dotycza nieskutecznego ignorowania, czasem komunikatu werbalnego pojedynczego lub
ztozonego. W okoto 1/4 przypadkow ciggdéw takich samych komunikatow skutecznos¢
komunikatu dyscyplinujgcego spada, zas sporadycznie wzrasta, ale podniesienie skutecznosci
okreslonego komunikatu dyscyplinujacego zastosowanego wczesniej obserwowano jedynie
wowczas, gdy nastapita zmiana celu illokucyjnego sytuacji zwiazanej z dyscyplinowaniem
uczniéw, w ktorej nauczyciel skierowat do uczniow dany komunikat. W praktyce edukacyjnej
zatem nie potwierdzono jednoznacznie, ze stosowanie roznych komunikatéw jeden po
drugim wptywa na ich skuteczno$é.
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