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Wst(;p1

Wieloparadygmatyczno$¢ pedagogiki kreuje przed wspdtczesnym badaczem réznorakie
sposoby opisywania i tworzenia rzeczywistosci edukacyjnej. W wielu sposréd perspektyw
badawczych istniejacych na gruncie badan nad edukacja postuluje si¢ istnienie obiektywne;,
dajacej si¢ poznac rzeczywistosci badawczej (np. w pozytywizmie, strukturalizmie czy tez
funkcjonalizmie)’. W innych z kolei (np. humanizmie, interpretatywizmie, pedagogice krytycznej,
paradygmatach: konstruktywistycznym czy partycypacyjnym) dominuje domniemanie o istnieniu
wielorakich rzeczywistosci, konstruowanych przez ludzi i ich umysty’. Niezaleznie jednak
od tego, jaki paradygmat bedzie przyswiecat i ksztattowat postrzeganie teorii oraz praktyki
edukacyjnej, to w kazdym z nich mozna dostrzec zasadnos$¢ uczynienia komunikacji przedmiotem
badan. W ramach paradygmatoéw opierajacych sie na obiektywizmie ontologicznym oraz autonomii
podmiotu poznajacego 1 poznawanego komunikacji mozna przypisac role odzwierciedlania
$wiata w umystach odbiorcow, tworzenia wspdlnoty spolecznej, opartej na jednolitym postrzeganiu
i rozumieniu symboli bioracych udzial w przekazie komunikacyjnym. Paradygmaty zdominowane
przez subiektywizm ontologiczny i epistemologiczny implikuja natomiast nadanie komunikacji
odmiennego znaczenia — jako wzajemnej wymiany znaczen, transponowania indywidualnych
konstruktow opisujacych otaczajacy $wiat. Warto jednak zauwazy¢, ze w obrebie zardowno
jednych, jak 1 drugich paradygmatow proces komunikacji moze by¢ rozpatrywany jako istotne
zjawisko, umozliwiajace tworzenie wspolnoty znaczen i perspektyw postrzegania otaczajacego
$wiata (bez wzgledu na to, ze w paradygmatach hotdujacych obiektywizmowi jest to warunek
istnienia wspdlnoty spotecznej, za§ w tych opartych na subiektywizmie to jedynie postulat,
w dodatku niemal niemozliwy do osiggniecia).

Na doniostos¢ roli 1 znaczenia komunikacji warto zwroci¢ uwage ze wzgledu na koniecznosé
sprostania wymaganiom wspotczesnego swiata, ktory domaga si¢ od cztowieka szybkiego
zdobywania informacji, elastycznosci intelektualnej oraz ustawicznego podnoszenia swoich
kompetencji zawodowych, spotecznych, a takze doskonalenia umiejetnosci komunikowania
sie. Wspolczesny cztowiek musi zgodzi€ si¢ na to, ze rzeczywistosé, w ktorej uczy sie i dorasta,
jest odmienna od tej, w ktorej przyjdzie mu zy¢é w przysztosci, dlatego w wieku mtodzienczym
nie jest w stanie przygotowac si¢ do wszystkich wyzwan, jakie postawi przed nim zycie.
Niezmiernie istotne znaczenie zaczyna si¢ zatem przypisywac¢ umiejetnosci zdobywania wiedzy
i rozmaitych do§wiadczen w toku catego zycia. Wazne jest, aby zda¢ sobie sprawg z tego,
ze korzystanie z dorobku ludzkos$ci 1 zgromadzonej przez innych wiedzy moze odbywac
si¢ nie tylko poprzez edukacje dostgpna dzigki no$nikom informacji (tekstom, nagraniom, radiu,
telewizji), lecz réwniez — a moze przede wszystkim — w oparciu o wiedze i do§wiadczenie
otaczajgcych nas ludzi. Edukacja formalna i nieformalna, towarzyszaca cztowiekowi przez
cate jego zycie, zachodzi dzigki i poprzez proces komunikacji z ludzmi oraz otaczajacym
swiatem. Sprawno$¢ komunikacji, mozliwosci i kompetencje komunikacyjne cztowieka
W znacznym stopniu rzutujg na jego sposob postrzegania Swiata, wyznaczajg zakres zdobywanej
wiedzy, a tym samym wplywaja na jego przyszte zycie.

! Niniejsza monografia to rozprawa doktorska napisana pod kierunkiem prof. zw. dr hab. Bozeny Muchackiej.
2 7. Kwiecinski, B. Sliwerski, Pedagogika, t. 1, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005, s. 61-64.
3S. Palka (red.), Podstawy metodologii badar pedagogicznych, GWP, Gdansk 2010, s. 38-41.



Wazne jest, aby od najmtodszych lat dziecko mogto rozwija¢ swoje kompetencje
interaktywne — w tym szczeg6lnie kompetencje komunikacyjne tak, by jego porozumiewanie
sie z otoczeniem dawato mu szanse ciagltego, harmonijnego rozwoju, umozliwiato nabycie
umiejetnosei 1 wiedzy, niezbednych do petienia wszystkich 1ol spotecznych w przysztym
zyciu zawodowym, rodzinnym, a takze spotecznym®. Od jakosci nabytych kompetencji
komunikacyjnych w zakresie komunikacji posredniej i masowej bedzie zalezato, czy i w jakim
stopniu cztowiek bedzie w stanie korzystac ze zdobyczy technologicznych, by przeksztaltcad,
gromadzi¢ oraz przechowywa¢ informacje. Sprawnos$¢ w zakresie komunikacji bezposredniej
— zarowno werbalnej, jak tez niewerbalnej — moze z kolei przyczynic si¢ do budowania trwatych,
szczerych 1 wartoSciowych relacji interpersonalnych, rzutujac tym samym na jako$¢ wigzi
rodzinnych, kolezenskich, sasiedzkich czy zawodowych. Czlowiek nie moze si¢ nie komunikowac
— dla niego, jako istoty spotecznej, srodowiska komunikacyjne i komunikujace si¢ s3 naturalnymi
przestrzeniami zycia, nierozerwalnie zwiazanymi z natura ludzkiej egzystencji.

Docenianie roli sprawnego komunikowania si¢ z otoczeniem, trwajacego od najmtodszych
lat, w zyciu rodzinnym czy w pierwotnych grupach spolecznych powinno objawiaé si¢
w modelowaniu prawidtowych nawykow komunikacyjnych, aby przygotowaé dziecko do
pelnienia rol np. przedszkolaka, ucznia, kolegi z klasy czy innej grupy rowiesniczej. Niemniej
donioste zadania stajg przed nauczycielami, szczegdlnie tymi, ktorzy uczg w szkotach
podstawowych. Pracujac z dzie¢mi w mtodszym i starszym wieku szkolnym, dajg im podstawy
do rozwijania nawykow komunikacyjnych, ktore w dalszych latach bgdg rozwija¢ oraz
modyfikowac. To od nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej i klas IV-VI zalezy, jakie wzory
komunikacyjne mtode osoby beda przyswajaly poprzez obserwacje, czego nauczg si¢ na
drodze nasladownictwa. Z tego tez wzgledu tak istotne jest, aby nabywane schematy zachowan
byty prawidtowe, wolne od btedéw, by dawaly nadzieje, ze uczniowie opanujg pozytywne
modele zachowan komunikacyjnych, optymalizujac swoje szanse rozwojowe 1 przygotowujac
si¢ do przysztego zycia spolecznego. Warto podkresli¢, ze kompetencje komunikacyjne nauczyciela
sa waznym i integralnym elementem ich kwalifikacji zawodowych’, poniewaz proces edukacyjny
nie jest mozliwy bez komunikowania si¢ jego podmiotow.

Przedmiotem moich badan uczynitam proces komunikacji nauczycieli szkét podstawowych
z uczniami, gdyz uwazam, ze jest to problematyka wazna i aktualna we wspotczesnej edukacji.
Whikliwe oraz pogltebione badania pedagogiczne, prowadzone w szkolnej rzeczywistosci,
moga da¢ podstawe do refleksji nad procesem komunikowania si¢ nauczycieli z uczniami
w ksztatceniu szkolnym, a takze przyczynic si¢ do podejmowania celowych dziatan, usprawniajacych
ten proces w kierunku lepszej jakosci dialogicznych kontaktow interpersonalnych uczestnikow
edukacji.

Monografia sktada si¢ ze wstepu, 3 rozdziatow: 1. — rozdziatu teoretycznego, w ktorym
dokonatam przegladu literatury przedmiotu; II. — w ktdérym przedstawiam metodologi¢ badan
wiasnych, III. — poswieconego analizie wynikow przeprowadzonych przeze mnie badan, a takze
podsumowania uj¢tego w zakonczeniu dysertacji.

* W. Pisarek, Wstep do nauki o komunikowaniu, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008, s. 63-67.

S K. Zegnalek, Wstep, W: K. Zegnatek (red.), Kompetencje wspdlczesnego nauczyciela, Wydawnictwo Wyzsza Szkota
Pedagogiczna im. Janusza Korczaka, Warszawa 2008, s. 8; K. Denek, Kompetencje nauczyciela w kontekscie wyzwan
XXI wieku i potrzeby reformy systemu edukacji w Polsce, W: Ksztalcenie pedagogiczne w dobie przemian edukacyjnych
w Polsce. Materiaty, konferencje nr 46, Wydawnictwo Uniwersytet Szczecinski, Szczecin 2000, s. 29-45.



We wstepie uzasadnitam sens, wage i potrzebe rzetelnego opisywania oraz badania
procesu komunikowania, poniewaz wszystko, co cztowiek robi, méwi i przekazuje swoim
zachowaniem jest formg komunikacji, ktéra ma priorytetowe znaczenie w kontakcie nauczyciela
z uczniami. W tej wprowadzajacej czgsci pracy opisatam tez jej strukture.

W rozwazaniach teoretycznych w 1. rozdziale pracy okreslitam zakres tematyczny
problemow, ktére omawiam w kontekscie przegladu celowo wybranych pozycji literatury
przedmiotu w jezyku polskim i opracowan anglojezycznych. Wyboru literatury dokonatam
na podstawie zbieznosci publikacji z szerokiego kregu zagadnien dotyczacych komunikacji
interpersonalnej oraz komunikowania si¢ z tematykg mojej pracy, uzytecznosci koncepcji
komunikacyjnych w niej opisanych, poglebienia i wieloaspektowego poszerzenia teorii
naukowej oraz praktyki edukacyjnej. Staratam si¢ odnosi¢ przede wszystkim do pozycji
wspotczesnych 1 wiodacych, ktore dawalyby mi gwarancje rzetelnej oraz aktualnej wiedzy
z zakresu prezentowanej problematyki. Starsze pozycje literatury cytowatam wtedy, gdy
zaliczane sg one do klasyki i wazne, gdyz dajg odniesienia do wspotczesnych dyskursow
naukowych. Do pozycji wydanych w latach 50.-80. XX wieku si¢gatam w sytuacjach, kiedy
niezbedne bylo skorzystanie z oryginalnych tekstow zrodtowych, dotyczacych teorii
komunikacyjnych, ktére w nowszych pozycjach ksigzkowych Iub artykutach naukowych
prezentowane sg skrotowo badz powierzchownie. Tematyczny dobor publikacji zagranicznych
umozliwil mi zweryfikowanie wiedzy w swietle literatury §wiatowej i wzbogacenie wiedzy
o inne podejscia badawcze, wynikajace chocby z odmiennego kregu kulturowego, z perspektywy
ktérego autor odnosi si¢ do zagadnien komunikacji.

W rozdziale poswieconym metodologii badan wiasnych ze sformutowanego tematu
badan wyprowadzitam cele i przedmiot badan. Okreslitam problem glowny 1 wynikajace
z niego problemy szczegotowe. Problemem gléwnym badan uczynitam komunikowanie si¢
nauczycieli szkot podstawowych z uczniami w procesie edukacji szkolnej i dookreslitam go
w problematyce szczegotowej do komunikacji werbalnej, niewerbalnej, barier utrudniajgcych
proces komunikowania si¢ nauczycieli z uczniami oraz sposoboéw, w jaki nauczyciele reaguja
na konflikty pojawiajace si¢ w procesie komunikacji w trakcie zaje¢ edukacyjnych. Zaprezentowatam
tu tez metody badan, ktdre uznatam za adekwatne do zebrania materialu faktograficznego,
pozwalajacego mi odpowiedzie¢ na sformutowang problematyke badawcza. Postuzylam si¢
metodg obserwacji, dajacg mozliwo$¢ poznania rzeczywistych, a nie tylko deklarowanych
zachowan komunikacyjnych badanych nauczycieli. Aby unikng¢ nadmierego subiektywizmu,
na ktéry mogtabym by¢ narazona, interpretujac z wlasnej perspektywy zgromadzony materiat
badawczy, zastosowalam wywiady poglebione, polegajace na rozmowie z nauczycielami
i dyrektorami szkot. Badaniami objetam 40 nauczycielek i u kazdej z nich obserwowatam
2 jednostki lekcyjne (trwajace po 45 minut). Lacznie zatem obserwowalam komunikacje
nauczycieli z uczniami w trakcie 80 godzin dydaktycznych. Jednostkami analizy w mojej
pracy byly komunikaty werbalne i niewerbalne badanych nauczycieli — taki czas umozliwit
mi udokumentowanie 11994 przekazéw komunikacyjnych, poswigconych organizacji pracy
na lekeji, 30944 wysytanych w toku zaje¢ edukacyjnych oraz 2479 dyscyplinujacych. Znaczaca
liczba komunikatow data mi mozliwos¢ iloSciowego opracowania zgromadzonego materiatu
badawczego i dokonania obliczen statystycznych. Byta tez wystarczajaca do przeprowadzenia
analizy jako$ciowej, polegajacej na utworzeniu grup komunikatow werbalnych i niewerbalnych
generowanych przez nauczycieli zarowno w sytuacjach pozakonfliktowych, jak tez tych
zwigzanych z wystepowaniem konfliktow w procesie edukacyjnym. Opisanie czynnikow
réznicujgcych komunikowanie si¢ nauczycieli z uczniami dokonatam dzigki odpowiedniemu



doborowi grupy badanych nauczycielek. 40 0oséb dobratam wedtug 3 dymensji: nauczycielki
uczace w klasach III 1 VI szkoty podstawowej, uczace jezyka polskiego oraz matematyki
(w odniesieniu do nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej obserwowatam odpowiednio czes¢
zaje¢ poswieconych realizacji tresci z edukacji polonistycznej 1 matematycznej) oraz pracujace
w szkotach miejskich i wiejskich.

Rozdziat III. niniejszego opracowania po$wigcitam analizie zebranego materiatu
badawczego. Podzielitam go na 5 podrozdziatow, ktorych kolejnos¢ i struktura odpowiada
problematyce szczegotowej ujetej w dysertacji. Podrozdziat dotyczacy opiséw przejawdw
komunikacji werbalnej nauczycieli nie zostal przeze mnie podzielony na mniejsze fragmenty,
poniewaz uzasadnia to jednolita struktura sformutowanego problemu szczegdtowego. Kolejna
cze$¢ rozdziatu dotyczy analizy komunikacji niewerbalnej nauczyciela z uczniami w procesie
edukacji szkolnej — zostata ona usci$lona, zgodnie z zadanymi pytaniami badawczymi
z wydzieleniem znaczenia mowy ciala nauczycielek w aspekcie konotatywnym w odniesieniu
do stosowanych przez nich gestow, mimiki oraz postawy ciala, dystansu fizycznego, jaki utrzymuja
w trakcie prowadzonych zaje¢ edukacyjnych oraz elementow organizacji srodowiska klasowego.
W podrozdziale dotyczacym barier komunikacji wyodrebnitam 2 czgsci: w pierwszej opisuje
trudnosci komunikacyjne niezwigzane ze sposobem komunikowania si¢ nauczyciela, a w drugiej
utrudnienia komunikacyjne, ktére powigzane sg z komunikacjg werbalng i niewerbalng
nauczycieli z uczniami. Podrozdzial, w ktérym opisuj¢ reagowanie nauczycieli na sytuacje
konfliktowe stanowi jednolita cato$¢. W ostatniej czesci tego rozdzialu opisuje czynniki roznicujace
przebieg procesu komunikacji nauczyciela z uczniami oraz przedstawiam ich wptyw na
podstawie obliczen statystycznych w kontekscie zmiennych, jakimi sa klasy 111 1 VI szkoty
podstawowej, przedmiot nauczania, a takze miejskie i wiejskie srodowisko funkcjonowania
szkoty na komunikacje werbalng oraz niewerbalng nauczycieli, bariery komunikacyjne
i reagowanie nauczycieli na konflikty wystepujace w procesie edukacyjnym.

Zakonczenie jest podsumowaniem pracy. Obejmuje ono uogodlnienia wynikow badan
wilasnych, wyprowadzone na drodze myslenia indukcyjnego, a przedstawione w kolejnosci
zaplanowanej i1 prezentowanej problematyki badawczej. W tej czesci rozprawy formutuje
tez wnioski dla praktyki pedagogicznej, ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia nauczycieli,
ktorych zasadnos¢ dostrzegam w materiale zgromadzonym w trakcie badan diagnostycznych,
opracowania ich wynikéw oraz interpretacji ilo§ciowej 1 jako$ciowe;.

Bibliografia to nicodlgczny i istotny element pracy naukowej. W zestawieniu literatury
ujetam 208 pozycji zwartych oraz artykutéw w czasopismach ciggtych w jezyku polskim
z zakresu pedagogiki, psychologii i innych nauk wspoétpracujacych z pedagogika, a takze
56 publikacji w jezyku angielskim. Na koncu pracy zamieszczam spisy: tabel 1 wykresow.



Rozdziat 1.
Komunikowanie si¢ nauczycieli z uczniami w procesie edukacji szkolnej.
Analiza literatury psychologiczno-pedagogicznej

We wspotczesnym $wiecie jakos¢ komunikacji interpersonalnej w duzym stopniu wplywa
na zycie ludzi, a dotyczy to zwlaszcza: podejmowanych przez nich dziatan, sprawnosci
wykonywanych czynnosci czy efektywnosci inicjowanej wspotpracy. W XX wieku w raportach
edukacyjnych wielokrotnie podkreslano, ze bez sprawnego przekazu informacji rozwoj
wspolezesnych spoleczenstw jest mocno utrudniony, jesli nie niemozliwy®. Komunikacja byta
1 jest przedmiotem zainteresowania wielu naukowcow, omawiana jest na gruncie réznych
dziedzin nauki jako wazny element zycia spotecznego, budulec relacji migdzyludzkich i forma
przekazu informacji, a takze warunek skutecznego dziatania (A. Benedikt, M. Tokarz, Z. Necki,
M. Kolezynski, H. Retter 1 inni).

Ze wzgledu na znaczenie komunikacji w zyciu cztowieka szczegolnie wazne jest,
aby ludzie juz od najwcze$niejszych lat zycia mieli do czynienia z pozytywnymi wzorami
komunikacyjnymi, uczyli si¢ unika¢ zaktdcen procesu komunikacji, potrafili rozwiazywac
spory i reagowa¢ w sytuacjach konfliktowych. Ksztaltowanie nawykow komunikacyjnych dzieci
i mlodziezy jest mozliwe przede wszystkim w rodzinie oraz szkole. Nauczyciel w kontakcie
edukacyjnym z uczniem jest swoistego rodzaju no$nikiem warto$ci — swoim postepowaniem
modeluje zachowania uczniow. Istotne jest zatem, aby §wiadomie kierowal swoim sposobem
komunikacji i postgpowania, jak rowniez by wzory zachowania, jakie ukazuje swoim uczniom
byty pozytywne. Prawidtowe wzorce komunikatow i radzenia sobie w sytuacjach komunikacyjnych
pozwola mtodym osobom przygotowac si¢ na wyzwania czekajace ich w dorostym zyciu.
Nabywajac umiejetnosci komunikacyjnych w domu oraz w szkole, dzieci przyswajaja powtarzajace
sie w ich otoczeniu wzorce komunikacji 1 najprawdopodobniej same bedg stosowac je w swoim
dorostym zyciu.

1. Analiza podstawowych poje¢ zwiazanych z komunikowaniem si¢

Komunikowanie jest najczgsciej rozumiane ,,w szerszym sensie jako wszelkie (techniczne,
biologiczne, psychiczne i spoleczne) strukturalnie podobne do siebie procesy przekazywania
informacji. W wezszym sensie przez komunikowanie rozumie si¢ tylko przenoszenie informacii
miedzy istotami zywymi”’. Komunikowanie jako proces transmisji informacji omawia
M. Jagtowska, piszac, ze jest ono przekazem informacji, idei, poj¢¢ pomigdzy nadawcg a odbiorca.
Autorka zwraca rowniez uwage na fakt wystgpowania sprzezenia zwrotnego jako specyficznej
reakcji odbiorcy na komunikat wyslany przez nadawce®. Komunikowanie jest tez utozsamiane
Z tworzeniem powszechnego rozumienia poje¢ powstajacego pomigdzy osobami — uczestnikami

® M.in. W. Abramowicz, Obywatele globalnego spoleczenstwa informacyjnego, [w:] W. Cellary (red.), Polska w drodze
do globalnego spoleczenstwa informacyjnego, Program Narodow Zjednoczonych do Rozwoju, Wydawnictwo Programu
Narodow Zjednoczonych ds. Rozwoju, Warszawa 2002; J. Delors (red.), Edukacja — jest w niej ukryty skarb, Raport dla
UNESCO Migdzynarodowej Komisji do spraw Edukacji XXI wieku, thim. W. Rabczuk, Stowarzyszenie Oswiatowcow
Polskich Wydawnictwa UNESCO, Warszawa 1998; E. Faure, Uczy¢ sig, aby by¢, tham. Z. Zakrzewska, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 1975.

"' W. Pisarek, op. cit., s. 18.

¥ M. Jaglowska, Komunikacja w edukacji. Cechy charakterystyczne dla komunikacji w grupie, [w:] M. Nowak-Dziewianowicz,
K. Czerwinski, W.J. Maliszewski (red.), Komunikacja spoteczna w edukacji: inspiracje, analizy, dziatania, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun 2009, s. 92-100.



procesu komunikacji’. J. Hausner taczy oba stanowiska i uwaza, ze komunikowanie sie jest
procesem transmisji informacji, ale rowniez interakcja wystepujacg miedzy podmiotami,
co powinno prowadzi¢ do uzgodnienia pewnego stanu rzeczy'°. Mozna uzna¢, ze wedlug
tego autora komunikacja to proces, ktorego naczelnym celem jest osigganie konsensusu
i uwspdlnianie pogladéw oraz znaczen. Piszac o powinnosci, jaka proces komunikacji powinien
spehia¢, J. Hausner zwraca uwage, ze osigganie porozumienia komunikacyjnego jest mozliwe
i wydaje si¢ by¢ gtéwnym motorem podejmowania wysitku komunikacyjnego. Znamienne
jest tez, ze podkresla on podmiotowos¢ uczestnikdw procesu komunikacji, zwracajac tym samym
uwagge, iz komunikowanie si¢ nie powinno by¢ traktowane jedynie instrumentalnie czy
pragmatycznie, ale jako proces oparty na interakcji, dlatego powinno uwzglednia¢ indywidualnosé
jego uczestnikow. W podobny sposob o procesie komunikowania w edukacji szkolnej pisze
Z. Matulka, podkreslajac, ze nadawcg kazdego komunikatu jest cztowiek, ktéry w procesie
przekazywania informacji tworzy odniesienia do osoby, z ktdrg si¢ komunikuje, angazuje si¢
wewnetrznie, dzieli si¢ swojg wiedzg 1 doswiadczeniem, jednoczesnie tez z nich czerpigc, co
zwigksza jego wiedze. Autorka zwraca uwage, ze proces komunikacji zachodzacy miedzy
nauczycielem a uczniami w szkole jest przekazem wnetrza jednej osoby do wnetrza drugiej,
przez co staje sie dialogiem pedagogicznym''. Z. Matulka pisze zatem tez o dialogu podmiotow
w procesie komunikowania interpersonalnego, zaznaczajac wystepowanie w nim indywidualnosci
i podmiotowosci uczestnikow. Cho¢ zwraca rowniez uwagg na mozliwos¢ osiggania celow
instrumentalnych przez komunikacje interpersonalng, to akcentuje gtownie jej dialogowosé
oraz subiektywizm. Dla badaczki tej wazne w trakcie interakcji komunikacyjnej sg pozytywne
nastawienia emocjonalne jej uczestnikéw do siebie wzajemnie, darzenie si¢ zyczliwoscia,
sympatig 1 zaufaniem. Mozna przypuszczac, ze obiektywne realizowanie celow komunikacyjnych
oraz efektywnos¢ wymiany komunikacyjnej rozpatrywana z punku widzenia celéw edukacyjnych
nie jest najistotniejsza dla Z. Matulki. Stoi ona raczej na stanowisku, ze to gléwnie emocjonalne
1 psychiczne efekty komunikacji beda jg wartosciowac jako efektywna lub nie.

Piszac o komunikowaniu w zintegrowanej edukacji na I stopniu szkolnego ksztalcenia,
M. Grochowalska przedstawita nieco odmienny poglad na komunikacj¢ jako taka. Ukazata
ja jako relacje migdzy jednostkami, rodzaj ich kontaktu, podczas ktorego na drodze percepcji
odbywa si¢ przekazywanie mysli, idei i porozumiewanie sig'*. W okresleniu komunikacji autorka
zauwaza nie tyle jej cel oraz przyczyne (chec przekazu pogladoéw), ile fakt, Ze jest ona procesem
interakcyjnym 1 relacyjnym. Pisze tez o tym, ze komunikacja moze zachodzi¢ $wiadomie
badz nieSwiadomie — uczestnicy procesu komunikowania si¢ na drodze percepcji mogg odbieraé
sygnaly wysytane pod kontrolg woli lub bez niej. Dla autorki tej najistotniejsze zdaje si¢ to,
ze w procesie komunikacji dochodzi do spotkania indywidualnosci i podmiotéw. Jest to spojizenie
implikujace dialogowos¢ procesu komunikacyjnego, indywidualizm oraz subiektywizm.
M. Grochowalska akcentuje tez fakt, ze w procesie komunikacji w okreslonych kontekstach
sytuacyjnych ludzie porozumiewajg si¢ w okreslonym celu, zatem czyni réwniez wazne odniesienie

° F.C. Lunenburg, Communication: he process, barriers and improving effectiveness, ,,Schooling” 2010, vol. 1, nr 1,
http://www.nationalforum.com/Electronic%20Journal%20Volumes/Lunenburg,%20Fred%20C,%20Communica

tion%20Schooling%20V1%20N1%202010.pdf.

1 J. Hausner (red.), Komunikacja i partycypacja spoleczna: poradnik, Wydawnictwo Matopolskiej Szkoly Administracji
Publicznej i Akademii Ekonomicznej, Krakow 1999, s. 12.

1 7. Matulka, Wielofunkcyjnosé informacji w dialogu pedagogicznym, ,,Torunskie Studia Dydaktyczne” 1994, nr 4-5,
s. 37-43.

'2 M. Grochowalska, Komunikowanie sie w procesie zintegrowanej edukacji, [w:] K. Gasiorek, M. Grochowalska (red.),
O komunikowaniu si¢ w przedszkolu i nauczaniu zintegrowanym, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej,
Krakow 2003, s. 42.
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w kierunku pragmatyzmu tego procesu. Piszac o efektywnosci procesu komunikacyjnego,
zaznacza mozliwo$¢ rozpatrywania jej z punktu widzenia uzyskanego porozumienia, stopnia
zaspokojenia potrzeb uczestnikéw komunikujacych sie badz efektywnego wykonywania zadan'>.
Takie sformutowanie efektywnosci procesu komunikacyjnego jest nastawione na jego dialogowe
ujecie, a efektywno$¢ pojmowana jest raczej subiektywnie. W ujeciu tym dostrzega si¢ pragmatyczny
1 praktyczny wymiar pojmowania komunikacji, w ktorym licza si¢ widoczne efekty pracy oraz
osigganie zamierzonych celow.

W opracowaniach naukowych komunikacja nazywa jest porozumiewaniem si¢
(przekazywaniem mysli, udzielaniem wiadomosci) w celu stworzenia wspdlnoty komunikacyjne;.
Stanowisko takie prezentuje J. Mikutowski Pomorski, twierdzac, ze komunikacja ma 2 zasadnicze
formy. Pierwsza to ,.komunikowanie si¢”’, rozumiane jako proces, w ktorym ludzie wysylaja
bezposrednie sygnaty, a druga to ,,komunikowanie”, w ktorym nie ma bezposredniego kontaktu
osobowegOM. Zatem warto zaznaczy¢, ze termin ,.komunikowanie” w literaturze przedmiotu
nie jest jednoznaczny z ,.komunikowaniem si¢”. W pierwszym przypadku dominujaca rola
przypada nadawcy, ktory przekazuje komunikat odbiorcy bez konieczno$ci uzyskania informacji
zwrotnej, a w drugim nadawca i odbiorca rownoprawnie uczestnicza w sytuacji komunikacyjnej
— zarébwno nadawca, jak tez odbiorca wymieniajg si¢ informacjami. Pierwsze rozumienie
zakresu tresciowego jest bardziej utozsamiane z liniowymi modelami komunikacji, drugie
za$ z kotowymi, w ktorych podkresla sie ustawiczng wymiane rol miedzy nadawca i odbiorca'”.
Mozna wiec wnioskowac, ze sposoby rozumienia procesu komunikacji zaproponowane przez
M. Jaglowska 1J. Hausnera opisuja komunikowanie si¢ z innymi osobami, gdyz w obu widoczny
jest aspekt wzajemnosci wymiany komunikacyjnej. M. Jaglowska w okresleniu procesu
komunikacji pisze o koniecznosci uzyskiwania sprz¢zenia zwrotnego, za$ J. Hausner podkresla
dochodzenie do konsensusu komunikacyjnego, co posrednio implikuje wzajemng wymiane
opinii, informacji czy pogladow. W taki sposob czgsto rozumiana jest wymiana komunikacyjna
zachodzaca w procesie edukacji miedzy nauczycielem a uczniami w klasie szkolnej. Jak
pisza S.P. Morreale, B.H. Spitzberg i J.K. Barge, komunikowanie w szkole jest procesem kolowym,
a nauczyciel 1 uczniowie sg zar6wno nadawcami, jak tez odbiorcami komunikatow. Autorzy
ci zaznaczajg jednak, ze role nadawcy i odbiorcy sg dla uczniéw naprzemienne — nie petnia
ich ustawicznie'®. Mozna wicc powiedzieé, ze dla tej grupy badaczy komunikowanie sig
w edukacji jest raczej utozsamiane z werbalnym przekazem informacji, ale przeciez kanat
niewerbalny przekazu nie moze zosta¢ ,,wytaczony” — nie mozna przesta¢ by¢ nadawca
komunikatow wysytanych jezykiem ciata. Jezeli role nadawcy i odbiorcy w procesie edukacji
maja przechodzi¢ z nauczyciela na uczniow i z powrotem, mozna wnioskowac o zawezeniu
definicyjnego rozumienia komunikacji szkolnej do przekazu werbalnego. Co wigcej, nalezy
zaznaczy¢, ze tak rozumiana komunikacja werbalna w edukacii jest stanem raczej postulowanym,
a nie rzeczywistym. Do barier oraz trudnosci komunikacyjnych zaktocajacych przebieg zaje¢
lekcyjnych nalezy bowiem np. przerywanie nauczycielowi, rOwnoczesne z nim mowienie,
przekrzykiwanie uczniéw przez nauczyciela itp. Wymienione sytuacje komunikacyjne
$wiadcza o tym, ze rownoczesno$¢ nadawania i odbierania informacji werbalnych jest tez

13 Ibidem, s. 43.

' J. Mikutowski Pomorski, Komunikacja miedzykulturowa. Wprowadzenie, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej
w Krakowie, Krakow 2003, s. 52.

15 J. Hausner, op. cit., s. 18.

1S P. Morreale, B.H. Spitzberg, J.K. Barge, Komunikacja miedzy lud?mi: motywacja, wiedza i umiejemosci, thum. P. Izdebski,
A. Jaworska, D. Kobylinska, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007.
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mozliwa w rzeczywistosci edukacyjnej, cho¢ najczgsciej jest czym$ negatywnym i wigze
si¢ z zakloceniami wystepujacymi w procesie komunikacji.

Pojedynczy uklad 3 elementow, ztozony z przekazu informacji (komunikatu), nadawcy
1 odbiorcy nazywany jest aktem komunikacyjnym. Nadawca identyfikowany jest jako osoba
odpowiedzialna za formg¢ i tre$¢ przekazu lub tez — mowigc bardziej precyzyjnie — ,,jest to
osoba lub grupa osob, instytucja lub grupa instytucji, ktore bezposrednio lub posrednio udostepniajg
wypowiedzi nieograniczone;j liczbie adresatow” (w definicji tej wypowiedz utozsamiana jest
z komunikatem, lecz nie oznacza komunikatu werbalnego)'’. F.C. Lunenburg definiuje natomiast
nadawce jako osobg, ktora potrzebuje lub ma che¢ przenies¢ badz przekazaé idee, pojecia lub
pomysty do innych ludzi'®. R. Nordquist dodaje ponadto, Ze celem komunikacyjnym nadawcy
moze byé szukanie informacji lub wyrazenie mysli i emocji'’. O intencjach komunikacyjnych
nadawcy podobnie wypowiadaja si¢ L. Grzesiuk i E. Trzebinska, piszac, ze nadawca poprzez
wystanie komunikatu moze chcie¢ zaspokoi¢ swoje potrzeby, zapozna¢ odbiorce ze whasnymi
przezyciami, zlikwidowac napigcie psychiczne lub zrealizowa¢ jakie$ cele instrumentalne
wspdlnie z odbiorca®. Niezaleznie jednak od tego, w jaki sposob rozni autorzy definiuja cel
dziatania komunikacyjnego nadawcy, jest on traktowany jako osoba, ktora inicjuje komunikacje,
wysyla komunikat w kierunku innych. Termin ,,odbiorca” jest definiowany dwojako — moze
on by¢ utozsamiany z adresatem komunikatu albo traktowany jako odrebne pojecie®'. Zaréwno
F.C. Lunenburg, jak rowniez R. Nordquist nie rozrdzniaja wspomnianych terminéw. Dla
F.C. Lunenburga odbiorca jest identyfikowany jako osoba, do ktorej zostat wystany komunikat.
Autor takie rozumienie odbiorcy uzupetnia, dodajac, Ze jest on osobg dekodujaca wystany
sygnal w pelng znaczenia wiadomosé¢™. W pierwszej czesci tego sformutowania autora sktania
sie do utozsamiania odbiorcy z adresatem wypowiedzi, ale juz w drugiej nie jest w tej kwestii
jednoznaczny. R. Nordquist, opisujac strukture procesu komunikacji, podaje z kolei, ze rola
odbiorcy w procesie komunikacji jest odebranie, zrozumienie, zaakceptowanie, zastosowanie
otrzymanej informacji badz wiadomosci 1 wystanie sprzezenia zwrotnego do nadawcy. Autor
ten zaznacza, ze bez tych 5 etapdw odbioru wiadomosci komunikacja nie moze by¢ uznana
za efektywng™. Mozna z tego wnioskowaé, ze R. Nordquist rozumie odbiorce jako osobe,
ktora faktycznie odebrata komunikat, ale nie zaznacza, czy jest to kto$, do kogo intencjonalnie
nadawca chciat wysta¢ wiadomos¢. M. Tokarz z kolei jednoznacznie odrdznia adresata od odbiorcy.
Przez adresata rozumie ,,0s0bg, ktora, zgodnie z intencja nadawcy, miata odebra¢ komunikat”,
a przez odbiorce kogos, kto faktyczne go odebral*. Takie rozumienie rol komunikacyjnych
nadawcy i odbiorcy implikuje mozliwo$¢ dotarcia przekazywanej informacji do niewlasciwego
odbiorey z punktu widzenia intencji komunikacyjnej nadawcy. Uwypukla réwniez nieintencjonalnie
wydawane komunikaty, np. poprzez kanat niewerbalny, dajac mozliwo$¢ wystgpowania
komunikatow bez adresatow, a za to z odbiorcami. L. Grzesiuk oraz E. Trzebinska tez posrednio

'7'S. Michalezyk, M. Sobariska, Komunikacja spoleczna i promocja organizacji pozarzgdowych, www.ngo.us.edu.pliskrypt’XILdoc.

'® F.C. Lunenburg, op. cit., s. 2.

" bout Richard Nordquist, our gram mar & composition expert, hitp://www.google.pl/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source
=web&cd=1&ved=0CCIQFjAA &url=http%3 A%2F%2Fgrammar.about.com%2Fod%2Frs%2Fg%2FSender.htm&ei=VU5b
VLmzMobXapGlgqgl &usg=AFQjCNEZ-UFUuY drVpazFaW25d8cuw0V gw&sig2=6Rsu6-WFu6 7P6WwNFZc 1yl w&bvim=
bv.78677474,d.d2s.

20 L. Grzesiuk, E. Trzebinska, Jak hudzie porozumiewajq sie, Wydawnictwo Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1978, s. 16-17.
2! Tbidem, s. 20.

2 F.C. Lunenburg, op. cit., s. 2.

2 About Richard Nordquist. ... s. 2.

* M. Tokarz, Argumentacja, perswazja, manipulacja. Wyklady z teorii komunikacji, Gdanskie Wydawnictwa Psychologiczne,
Gdansk 2006, s. 13.
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rozroézniaja role adresata i odbiorcy, piszac o komunikatach nieposiadajacych adresatow.
Autorki rozr6zniajg 2 rodzaje sygnatow uzywanych do formutowania komunikatow — nadawane
intencjonalnie oraz nieintencjonalnie. Pierwsze z nich okreslajg jako takie, ktore nie posiadaja
zarowno adresatéw, jak 1 odbiorcow, a drugie jako nieposiadajace adresatow, ale majace
odbiorcow™.

Inne, istotne dla rozwazan w tej publikacji pojecie to ,,komunikat”. Przez komunikat
rozumie si¢ ,,cigg znakéw (graficznych, muzycznych lub glosowych) tworzony przez nadawce
w celu zakomunikowania czego$ (przekazania informacji, czyli komunikandum) odbiorcy
lub odbiorcom. Jako element przynajmniej potencjalnie wspolny nadawcy i odbiorcom uwaza
sie przekaz, bo taczy ich ze soba. Bywa on tez zastgpowany terminem wypowiedz®. Mozna
takze powiedziec, ze ,,znak jest tym, co pod pewnymi wzgledami oznacza. To, ze >zwraca
sie< do kogos, znaczy, ze tworzy w umysle tej osoby albo ekwiwalent znaku, ktory nazywa si¢
interpretatorem pierwszego znaku, albo rozszerzony znak. To, co dany znak oznacza nazywamy
jego przedmiotem™’. Znak odnosi si¢ zatem do czego$ innego niz on sam, do obiektu, ktory
oznacza. Kazdy znak podlega procesowi interpretacji w umysle odbiorcy znaku — interpretatora.
Osoba interpretujaca znak identyfikuje jego znaczenie dzieki analizie osobistego z nim doswiadczenia
oraz elementami oznaczanymi (taki sposob rozumienia znaku przedstawia C.S. Peirce). Mozna
wiec uznac, ze kazdy komunikat posiada zawarto$¢ tresciowa, ktdrg jest zawarta w nim informacja,
a takze forme bedaca ciggiem znakow uzytych do jego sformutowania. Znaki stosowane do
formutowania komunikatéw mogg by¢ réznorakie w zaleznosci od kodu, do ktorego przynaleza,
a ich rozumienie jest mozliwe dzigki temu, Ze traktowane sg jako symbole. Znaki mogg mie¢
charakter ikony, indeksu lub symbolu. Znaki ikoniczne wykazuja podobienstwo do przedmiotu,
ktory oznaczaja™®; indeksy sa wskaznikami elementéw oznaczanych (wedlug nomenklatury
F. de Saussure’a); a symbole sg zwigzane z przedmiotami oznaczanymi jedynie na mocy umowy
spotecznej. Komunikacja werbalna oparta jest na kodach jezykowych zaliczanych do symboli.
Zadne sfowo (pojecie) w obrebie jezyka werbalnego nie wykazuje podobiefistwa formy w stosunku
do przedmiotoéw oznaczanych — jedynie konwencja nadata wyrazom moc oznaczenia tego,
o reprezentuja.

Warto takze przyjrzec sig, jak w literaturze przedmiotu identyfikuje si¢ komunikacje
niewerbalna. Z literatury specjalistycznej wynika, ze komunikacja ta oparta jest na znakach
bedacych indeksami (np. czerwienienie si¢ pod wptywem emocji) lub ikonami (np. gesty zaliczane
do grupy emblematorow). Kazdy komunikat i znak zanim zostang zrozumiane podlegajg procesowi
odczytywania, czyli sygnifikacji, ktéra dokonuje si¢ w 2 etapach: denotacji oraz konotacji. Denotacja
rozumiana jest jako , zdroworozsadkowe, oczywiste znaczenie™, odczytywane na mocy znajomosci
kodu. Jest to najbardziej literalne znaczenie komunikatu, oderwane od okolicznosci, pozbawione
podtekstow. W procesie konotacji natomiast znak jest interpretowany przez odbiorce w kontekscie
uczud, emocji i wartosci przez niego posiadanych. W interpretacji komunikatow warto odwotaé
si¢ do jak najszerszego rozumienia kontekstu, uwzgledniajac kilka jego rodzajéw. Przywolujac
rozumienie tego pojecia przez Z. Neckiego, w procesie sygnifikacji warto uwzgledniaé:

5 L. Grzesiuk, E. Trzebinska, op. cit., s. 24.

26 W. Pisarek, op. cit.,s. 27.

27 J. Fiske, Wprowadzenie do badan nad komunikowaniem, ttum. A. Gierczak, Wydawnictwo Astrum, Wroctaw 1999, s. 62.

% R M. Krauss, Y. Chen, P. Chawla, Nonverbal behavior and nonverbal communication: what do communicational hand
gestures tell us?, http://dennismeredith.com/files/documents/Hand gestures.pdf, s. 39.

* Ibidem, s. 114.
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— polski kontekst kulturowy;

— kontekst zadaniowy, oznaczajacy rodzaj dziatan pozastownych, ktore towarzyszyty
komunikatowi;

— elementy kontekstu interpersonalnego, zwigzane z rola spoteczng pelniong przez
uczestnikow procesu komunikacji, czas, miejsce, charakter komunikacji oraz typ
aktywnosci;

— elementy kontekstu jezykowego, utozsamiane z osobistym do$wiadczeniem uczestnika
komunikacji z danym pojeciem lub stowem®”.

Specjalista komunikacji interpersonalnej — J. Fiske — uwaza, ze kazdy komunikat jest
przekazywany z zastosowaniem kodu, ,,ktory jest systemem znaczeniowym wspolnym dla
danej kultury lub subkultury. Sktada si¢ on zaréwno ze znakdw (...), jak i1 z zasad Iub konwencji,
ktore okreslaja, jak i w jakim kontekscie znaki te sg uzywane i w jakie kombinacje mozna
je uklada¢ w celu przekazania bardziej zlozonego przekazu™". Podobna definicje kodu przedstawia
W. Pisarek, okreslajac go jako ,,zbidr (system) zmystowo postrzeganych elementow znaczacych
(np. z morfemow wyrazoéw, z wyrazow — zdan, ze zdan — tekstow), umozliwiajacy osobom,
ktore go znaja, a takze urzadzeniom lub organizacjom, ktore go rozpoznaja, odczytywanie
informacji przekazywanych za jego pomoca™>. Dzigki postugiwaniu sig tym samym kodem
ludzie moga rozumie¢ si¢ i przekazywac sobie zrozumiale informacje, cho¢ — jak zaznacza
wspomniany autor — uwspolnienie kodu miedzy nadawca a odbiorcg moze by¢ problematyczne.
Wynika to z odmienno$ci doswiadczen uczestnikow komunikacji, wptywajacej na przebieg
etapow sygnifikacji znakow zachodzacych w ich umystach. Jednoznacznos¢ znaczeniowa
komunikatow byta w dyskursach naukowych poddawana w watpliwos¢. Mozliwo$¢ tworzenia
wspoblnego dla nadawcy oraz odbiorcy rozumienia komunikatéw krytykowano na gruncie
poststrukturalizmu J. Derridy, w odniesieniu do rozumienia stowa pisanego dopuszczano
wielo$¢ interpretacji i punktow widzenia. Rowniez w postmodernizmie negowano mozliwosé
obiektywnego poznania poprzez poddawanie w watpliwos$¢ potencji dotarcia do intencji
komunikacyjnej nadawcy poprzez interpretacje tekstu komunikatu™.

Prowadzac rozwazania nad podstawowymi pojeciami w procesie komunikowania sig,
nalezy zwrdci¢ uwage, ze do kazdego komunikatu mozna przypisac fizyczny srodek komunikacji,
stuzacy do przekazywania sygnatow lub znakow przynaleznych do danego kodu — nosnik ten
nazywany jest kanalem komunikacyjnym®*. Odnoszac sie do pogladu A. Sztejnberga, wyroznié
mozna 3 gtdéwne kategorie srodkow przekazu, tj.:

—  Srodki prezentacyjne: glos, twarz, ciato. Dzieki nim przekazywane sa znaki kodow
naturalnych, np. jezykow, gestow; stosowane one s3 w komunikacji codziennej,
ustnej, niewerbalnej. Wymagaja bliskiego kontaktu nadawcy 1 odbiorcy, gdyz uzywane
sa w komunikacji bezposrednie;j. Ich produktami sg akty komunikacyjne.

—  Srodki reprezentacyjne: ksiazki, obrazy, fotografie, dekoracja wnetrz, dzieta sztuki
itp. Srodki te zawieraja konwencje kulturowe i estetyczne. S reprezentacyjne
1 jednoczesnie tworcze. Tworza tekst, ktory moze by¢ wyrazony przez $rodki jednej
grupy (np. tekst moze by¢ czytany na glos w trakcie bezposredniej konwersacji)

30 Z. Necki, Komunikacja miedzyludzka, Oficyna wydawnicza ANTYKWA, Krakow 2000, s. 92-97.

31, Fiske, op. cit., s. 36.

32 W. Pisarek, op. cit., s. 33.

3 H. Retter, Komunikacja codzienna w pedagogice, thum. M. Wojdak-Piatkowska, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2005, s. 73.

3% J. Fiske, op. cit., s. 34.
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1 ktéry moze istnie¢ niezaleznie od nadawcy (np. dzielo literackie — po jego wydaniu
w postaci ksigzki przemawia do odbiorcow niezaleznie od woli autora i moze
si¢ to odbywac nawet po jego $mierci).

— Srodki mechaniczne: telefony, radio, telewizja. Srodki tej kategorii moga by¢é

wykorzystywane w komunikacji zar6wno prywatnej (np. telefon), jak i masowej
(np. telewizja). W tym przypadku zawsze zaktadaja brak bezposredniej stycznosci
nadawcy i odbiorcy, poniewaz wykorzystywane sa w komunikacji posredniej. Ich
odrebnos¢ od $rodkow wymienionych w kategorii drugiej polega na wykorzystywaniu
kanatéw przeptywu informacji wytworzonych przez inzynierie, dlatego podlegaja
ograniczeniom technologicznym.

Rozpatrujac zagadnienie komunikowania si¢, w zalezno$ci od typu kanatu, ktory jest
W niej wykorzystany, mozna wyr6zni¢ komunikacje:

— werbalng— stowna, z wykorzystaniem jezyka;

— ustng — polegajaca na bezposredniej rozmowie;
niewerbalng — pozastowna;

— pisemna — obejmujaca tez komunikacje elektroniczna™.

Jak zaznaczaja R.B. Adler, L.B. Rosenfeld oraz R.F. Proctor II, cechami komunikacji
werbalnej sa: $wiadome i dobrowolne jej emitowanie, zorientowanie na tres¢, mozliwos¢ jej
jasnego lub niezrozumialego przesyhu, jej zdeterminowanie kulturowe oraz jednokanatowosé
i nieciaglo$¢*®. Nalezy takze zwroci¢ uwage na fakt, ze komunikacja werbalna moze by¢ zarowno
posrednia, jak 1 bezposrednia. W pierwszym przypadku nie jest w niej wykorzystywany zaden
posredni no$nik stowa moéwionego, a nadawca i odbiorca fizycznie znajdujg si¢ blisko siebie
(moze to by¢ np. wyktad dla szerszego audytorium). Drugi przypadek jest charakterystyczny
dla sytuacji, w ktorej nadawca i odbiorca nie majg ze soba bezposredniej stycznosci, dlatego
do celéw komunikacyjnych wykorzystuja dodatkowe $rodki, np. telefon czy dyktafon.

W komunikacji ustnej kodem jest réwniez jezyk mowiony, jednak nie jest ona realizowana
wylacznie dzigki bezposredniemu kontaktowi nadawcy i odbiorcy, a takze nie wystepuja w niej
dodatkowe nosniki przekazu informacji stownej. Specyficznym rodzajem komunikacji jest
komunikacja codzienna, o ktorej pisze H. Retter jako o ,,wymianie informacji w toku bezposredniego
kontaktu miedzy osobami komunikujacymi sig, opierajacej si¢ na stosunkowo niezawodnych
oczekiwaniach wzgledem ogdlnych wzorcow zachowan uczestnikow, wynikajacych ze znajomosci
standardow tego rodzaju sytuacji. Komunikacja codzienna jest bezposrednia i zaktada niewielki
dystans migdzy osobami komunikujacymi si¢, matg liczbg uczestnikow (optymalnie 2 lub 3),
wzajemne postrzeganie, ktorego centrum jest zbiezne z meritum komunikacji ustalanym przez
strony, wspolny horyzont oczekiwan, zwigzanych z codzienno$cig osob komunikujacych sig,
wynikajacy ze zwiazkéw funkcjonalnych i kontekstow specyficznych dla danej sytuacji’™’.
Konkludujac, mozna uznaé, ze pojecia komunikacji ustnej i codziennej sa pokrewne znaczeniowo.
Podkresla si¢ w nich bezposrednio$¢ kontaktu oséb komunikujacych si¢ oraz wzajemnosé
oddziatywan. A. Sztejnberg okresla te rodzaje komunikacji, uzywajac stowa ,,rozmowa”. H. Retter
pisze za$ o ,,wzajemnym spostrzeganiu” i ,,wymianie informacji”’. Obaj autorzy sa zgodni takze
co do niewielkiej liczby jej uczestnikow — A. Sztejnberg sugeruje to posrednio, méwiac,

33 A. Sztejnberg, Podstawy komunikacji spolecznej w edukacji, Wydawnictwo Astrum, Wroclaw 2001, s. 17.

3R B. Adler, L.B. Rosenfeld, R.F. Proctor II, Relacje interpersonalne. Proces porozumiewania sig, tum. G. Skoczylas,
Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 2007, s. 146.

TH. Retter, op. cit., s. 15.
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ze trudno jest rozmawia¢ naraz z wigcej niz kilkoma osobami, a H. Retter zwraca uwage
na optymalng liczb¢ uczestnikow komunikacji (2 lub 3 osoby).

Komunikacja niewerbalna wykorzystuje jako nosniki szereg elementow (omowig je
szerzej w dalszych rozdziatach pracy), np. pozastowne zwigzane z glosem, uklad ciata, zachowanie
cztowieka, jak tez przestrzen aranzowang przez uczestnikow komunikacji. Moze ona by¢ posrednia
(np. rejestrowana ma filmie, dyktafonie itp.) lub bezposrednia, ktora zachodzi w sytuacji kontaktu
osobistego uczestnikow komunikacji. R.B. Adler, L.B Rosenfeld oraz R.F. Proctor II ten rodzaj
komunikacji charakteryzuja jako nie§wiadomie emitowany, odzwierciedlajacy relacyjny aspekt
komunikagji, niejednoznaczny, uksztattowany biologicznie, ciagle emitowany i wiclokanatowy .

Warto jeszcze wymieni¢ 1 z dymensyjnych podziatdéw komunikacji, opisanych przez
K. Olechnickiego oraz P. Zaleskiego, w ktorym wyro6znia si¢ komunikacj¢ intencjonalna
i nieintencjonalna®. Pierwsza z nich jest zamierzona, za$ niezamierzona ma nieintencjonalny
charakter. Jest to niezwykle wazne spostrzezenie dla nauk pedagogicznych, gdyz moze by¢
przyczynkiem do rozwazan na temat niezamierzonego wplywu komunikacyjnego dorostych
na dzieci czy mtodziez. Takie podejscie do komunikacji jest bliskie rozumieniu interakcji
miedzyludzkich i charakterystyczne dla teorii komunikacji P. Watzlawicka, ktorej 1 z naczelnych
stwierdzen brzmi: ,,nie mozna si¢ nie komunikowac¢”. Wiaczajac w pole komunikacyjne wszelkie
przekazy nieposiadajace intencjonalnych adresatow, stwierdzit on, ze niecelowe dziatania
komunikacyjne rowniez dostarczaja obserwatorom — odbiorcom informacji na temat nadawcy ™.

Nieco inaczej typologie kanatow komunikacyjnych przedstawia K. Bochenska, identyfikujac
kanat z pojedynczym zmystem, ktérym odbieramy sygnaty komunikacyjne, a nazywa je kanatami
sensorycznymi. Wyroznia ona kanat shuchowy, wzrokowy, dotykowy, zapachu oraz smaku®'.
Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze podziat typdw komunikacji przebiegajacy z uwzglednieniem
podzialu pomigdzy zmystami nie pokrywa si¢ z typologia kanatow zaproponowanych przez
weczesniej wymienionych przeze mnie autoréw (W. Pisarek, A. Sztejnberg). Zgodnie z podzialem
K. Bochenskiej, komunikacja werbalna oraz ustna w rozumieniu W. Pisarka bytyby zaliczane
do komunikacji odbieranej kanatem stuchowym. Komunikacja codzienna H. Rettera zawiera
elementy przekazywane wszystkimi kanalami (moze z wyjatkiem zmyshi smaku). Komunikacja
pisemna (wymieniana zar6wno przez H. Rettera, jak i W. Pisarka) zawiera si¢ w komunikacji
odbieranej wzrokowo. K. Bochenska, wspominajac o komunikacji niewerbalnej, przyporzadkowuje
ja wylacznie do kanatu wizualnego, cho¢, analizujac elementy komunikacji niewerbalnej
zaproponowane przez Z. Neckiego, nie mozna sie z nia zgodzi¢*, gdyz organizacje $rodowiska
oraz dotyk i kontakt fizyczny mozna przypisa¢ zarowno zmystowi wzroku, dotyku, jak tez zapachu.

O roznych typach komunikacji miedzyludzkiej szeroko pisze tez W. Pisarek, przedstawiajac
dziedziny komunikacji miedzyludzkiej wedlug rodzaju kontaktu wystepujacego migdzy
partnerami — nazywa je rodzajami kontaktow komunikacyjnych. Autor ten wyréznia komunikacje
prywatng i publiczng, a w obrebie kazdej z nich méwi o komunikacji posredniej oraz bezposredniej.
W obrebie komunikacji publicznej posredniej pisze o komunikacji ograniczonej oraz masowe;.
Pierwsza z nich ma ograniczony zasi¢g i odbywa si¢ np. w obrebie instytucji (np. szkolne radio),
a druga ma charakter bardziej powszechny (np. telewizja docierajaca dzi$ niemal do kazdego

3 R.B. Adler, L.B. Rosenfeld, R.F. Proctor II, op. cit., s. 146.

3% K. Olechnicki, P. Zateski, Stownik socjologiczny, Grafitti BC, Torun 1999, s. 97.

4 p, Watzlawick, J.H. Bavin Bavelas, D.D. Jackson, Pragmatics of human communication, a study of international
patterns, pathologies and paradoxes, W.W. Norton& Company, New Jork-London 2011, s. 30.

*1 K. Bochenska, Szach-mat, czyli o komunikacji w rzeczywistosci szkolnej, Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 2006, s. 21.

427, Necki, op. cit., s. 185-186.
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czlowieka). W. Pisarek przedstawia tez szczegotowy podzial masowej posredniej komunikacji
publicznej (ze wzgledu na temat niniejszej pracy nie ma potrzeby dokonywania szczegdtowej
analizy tego zagadnienia)*®.

K. Bochenska réwniez odnosi si¢ do podzialu komunikacji w zalezno$ci od rodzaju
kontaktu miedzy partnerami, a powotuje si¢ na hierarchiczny model pozioméw komunikacji
zaproponowany przez D. McQuaila. Autorka proponuje nastgpujace poziomy komunikacji:

— intrapersonalne — obejmujace sygnaty odbierane przez cztowieka z wngtrza organizmu;

— interpersonalne — zachodzace pomig¢dzy jednostkami (przy niewielkiej liczbie

uczestnikow);

— grupowe — odbywajace si¢ wewnatrz grupy (tutaj komunikacja migdzyosobowa

prowadzi do sprawnego funkcjonowania grupy jako catosci);

— migdzygrupowe — odbywajace si¢ miedzy grupami; grupa jest tutaj traktowana

jako catos¢ 1 odrebny podmiot procesu komunikacji;

— organizacyjne/instytucjonalne — komunikacja odnoszaca si¢ do instytucji jako catosci,

warunkujaca jej funkcjonowanie;

—  komunikowanie masowe — komunikacja o szerokim zasiggu, majaca wielu potencjalnych

odbiorcow™.

K. Bochenska podkresla, ze w szkole wystepuje komunikacja nalezagca do wszystkich
wymienionych poziomow. Mozna zatem przyjac, ze na gruncie komunikacji intrapersonalnej
kazdy z uczestnikoéw komunikacji odbiera wrazenia z wlasnego ciala — zar6wno uczniowie,
jak 1 nauczyciele nieustannie do§wiadczaja emocji, odczuwaja potrzeby fizjologiczne oraz
psychiczne. W indywidualnych rozmowach mig¢dzy uczniami oraz pomi¢dzy nauczycielem
auczniem mamy do czynienia z komunikowaniem interpersonalnym. W sytuacji gier i zabaw
organizowanych przez uczniow na przerwie oraz na kazdych zajeciach lekcyjnych wystepuje
komunikacja grupowa. Z komunikacja miedzygrupowa mozna zetkna¢ si¢ w sytuacji
komunikowania si¢ mi¢dzy zespotami uczniéw czy 1 klasy z inng (zawody mig¢dzyszkolne,
konkursy, dyskoteki szkolne itp.). Komunikacja organizacyjna, zwana instytucjonalna, obejmuje
szkote jako catos¢ i wystepuje w formie komunikacji posredniej, odbywajacej si¢ poprzez np.
plakaty, ogloszenia, informacje nadawane przez szkolny wezet radiowy itp. Na zajeciach lekeyjnych
nauczyciele moga korzysta¢ z komunikacji masowej, np. z audycji radiowych i telewizyjnych,
ewentualnie organizowa¢ udziat uczniéw w zajeciach pozaszkolnych (np. wycieczek do kina)™®.

Kazda sytuacja komunikacyjna zaklada zastosowanie 1 z mozliwych komunikacyjnych
uktadow pomiedzy ludzmi, nazywanych przez W. Pisarka wzorami przeptywu informacji.
Autor omawia i porzadkuje te wzory, wyrdzniajac:

— alokucje — uktad nadawcy i wielu odbiorcéw z jednokierunkowym przeplywem

informacji (np. wyktad);

— konwersacj¢ — uczestniczy w niej 2 partneréw, wymiana rél nadawcy i odbiorcy

jest tu fakultatywna (np. e-mail) lub obligatoryjna (np. rozmowa przez telefon);

— konsultacj¢ — odbiorca szuka informacji u bardziej kompetentnego nadawcy (np.

czytanie gazety, wizyta w urzedzie, konsultacje u nauczyciela). Uktad ten dopuszcza
sprzgzenie zwrotne jedynie w niektorych wypadkach (np. konsultacje u wyktadowcy
na uczelni, w trakcie ktorych komunikacja 2-stronna jest pozadana);

— rejestracje — 1 odbiorca, a wielu potencjalnych nadawcow, np. zeznanie podatkowe.

Bw. Pisarek, op. cit., s. 9.
# K. Bochenska, op. cit., s. 22.
* Tbidem, s. 95.
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Na zagadnienie przeptywu informacji W. Pisarek patrzy tez z innej perspektywy —
tzw. uktadoéw. Kryterium to pozwala mu na przedstawienie jeszcze 1 typologii wzorow przeptywu
informacji, ktora obejmuje uktady:

— z 1 nadawca i 1 odbiorcg. Uwzglednia tu 2 sytuacje, kiedy komunikacja jest obligatoryjnie

lub fakultatywnie 2-kierunkowa;

— z 1 nadawca i wieloma wybranymi odbiorcami;

— z 1 nadawca i nieograniczong liczba potencjalnych odbiorcow;

— zwieloma potencjalnymi lub wybranymi nadawcami, komunikujacymi sie z 1 odbiorcs;

— z wieloma potencjalnymi (wybranymi) nadawcami oraz wieloma wybranymi

(potencjalnymi) odbiorcami .

Omawiana w aspekcie teoretycznym problematyka ma bezposrednie przetoZzenie na
praktyke edukacyjna, poniewaz ze wszystkimi wymienionymi uktadami komunikacyjnymi
mamy do czynienia w obrebie klasy szkolnej jako grupy spotecznej. Wymieniony uktad —
1 nadawca i 1 odbiorca — jest mozliwy trakcie indywidualnej rozmowy miedzy nauczycielem
a uczniem lub w czasie rozmowy 2 uczniéw w sytuacji, kiedy nikt nie moze wtraci¢ si¢ do
ich rozmowy (nie ma mozliwos$ci wystapienia dodatkowych odbiorcow poza tym, ktory byt
adresatem wypowiedzi). W trakcie jednostek lekcyjnych lub innych grupowych zaje¢ szkolnych
i pozaszkolnych, w ktorych nauczyciel przewodzi procesowi ksztalcenia, pracujac z zespotem
uczniéw, mamy do czynienia z komunikacja z 1 nadawca i wieloma wybranymi odbiorcami.
Czesto wystepuje rowniez sytuacja, w ktorej jest 1 odbiorca i wielu nadawcow, np. gdy nauczyciel
odbiera od ucznidéw prace semestralne, domowe czy zadania klasowe. Mozna znalez¢ tez
przyktady sytuacji, w ktorych wykorzystywany jest model wielu nadawcow wysytajacych
informacje do wielu odbiorcéw, np. gdy 1 klasa wywiesza w szkole plakat informujacy
0 organizowanym przez uczniéw przedstawieniu dla pozostatych uczniow szkoty lub kiedy
jedna grupa lub klasa wysyta drugiej informacje na klasowy adres mailowy o wspdlnej wycieczce
czy imprezie kulturalnej. Czasem moga zdarzy¢ si¢ przypadki wykorzystywania uktadu
z 1 nadawca i nieograniczong liczba odbiorcow, ale w praktyce szkolnej wystepuja one rzadziej,
poniewaz zazwyczaj nauczyciele i uczniowie dbaja o to, by informacje przekazywane (dostgpne)
cztonkom 1 spotecznosci klasowej lub szkolnej nie staly si¢ wiasnosciag ogdtu (mam na mysli
ochrong danych osobowych).

Rozpatrujac komunikacje interpersonalng zachodzaca migedzy nauczycielem a uczniem,
przy definiowaniu pojg¢ warto odnie$¢ si¢ do stanowiska Z. Neckiego, ktory komunikowanie
interpersonalne okresla jako ,,podejmowang w okreslonym kontekscie wymiane werbalnych,
wokalnych i niewerbalnych sygnatow (symboli) w celu osiggniecia lepszego poziomu
wspdldziatania™’. Powolujac si¢ na definicje tego autora w komunikowaniu sie interpersonalnym
w procesie edukacyjnym, wykorzystuje si¢ komunikacje werbalna, w tym ustng i posrednia.
Nauczyciel moze bezposrednio zwracac si¢ do uczniow za posrednictwem mowy lub tez
wykorzystywac¢ $rodki dydaktyczne wzrokowe i stuchowe, proste oraz ztozone do prezentacji
tre$ci nauczania lub swoich pogladow czy opinii. Jak pisze G. Jasikowska, celami werbalnej
wymiany komunikacyjnej pomiedzy nauczycielem a uczniami moga by¢: przekazywanie
informacji, polecen, wiadomosci, komentowanie, stawianie pytan i wysuwanie sugestii. Autorka
ta podkresla, ze komunikacja werbalna nauczyciela buduje nastawienie motywacyjne uczniow
do nauki, aktywizuje do dziatania i zacheca do pracy. Dzigki jezykowi mowionemu uczniowie

*W. Pisarek, op. cit., s. 92-94.
7. Necki, op. cit., s. 98.
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i nauczyciel mogg tez wyraza¢ swoje emocje, watpliwosci oraz oczekiwania®. Komunikacja
migdzy nauczycielem a uczniem moze takze, szczeg6lnie w kontaktach indywidualnych, przyjaé
forme komunikacji codziennej — nauczyciele zazwyczaj odwotuja si¢ do niej w trakcie
indywidualnie prowadzonej rozmowy, stosowania wyjasnien i konsultacji. Z. Necki wskazuje
na rownoczesne wystepowanie komunikacji niewerbalnej w komunikacji interpersonalnej,
dlatego jest ona wazna takze w procesie komunikacji zachodzacej migdzy nauczycielem
auczniami. Fakt ten jest posrednio zwigzany z bezposredniosciag komunikacji i specyficznymi
sytuacjami w klasie szkolnej, gdzie wszyscy jej uczestnicy sa w zasiegu wzroku swojego
nauczyciela. Mowa ciala jest sposobem komunikacji zaréwno nauczyciela, jak i uczniéw. Jezyk
ciata stosowany przez dzieci jest, jak podaje M. Grochowalska, bardziej naturalny niz ten
stosowany przez nauczyciela. Wynika to z faktu, ze dzieci w mtodszym wieku szkolnym nie
nauczyty si¢ jeszcze nad nim panowac, nie potrafig tez dostatecznie s$wiadomie kontrolowaé
okazywanych emocji*’. Kazdy z uczestnikow komunikacji w edukacji postuguje si¢ kodem
niewerbalnym nie§wiadomie, natomiast jezyk ciata nauczyciela jest w niektorych jego przejawach
bardziej konwencjonalny i zdominowany kulturowo, a jezyk dzieci, z racji swej naturalnosci,
jest przez nie kontrolowany w nieznacznym stopniu. Jak zaznacza G. Kowalska, komunikacja
niewerbalna nauczyciela odgrywa znaczaca role w ksztattowaniu klimatu w klasie. Podkresla ona,
ze atmosfera nacechowana zyczliwoscig 1 zaufaniem ma wptyw na aktywnos$¢ dzieci oraz rozwoj
ich tworczoscei™.

Z przytoczonej definicji Z. Neckiego nie mozna si¢ odnies¢ do stosowanych w komunikacji
interpersonalnej uktadéw komunikacyjnych, lecz mozna wnioskowac o kanatach komunikacyjnych,
ktorymi zachodzi komunikacja interpersonalna — zardwno tymi utozsamianymi przez K. Bocheniska
z modalno$ciami zmystowymi, jak i tymi zaproponowanymi przez W. Pisarka. Reasumujac,
komunikacja werbalna i niewerbalna, majaca miejsce w obrebie szkolnego procesu edukacyjnego,
dokonuje si¢ wielokanatowo i angazuje w jej przekaz oraz odbior wszystkie zmysty. Mowiac zas
o procesie komunikacji miedzy nauczycielem a uczniami w aspekcie jego intencjonalnosci,
nalezy stwierdzi¢, ze z reguly komunikacja werbalna bedzie intencjonalna, a komunikacja zachodzaca
kanatem wokalnym i niewerbalnym moze by¢ zarowno zwigzana, jak tez niezwigzana z wola
0s0b bioragcych w niej udzial. Elementy komunikacji niewerbalnej niepowigzane z zachowaniami
1 ulozeniem ciata — wynikajace np. z aranzacji przestrzeni, ubioru — bedg raczej swiadomie
kontrolowane przez uczestnikow komunikacji, natomiast stosowanie jezyka ciata moze w duzej
mierze wymykac¢ si¢ spod kontroli uczestnikéw procesu komunikacii.

Komunikacja interpersonalna zachodzaca w rzeczywisci szkolnej migdzy nauczycielem
a uczniami, bez wzgledu na to, jak zostanie zdefiniowana, spetnia wiele zadan i ma do spehienia
roéznorodne role, gdyz stuzy osigganiu celow edukacyjnych, wychowawczych, budowaniu
atmosfery w klasie szkolnej oraz prawidtowego srodowiska wychowawczego i rozwojowego
dla dzieci. Ma przyczyniac si¢ do ksztaltowania osobowosci, pobudzaé i stymulowac wielostronny
jej rozwoj, a takze wdraza¢ do tworczego i rozumnego dziatania oraz samoksztatcenia®'.

Podsumowujac, warto zaakcentowac, ze komunikacje interpersonalng rozpatrywacé
nalezy w odniesieniu do rozmaitych pogladow autoréw zajmujacych si¢ ta problematyka,
prezentujacych rozne szkoty i podej$cia naukowe. Zgodnie z pierwszg szkota naukows,

*8 G. Jasikowska, Potrzeba shichania szczerej rozmowy, ,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 2008, nr 9, s. 32-33.
* M. Grochowalska, Komunikacyjny aspekt mimiki w ocenie dzieci i nauczycieli, , Kwartalnik Edukacyjny” 1999, nir 4, s. 69-76.

% G. Kowalska, Kompetencje nauczyciela warunkujgce efektywng komunikacje interpersonalng w procesie edukacyjnym,
,.Edukacja” 2000, nr 3, s. 32.

ST Ibidem, s. 32.
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komunikacja traktowana jest jako przekaz wiadomosci — proces, w ktorym, dzigki zastosowanym
srodkom, czyli nosnikom — jej uczestnicy bardziej lub mniej skutecznie przekazujg sobie informacie.
W obszarze jej zainteresowania znajduje si¢ badanie elementéw procesu komunikacji oraz jej
skuteczno$¢. W obrebie tego podejscia badawczego dopuszcza si¢ mozliwos¢ obiektywnego
badania komunikacji miedzyludzkiej bez odwotywania si¢ do indywidualnosci jej uczestnikow.
Wydaje sig, ze sposob rozumienia komunikacji przedstawiony np. przez M. Jaglowska zostat
sformutowany z uwzglednieniem tej perspektywy badawczej. Inna ze szkot postuluje badanie
komunikacji jako wymiany znaczen, w ktorej istnieje ustawiczna interakcja nie tylko migdzy
uczestnikami procesu komunikacji, ale rowniez pomigdzy nimi a tekstem komunikatu. W tym
podejsciu podkresla sie odmienno$¢ kontekstu jezykowego nadawcy oraz odbiorcy, rozmaito$¢
ich zyciowych doswiadczen i cech osobowosci, ktore wptywaja na réznice w interpretowaniu
komunikatow. To podejscie badawcze implikuje istnienie subiektywizmu poznawczego, wskazuje
na niemozno$¢ poznania procesu komunikacji bez odwotywania si¢ do jego postrzegania przez
uczestnikow. W jego obrebie znajduja si¢ badania, w ktdrych akcentuje sie, ze proces komunikacji
jest dialogiem, tworzeniem rzeczywisto$ci symbolicznej oraz spotkaniem podmiotéw. Mozna
zatem stwierdzi¢, ze podejscie do komunikacji reprezentowane przez J. Hausnera czy Z. Matulke
bedzie miescito si¢ w obrebie tego podejscia badawczego. Trzeba dodaé, ze zgodnie z pierwszg
szkolg, niezrozumienie intencji komunikacyjnej nadawcy przez odbiorcg jest traktowane jako
trudno$¢ komunikacyjna, bariera lub konflikt w procesie komunikacji, zas w drugiej rozbieznos¢
ta traktowana jest jako naturalny skutek odrebnosci osobowej uczestnikow procesu komunikacji™>.
Nalezy tez zaznaczy¢, ze rozpatrywanie komunikacji jako przekazu informacji jest blizsze
modernistycznemu spojrzeniu na nauke i implikuje istnienie mozliwosci obiektywnego poznania
rzeczywistosci komunikacyjnej przez zewnetrznego obserwatora. Rozumienie procesu komunikacji
jako przekazu znaczen z kolei bardziej wpisuje si¢ w kanony postmodernistycznego paradygmatu
naukowego, w ktorym podkresla sie subiektywizm kazdego procesu poznania i przez to poddaje
sie w watpliwos$¢ mozliwos¢ badania rzeczywistosci przez zewnetrznych obserwatorow.

2. Teoria komunikowania si¢ systemowo-pragmatyczna P. Watzlawicka
Komunikacyjna teoria systemowo-pragmatyczna powstata na gruncie badan nad
komunikacjg 0sob cierpigcych na schizofrenie. Zostata sformutowana przez G. Batestona
i rozwinieta przez grupe badaczy z Paolo Alto (w Kalifornii), z ktorych najstawniejszym dzisiaj
jest P. Watzlawick. Zgodnie z tg teoria komunikacji, nie analizuje si¢ pojedynczych wypowiedzi
komunikujacych sie osob, ale traktuje si¢ je jako calos¢ systemu, ktorego elementy ustawicznie
na siebie oddziatluja. P. Watzlawick badat glownie przebieg komunikacji w obrebie systemu
rodzinnego, przy czym koncentrowat si¢ w swoich pracach naukowych na schematach
komunikacyjnych stosowanych w rodzinach i ich wplywie na zdrowie psychiczne jej czlonkow.
Interesowat si¢ problemem zachorowan na schizofrenie i sformutowat teorie mowiaca o wplywie
nieprawidlowej komunikacji wewnatrz rodziny na zachowania chorych na schizofrenig.
Mimo licznych odniesien teorii P. Watzlawicka do problematyki zdrowia psychicznego
i zycia rodzinnego jest ona z powodzeniem wykorzystywana na gruncie pedagogiki do opisu
zjawisk komunikacyjnych zachodzacych w klasie szkolnej. W pragmatyczno-systemowe;j
teorii komunikacji kluczowa role odgrywaja pojecia: catosci, efektu nadsumowania, homeostazy,
redundancji, réwnosci koncowej, dostrojenia i sprz¢zenia zwrotnego. Calos¢ odnosi si¢ do
sposobu pojmowania zachowan komunikacyjnych ludzi, ktore sa reakcja — odpowiedzig na

52 J. Fiske, op. cit., s. 15-16.
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zachowania pozostatych uczestnikow procesu komunikacji®. W teorii tej zaktada sig 2-kierunkowosé
przeptywu informacji miedzy nadawcg i odbiorcg oraz narzuca si¢ konieczno$¢ interpretowania
zachowan komunikacyjnych nadawcow, czyli szeroko rozumianego kontekstu, uwzgledniajacego
rozmne jego aspekty. Efekt nadsumowania thimaczony jest jako fakt, z ktorego wynika, Ze , struktury
interakcji wewnatrz grupy sa czyms$ wiecej niz tylko cechami poszczegdlnych cztonkow rodziny;
wiele indywidualnych cech okazuje sie elementami systemu rodziny>*. Mozna zatem stwierdzi¢,
ze indywidualne wiasciwosci poszczegolnych uczestnikow komunikaciji jako sktadniki systemu
wptywaja na komunikacje i modyfikujg jej obraz. Homeostaza systemu oznacza, ze kazdy system
komunikacyjny jest zdolny do utrzymywania rownowagi, mimo wptywajacych na niego zaktocen
1 zdarzen losowych. Poszczegodlne akty komunikacyjne dokonywane sg w celu zmniejszania
niepewnosci 1 tym samym zwiekszania poczucia stabilnosci cztonkow komunikacji, przez co kazdy
komunikat obniza zapotrzebowanie systemu na kolejne komunikaty i powieksza réwnowage
systemu. Oznacza to, ze podstawowym celem komunikacji jest usuwanie rozbieznosci i niwelowanie
barier lub tez konfliktow, mogacych zaburzy¢ funkcjonowanie systemu komunikacyjnego.
Wprowadzajac pojecie redundancji, P. Watzlawick wskazal na nadmiarowos$¢ informacyjna
przekazow komunikacyjnych, ktéra moze utatwi¢ interpretacje komunikatow w przypadku
wystapienia wszelkich zakldcen. Zjawisko redundancji odnosi si¢ nie tylko do zdolnosci cztowieka
do uzupetniania luk w przekazie informacyjnym dzigki znajomosci kodu komunikacyjnego
(redundancja semantyczna i syntaktyczna), ale rowniez do mozliwosci weryfikowania informacji
docierajacych z réznych kodow jednoczesnie, np. interpretacja komunikatow werbalnych jest
wspomagana dzieki dekodowaniu komunikatow niewerbalnych. P. Watzlawick wskazywat
na konieczno$¢ wystepowania zgodno$ci miedzy przekazami docierajagcymi do cztowieka
z 1oznych kanatéw komunikacyjnych, wskazujac, ze ta spdjnos¢ komunikacji wielokanatowej
warunkuje nie tylko poprawne relacje pomigdzy uczestnikami komunikacji, ale wrecz pozwala
na zachowanie zdrowia psychicznego.

Moéwiae o rownosci koncowej procesu komunikacyjnego, P. Watzlawick opisywat
mozliwos¢ osiagania celow komunikacyjnych na wiele sposobow, wskazywat na elastycznosé
kodéw komunikacyjnych oraz mozliwo$¢ wyrazania okreslonych intencji za pomoca réznych
znakow i symboli. Ta cecha systemu komunikacyjnego zostala przez tworce teorii pragmatyczno-
-systemowej przeciwstawiona sztywnosci schematow komunikacyjnych, ktora wystepuje
w systemach komunikacyjnych osob dotknietych schizofrenig. Kolejng cechg systemow
komunikacyjnych wedtug tej teorii systemowe;j jest dostrojenie. P. Watzalwick wskazat,
ze kazdy system posiada ,,warto$¢ zadang”, rozumiang jako swoistego rodzaju standardy,
reguty zachowania, obowigzujgce w jego zasiggu, ktore cztonkowie systemu traktujg jako normeg.
Podkreslat on, Ze tylko prawidtowe standardy zachowania gwarantujg wiasciwe zdrowie psychiczne
cztonkow systemu. W przypadku podtrzymywania negatywnych zachowan komunikacyjnych
zagrozona jest nie tylko efektywnos¢ przebiegu procesu komunikacji, ale tez zdrowie psychiczne
jego cztonkow.

Przenoszac stwierdzenia P. Watzlawicka na grunt edukacyjny, mozna przyjac, ze tylko
istnienie prawidtowych norm i schematow komunikacyjnych w klasie szkolnej warunkuje
nalezyte ksztaltowanie nawykow komunikacyjnych uczniow oraz efektywno$¢ procesu
edukacyjnego, a takze pozwala pozytywnie prognozowac w kwestii przysztego funkcjonowania
uczniéw w $wiecie dorostych.

33 H. Retter, op. cit., s. 131.
3 Ibidem, s. 131.
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Ostatnim z kluczowych poje¢ teorii pragmatyczno-systemowej jest sprzgzenie zwrotne.
Oznacza ono ,,0ddzialywanie nastepstw danego stanu rzeczy (wydarzenia, procesu) na dalszy
przebieg zdarzenia™>. W teorii systemowo-pragmatycznej opisano 2 typy sprzezenia zwrotnego
— dodatnie i ujemne. Przez dodatnie sprzgzenie zwrotne rozumie si¢ taki rodzaj informacji zwrotnej,
ktory przyczynia si¢ do odzyskania lub utrzymania rownowagi w systemie komunikacyjnym,
natomiast ujemne wywoluje zmiany w obrebie systemu, prowadzac tym samym do utraty stabilnosci
i rownowagi. Sposdb rozumienia typow sprzezenia zwrotnego w teorii P. Watzlawicka jest
inny niz w jezyku potocznym, gdzie dodatnie sprz¢zenie zwrotne wigze si¢ z uzyskaniem
od partnera komunikacji komunikatu o konotacji pozytywnej, natomiast ujemne utozsamiane
jest z otrzymaniem komunikatu o konotacji negatywne;.

W teorii pragmatyczno-systemowej sformutowano 5 aksjomatéw komunikacji, ktore
mozna odnie$¢ do kazdej sytuacji komunikacji migdzyludzkiej. Zgodnie z pierwszym aksjomatem
nie mozna si¢ nie komunikowaé — kazde zachowanie cztowieka (werbalne i niewerbalne) jest
interpretowanie jako komunikat™®, nawet takie, ktore jest przejawem odmowy komunikowania.
Oznacza to, ze komunikacja wedlug P. Watzlawicka obejmuje nie tylko intencjonalne akty
komunikacyjne, ale takze nieintencjonalne zachowania nadawcy. Mozna zatem przyjac, ze
jest utozsamiana z terminem ,,interakcja migdzyludzka”, ktory P. Sztompka definiuje jako
,dynamiczna zmienna sekwencja wzajemnie zorientowanych dzialan partnerow, ktorzy
modyfikuja swoje dziatania w zaleznosci od tego, co robi (lub méwi) ten drugi™’, za$ A. Giddens
i P.W. Sutton uwazaja, ze interakcja to ,.kazda forma zetknigcia spotecznego przynajmnie;j
2 jednostek w sytuacji formalnej lub nieformalnej™®. B. Szacka twierdzi, ze méwiac o interakcji,
,.ma si¢ najczesciej na mysli oddziatywanie wzajemne w sytuacji bezposredniego kontaktu™’.
Do zachowan komunikacyjnych waznych dla przebiegu catego procesu komunikacji zaliczamy
zatem zar6wno intencjonalnie nadawana komunikacje¢ werbalna, jak tez nieintencjonalnie
przekazywane komunikaty niewerbalne, ktore wzajemnie si¢ dopetniajg. Drugim aksjomatem
komunikacyjnym jest stwierdzenie, ze w kazdym komunikacie istnieje aspekt treSciowy i relacyjny.
Pierwszy z nich, okreslany rowniez jako denotacyjny, jest utozsamiany z zawartoscig informacyjna
komunikatu, czyli jego dekodowaniem®. Aspekt relacyjny oznacza, ze ludzie, dokonujac wyboru
konkretnych stow do przekazu informacji (w okre$lonym kontekscie niewerbalnym), przekazujg
partnerowi komunikacji informacje dotyczaca swojego stosunku emocjonalnego do niego,
np. pochwata wypowiedziana tonem ironicznym jest interpretowana jako jej zaprzeczenie
i $wiadczy o negatywnej ocenie odbiorcy przez nadawce. Plaszczyzna relacyjna komunikacji
okreslana jest czesto jako aspekt konotacyjny badz interpretacyjny w komunikacji®'. Jak zaznacza
P. Watzlawick, powotlujac si¢ na drugi aksjomat komunikacyjny, 20% informacji docierajacych
do cztowieka dzigki komunikatowi pochodzi z poziomu tresciowego, za$ 80% czerpiemy
z plaszczyzny emocjonalnej, zwanej tez poziomem ,,podpowierzchniowym”. Autor zaznacza,
ze tredei docierajace do odbiorcy z emocjonalnego poziomu komunikacji, cho¢ czesto sa odbierane
nieswiadomie, to jednak moga odgrywa¢ kluczowa role w ludzkiej komunikacji®*. Zgodnie

* Ibidem, s. 132.

56 p. Watzlawick, J. Bavin Bavelas, D.D. Jackson, op. cit., s. 30.

37'p. Sztompka, Socjologia. Analiza spoleczeristwa, Wydawnictwo ZNAK, Krakow 2012, s. 97.

5% A. Giddens, F.W. Sutton, Socjologia. Kluczowe pojecia, thum. O. Siara, P. Tomanek, Wydawnictwo Naukowe PWN,

Warszawa 2014, s. 195.

%9 B. Szacka, Wprowadzenie do socjologii, Oficyna Naukowa, Warszawa 2003, s. 122.
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z tym aksjomatem, komunikaty moga tworzy¢ atmosfere miedzy uczestnikami procesu komunikacji,
budujg nastawienia emocjonalne, mogg zatem wptywac na antycypowanie i projektowanie
przysztych zachowan komunikacyjnych. Aksjomat ten zaktada takze, ze w komunikatach
nadawcy i odbiorcy zawarte sg definicje dotyczace ich obrazu samych siebie. W procesie
prawidtowej komunikacji nadawca zazwyczaj otrzymuje potwierdzenie obrazu siebie od odbiorcy.
W komunikacji nieprawidtowej odbiorca komunikatu w sprzezeniu zwrotnym odrzuca jednak
autodefinicj¢ nadawcy. Sytuacje odrzucenia obrazu ,,ja” posiadanego przez nadawce prowadza
do powstania zakldcen i utraty rownowagi systemu komunikacyjnego. Jesli zanegowanie obrazu
,Ja” 1 z uczestnikdw komunikacji dotyczy pojedynczego aspektu jego zachowania, rownowaga
systemu komunikacyjnego moze zosta¢ tatwo przywrocona. Jesli jednak kwestionowanie
obrazu ,ja” dotyczy waznego z punktu widzenia samooceny fragmentu osobowosci, zachwianie
réwnowagi moze by¢ dlugotrwate. Najbardziej niebezpieczne — zardwno dla przebiegu procesu
komunikacji, jak i zdrowia psychicznego uczestnikoéw komunikacji — jest deprecjonowanie
obrazu ,,ja”” uczestnikow komunikacji. Rozumiane jest ono jako brak jednoznacznosci przekazu.
W takiej sytuacji odbiorca komunikatu deprecjonujacego nie moze zaklasyfikowaé go ani
jako potwierdzenia, ani jako odrzucenia obrazu wilasnego ,,ja” — stawiany jest zatem w sytuacji
niepewnosci, dezorientacji. Mozna zatem wnioskowac, ze P. Watzlawick postuluje jednoznaczno$é
1 jasno$¢ przekazu komunikacyjnego. Konieczno$¢ dostarczania wychowankom jednoznacznych
komunikatow podkreslano wielokrotnie na gruncie psychologii oraz pedagogiki, m.in. formutujac
dyrektywy dotyczace stosowania metod wychowania, np. opisujac negatywne skutki stosowania
rozktadu mieszanego kar i nagrod®. Trzeci aksjomat komunikacyjny odnosi si¢ do wymienionego
powyzej 1 wyraza si¢ w sformutowaniu, ze ,,natura relacji jest zalezna od sposobu spacjowania
sekwencji komunikacyjnych zachodzacych miedzy uczestnikami procesu komunikacji™®.
Oznacza to, ze kazdy akt komunikacyjny jest interpretowany jako reakcja na wezesniejsze
zachowania komunikacyjne partnera. W ten sposob partnerzy komunikacji moga eskalowa¢
nastawienia emocjonalne przenoszone w pojedynczych komunikatach, odnoszac je do innych
komunikatow. Pozytywne i negatywne emocje przenoszone w aspekcie relacyjnym komunikatow
sumuja si¢, mozliwa jest zatem zaréwno eskalacja emocji negatywnych, jak i pogtebianie
relacji pozytywnych. P. Watzlawick w czwartym aksjomacie komunikacyjnym odnosi si¢
do typdéw powiazan migdzy znakiem a jego przedmiotem. Porusza problem komunikacji analogowej
1 cyfrowej. Pisze on: ,,ludzie komunikujg si¢ cyfrowo 1 analogowo. Jezyk cyfrowy posiada wyzej
zorganizowang sktadnig, ale braki w istnieniu poje¢ adekwatnie oddajacych naturg relacji
miedzyludzkich. Jezyk analogowy posiada semantyke adekwatng do odzwierciedlania aspektu
relacyjnego, ale nie posiada sktadni adekwatnej do jednoznacznego opisywania natury relacji
miedzyludzkich™®. Utozsamia on komunikacje cyfrowa z jezykiem werbalnym, za$ analogowa
z komunikacja niewerbalng®®. W kodach cyfrowych zwiazek miedzy znakiem a przedmiotem,
ktory oznacza, wystepuje jedynie na mocy konwencji, nie ma fizycznego podobienstwa miedzy
nimi (w tej komunikacji znaki sa symbolami). Kazda komunikacja jezykowa jest przyktadem
komunikacji cyfrowej. Komunikacja niewerbalna, opierajac si¢ na znakach, ktore sa indeksami
przedmiotow oznaczanych, jest przyktadem komunikacji analogowej. Zgodnie z omawiana
teorig, przekazy komunikowane analogowo i cyfrowo wzajemnie si¢ uzupehniajg. W tym aksjomacie
komunikacyjnym mocno akcentuje si¢ spojnos¢ komunikacji werbalnej oraz niewerbalnej

83 K. Konarzewski, Podstawy teorii oddziabywar wychowawczych, Pastwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1982, s. 89.
4 p, Watzlawick, J. Bavin Bavelas, D.D. Jackson, op. cit., s. 40.

5 Ibidem, s. 48.

% p_ Watzlawick, op. cit.
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jako niezbedny warunek jednoznacznosci przekazu i sposob na unikanie barier oraz trudnosci
w procesie komunikowania. Podobny postulat odnosnie sposobu ksztalttowania komunikacji
wielokanatowej w procesie komunikacji formutuje G. Kowalska, piszac o koniecznosci budowania
w procesie edukacji jednoznacznych komunikatow przez nauczyciela®’. Autorka ta zaznacza,
ze spojnos¢ komunikacji nauczyciela, mozliwos¢ jej jednoznacznej interpretacji jest warunkiem
skutecznego porozumiewania si¢ nauczyciela z uczniami. Pigty aksjomat komunikacyjny teorii
pragmatyczno-systemowej odnosi si¢ do pozycji spotecznej partnerdw procesu komunikacji.
P. Watzlawick uwaza, ze ,,kazda komunikacyjna wymiana jest symetryczna lub uzupehiajgca
sie, zalezy od tego, czy opiera si¢ na rownosci, czy roznicy”®*. W przypadku partnerow
o rownorzednych pozycjach komunikacja miedzy nimi bedzie miata charakter symetryczny,
czyli uwzgledniajacy podobng wazno$¢ partnerow komunikacji oraz brak zaleznosci i stosunku
wiadzy miedzy nimi. Komunikacja niesymetryczna uwzglednia nierowng pozycje spoteczng
partner6w i istniejace miedzy nimi stosunki zaleznosci®. W niesymetrycznej komunikacji
jeden z partnerow jest dominujgcym — narzuca on niejako sposoéb komunikacji, moze wyznaczaé
jej styl, reguty, mie¢ wickszy wptyw na zachowanie partnera. Drugi z uczestnikéw komunikacji
jest wowczas ,,zdominowanym” — jego reakcje komunikacyjne s zazwyczaj dopasowane
na zasadzie komplementarnosci do stylu i wymogéw komunikacyjnych narzuconych przez
partnera nadrzednego’’. Nalezy jednak zaznaczy¢, Ze niesymetryczna komunikacja wystepujaca
miedzy nauczycielem a uczniem nie implikuje przedmiotowego traktowania uczniéw przez
nauczyciela. Co wiecej, w wielu przypadkach uwazana jest za niezbedny element podmiotowego
1 partnerskiego traktowania uczniéw. M. Lobocki twierdzi, ze rOwnowaga swobody 1 przymusu
jest warunkiem podmiotowosci, dlatego uwzglednia nadrzedno$¢ nauczyciela w stosunku do
ucznidw, wyrazajaca sic w formulowaniu nakazow i zakazow’'. E. Zareba, opisujac partnerskie
relacje pomiedzy nauczycielem a uczniem z socjologicznej perspektywy, zwraca z kolei uwage
na uwzglednianie ,,nieréwnosci cztonkow” tej relacji, podkreslajac, ze tylko nauczyciel w petni
rozumie rolg, jaka petni w stosunku do ucznia, jest swiadomy wiasnych celéw 1 zadan w kierowaniu
rozwojem (wychowaniem, socjalizacjg) wychowanka. Autorka ta uwaza, ze wspieranie idei
partnerstwa mozna upatrywa¢ w uktadzie kanatow komunikacyjnych, a szczegolnie w tzw.
szprychowym — nauczyciel komunikuje si¢ osobno z poszczegdlnymi uczniami oraz bezposrednim
— komunikacja wszystkich uczniéw i nauczyciela ze wszystkimi’?,

Podsumowujac rozwazania teoretyczne nad teorig komunikowania si¢ P. Watzlawicka,
nalezy podkreslic, Ze jej logiczna przejrzystos¢ 1 klarownos¢ aksjomatdw komunikacji s przydatne
w praktyce edukacyjnej. Podejscie systemowo-pragmatyczne ukazuje komunikacje jako proces
wieloaspektowy oraz ztozony, w ktorym uczestnicy komunikacji powinni dba¢ o jednoznacznosé
1 spojnos¢ przekazu oraz odbioru.

7 G. Kowalska, op. cit., s. 40-41.

% Ibidem, s. 51.

% Notes of communication...

KA. Foss, S.W. Littlejohn, Theories of Human Communication, Thomson West Wadsworth, Belmont 2008, s. 198.

"' M. Lobocki, Podmiotowe traktowanie uczniow, »Wychowawca” 1998 , nr 7/8, s. 36-37.

72 E. Zarcba, Partnerskie kontakty miedzyosobnicze w klasie szkolnej — analiza socjologiczna, [w:] S. Palka (red.), Uczniowie
klas I-11I jako partnerzy nauczycieli, Oddzial Doskonalenia Nauczycieli, Nowy Sacz 1989, s. 18.
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3. Modele komunikowania si¢

Proces komunikacji w literaturze naukowej byt wielokrotnie obrazowany w tzw. modelach.
Modele procesu komunikacji to diagramy przedstawiajace w postaci stownej lub graficznej
jego przebieg, ktore odpowiadaja poszczegdlnym jego elementom oraz wskazujg na okreslone
relacje migdzy nimi’>. W obrebie modeli komunikacyjnych akcentuje sie rozne aspekty procesu
komunikacji i rozmaite jej elementy, co prowadzi do tego, ze posiadajg one uzytecznosc¢
opisywang z perspektywy réznych nauk zajmujacych si¢ komunikowaniem.

Warto opisa¢ proces komunikacji z perspektywy modeli transmisyjnych — modelu
komunikacji SMCR D.K. Berlo oraz systemowo-procesowego modelu komunikacyjnego
J.P. Bowmana’*. Modele transmisyjne odwoluja sie do transmisji przekazu jako procesu
przebiegajacego od nadawcy do odbiorcy, rozumianych jako poczatkowe i koncowe ogniwo
komunikacji. Cho¢ modele transmisyjne sg modelami liniowymi i zaktadajg jednokierunkowos¢
przebiegu komunikacji (np. model H. Laswella, C.E. Shannona, J. Levi’ego), to w niektorych
z nich podkresla si¢ istnienie sprzgzenia zwrotnego miedzy nadawcg a odbiorcg. W modelu
J.P. Bowmana zaklada si¢, ze nadawca poprzez uzyskanie odpowiedzi od odbiorcy otrzymuje
informacje dotyczaca sposobu interpretacji wypowiedzi nadawcy przez odbiorce. Ten model
komunikacji moze by¢ przydatny w badaniach nad komunikowaniem, uwzgledniajacych przede
wszystkim nadawcg jako ogniwo dominujace w tym procesie. Jednoczesnie, poprzez mocne
akcentowanie wystepowania sprzgzenia zwrotnego od odbiorcy, wskazuje na jego role i mozliwosci
modyfikacji przekazu oraz sytuacji komunikacyjnej. Argumentem za wyborem modelu SMCR
D.K. Berlo jest uwzglednienie w nim elementdéw stanowigcych nawigzanie do aksjomatu relacyjnosci
W pragmatyczno-systemowej teorii komunikacji P. Watzlawicka — podkresla si¢ w nim istnienie
postaw uczestnikéw procesu komunikacji wzgledem siebie nawzajem. Dodatkowym powodem
wyboru modeli SMCR D.K. Berlo 1 J.P. Bowmana jest brak w ich opisie elementéw wskazujacych
na presupozycj¢ postugiwania si¢ reprezentacyjnymi oraz mechanicznymi srodkami przekazu
informacji — modele te mozna zatem odnie$¢ do komunikacji interpersonalne;.

3.1. Systemowo-procesowy model komunikacji J.P. Bowmana

W modelu systemowo-procesowym komunikacja jest rozumiana jako proces przekazywania
znaczen, przebiegajacy od nadawcy do odbiorcy. Nadawca poprzez swoje zmysty odbiera sygnaty
z otaczajacej go rzeczywistosci 1 dokonuje selekeji sygnatow sensorycznych, wybierajac te,
ktdre przekaze odbiorcy w formie komunikatu. Nastepnie selekcja sygnatow dokonuje si¢ w procesie
filtrowania ich przez skiadniki osobowosciowe, ktore sa swoiste dla kazdego cztowieka — postawy,
poglady, umiejetnosci, emocje, doswiadczenia itp. Nadawca po dokonaniu wyboru tresci, ktore
zawrze w przekazie, wybiera kanat komunikacyjny, ktérym komunikat zostanie przekazany.
Odbiorca odbiera komunikat zmystami adekwatnymi do kanatu, ktérym wiadomos¢ do nadawcy
zostata wystana. Informacja zawarta w komunikacie dociera do zmystow odbiorcy, ktory odczytuje
jej znaczenie, odnoszac je do wiasnych , filtrow”, ktérymi sg postawy, poglady, doswiadczenia,
wiedza o rzeczywistosci itp. Odbiorca komunikatu podejmuje kolejno decyzje dotyczaca
dekodowania znaczenia komunikatu oraz kodowania komunikatu zwrotnego’”.

3 A. Sztejnberg, op. cit., s. 42.
™ A. Creak, Targowski and Bowman meet vta, https://www.cs.auckland.ac.nz/~alan/workingnotes/ AC106 pdf.
> A. Sztejnberg, op. cit., s. 61.
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Omawiany model nie implikuje konieczno$ci badania komunikatow udzielanych przez
odbiorce, a dopuszcza mozliwos¢ komunikaciji bezposredniej ze zwrdceniem uwagi na momenty,
w ktorych moze dojs¢ do powstania zaktdcen procesu komunikacji. Model J.P. Bowmana
zaktada powstawanie barier i konfliktéw komunikacyjnych nie tylko z przyczyn obiektywnych,
niezaleznych od uczestnikow tego procesu, ale rowniez uwypukla mozliwo$¢ generowania
ich przez filtry osobowosciowe nadawcy i1 odbiorcy. Takie spojrzenie na komunikacje takze
moze okazac¢ si¢ przydatne dla praktyki edukacyjnej, gdyz uwzglednia nie tylko Srodowiskowe
1sytuacyjne przyczyny trudnosci komunikacyjnych, ale rowniez te wynikajace z osobowosciowych
uwarunkowan ucznidow oraz nauczycieli.

3.2. Model komunikacji SMCR D.K. Berlo

W modelu komunikacji SMCR D.K. Berlo uwzglednia si¢ nastepujace elementy procesu
komunikacji: zrodto — utozsamiane z nadawca, komunikat, kanat, odbiorca. Zrodio komunikatu,
czyli nadawca, posiada umiejetnosci komunikacyjne, postawy i wiedze'®. Autorzy modelu
podkreslaja, Ze system spoteczny i kultura sg kontekstem, w ktorym zostaje dokonana transmisja
komunikatu. Zblizone atrybuty mozna przypisa¢ odbiorcy komunikatu, ktéry — podobnie jak
nadawca — interpretuje komunikat w odniesieniu do systemu spolecznego i otaczajacej go kultury.
Komunikat opisany jest jako wypadkowa: tresci, traktowania oraz kodu komunikacyjnego.
Traktowanie rozumiane jest tak jak w systemowo-pragmatycznej teorii P. Watzlawicka jako
wzajemne ustosunkowanie si¢ nadawcy i odbiorcy. Kanat przekazu komunikatu jest utozsamiany
w omawianym modelu z kanatem zmystowym, zatem w identyczny sposob jak kanaty
komunikacyjne opisywata K. Bochenska. Model SMCR D.K. Berlo, podobnie jak model
procesowy J.P. Bowmana, umozliwia przedstawienie barier i konfliktéw procesu komunikacji
z punktu widzenia filtrow procesu komunikacyjnego wiasciwych dla nadawcy oraz odbiorcy.
Postawy, wiedza i umiejetnosci komunikacyjne $cisle zaleza od osobowosci jednostek
uczestniczacych w procesie komunikacyjnym.

Sposob rozumienia barier i sytuacji konfliktowych w odniesieniu do postaw oraz systemu
wiedzy uczestnikow procesu komunikacji mozna interpretowac podobnie jak w modelu procesowym
J.P. Bowmana. Do barier komunikacyjnych majacych zrédio w umiejetnosciach komunikacyjnych
D.K. Berlo zalicza umiejetnosci: kodowania (méwienie, pisanie), dekodowania (stuchanie,
czytanie) oraz myslenia. W ramach badaf nad komunikowaniem w szkole mozna bytoby
uwzglednié: wady wymowy nauczyciela lub uczniow, wplywajace na mowienie i czytanie,
bledy semantyczne lub syntaktyczne w budowie zdan, interpunkcyjne i ortograficzne popetniane
w trakcie pisania, brak ptynno$ci czytania i méwienia, wynikajacy nie z wad wymowy
(np. jakania), a z innych osobowych wiasciwosci nadawcy. Do stuchania mozna bytoby rowniez
wlaczy¢ nastgpujace elementy, mogace generowaé wystgpowanie barier procesu komunikacji:
brak aparatu pojeciowego u odbiorcy, umozliwiajacego zrozumienie komunikatu nadawcy,
warunki psychofizyczne (dla uczestnikow komunikacji) albo srodowiskowe (zewnetrzne),
mogace zakloci¢ procesy mowienia, stuchania, czytania i pisania.

8 R.S. Croft, Communication theory, http://cs.eou.edu/rcroft/ MM350/CommunicationModels.pdf, s. 7.
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4. Komunikacja werbalna

Komunikacja werbalna dokonuje si¢ za pomoca jezyka’’ — mowa , jest najbardziej
zlozonym, subtelnym i specyficznie ludzkim $rodkiem porozumiewania si¢”"®. Dzicki niej ludzie
komunikuja si¢ za pomoca symboli i przekazuja informacje dotyczace swojej wiedzy pojeciowe;””.
Komunikacja ta jest przedmiotem badan wielu dziedzin nauki, zajmujacych si¢ komunikowaniem,
m.in. jezykoznawstwa, filozofii, psychologii czy pedagogiki. Na gruncie kazdej z nich inaczej
analizuje si¢ jej elementy. Jezykoznawcy zajmuja si¢ analizg komunikacji werbalnej jako procesu
przekazu znaczen oraz interakcji pomigdzy komunikatem a nadawcg i odbiorcg, badaja
problematyke tworzenia tekstow, wypowiedzi i analizuja je pod katem syntaktyki, gramatyki
oraz semiotyki. W filozofii porusza si¢ takie problemy komunikacji jak np. znaczenie, naturg
relacji komunikacyjnej, sposob istnienia relacji migdzy symbolem a przedmiotem, ktory
oznacza itp. Psychologia bada komunikacj¢ werbalng najczesciej w kontekscie roli, jaka
petni ona w ksztalttowaniu relacji miedzyludzkich. Autorzy tekstoéw pedagogicznych zas
przenosza problematyke komunikacji stownej na grunt edukacji oraz wychowania, opisujac
zachowania komunikacyjne wychowawcow oraz wychowankow. W znacznej czesci prac
pedagogicznych korzysta si¢ jednak z wiedzy teoretycznej z psychologicznych i filozoficznych
teorii komunikacji, omawiajac nature komunikacji werbalnej oraz podkreslajac jej role
w ksztaltowaniu prawidtowych relacji pomiedzy wychowawcg — nauczycielem a wychowankiem
—uczniem. Najczestsze odniesienia do literatury psychologicznej w analizie komunikacji
werbalnej w praktyce pedagogicznej dotyczg problematyki negocjacii, perswazji, argumentacji,
manipulacji, wywierania wptywu, zasad przygotowywania si¢ do wystgpien publicznych,
komunikacji werbalnej w mediach oraz wykorzystywania styléw: aluzyjnego, ironicznego
i metaforycznego w komunikowaniu si¢*’.

Na gruncie filozofii jezyka istotne dokonania dla rozwoju spojrzenia na komunikacje
werbalng mozna przypisa¢ teorii filozofa analitycznego J.R. Searla, za$ z koncepcji psychologicznych
uznana w $wiecie naukowym jest pedagogika antyautorytarna T. Gordona. Teoria aktow mowy
JR. Searla moze by¢ wartosciowa pedagogicznie, gdyz poprzez podkreslanie mocy illokucyjnej
komunikatow jezykowych zwraca si¢ w niej uwagg na relacyjny aspekt komunikacji, pokazuje
symetrycznos$¢ procesu komunikacyjnego lub jej brak, dlatego mozna na jej podstawie
wnioskowac o podmiotowym lub tez przedmiotowym traktowaniu si¢ partneréw w procesie
komunikacji. Podobnie koncepcja T. Gordona dostarcza licznych implikacji wychowawczych
oraz edukacyjnych nie tylko w ujeciu teoretycznym, okreslajac, kim jest dziecko jako uczestnik
relacji wychowawczej 1 komunikacyjnej, ale tez stwarza mozliwos¢ formutowania dyrektyw
praktycznych, dotyczacych budowania komunikatow w trakeie trudnych sytuacji wychowawczych
1 rozwigzywania problemow powstatych w procesie edukacyjnym.

7 A. Sztejnberg, op. cit., s. 25.

M. Argyle, Psychologia stosunkow miedzyludzkich, tham. W. Domachowski, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1991, s. 61.

7 A. Sztejnberg, op. cit., s. 24.

% M. Tokarz, op. cit.
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4.1. Teoria aktéw mowy J. Austina i J.R. Searla, typologia aktéw komunikacyjnych
A. Thomasa

W teorii aktow mowy J. Austina i J.R. Searla przedstawia si¢ mowe (komunikacje werbalng)
jako wysytanie przez nadawce do odbiorcy aktéw mowy, identyfikujac je z ,,wydawaniem
z siebie dzwickow™'. Kazda minimalna, kompletna jednostka ludzkiej komunikacji jezykowej
jest nazywana aktem illokucyjnym®*. J.R. Searle akty illokucyjne zalicza do komunikacji
intencjonalnej i pisze, ze typy aktow illokucyjnych identyfikowane sa poprzez czasownik
uzyty do ich sformutowania. Podajac przyktady aktow illokucyjnych, wymienia np. polecenia,
pros$by oraz grozby. Autor wskazuje, ze akty illokucyjne maja zwiazek z pozajezykowymi
konsekwencjami, ktdre wystepuja w $wiecie rzeczywistym, np. odbiorca komunikatu bedgcego
prosba moze jg spetni¢, moze wykona¢ skierowane do niego polecenie, nadawca moze spetni¢
grozbe itd. Akty illokucyjne maja zatem powigzanie z aktami perlokucyjnymi, czyli ich
efektami ujawniajacymi si¢ w swiecie realnych przedmiotow (np. jako dziatania), a takze
powstajacymi w umysle odbiorcy jako mysli i przekonania®. J.R. Searle pisze, ze inklinacja
z intencja perlokucyjng posiada cel/punkt illokucyjny, z jakim nadawca wypowiadat dang
wypowiedz (tzw. ,.illocutionary point”). Wyjasnia on, ze komunikaty bedace prosbg oraz rozkazem
posiadaja taki sam cel illokucyjny — che¢ wplynigcia na odbiorce, by ten co$ zrobit*. Mozna
zatem uznac, ze intencja wywierania okreslonego wptywu na nadawce, wywotywania skutkéw
W rzeczywistosci pozajezykowej jest intencjg perlokucyjna, ktora moze urzeczywistnic si¢
jako akt perlokucyjny w umysle odbiorcy, jako np. zamiar wykonania polecenia oraz w aspekcie
realnym jako efekt jego wykonania. Autorzy teorii aktow mowy (J. Searle i J. Austin) przypisuja
ponadto kazdemu aktowi illokucyjnemu jego moc illokucyjng (,.illocutionary forces of utterence™”),
ktéra umozliwia stworzenie typologii aktéw komunikacyjnych. Podstawg wyrdznienia mocy
illokucyjnej w danym akcie mowy jest okreslenie jego zawartos$ci zdaniowej oraz intencji
komunikacyjnej*°. Zawarto$¢ zdaniowa aktu mowy jest utozsamiana z tym, czego on faktycznie
dotyczy, np. wypowiedzi ,,czy mozesz poda¢ mi s61” 1 ,,podaj mi s6l”” dotyczg podania soli.
Stan intencjonalny rozumiany jest za$ jako moc illokucyjna aktu mowy, np. jedno z napisanych
powyzej sformutowan jest prosba, a drugie poleceniem. J. Searle podkresla, ze wystepuja
wyrazne powigzania migdzy dziataniami intencjonalnymi a aktami illokucyjnymi. Kiedy kto$
intencjonalne np. daje rozkaz, wyraza tym samym chgé¢ zaznaczenia tego, co powinien zrobi¢
odbiorca®”. Jesli odbiorca wykona rozkaz, spowoduje, ze nastapia dalsze pozawerbalne konsekwencje
wypowiedzi, czyli akt perlokucyjny (aktem perlokucyjnym w tym przypadku bedzie rowniez
zamiar odbiorcy wykonania rozkazu jako kolejny akt intencjonalny). M. Stafanescu podkresla,
ze cho¢ nie da si¢ przewidzie¢ w pelni skutkow perlokucyjnych wypowiedzi, to jej moc
illokucyjna jest z gory zdeterminowana konwencjonalnie poprzez umowe spoteczna™. J. Searle
1 J. Austin do klasyfikacji aktéw mowy wilaczyli: stwierdzenia — asercje, zobowigzania —
komisywy, dyrektywy — ktorych celem jest oddziatywanie na zachowanie innych, ekspresywy
— shuzace do podania wlasnego stanowiska oraz deklaratywny.

817, Searle, Jezyk, umyst, spoleczeristwo, thum. D. Ciesla, Wydawnictwo W.A.B., Warszawa 1999, s. 216.

* Ibidem, s. 217.

8 1. Searle, Speach Acts, An essay in the philosophy of language, Cambridge University Press, Cambridge 1969, s. 25.

8 1. Searle, Expression and meaning. Studies in the theory of speach acts, Cambridge University Press, Cambridge 1979, s. 2.

85 K. Halion, Deconstruction and Speech Act Theory: A defence of the distinction between normal and parasitic speech act,
http://www.e-anglais.com/thesis.html.

* Ibidem, s. 218.

87 1. Searle, Intentionaly, An essay in the philosophy of mind, Cambridge University Press, Cambridge 1983, s. 9.

88 M. Stefanescu, Speach act theory — founding features, https://www.google.pl/scarch?q=+Shannona-—+modelkomunikacji&ie=utf
8&oe=utf8&gws rd=cr&e=T3CRVImmL|TygOzolK ACQ#=M +Stefanescu%e2C+SpeachtactHheory-+Hounding Heatures%62C+.
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Rozwinigciem teorii aktdow mowy jest sformutowana na jej podstawie koncepcja aktow
konwersacyjnych A. Thomasa, ktora powstala w 1982 roku jako tzw. Conversational Exchange
Analysis (CEA)*. Typologia komunikatow zaproponowana w CEA sktada si¢ z 5 réznych
grup komunikatéw, tj.: informacji o rzeczywistosci fizycznej i psychicznej, wypowiedzi
dotyczacych organizowania komunikacji, stosunkéw interpersonalnych oraz kontrolowania
rozmowy przez stuchacza. Do grupy informacji zaliczono: informacje oraz przekonania, szczegoty
osobiste, intencje, obietnice i wydarzenia biograficzne. W badaniach nad komunikowaniem
w edukacji najczesciej uzywane beda informacie 1 przekonania, co wynika z zadaniowego kontekstu
sytuacyjnego w klasie. Gtownym celem zaje¢ lekcyjnych jest przekaz wiadomosci, ksztattowanie
umiejetnosci oraz postaw uczniow. Na zajeciach dydaktycznych czasem moga pojawiac si¢
intencje 1 obietnice jako wyjasnienia zasadnos$ci wykonywania zadan oraz polecen, a takze
wyrazenie zobowigzania nauczyciela wobec uczniow. Najrzadziej bedg stosowane szczegdty
osobiste i wydarzenia biograficzne, cho¢ moga si¢ pojawic¢ jako swoisty rodzaj egzemplifikacj,
gdy nauczyciel chee podzieli¢ sie osobistym doswiadczeniem z uczniami. W zakresie organizowania
komunikacji w CEA wyr6zniono: uzasadnienia i wyjasnienia, syntezy, podsumowania (w tym
parafrazy), prosby o oceng, unikanie, uleganie, akty zaakceptowania, wyrazenie zrozumienia,
wynikanie oraz egzemplifikacje. Zdecydowana wickszo$¢ aktow mowy z wymienionych kategorii
moze by¢ stosowana na zajeciach lekcyjnych. Uzasadnienia, wyjasnienia, wynikanie oraz
egzemplifikacje moga stanowi¢ wazny element procesu ksztatcenia. Syntezy i podsumowania
powinny mie¢ miejsce na kazdej lekcji w jej czesci koncowej, natomiast akty zaakceptowania,
prosby o oceng i parafrazy sg istotnym elementem w procesie budowania sprzezenia zwrotnego
uzyskiwanego od uczniéw oraz udzielanego im po ich wypowiedziach. Unikanie i uleganie
stosowane sg zazwyczaj na zajeciach lekcyjnych jako wyraz aspektu relacyjnego procesu
komunikacyjnego, ale ich wystgpowanie nie wynika bezposrednio z kontekstu sytuacyjnego,
jakim sa zajecia lekcyjne. Grupa komunikatéw dotyczacych stosunkéw interpersonalnych
zostata w CEA podzielona na wsparcie emocjonalne i przepraszanie. Komunikaty tych kategorii
nie sg integralng czgscig zajec lekeyjnych, ale ich pojawienie si¢ w sytuacjach problemowych
moze $wiadczy¢ o podmiotowym traktowaniu si¢ przez uczestnikow komunikacji, poszanowaniu
swoich potrzeb, empatii oraz szacunku. Wsrod komunikatow obejmujacych kontrolowanie
rozmowy przez stuchacza w typologii komunikatéw CEA wyr6zniono: metastwierdzenia,
kierowanie rozmowa, autokorekcje oraz powtorki. Metastwierdzenia i kierowanie rozmowa
mogg poprawia¢ sprawno$¢ zarzadzania klasg, ukierunkowywaé aktywno$¢ uczniow oraz
ulatwiac realizacj¢ celéw lekcyjnych. Autokorekeje oraz powtdrki spelniaja rolg korektywna,
eliminujacg popetnianie przez nadawce btedy, jak réwniez shuzg akcentowaniu waznych
zagadnien i treSci zwigzanych z realizacjg programu nauczania. W zakresie kontrolowania
rozmowy przez shuchacza w CEA wyr6znia si¢: dokonczenia, mikrokomentarze shuchacza,
nieskuteczne przejmowanie tury oraz Smiech. Zachowania opisane w tej grupie komunikatow
pojawiaja si¢ w procesie komunikacyjnym w trakcie lekcji jako wyraz barier lub konfliktow
utrudniajacych przebieg tego procesu. Ich pojawienie si¢ niemal zawsze jest wynikiem dezorganizacji
procesu komunikacji, a w kazdym razie $wiadczy o tym, Ze nie przebiega on plynnie. Nalezy
jednak pamietac, ze proces komunikacji wpisany w edukacje nie jest wolny od zaktocen i nalezy
liczy¢ si¢ z faktem wystapienia komunikatow niecharakterystycznych dla niego. Wielo$¢ sytuacji
konfliktowych, barier i zaktocen edukacyjnego procesu komunikacyjnego jest tak duza, ze
niemal wszystkie typy komunikatéw moga pojawic si¢ jako ich wyraz lub reakcja na nie’.

% 7. Necki, op. cit., s. 66.
% Ibidem, s. 160.
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4.2. Komunikacja werbalna w pedagogice antyautorytarnej T. Gordona

T. Gordon, formutujac dyrektywy pedagogiki antyautorytarnej, naczelnym celem
wychowania uczynit szeroko rozumiany rozwdj dziecka, przy czym wskazywat na zakaz
ukierunkowywania tego rozwoju zgodnie z zamystem wychowawcy. Propagowat idee
wychowawcze rozwijane rowniez przez H. Ginotta — tworce koncepcji ,,odpowiedniej, kongruentnej
komunikacji”™®'. Podobnie jak H. Ginott, T. Gordon byt zwolennikiem dawania dzieciom jak
najwigkszej swobody 1 autonomii, gdyz zaktadal, ze kierowanie wychowaniem zgodnie
z ideg partnerstwa pozwoli wychowankom osiggna¢ umiej¢tnos¢ zaspokajania wiasnych
potrzeb, wspolpracy z innymi, zdyscyplinowania oraz samodzielnego ograniczania wlasnej
wolnosci i swobody’”. Propagowat konieczno$¢ organizowania w wychowaniu symetrycznej
komunikacji wychowawcy oraz wychowanka, przez co partnerstwo utozsamiat z brakiem
jakiejkolwiek nadrzednosci wychowawcy w stosunku do wychowankéw’>. Jego sposob rozumienia
partnerstwa w wychowaniu jest zatem diametralnie r6zny od tego, jaki prezentuje polski pedagog
M. Lobocki, ktory postulowal poszanowanie prawa do wilasnej podmiotowosci, rozumianej
jako niezalezno$¢ oraz odrebnos¢ dzieci i mtodziezy. T. Gordon podkreslat jednak, Ze nie oznacza
to, iz wolno im postgpowac wedtug swoich zasad i ze mozna im na wszystko pozwala¢. Taka
sytuacja prowadzitaby do dezorientacji w kwestii odrézniania dobra od zta, dlatego z punktu
widzenia wychowawczego ograniczataby skuteczne wychowanie™. W pedagogice antyautorytarne;
uwaza si¢, ze dziecko jest podmiotem relacji z wychowawca — . jest w petni cztowiekiem”, nie
jest Zle z natury, nie jest wlasnoscig rodzicéw, nie chce wyznaczania granic swojego zachowania
oraz nie buntuje si¢ przeciwko rodzicom, a jedynie przeciwko ich metodom wychowawczym.
Jak kazda osoba posiada swoja indywidualnosé oraz jedynie sobie wiasciwe wartoci i potrzeby””.
Z tego tez wzgledu T. Gordon zakwestionowal rowniez niektére prawa i obowigzki rodzicéw.
Twierdzit, Ze nie musza by¢ oni konsekwentni i zgodni w wychowaniu dzieci oraz Ze nie
s zobligowani do przekazywania dzieciom systemu wartosci 1 kultury. W antyautorytarne;j
pedagogice podkreslano, ze rodzice i wychowawcy nie powinni narzuca¢ wychowankom
swojej woli, uzywa¢ wiadzy 1 autorytetu. T. Gordon akcentowal, ze wychowawcy nie musza
zawsze akceptowa¢ dzieci, moga czasem czu¢ do nich nieche¢¢ lub negatywnie ocenia¢ ich
zachowania. Co wigcej, podkreslat fakt, ze rodzice sa zwyktymi ludzmi i podlegaja swoim
osobowo$ciowym ograniczeniom, nie muszg by¢ idealni, ale powinni akceptowac swoje
stabosci”®. Dawanie prawa rodzicom do nieakceptowania dzieci ma posta¢ braku poparcia
dla niektérych dziecigcych zachowan. Implikuje to powstanie nastgpujacych typoéw sytuacii:
takich, w ktorych zachowania dziecka sa akceptowane przez rodzica i nie sg zrédiem problemu
dla zadnego z uczestnikow komunikacji; takich, w ktérych zachowania dziecka sa akceptowane
przez rodzica, ale ma ono problem; a takze takich, w ktorych nieakceptowane zachowania
dziecka s3 powodem powstania problemu w odczuciu dorostego. Autor postulowat, by problemy
powstajace w sytuacjach w wychowawczych byty rozwigzywane samodzielnie przez osoby,
ktérych one dotycza, np. jesli rodzic ma problem z zachowaniem dziecka, gdyz gtosno si¢

' M. Lee Manning, K.T. Bucher, Revisiting Ginott’s congruent communication after thirty years, http://www jstor.org/discover
/pgs/index?id=10.2307/30189664&img=dtc.47. tif. gif&uid=3738840&uid=2 1 29&uid=2&uid=70&uid=4&sid=21103350722333
&orig=/discover/10.2307/30189664?uid=3738840&uid=2129&uid=2&uid=70&uid=4&sid=21103350722333.

92 B. Sliwerski, Wspolczesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 1998, s. 139.

* Ibidem, s. 138.

* M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie. Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, Krakow 2005, s. 147.

% http://en.wikibooks.org/wiki/Classroom Management Theorists_and Theories/Thomas_Gordon.

% B. Sliwerski, op. cit., s. 140-142.
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ono zachowuje, to wiasnie on jest odpowiedzialny za jego rozwiazanie’’. T. Gordon zaznaczat,
ze konflikty nie muszg niszczy¢ relacji migdzy ludzmi. Poprzez zastosowanie otwartej, szczerej
komunikacji, dzigki shuchaniu pelnemu prawdziwej akceptacji i rozumienia uczestnicy konfliktu
s3 w stanie znalez¢ wlasne rozwiazanie problemu, mozliwe do przyjecia dla obu stron’®. Autor
Wychowania bez porazek zaproponowat styl rozwigzywania probleméw oraz konfliktow bez
zwycigzcoOw 1 pokonanych. Problemy powinny by¢ rozwigzywane zgodnie z dyrektywami
pedagogiki antyautorytarnej w 6 nastepujacych po sobie etapach:

1) Rozpoznanie i zdefiniowanie konfliktu.

2) Wspdlne poszukiwanie mozliwych rozwigzan przez wszystkie strony konfliktu

lub przez wszystkie osoby, ktorych problem dotyczy.

3) Krytyczna analiza projektow rozwigzan problemu, dokonywana wspolnie przez

wszystkich zainteresowanych.

4) Wybor najlepszego rozwigzania.

5) Opracowanie sposobow wprowadzania rozwigzania w zycie.

6) Poddanie wspolnej kontroli, czy przyjete rozwiazanie sprawdzito si¢ w praktyce””.

Autorzy Gordon Training International interpretowali propozycj¢ sekwencyjnego
rozwigzywania konfliktow, skracajac ja do 4 etapow, czyli: rozpoznania i zdefiniowania problemu,
jego diagnozy, podejmowania wspoélnie decyzji dotyczacej sposobow jego rozwigzania oraz
wybrania rozwiazania mozliwego do zaakceptowania i nadzorowania jego realizacji'™.
Zaproponowany przez T. Gordona sposob rozwigzywania sytuacji konfliktowych w procesie
wychowawczym A. Faber i E. Mazlish przetozyty na grunt edukacji szkolnej'”".

Przedstawiona procedura rozwigzywania konfliktow posiada liczne zalety z punktu
widzenia rozwoju osobowosci dziecka, gdyz uczy umiejetnosci dyskutowania, dochodzenia
do kompromiséw, stuchania si¢ nawzajem i przyjmowania argumentow strony przeciwne;j
w sytuacji konfliktowej, samodzielnosci oraz odpowiedzialno$ci za wlasne decyzje itd. Nie
jest jednak wolna od wad. Jak wskazuje H. Jarosiewicz, moze prowadzi¢ do nadmiernej relatywizacji
warto$ci i norm postepowania, ktore beda postrzegane jedynie jako produkt umowy spoleczne;.
Autor ten kwestionuje tez postulat uniwersalnosci pedagogii T. Gordona, piszac, ze w wielu
sytuacjach dzieciom nalezy stawia¢ wyrazne granice, gdyz potrzebuja one tego, aby czu¢ si¢
bezpiecznie. H. Jarosiewicz neguje zatem mozliwo$¢ wychowania i rozwigzywania trudnych
sytuacji wychowawczych bez odwotania do obiektywnie istniejacych wartosci, ktorych
przestrzeganie powinno by¢ niezalezne od ich uzyteczno$ci w konkretnej sytuacji'®®. Jako
kolejny argument przeciwko koncepcji wychowawczej T. Gordona podawana jest czasochtonno$¢
stosowania jego metody. Wychowawca nie zawsze moze negocjowac z dzieckiem stawiane
mu wymagania czy sposob postepowania'”.

W pedagogice antyautorytarnej sformutowano m.in. dyrektywy stosowania technik
aktywnego shuchania oraz wypowiedzi typu ,,Ja”” w komunikacji miedzy nauczycielem a uczniami.
Komunikaty typu ,,Ja” to zdania, ktérych podmiotem jest nadawca — wychowawca, mowiacy
np. ,,jestem smutny, poniewaz zle si¢ zachowujesz” lub tez wypowiedzenia, ktorych tresé

°7 http://universalcommunicationskills.com/category/dr-thomas-gordon-articles/.

% http://en.wikibooks.org/wiki/Classroom Management_Theorists_and_Theories/Thomas_Gordon.

% A. Faber, E. Mazlish, Jak mowic, zeby dzieci nas shichaly, jak shichal, zeby dzieci do nas méwily, thum. M. Wieznowska,
Wydawnictwo Media Rodzina, Poznan 1993, s. 134.

1% http://www.gordontraining.com/thomas-gordon/origins-of-the-gordon-model/.

190 A Faber, E. Mazlish, op. cit.

192 Jarosiewicz, Wychowanie bez porazek porazkq wychowania (o Koncepeji T. Gordona), ,Cywilizacja” 2005, r 14, s. 73.
193 Y, Jarosiewicz, Cay istotnie—, szkola dla rodzicow”?, http:/fwww.misjarodzinna.plnew/Szkola_dla_rodzicow J Sakowskiej.pdf.
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odnosi si¢ do emocji lub pogladow nadawcy i ktore mozna uja¢ w stwierdzenie typu ,.jest mi
smutno, poniewaz zle si¢ zachowujesz”'**. W koncepcji J.R. Searla zostaly one zaklasyfikowane
do ekspresywow. Wypowiedziom typu ,,Ja” zostaly przeciwstawione wypowiedzi typu ,, Ty”,
odnoszgce si¢ do odbiorcy — wychowanka, np. ,,jeste$ niezno$ny”, ,,zachowujesz si¢
nieodpowiednio”. Komunikaty typu ,,Ty”” maja zatem warto$ci oceniajace i sg czgsto zwigzane
z werbalnym atakowaniem osobowosci dziecka. Aktywne stuchanie wedlug W.J. Maliszewskiego,
powolujacego sie na pedagogike antyautorytarng T. Gordona, zawiera: parafrazowanie, klaryfikacje
(prosbe o wyjasnienie, gdy nie mozemy zrozumie¢ wypowiedzi), zadawanie pytan (ale
nie wszystkie rodzaje pytan zaliczamy do technik aktywnego stuchania), odzwierciedlanie
uczué, dzielenie si¢ wlasnymi uczuciami'®. Parafrazowanie i zadawanie pytan moga by¢
zastosowane na zaje¢ciach lekcyjnych nie tylko w sytuacjach konfliktowych, ale rowniez wtedy,
gdy 1 z uczestnikow komunikacji chce dostarczy¢ sprzezenia zwrotnego. Jak zaznacza
J. Brownell, parafraza powinna by¢ sformutowana jako wyrazenie tego, ze shuchacz jest
zainteresowany sytuacja osoby mowigcej, uyymuje wlasnymi stowami to, co ustyszat, niczego
nie dodajac, ani nie ujmujac z pierwotnie ustyszanej wypowiedzi'®. Klaryfikacja z zasady wiaze
si¢ z reagowaniem na sytuacje konfliktowe, polegajace na niezrozumieniu tresci komunikatu
lub jego intencji komunikacyjnej. W podobny sposob aktywne stuchanie charakteryzuje
M. Bednarska, zaliczajac do jego przejawow: stuchanie i mowienie w podobnych proporcjach
przez uczestnikéw procesu komunikacji, utrzymywanie kontaktu wzrokowego, robienie notatek,
nieprzerywanie innym — niedopowiadanie, pozwolenie rozmowcy dokonczy¢ wypowiedz,
brak oceniania i osgdzania, zadawanie pytan i przytakiwanie, eksponowanie przez odbiorcg
namystu przed odpowiedzia i udzieleniem informacji zwrotnej do nadawcy'®’. Wymienione
techniki aktywnego stluchania moga by¢ z powodzeniem stosowane zarowno w procesie
nauczania — uczenia si¢, jak i wychowania. Parafrazowanie, utrzymywanie kontaktu, klaryfikacja,
robienie notatek oraz przytakiwanie sa sygnatami dla odbiorcy, Ze to, co mowi jest wazne,
ze podaza si¢ za jego tokiem rozumowania. Zadawanie pytan natomiast daje sygnat, ze tres¢
przekazana w komunikacie jest przemyslana przez odbiorce, ze posiada on wlasne uwagi,
przemyslenia. O posiadaniu wiasnych komentarzy do wczesniej ustyszanej wypowiedzi swiadczy
eksponowanie namystu przed odpowiedzig. Wszystkie z omowionych technik stosowane przez
nauczyciela 1 ucznidéw mogg znacznie ozywié przebieg procesu nauczania — uczenia si¢. Poprzez
okazanie zainteresowania wypowiedzig nauczyciela uczniowie ulatwiajg mu przekazywanie
wiedzy, mobilizujg do wickszego wysitku 1 zaangazowania w prowadzenie zaje¢. Aktywnie
stuchajacy nauczyciel buduje z kolei motywacje¢ do nauki u swoich uczniow, pobudza ich do
wigkszej aktywnosci, okazuje szacunek dla ich pogladow, sadow i opinii. Odzwierciedlanie
uczu¢ i dzielenie si¢ wlasnymi uczuciami wystepujace w procesie edukacyjnym na lekcjach
ma glownie walory wychowawcze. Nie jest integralng czescig procesu ksztatcenia, ale moze
by¢ elementem oceny opisowej czy nagrody informacyjnej, dawanej uczniom przez nauczyciela.
Jesli natomiast emocjami dzielg si¢ uczniowie, daja wyraz swoim nastawieniom do zaj¢c,
osoby je prowadzacej czy do rowiesnikow z klasy. Sa to rowniez informacje, ktore refleksyjnie
myslacy nauczyciel moze wykorzysta¢ do zwickszenia efektywnosci procesu dydaktycznego,

1% T R. McDaniel, Developing the skills of humanistic discipline, ,Educational Lidership” 1984 (may), s. 74,
http://www.ascd.org/ASCD/pdf/journals/ed lead/el 198405 mcdaniel.pdf.

105w J. Maliszewski, Relacje interpersonalne w szkole, [w:] K. Czerwinski, M. Fiedor, J. Kubiczek (red.), Komunikowanie
spoleczne w edukacji. Zagrozenia podmiotowe i psychospoteczne, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2010, s. 157-181.
1% J. Brownell, Reagowanie na komunikaty, [w:] J. Stewart (red.), Mosty zamiast muréw. Podrecznik komunikacji
interpersonalnej, ttum. J. Suchecki et al., Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 225-233.

197 M. Bednarska, Mowa jest srebrem — stuchanie zlotem, ,Edukacja i Dialog” 2007, nr 10, s. 17-19.
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budowania wtasciwej atmosfery w klasie szkolnej. Ekspresja emocji obecna w aktywnym
stuchaniu takze wspotgra z teorig pragmatyczno-systemowa, gdyz podkresla aspekt relacyjny
komunikacji, ksztattuje partnerstwo, buduje podmiotowa relacj¢ pomiedzy uczestnikami
edukacyjnego procesu komunikacyjnego.

Wspdlne rozwigzywane konfliktow przez uczniow i nauczyciela, stosowanie dyrektyw
budowania relacji partnerskiej miedzy nimi oraz technik rozwigzywania konfliktow w sytuacjach
wychowawczych pozwalaja na zblizenie komplementarnej, a wigc niesymetrycznej w ujeciu
P. Watzlawicka, relacji do relacji symetrycznej i nadanie jej charakteru wzajemnego poszanowania
autentyzmu. B. Sliwerski pisze, Ze dzieki wymienionym zabiegom relacja nauczyciel — uczen,
wychowanek — wychowawca staje sie realnie symetryczna'™. H. Retter powstata sytuacje
komunikacyjng nazywa z kolei quasi-symetryczng. Dowodzi ona, ze dzigki stosowaniu dyrektyw
pedagogii T. Gordona nauczyciel moze istniejgcg realnie komplementarng relacje nauczyciel
— uczen uczyni¢ jak gdyby symetryczng, dzicki odwotaniu do metakomplementarno$ci, czyli
supozycji rownej godnosci i wartosci wszystkich uczestnikow procesu komunikacii'®’.

5. Komunikacja niewerbalna

A. Mehrabin wyréznit 3 glowne czynniki w procesie komunikacji i kazdemu z nich
nadat odpowiednig, oznaczong procentowo rolg w procesie komunikacji interpersonalne;.
Twierdzi on, Ze tre$¢ zawarta w komunikacji werbalnej stanowi jedynie 7% informacji docierajacej
do odbiorcy, sposob formutowania kanalu wokalnego, czyli to, jak méwimy, jest zrédlem
38% informacji odbieranych przez odbiorce, a pozostate 55% jest interpretowane dzigki
zrozumieniu mowy ciata nadawcy przez odbiorce' '°. Z przytoczonych danych procentowych
wynika, ze rola komunikacji pozastownej jest decydujaca dla odbioru intencji komunikacyjnych
nadawcy, ksztaltowania atmosfery komunikacyjnej 1 wyrazania aspektu relacyjnego w komunikacji.
Rowniez A.B. Jagieltowicz, E. Kozak oraz M.J. Gontarski podkreslaja, ze rola komunikacji
niewerbalnej jest m.in. uzupehianie i modyfikowanie znaczenia komunikatow werbalnych,
a takze zwickszanie jasnosci przekazu stownego'''. M.L. Knapp, J.A. Hall i T.G. Horgan
twierdza, ze ludzie z reguly maja sktonnos¢ do wigkszego ufania sygnatom pochodzacym
z komunikacji niewerbalnej niz tej dokonywanej za pomocg stow. Wynika to z mniejszej
zdolnosci cztowieka do intencjonalnego kierowania sygnatami niewerbalnymi niz werbalnymi
1 w efekcie mniejszej zdolnosci do kierowania nimi. Prowadzi to do postrzegania mowy ciala
jako bardziej zgodnej z intencjami i prawdziwymi uczuciami nadawcy niz jezyk mowiony.
Mimo tego autorzy ci zaznaczaja, ze ludzie w sytuacjach dostrzegania zgodnosci sygnatow
wizualnych odbieranych z jezyka ciata z sygnalami otrzymywanymi kanatem audialnym
czesciej opieraja sie na tych odbieranych narzadem stuchu''2. Nie implikuje to oczywiscie
czestszego zaufania sygnatom przekazywanym werbalnie w sytuacjach dostrzegania dysonansu
pomiedzy informacjami uzyskiwanymi z komunikacji werbalnej i niewerbalne;.

18 B Sliwerski, op. cit., s. 138.

' H. Retter, op. cit., s. 157.

"9 p_ Thomson, Sposoby komunikacji interpersonalnej. Spraw, by cie shichano, i odnies sukces, thum. T. Geller, Wydawnictwo
Zysk 1 S-ka, Poznan 1998, s. 105; A.J. Bierach, Komunikacja niewerbalna. Sztuka czytania z twarzy, Wydawnictwo ASTRUM,
Wroclaw 1996, s. 5.

""" A B. Jagiettowicz, E. Kozak, M.J. Gontarski, O szfuce porozumiewania sie, Oficyna Wydawnicza PWSZ w Nysie,
Nysa 2002, s. 19.

2 ML Knapp, J.A.Hall, T.G.Horgan, Nonverbal communication in human interaction, Wodsworth, Boston 2014, s. 17.
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Kod niewerbalny, jakim postuguja si¢ ludzie, moze by¢ uwarunkowany genetycznie,
opiera¢ si¢ na zachowaniach wrodzonych lub by¢ reakcjami wyuczonymi, zdeterminowanymi
kulturowo. Wiele gestow, reakeji ludzkich jest gleboko zakorzenionych w instynkcie, badz
tez jako znaki indeksowe jednoznacznie zwigzanych z biologicznymi reakcjami organizmu
(np. czerwienienie si¢ z zaktopotania). Wobec takich znakoéw jezyka ciala jednoznacznie mozna
orzec ich pochodzenie wrodzone czy dziedziczne. Cze$¢ gestow ma z kolei odmienne znaczenie
w zaleznosci od kregu kulturowego, w jakim sg stosowane (np. gest podniesionego kciuka
w Polsce znaczy ,,w porzadku”, a w Grecji ,,wypchaj si¢”). Jak pisze A. Pease, nie wszystkie
gesty mozna tak jednoznacznie zaklasyfikowa¢ do omawianych grup. Wiele z nich ma niejasng
etiologi¢ — autor wymienia w tej grupie chociazby takie gesty jak: krzyzowanie rak na piersiach,
odwracanie glowy mezczyzn za kobietg 1 jednoczesne odwracanie glowy w bok przez kobiete.
Nie da si¢ powiedzie¢, czy reakcje te sg wyuczone spotecznie, czy wrodzone — podobne zdanie
ma M. Argyle'"®. Autor podkresla jednak, ze $wiadomo$¢ dwojakiego pochodzenia sygnatow
jezyka ciata wystarcza, by zrozumie¢ jego istot¢ jako jezyka z jednej strony wspdlnego dla
wszystkich ludzi, a z drugiej osadzonego w kulturze i w spotecznych interakcjach.

Komunikacja niewerbalna jest typem ludzkiej komunikacji analogowej, opartej na
indeksach, tj. znakach emocji i postaw uczestnikow komunikacji do sytuacji komunikacyjnej
oraz siebie wzajemnie. Proces komunikowania niewerbalnego w szerszym znaczeniu rozumiany
jest jako ,,wszelkie zamierzone i niezamierzone przekazywanie informacji za pomoca nastgpujacych
rekwizytow: dziet sztuki nieliterackiej, wystroju pomieszczen, plandéw sytuacyjnych, przedmiotow,
wiasciwosci statycznych 1 dynamicznych ciata. Natomiast w znaczeniu wezszym komunikowanie
sie niewerbalne oznacza przekaz informacji bez uzycia stowa pisanego, za pomocg statycznych
i dynamicznych wiasciwosci ciata — jest ona okre$lana jako mowa ciata™'*. Komunikacja
niewerbalna jest tez uwazana za sposob wyrazania aspektu relacyjnego komunikacji, wystepujacego
migdzy jej uczestnikami.

Kazdy przekaz dokonujacy si¢ za pomocg komunikacji niewerbalnej posiada okreslone
cechy, ktore zgodnie z pogladami A. Benedikta, stanowia nastgpujace cechy (podaje je zgodnie
z pogladami A. Benedikta)'':

— Jest dokonywany wielokanalowo, co oznacza, ze jednoczesnie docierajg do odbiorcy
informacje wysylane za pomocg gestow, mimiki, postawy ciala itp. Rownolegtos¢
przesyhu tych informacji pozwala tacznie traktowaé wskazniki jezyka ciala wysylane
za pomoca mimiki, gestow i postawy ciata''°. Warto w tym miejscu zwrocié uwage,
ze podobne zalecenia w interpretowaniu komunikatow niewerbalnych sformutowat
M. Tokarz, piszac o wielokanatowosci przekazu niewerbalnego oraz stwierdzajac,
ze komunikatow tych nie powinno si¢ interpretowa¢ w izolacji, a jedynie brac¢
pod uwage zmiany zachowania. Autor ten odwotluje si¢ do istnienia statego dla kazdego
cztowieka sposobu postugiwania si¢ jezykiem ciata i postuluje, by nadawac znaczenie
jedynie komunikatom wykraczajacym poza ramy tego stylu''’. Komunikowanie
niewerbalne moze by¢ spontaniczne, nieintencjonalne. W tym miejscu warto
rozszerzy¢ opis tej cechy, odwotujgc sie tez do innych autoréw. H. Retter, powolujac

3 A, Pease, Jezyk ciala. Jak czytaé mysli ludzi z ich gestow, thum. E. Wiekiera, Wydawnictwo Gemini, Krakow 1992,
s. 13; M. Argyle, Psychologia stosunkow migdzyludzkich, ttam. W. Domachowski, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1991, s. 43-44.

14 A. Benedikt, Mowa ciata, Wydawnictwo Astrum, Wroctaw 2002, s. 14-15.

5 Ibidem, s. 18.

"1 Ibidem, s. 120.

7M. Tokarz, op. cit., s. 345.
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si¢ na poglady G. Batesona na temat komunikacji niewerbalnej (a w kazdym
razie o niektorych jej przejawach) i poréwnujac ja do komunikacji analogowej,
pisze: ,,Z drugiej jednak strony istnieje rozlegly obszar, w ktorym postugujemy si¢
prawie wylgcznie analogowymi formami komunikacji przejetymi od naszych
przodkow. Jest to sfera relacii. (.. .) G. Batesonowi udato si¢ wykazaé, ze wokalizacje,
gesty ekspresyjne 1 sygnalizowanie nastroju sa komunikatami analogowymi,
nie majacymi charakteru wypowiedzi denotatywnych (...), lecz okre$laja raczej
relacje z innymi”™' '*. G. Bateston neguje zatem mozliwos¢ intencjonalnego odnoszenia
komunikatow niewerbalnych do rzeczy, przedmiotow $wiata rzeczywistego, ale
podkresla, ze nawet w $wiecie zwierzat jezyk ciala jest wskaznikiem emocji.
Poniewaz ludzie dysponujg intencjonalno$cig i uzywaja mowy ciata nie tylko do
odzwierciedlania pierwotnych stanéw (np. strachu, bolu), mozna przyjac, ze ludzka
komunikacja niewerbalna (poza niektorymi wskaznikami emocji, majacymi charakter
czysto ekspresywny) moze by¢ odzwierciedlaniem stosunku cztowieka do innych
ludzi (np. pozostatych uczestnikéw komunikacji) czy sytuacji (np. rozmowy).

— Komunikaty niewerbalne s wzglgdnie dwuznaczne, co nie oznacza jednak, ze nie
moga by¢ interpretowane w odniesieniu do kontekstu komunikacyjnego. Jak twierdza
R.B. Adler, L.B Rosenfeld oraz R.F. Proctor II, refleksyjnos¢ 1 zZtozono$¢ poznawcza
odbiorcy mogg uchroni¢ przed popelianiem interpretacyjnych btedéw w ocenie
jezyka ciata'"”. A. Benedikt uzasadnia, 7e , jezyk ciala, jak wszelki inny jezyk, sktada
si¢ ze stow, ktore za pomocg regut gramatyki moga tworzy¢ zdania i wicksze
konstrukcyjnie wypowiedzi. Kazdy gest jest jak pojedyncze stowo. (...) Stowa maja
konotacje 1 denotacje. Poprawne i precyzyjne zrozumienie danego stowa jest mozliwe,
gdy zostanie ono uzyte w zdaniu. Analogiczna sytuacja wystepuje w przypadku
gestow”'*’. Oznacza to, ze kazdy wskaznik komunikacji niewerbalnej moze byé
odbierany nie tylko na poziomie denotacji jako okre§lony ruch lub stan rzeczy
(np. podniesienie palca do géry, odwrocenie glowy, niedbaty ubidr itp.), ale rowniez
na drugim poziomie sygnifikacji (ustalania znaczenia) moze (w aspekcie konotatywnym)
zosta¢ odczytany jako wyraz np. checi wypowiedzenia sig, utraty zainteresowania
czy braku szacunku dla rozméwcy. Autor zwraca uwage, ze interpretowanie ,,stow”
niewerbalnych jest mozliwe jedynie w odniesieniu do aktualnego kontekstu
komunikacyjnego oraz innych, pojawiajacych si¢ rownolegle wskaznikow komunikacji
werbalnej 1 niewerbalnej. Prawidlowa interpretacja jezyka ciata nie jest mozliwa
bez odniesienia do aktualnej sytuacji komunikacyjnej.

— Interpretacja komunikatow niewerbalnych jest w wielu przypadkach zdeterminowana
kulturowo — dotyczy to szczegdlnie gestow symbolicznych (,,symbolic gestures”)'*'.
Wiynika z tego, e ludzie przynalezacy do okreslonego kregu kulturowego beda mieli
sktonno$¢ do nadawania komunikatom niewerbalnym podobnego znaczenia. Cecha
ta jest niezwykle istotna, poniewaz uprawnia badaczy komunikacji niewerbalnej
do interpretacji komunikatow z zakresu jezyka ciata, generowanych przez osoby
z tego samego kregu kulturowego.

"8 H. Retter, op.cit., s. 156.

"9 R B. Adler, L.B. Rosenfeld, R.F. Proctor II, op. cit., s. 147.
120 A Benedikt, op. cit., s. 38.

12l R M. Krauss, Y. Chen, P. Chawla, op. cit.
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— Wazng cechg procesu komunikacji niewerbalnej jest jej wptyw na interpretacje
komunikatow stownych. Jesli beda one miaty znaczenie sprzeczne z przekazem
niewerbalnym, odbiorca ma sktonno$¢ do kwestionowania ich prawdziwosci, gdyz
ludzie czesciej wierzg intencjom komunikacyjnym wyrazanym w kanale niewerbalnym.
Ma to szczegolne znaczenie w odniesieniu do czwartego aksjomatu komunikacyjnego
P. Watzlawicka, méwiacego o nakladaniu si¢ na siebie informacji z werbalnego oraz
niewerbalnego kanatu komunikacyjnego, dlatego postuluje si¢ ich wzajemna zgodnosc¢.

A. Benedikt opisat 1 wyjasnit rowniez funkcje komunikacji niewerbalnej. Zwrdcit uwage
na fakt, ze komunikacja ta moze by¢ surogatem komunikacji werbalnej, np. gest wskazujacy
uzywany zamiast wypowiedzi ,,to, tam”. Moze ona réwniez uzupetnia¢ komunikaty werbalne
(poprzez gesty obrazujace), podkresla¢ i akcentowac ich znaczenie (poprzez gesty akcentowania),
wplywac¢ na kierunek rozmowy (gesty zainteresowania, znudzenia, odcinania si¢ i inne)
lub komunikowaé emocje (np. indeksy emociji takie jak czerwienieni sig itp.)'*.

Funkcje komunikacji niewerbalnej przedstawili tez M.L. Knapp, J.A. Hall, T.G. Horgan.
Opisuja oni funkcje polegajace na powtarzaniu, substytucji, maskowaniu, regulacji konwersacji
oraz akcentowaniu tekstu méwionego. Powtarzanie jest identyfikowane przez autorow jako
wysylanie jednoczesnie z mowsa sygnatldw niewerbalnych, odpowiadajacych im znaczeniowo.
Substytucja to zastgpowanie niektorych stow badZz komunikatow jezyka moéwionego poprzez
jezyk ciata. Maskowanie jest identyfikowane jako proba ukrycia intencji i uczu¢. Akcentowanie
autorzy poréwnujg za$ do podkreslania stow lub fraz wystepujacego w jezyku pisanym. Przy
akcentowaniu postuguja si¢ jeszcze sformutowaniem wskazujgcym na mozliwosci modyfikacji
znaczenia tekstu werbalnego poprzez intonacje (,,moderating”), stwierdzajac, ze jezyk ciala
moze ,,zarzadza¢” jezykiem mowionym i nadawa¢ mu nowe znaczenie. W odniesieniu do
regulacyjnej funkcji komunikacji niewerbalnej M.L. Knapp, J.A. Hall i T.G. Horgan wymieniaja
2 jej aspekty: koordynowanie komunikacji werbalnej i niewerbalnej 1 uczestnika procesu
komunikacji oraz regulowanie przekazow niewerbalnych i werbalnych wzajemnie przez
partneréw interakcji'>. Z. Necki przedstawia rowniez funkcje komunikacji niewerbalne;
zgodnie z pogladem P. Ekmana i W. Friesena, ktorzy posrod komunikatow niewerbalnych
wyrézniaja: ilustratory, emblematory, wskazniki emocji, regulatory konwersacyjne i adaptatory' 2.

Przedstawione klasyfikacje funkcji komunikatow niewerbalnych sag w znacznym stopniu
zbiezne migdzy soba. Wyjatek stanowi kategoria adaptatoréw u P. Ekmana i W. Friesena oraz
komunikatow maskujacych, obejmujacych prawdziwe intencje komunikacyjne nadawcy wedtug
M. Knappa. W duzym zakresie pokrywaja si¢ one z opisem zaproponowanym przez A. Benedikta.

Wedhug Z. Neckiego komunikacja niewerbalna sktada si¢ z nastepujacych elementow:
gestykulacji, mimiki, dotyku 1 kontaktu oraz wygladu fizycznego, dzwickow paralingwistycznych,
sposobu formutowania kanatu wokalnego, uktadu spojrzen, dystansu fizycznego migdzy
rozmdwcami, pozycji ciala oraz organizacji srodowiska. Wnioskowac zatem nalezy, ze Z. Necki
odnosi si¢ do pojecia komunikacji niewerbalnej w jej szerszym ujgciu. Zaznacza on takze, ze
sposob formutowania kanatu wokalnego jest aktualnie przez niektorych autorow rozumiany
jako odrebny sposob komunikacji, niezaliczany do komunikacji niewerbalnej'®. E. de Bono
podkresla, ze ton glosu nauczyciela i sposob akcentowania odgrywa istotng role w podkreslaniu
waznosci niektorych elementow wypowiedzi oraz ujawnianiu intencji i celow komunikacyjnych'*°.

122 Ibidem, s. 19.

' M.L. Knapp, J.A. Hall, T.G. Horgan, op. cit., s. 18-19.

1247 Necki, op. cit., s. 189-192.

%3 Ibidem, s. 186.

2B de Bono, Czy ze mng rozmawiasz?, ,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 2005, nr 6, s. 19-26.
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Mozna uznac, ze ten aspekt komunikacji niewerbalnej ma dla niego znaczenie nie tylko w ujawnianiu
sensu wypowiedzi 1 jej wydzwicku emocjonalnego, ale rowniez sprzyja realizacji celow ksztalcenia.
Nauczyciel, wykorzystujac ton glosu oraz odpowiedni akcent zdaniowy, podkresla wazno$¢
niektorych informacji, co wptywa na lepsze jej zapamietanie przez uczniow. Takie modulowanie
glosem sprzyja rowniez respektowaniu zasady nauczania trwalosci wiedzy uczniow oraz
systematycznosci, z ktorymi zwigzane sg dyrektywy konieczno$¢ podkreslania §rodka cigzkosci
kazdej jednostki lekeyjnej i organizowanie przekazywanego materiatu wedhug jego waznosci'?’.
A. Chmiel podaje natomiast, ze w procesie edukacji ton glosu nauczyciela i akcentowanie
stéw moga mie¢ znaczace miejsce w ksztattowaniu atmosfery panujacej w klasie, wyrazaniu
relacyjnego aspektu komunikacji w stosunku do uczniéow oraz petni¢ wazng role w odroznianiu
prawdziwych intencji komunikacyjnych — sygnalizuja odbiorcom konieczno$¢ dostownego
lub niedostownego interpretowania wypowiedzi'**. Podobne poglady reprezentuje K. Marczewska,
stwierdzajac, ze prawidtowa intonacja oraz odpowiedni ton glosu usuwaja niejasnosci przekazow
werbalnych, gdyz eliminuja ich dwuznacznosci'*’. Oprocz glosu istotne miejsce w komunikacji
niewerbalnej zajmuje gestykulacja, ktora rozumiana jest jako ,,ruchy rak, dfoni i palcoéw nog,
stop, glowy i korpusu ciata™'*". Mimika za$ to uktad migéni twarzy. Analizujac wyglad fizyczny,
uwzglednia sie¢ takie parametry jak higiena osobista, ubidr, makijaz itp. Dzwicki paralingwistyczne
to wszelkie wydawane dzwigki, niebedace stowami, np. $miech, pisk, ,,yyy”, ,,eee” itp. Sposob
formutowania kanatu wokalnego okre$la intonacja, sposob akcentowania, barwa glosu, rytm
oraz szybko$¢ méwienia. Spojrzenia i uklad spojrzen to sposob utrzymywania kontaktu wzrokowego
pomigdzy rozméwcami. Organizacja srodowiska komunikacji rozumiana jest zarowno jako
,uzycie form przestrzennych, jak i komunikatow estetycznych, ideologicznych, uzytkowych™'.
Przydatnym dla praktyki edukacyjnej opracowaniem moze okazac si¢ Mini encyklopedia
Jezyka ciata D. Lamberta, ktora zawiera klasyfikacje gestow, postaw ciata i mimiki, analizujac je
pod katem ich wydzwigku emocjonalnego, nastawienia do odbiorcy oraz znaczenia interpretowanego
w kontekscie kulturowym. Z tego powodu doskonale wpisuje si¢ w teori¢ zardwno P. Watzlawicka,
jak 1 J.R. Searla. Autor doktadnie opisuje gesty, mimike i postawe ciata, dokonujac ich analizy
denotacyjnej w aspekcie wykonywanych ruchow — obserwowalnych wskaznikow, pozwalajacych
zidentyfikowa¢ dany gest, obraz mimiczny lub postawe. Omawia tez ich znaczenie konotacyjne
w odniesieniu do konkretnych sytuacji, w ktorych zazwyczaj ludzie je wykonujg. Wiedza ta
zmnigjsza prawdopodobienstwo popetnienia pomytki w interpretacji komunikatéw niewerbalnych.
Autor ten wyrdznia ponad sto znaczen komunikatoéw niewerbalnych, generowanych przez
mimike, postawe 1 gesty. Nie ma potrzeby przytaczac tutaj ich wszystkich, cho¢ warto omowic¢
te kategorie, ktore sa uzywane w trakcie zaje¢ edukacyjnych w klasie. Zgodnie z sugestia
D. Lamberta, mozna wyodrebni¢ znaczenia niewerbalnych komunikatéw takich jak: aprobata,
negacja/korekta, autokorekta, organizacyjne, sympatia, gotowos¢, ponaglenie, niecierpliwosc,
wyczekiwanie, namysl/ zainteresowanie, obrazowanie, gesty zastgpcze wokot siebie, tiki, gesty
opiekuncze, dyscyplinujace, dezaprobata, akcentowanie, uspokajanie, precyzja, bezradnos¢/
powatpiewanie, ironia, wyliczenie porzadkujace oraz napiecie. Sg to grupy gestow stosowanych
zardwno w trakcie realizowania celow dydaktycznych na zajeciach lekeyjnych, jak i reagowania
na rézne sytuacje wychowawcze, ktére zachodza w klasie szkolnej. Niektore moga byc¢ zaliczane

127 Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogdina, Oficyna Wydawnicza ,,Graf-Punkt”, Warszawa 2000, s. 114-129.

128 A, Chmiel, Ksztattowanie umiejemosci komunikacyjnych uczniow, ,Kwartalnik Edukacyjny” 2004, nr 2, s. 66-81.
12 K Marczewska, Meandry komunikacji w szkole, . Dyrektor Szkoty” 2009, nr 6, s. 20-21.

" Ibidem, s. 185.

! Ibidem, s. 185-186.
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do emblematoréw lub ilustratorow i odgrywac znaczaca rolg w procesie ksztalcenia, a inne
beda raczej ksztattowaty aspekt relacyjny komunikacji pomigdzy nauczycielem a uczniami.

W literaturze specjalistycznej, w ktdrej autorzy poruszaja problematyke komunikacji
niewerbalnej, istotne miejsce zajmuje zagadnienie kontaktu wzrokowego. Nie sposob tez
poming¢ tematyki dystansu migdzy nauczycielem a uczniami w klasie. W szkolnej edukacji
elementy te sg nierozlacznie zwigzane z zagospodarowaniem przestrzeni klasowej, ktora sprzyja
lub utrudnia nauczycielowi poruszanie si¢ we wszystkich sferach dystansu. Te elementy
jezyka ciata dobrze korelujg z mozliwos$cig kontroli pracy ucznidw na zajeciach, ksztattujg
atmosfere w klasie, sg wskaznikami zarowno stylu kierowania wychowawczego stosowanego
przez nauczyciela, jak i jego nastawien emocjonalnych do uczniow.

Prowadzac rozwazania o jezyku ciata, nie sposob pomina¢ zagadnienie regulowania
kontaktu wzrokowego pomiedzy osobami komunikujgcymi si¢. Jest ono szczegdlnie wartosciowe,
gdyz dotyczy konkretnych relacji nauczyciela z uczniami. Odnoszac si¢ do uktadu spojrzen,
W. Garstka uwzglednia patrzenie nauczyciela na: 1 fawke, grupe tawek, wszystkich uczniow,
biurko, tablicg, w notatki lub koncentrowanie uwagi na sprawie niezwigzanej z lekcja. W tym
podziale uktadu spojrzen zawarta jest ponadto kategoria czgstego zrywania przez nauczyciela
kontaktu wzrokowego, poniewaz opisuje stopien utrzymywania przez niego kontaktu wzrokowego.
Jest to jednak pojecie szersze od samego identyfikowania ,,miejsca” kierowania spojrzen' 2,
warto wige zauwazy¢, ze nie we wszystkich badawczych pracach pedagogicznych ten wiasnie
aspekt powinien by¢ uwzgledniony.

Moéwiac o dystansie fizycznym migdzy nauczycielem a uczniami, rowniez odwotatam
sie do W. Garstki. Autor ten uwzglednia nastepujace kategorie dystansu migdzy komunikujacymi
si¢ podmiotami, moéwigc o:

— sferze publicznej — nauczyciel siedzi za biurkiem;
sferze spotecznej — nauczyciel podchodzi do pierwszych tawek;
sferze osobistej — nauczyciel chodzi po catej klasie;
sferze intymnej — nauczyciel podchodzi do kazdego ucznia;

— subsferze — nauczyciel wykazuje kontakt dotykowy z uczniem'>’,

Kazdej z wymienionych sfer dystansu przypisuje si¢ w literaturze psychologiczno-
-pedagogicznej odpowiednie odleglosci: sfera intymna to odleglo$¢ miedzy nadawcg a odbiorca
wynoszaca do 45 cm, osobista 0,45-1,2 m, spoteczna 1,2-3,5 m i publiczna powyzej 3,5 m.
Odnoszac wymienione sfery dystansu do wymogow edukacji szkolnej, nalezy powiedziec,
ze kazda z nich odgrywa inng rol¢ w procesie nauczania. Nie sposob deprecjonowac ktorejkolwiek,
ani uzna¢ 1 za jedyng mozliwa do stosowania w trakcie zaje¢ lekcyjnych. Utrzymywanie
okreslonych typéw dystansu przez nauczyciela zalezy od stosowanych metod nauczania, form
pracy, niejednokrotnie réwniez wynika ze sposobu organizacji srodowiska klasowego. Niemniej
jednak mozna przypuszczaé, ze nauczyciele systematycznie utrzymujacy przez wigkszg czgsé
lekcji dystans w sferze publicznej czy spotecznej mogg by¢ mniej skorzy do partnerskiego badz
podmiotowego traktowania uczniow od tych, ktdrzy czesto pracujg z uczniami, utrzymujac
dystans w sferach osobistej i intymne;.

Piszac o organizacji $rodowiska klasowego, warto zwraca¢ uwage na liczbe i uktad
lawek w klasie. Uktady: poziomy (kiedy tawki sa utozone w poziomych rz¢dach i stykajg si¢
ze sobg krétszym bokiem) oraz pionowy (kiedy tawki sg utozone jedna za druga w pionowych
rzadach) moga wymusza¢ na nauczycielach utrzymywanie okreslonych typow dystansu wobec

2\ . Garstka, Komunikacja niewerbalna a terapeutyczna rola nauczyciela, , Zycie Szkoly” 1999, nr 7, s. 486.
133 Ibidem, s. 485.
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ucznidéw i przez to wptywac na komunikacj¢ nauczyciel — uczen. Dostgpnos¢ srodkow
dydaktycznych w sali lekcyjnej, a w szczegdInoscei relacja miedzy ich dostepnosceig a stosowaniem
przez nauczyciela na zajeciach lekcyjnych tez $wiadczy o tym, iloma kanatami komunikacyjnymi
informacje moga dociera¢ do ucznidw 1 jak sg prezentowane. W omawianiu barier procesu
komunikowania wystepujacych na lekcjach istotne moze by¢ zwrdcenie uwagi na obecnosé
niesprawnych pomocy dydaktycznych — takich, ktore byly zastosowane na zajgciach, ale ich
jakos¢ uniemozliwiata odniesienie z ich zastosowania petnych korzysci dydaktycznych, np.
trzeszczacy magnetofon lub taki, ktory ciggle przerywa itp.

W procesie organizacji badan nad komunikowaniem si¢ nalezy jednak pamietac, ze
sposob stosowania komunikacji niewerbalnej w konkretnym ukladzie personalnym oraz kontekscie
sytuacyjnym bedzie zalezat od wielu czynnikéw. W procesie edukacji bedg to: indywidualne
cechy osobowosci uczniéw 1 nauczyciela, wlasciwosci sali lekcyjnej, temat zajec, metody
nauczania oraz formy organizacyjne procesu ksztatcenia stosowane na zajeciach. Jak zaznacza
B. Strychalska-Ga¢, piszaca o mowie ciala nauczycieli, wszystkie wymienione elementy moga
by¢ wskaznikami posiadania przez nich specyficznych cech osobowosciowych. Odpowiednie
ksztattowanie przez nauczyciela kazdego z elementow mowy ciata wynika z jego osobowosci
i posiadanych wobec uczniéw nastawien emocjonalnych'**. W. Sikorski zwraca natomiast
uwage na to, ze uktad tawek w klasie oraz miejsce zajmowane przez uczniow w sali jest Scisle
powigzane z ich jakoscia kontaktu komunikacyjnego nawigzywanego z nauczycielem'*’.

6. Bariery procesu komunikacji

Komunikacja interpersonalna, zgodnie z ujeciem szkoty badawczej, do ktorej odwotuje
si¢ w niniejszej pracy (opisatam te problematyke w podrozdziale 1.1), ma zasadniczy cel
prowadzi¢ do osiggniecia porozumienia. W odniesieniu do sytuacji szkolnej komunikacja migdzy
nauczycielem a uczniami zachodzaca na zajeciach szkolnych powinna, adekwatnie do kontekstu
zadaniowego oraz sytuacyjnego, prowadzi¢ do efektywnego realizowania celow i treSci nauczania
oraz sprawnego przeprowadzania toku lekcji. Idealnie bytoby, gdyby proces komunikowania
si¢ byl poprawny, ale rzeczywisto$¢ edukacyjna dowodzi, ze czgsto jest on obarczony réznymi
utrudnieniami, ktore generuja jego zaburzenia i sa przyczyng powstawania barier.

Poglady na temat mozliwosci istnienia barier procesu komunikowania poruszane sa
w rdznych teoriach 1 koncepcjach komunikacyjnych. Zgodnie z teorig dziatania komunikacyjnego
J. Habermasa i zasad jej uniwersalnej pragmatyki, uzyskanie porozumienia jest podstawa
istnienia komunikacji. Twierdzi on, ze jedynie poczynienie supozycji uzyskania konsensusu
w procesie komunikacji motywuje ludzi do zainicjowania komunikacji i jej kontynuacji. Autor
ten pisze, ze gdyby ludzie nie zaktadali mozliwo$ci porozumienia, nie komunikowaliby si¢
ze sobg, jesli jednak podejmuja wysitek komunikacyjny, oznacza to, ze wierzg w mozliwo$¢
porozumienia. Uwaza takze, ze wiara w porozumienie komunikacyjne jest wazna nie tylko
z punktu widzenia motywacji jednostki do inicjowania komunikacji. Uprawomocnia ona
zakladanie przez osoby komunikujace si¢ istnienia wspolnego pola doswiadczen, ktore umozliwia
wiare w mozliwo$¢ trafnego dokonania interpretaci tresci komunikatu i intencji komunikacyjnej
rozméwey'*®. Mozna zatem uzna¢, ze J. Habermas doceniat wspolnote kontekstu kulturowego,
sytuacyjnego, zadaniowego uczestnikow komunikacji i wychodzit z zatozenia, ze wspodlnota

1% B Strychalska-Ga¢, Za szkolnym progiem, WSiP, Warszawa 2005.
5\, Sikorski, Znudzeni szarq klasg, ,Psychologia w Szkole” 2009, nr 1, s. 109-115.
136 H. Retter, op. cit., s. 40-61.
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kodu komunikacyjnego jest wazniejsza niz indywidualny dla kazdego uczestnika komunikacji
kontekst jezykowy pojedynczych aktow komunikacyjnych.

Nieco odmiennie komunikacje nieskuteczng traktowat P. Watzlawick, piszac, ze to ona
jest czyms§ naturalnym w procesie komunikacji, a sytuacje porozumienia sg chlubnymi wyjatkami
w jej przebiegu. Nalezy jednak pamigtac o specyfice zainteresowan badawczych tego autora,
ktory prowadzit badania gtéwnie w kregu 0sob chorych psychicznie, co w znacznym stopniu
moglo wplyna¢ na formutowane wnioski dotyczace natury procesu komunikacyjnego'’.

Podobne do P. Watzlawika poglady na temat istnienia konsensusu komunikacyjnego
prezentowal N. Luhmann — twdrca teorii komunikacji systemowej, opartej na teorii systemow
zamknigtych. W odroznieniu jednak od teorii komunikacyjnej P. Watzlawicka, postulujacego
istnienie systemow otwartych sprzgzonych ze soba i istniejacych we wzajemnej zaleznosci,
N. Luhmann twierdzi, ze suponowanie istnienia porozumienia komunikacyjnego nie jest
bardziej racjonalne od zaktadania czego$ przeciwnego. Sformutowal on paradygmat teorii
komunikacji, méwigcy o istnieniu zjawiska kontyngencji — przypadkowosci, czego$ zwigzanego
z indeterminizmem zjawisk w rzeczywistosci, wigzacego si¢ nieodlacznie z wieloscig mozliwosci.
Autor ten pisze, ze kontyngencja wymusza na systemie dokonywanie wyboru, selekcji informacji
1 podejmowania decyzji. Mozna zatem stwierdzi¢, ze wiaze on przyczyne konfliktow w komunikacji
miedzysystemowej z nieprawidlowym dokonywaniem selekcji informacji lub ograniczang
mozliwoscia przyjmowania sygnatow z rzeczywistosci' . W odniesieniu do systemu, jakim
jest czlowiek, mozna utozsamic to z barierami procesu komunikacji, opisanymi przez S. Garczynskiego,
wynikajacymi ze sprawnosci ludzkich narzadéow zmystow oraz cech osobowosciowych'’.
N. Luhmann formutuje teoretyczng teze o nieprawdopodobnosci komunikacji w kontekscie
uzyskania zrozumienia nadawcy przez odbiorcg. Pisze on, ze komunikacja jest ,,selekcja selekcji”,
procesem dokonujacym si¢ na 3 poziomach. Najpierw system komunikujacy sie — cztowiek
— dokonuje selekeji informacji, ktore przekaze odbiorcy, nastgpnie selekcjonuje jej przekaz,
wreszcie czeka na informacje zwrotna, czyli efekt selekcji na poziomie odbioru informacji przez
odbiorcg. N. Luhmann wskazuje zatem, ze na wszystkich tych ptaszczyznach moze dojsc,
i nieuchronnie dochodzi, do zakldcen, przez co osiagniecie komunikacyjnego konsensusu jest
praktycznie niemozliwe'*’. Przedktada wiee roznice indywidualne, stanowiace bariery w osiagnieciu
wzajemnego porozumienia, nad wspolnote kontekstu i kodu migdzy nadawca a odbiorca.

Biorgc pod uwage procedury metodologiczne wywodzace si¢ z modernizmu, mozna
przyjaé, ze porozumienie pomie¢dzy nadawca a odbiorca jest mozliwe. Mowiac o sytuacji
edukacyjnej, uwaza si¢, ze nauczyciele 1 uczniowie zdajg sobie sprawe z odmiennosci whasnych
16l spolecznych, osobistych doswiadczen oraz réznorodnosci cech indywidualnych. Rozpatrujac
komunikacje w okreslonym kontekscie zadaniowym i sytuacyjnym, jakim jest prowadzenie
zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych w klasie szkolnej, posiadaja oni odpowiednie ukierunkowanie
motywacyjne, pozwalajace przypuszczac, ze sg Swiadomi wspolnych celéw komunikacyjnych
wynikajacych z celowosci szkolnego nauczania. Na podstawie przytoczonych tez mozna oczekiwac,
ze komunikacja szkolna jest nastawiona gléwnie na osiggnigcie wspolnego celu poprzez konsensus
komunikacyjny.

57 Ibidem, s. 53.

¥ Tbidem, s. 174.

199'S Garczynski, Z informacjq na bakier, Instytut Wydawnictw Zwigzkow Zawodowych, Warszawa 1984
10 H. Retter, op. cit.,s. 178.
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Jak jednak pokazuje rzeczywistos¢ komunikacyjna, bezproblemowa komunikacja,
cho¢ moze by¢ postulowana i oczekiwana, nie jest mozliwa, poniewaz wystepujace na jej drodze
trudnosci oraz bariery wynikajg z wielu, czesto niemozliwych do usuniecia przyczyn. Réznice
w pogladach, stanie wiedzy, odmienne osobowosci czy doswiadczenia osobiste moga bezposrednio
wplywac na sposob, w jaki ludzie odbieraja nadawane przez siebie komunikaty. W literaturze
psychologiczno-pedagogicznej istnieje wiele pogladow na temat barier procesu komunikacji.
Dla roznych badaczy odmienne Zrodta trudnosci komunikacyjnych sa dominujace i dlatego
istnieje wiele typologii zaktocen procesu komunikacji. Ponizej oméwig tylko wybrane poglady,
ktére majg bezposredni zwigzek ze szkolng edukacja.

B. Jamrozek oraz J. Sobczak wigzg bariery procesu komunikowania z komunikatami
werbalnymi i niewerbalnymi wysylanymi przez nadawce, mogacymi utrudnia¢ komunikacje'*'.
T. Gordon, piszgc o utrudnionej komunikacji miedzy wychowawcami a wychowankami, odwotuje
si¢ do pojecia blokad, utozsamiajac je z niektorymi typami komunikatow werbalnych wysylanych
przez wychowawcow, ktore moga prowadzi¢ do powstawania konfliktow w procesie komunikacji
miedzy jej uczestnikami'**.

Zrodta barier w procesie komunikacji wymienia réwniez S. Garczynski, upatrujac je
w nieprawidlowej konstrukcji przekazu informacyjnego, wadach charakteru nadawcy i odbiorcy
(gtéwnie zaburzen motywacyjnych), nieumiejetnosci kierowania wlasnym spostrzeganiem
oraz problemach z nadmierng sztywnoscia pogladéw, zamierzonych przektamaniach i stosowaniu
falszu, a takze ograniczeniach pamieci ludzkiej ™.

F.C. Lunenburg wymienia 3 gtéwne grupy barier komunikacyjnych, zwigzanych z naturg
samego procesu komunikacji i jego etapami: fizyczne, semantyczne oraz psychospoteczne.
Autor uwaza, ze bariery fizyczne wynikajg z rodzaju kanatu komunikacyjnego, nos$nika lub
specyfiki srodowiska komunikacyjnego. Zaklocenia semantyczne zwigzane sg z tym, ze te
same stowa znacza co innego dla nadawcy i odbiorcy badz odbiorca nie posiada znajomosci
kodu jezykowego w nalezytym stopniu, by zrozumie¢ przekaz nadawcy. Ostatnig z wyrdznionych
przez tego autora grupa trudno$ci komunikacyjnych stanowig bariery psychospoteczne,
wynikajace z odmiennos$ci osobowosciowej uczestnikow procesu komunikacji badz ze specyfiki
16l i regut spolecznych, w ktorych zakorzeniony jest proces komunikacji'**. K.A. Bingimlas,
piszac o ksztalceniu w kontekscie edukacji otwartej i odbywajacej si¢ na odlegto$¢, wymienia
klasyfikacje barier, w ktdrych zmienng réznicujacg jest poziom komunikacyjny. Zwraca uwage
na bariery zwigzane z nauczycielem (poziom indywidualny), szkotg i makrosystemem utozsamianym
w polskiej rzeczywisto$ci z systemem o$wiatowym. Do pierwszej z wymienionych grup trudnosci
zalicza on glownie te wigzace si¢ z negatywnymi nastawieniami emocjonalnymi nauczyciela,
tj. brak zaufania i chg¢ zmian, a takze niedobor czasu. Wérod trudnosci zwigzanych ze szkota
wymienia brak checi i mozliwo$ci rozwigzywania probleméw technicznych wptywajacych
na przeptyw informacji (problemy ze sprzgtem komputerowym czy nieodpowiednia infrastruktura
placowki) oraz brak dostgpu do pomocy naukowych i innych zasobow szkoty dla nauczycieli
i uczniéw. Do probleméw makrospotecznych wlicza z kolei te zwigzane z organizacja systemu
szkolnego i jego $cistych ram oraz wynikajace z obligatoryjnych dokumentéw formalnych'**.

4B Jamrozek, J. Sobczak, Komunikacja interpersonalna, Wydawnictwo eMPi2, Poznan 2000, s. 39.

2T Gordon, Wychowanie bez porazek, thum. A. Makowska, E. Sujak, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1991.
'S Garezynski, op. cit.

144 F.C. Lunenburg, op. cit.

145K A. Bingimlas, Barriers to Successfil Integration of ICT in Teaching and Learning Environments: A Review of the
Literature, RMIT University, Bandoora, VIC, Australia, accepted in 24.03.2009, http://ejmste.com/v5n3/EURASIA v5n3.
pdf#tpage=53, s. 237-241.
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Dla W. Glogowskiego natomiast bariery komunikacji utozsamiane sg ze specyficznym
stylem komunikacyjnym nadawcy lub tendencyjnym odbieraniem komunikatow przez odbiorce.
W4rdd barier procesu komunikacji wyrdznia on nastepujace zjawiska: polaryzacje, etykietowanie,
mieszanie faktéw z wnioskami, przesadng pewnos$¢ siebie, statyczng ocen¢ bez mozliwosci
jej zmiany, klasyfikacje i nieodroznianie' *®. Polaryzacja rozumiana jest przez autora jako skfonnosé
do wyrazania skrajnych pogladow i opinii — jest to bariera po stronie nadawcy. Etykietowanie
z kolei polega na rozmawianiu o problemach poprzez ich nazywanie, a nie analizowanie — to
réwniez jest btad nadawcy komunikatu. Mieszanie faktow z wnioskami ich dotyczacymi to
kolejna bariera komunikacyjna, wigzaca si¢ z zachowaniem nadawcy w procesie komunikacji.
Przesadna pewnos$¢ siebie to cecha osobowosci, ktora moze wptywaé zarowno na sposob
przekazywania komunikatow, jak i ich odbidr. Rowniez statyczno$¢ ocen moze by¢ trudnoscia
komunikacyjng, charakteryzujaca tak nadawcg, jak i odbiorce w komunikacji interpersonalne;.
Nieprawidtowa klasyfikacja i odréznianie moze wystapi¢, podobnie jak 2 ostatnie bariery
komunikacyjne, po stronie odbiorcy oraz nadawcy. Wymienione przez W. Glogowskiego bariery
komunikacyjne moga znaczaco uposledzi¢ komunikacj¢ mi¢dzy nauczycielem a uczniami. Na
potrzeby szkolnego procesu nauczania i uczenia si¢ nalezaloby wyodrebni¢ jednak jeszcze inne,
pozaosobowosciowe utrudnienia komunikacyjne. Jest to zatem klasyfikacja barier komunikacji, ktora
moze wzbogaca¢ wiedze¢ pedagogiczna, jednak nie powinna by¢ taktowana jako zamknigty
oraz wyczerpujacy katalog trudnosci mogacych zaburzy¢ przebieg komunikacji w relacjach
nauczyciel — uczen.

Nieco odmiennie klasyfikacje barier procesu komunikacji przedstawiajg A.B. Jagieltowicz,
E. Kozak i M.J. Gontarski, wymieniajacy wsréd barier psychicznych: subiektywny oglad,
niewlasciwa forme¢ wypowiedzi, rodzaje uprzedzen wobec rozméwcy (nazywane samospehniajaca
sie przepowiednia), wysytanie komunikatoéw wewnetrznie sprzecznych, czyli komunikacje
paradoksalng. Wyroznili oni ponadto trudno$ci komunikacyjne o podtozu kulturowym,
spolecznym oraz towarzyszace im bariery ekonomiczne. Dla tych badaczy na uwage oraz
wyodrebnienie zashuguja tez utrudnienia komunikacyjne powstate na podiozu religijnym,
$wiatopogladowym, intelektualnym, moralnym, logicznym, jezykowym, pokoleniowym czy
ptciowym. A.B. Jagiettowicz, E. Kozak i M.J. Gontarski okreslaja rowniez, kiedy niniejsze
bariery dochodzg do glosu i mogg utrudnia¢ przebieg komunikacji — piszg o kilku rodzajach
sytuacji, w ktorych z wymienionych przyczyn mogg zrodzi¢ si¢ nieporozumienia komunikacyjne.
Dzia¢ si¢ tak moze, gdy rozmowcy nadmiernie koncentruja si¢ na sobie lub odwrotnie — na
wspolrozméwey, ponad miare interesuje ich jedynie tre$é przekazu albo przebieg rozmowy'*.
W przedstawionych pogladach wida¢ rozréznienie bariery jako potencjalnego zrodta zaktocen
komunikacyjnych, a realnie wystepujacego utrudnienia komunikacyjnego. Autorzy podkreslaja,
ze to intersubiektywny odbior rzeczywistosci komunikacyjnej, doswiadczenia rozméwcow,
ich cechy osobowosci wptywaja na to, czy obiektywnie wystepujace réznice migdzyosobowe
stang si¢ zrodiem zaklocen procesu komunikacji. Wymienione przez A.B. Jagiettowicz, E. Kozak
1 M.J. Gontarskiego bariery komunikacyjne mogg przyjac¢ na gruncie edukacyjnym rozne
konfiguracje oraz nasilenie, od np. nieznacznych réznic zasobnosci ekonomicznej wystepujacych
migdzy uczniami, do np. dysproporcji wynikajacych z glebokich dysfunkcji rodzin, wystepujacych
chor6b psychicznych czy traum osobistych. Jak zaznacza J. Collins, czgsto glebokie uposledzenie
spoteczne ucznidw oraz ograniczenie ich kontaktow z rowiesnikami czy aktywnosci na zajeciach
lekeyjnych moze wynika¢ z uzaleznien, wykorzystywania seksualnego we wezesnym dziecinstwie

146y, Glogowski, Komunikowanie interpersonalne, Hansa Communication. Studio Emka, Warszawa 1994, s. 36-44.
47 A.B. Jagiettowicz, E. Kozak, M.J. Gontarski, op. cit., s. 31-34.
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badz glebokich konfliktow z rodzicami. Podkresla ona réwniez szczegolng role dla spoteczenstwa
Wielkiej Brytanii barier jezykowych i kulturowych, ktore z racji wielonarodowosci tego panstwa
sg bardzo powszechne'*®.

H. Ming-tak i L. Wai-shing identyfikuja z kolei utrudnienia komunikacyjne z nieprawidtowa
komunikacjg werbalng. Powotujac si¢ na klasyfikacj¢ T. Gordona, wymieniajg nastepujace inhibitory
procesu komunikacji: rozkazy, grozenie/ostrzeganie, radzenie, krytykowanie, zadawanie pytan.
Zwracaja tez uwage na niebezpieczenstwo nieprawidlowego budowania procesu komunikacji
przez stosowanie komunikatéw typu ,, Ty” oraz konfrontacyjnego stylu wypowiedzi, do ktorego
zaliczajg uzywanie: analizowania, rozkazywania, etykietowania, ponizania, krytykowania oraz
wywolywania zaklopotania'*’. Uog6lniajac, mozna powiedzie¢, ze autorzy ci zrodla zaklocen
w procesie komunikacji nauczyciel — uczen okreslajg w nawigzaniu do pedagogiki antyautorytarne;.
H. Ming-tak oraz L. Wai-shing zdajg si¢ sta¢ na stanowisku, ze zasadniczym zrodtem trudnosci
komunikacyjnych sa nieprawidtowe nastawienia emocjonalne uczestnikow komunikacji czy
takie btedy komunikacyjne, ktore wynikaja lub sg powigzane z nieprawidlows relacjg miedzy
uczestnikami komunikacji.

E. Putkiewicz, piszac o czynnikach zaktdcajacych komunikacje w klasie szkolnej, zwraca
uwagg, ze relacje komunikacyjna moga zaktocac , fizyczne znieksztatcenia przekazu, hatas w klasie,
brak kontaktu wzrokowego z uczniem (brak mozliwosci obserwacji jego zachowan niewerbalnych),
cichy glos, >niepewny< glos dziecka”, ale rOwniez nieznajomos$¢ terminéw uzywanych w jezyku
moéwionym i czynniki zwigzane z reakcjami ekspresyjnymi pomiedzy podmiotami komunikacii'*°.

Jeszcze inny sposdb rozumienia barier komunikacyjnych zaproponowat Z. Necki,
ktory barierg procesu komunikacji identyfikuje jako ,.zrodlo zakiocen procesu komunikowania™"".
Ujecie takie koresponduje z terminem wyjasnionym w Stowniku jezyka polskiego, w ktorym
czytamy, ze bariera to ,,przeszkoda stata lub ruchoma, granica, trudno$¢ w osiagnieciu
i przekraczaniu czego$”'**. Stad tez bariere komunikacyjng mozna utozsamia¢ z trudnoscia,
przeszkoda pojawiajacg si¢ na drodze przeptywu informacji i nie ma potrzeby semantycznego
odrdzniania tych terminow. Z. Necki wyr6znit kilka grup trudno$ei wystepujacych w procesie
komunikacji, nie wprowadzajac rozréznienia migdzy bariera a konfliktem i upatrujac ich zrodet
w analogicznych przyczynach. Klasyfikacja barier komunikacyjnych zaproponowana przez
tego autora z powodzeniem da si¢ przetozy¢ na praktyke edukacyjna. Z. Necki wnikliwie
analizuje m.in. trudnos$ci wynikajace z tre$ci komunikatéw, wsrdd ktdrych wymienia:

— trudno$ci w ocenie i ewaluacji zjawisk — powstawanie sytuacji, w ktorych w odmienny

sposdb oceniajg zjawiska z powodu subiektywizmu lub odmiennych skal oceny;
w rzeczywistosci szkolnej mogg to by¢ spory o stopnie szkolne czy sposob oceniania;
— trudnosci z uzgodnieniem wiedzy i przekonan — w ktorych osoby komunikujace
sie maja trudnosci z uzgodnieniem, czy dane zjawiska istnieja, a takze czy i w jakim
stopniu sg prawdopodobne; nauczyciele i uczniowie moga np. spiera¢ si¢ co do
zadania lub pracy domowej, wykonania ¢wiczenia na zaj¢ciach lekcyjnych itp.;

148 J_Collins, Barriers to Communication in schools, paper at the British Educational Research Association Annual
Conference, September 11-14, University of York 1997, http://www.leeds.ac.uk/educol/documents/00000033 1.htm.

" H. Ming-tak, L. Wai-shing, Classroom Menagement. Creative a positive learning environment, Hong Kong University
Press, Hong Kong 2008, s. 111-115.

0B Putkiewicz, Proces komunikowania sie na lekcji, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2002,
s. 96-97.

1317, Necki, op. cit., s. 160.

132 M. Szymczak (red.), Stownik jezyka polskiego, t. 1, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1978, s. 124.
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trudnosci pragmatyczne, wyrazajace niezgodno$¢ w podejmowanych dziataniach
— objawiajace si¢ stosowaniem niewtasciwych wypowiedzi performatywnych,
uzywaniem performatywow niewykonalnych w danej sytuacji oraz wyrazaniem
jawnej dezaprobaty wobec sugestii wykonania jakiej§ czynnoSci; te bariery
komunikacyjne ze wzgledu na kontekst szkolny beda generowane przez sposob
komunikowania si¢ nauczyciela w sytuacjach, gdy daje on niewykonalne polecenia,
uzywa do ich okreslenia trudnych poje¢'>>.

W grupie trudnoéci zaklocajacych proces komunikacji Z. Necki wyrdznit takze te wigzace
si¢ z organizacjg procesu komunikacji — nazwat je metakomunikacyjnymi. Zaliczyt do nich
rozbiezno$ci w interpretacji charakteru wypowiedzi oraz w stosowanym kodzie komunikacyjnym.
Autor ten wymienia ponadto:

brak spojnosci migdzy tematyka wypowiedzi rozmowcow;

wypowiedzi uwlaczajace;

wystepowanie aktow komunikacyjnych wewnetrznie sprzecznych, opierajacych
sie na podwojnym wigzaniu; ten rodzaj trudno$ci komunikacyjnych jest generowany
gltéwnie przez nauczycieli w sytuacjach, gdy daja oni przeczace sobie polecenia;
wplyw kontekstu sytuacyjnego, zadaniowego, emocjonalnego na przebieg komunikacji;
jest to grupa barier komunikacyjnych trudna do zarejestrowania w badaniach opartych
na obserwacji lekeji — jej identyfikowanie umozliwia wywiad, a moze ona powsta¢

, ., . . . 154
zarO6wno u uczniow, jak i nauczyciela ™.

Kolejna, wyszczegolniong przez autora omawianej typologii grupg komunikacyjnych
trudnosci stanowig te wynikajace z formalnej nieprawidlowej organizacji wymiany komunikacyjne;.
Wisrdd trudnosci komunikacyjnych o takiej etiologii Z. Necki wymienia:

nieprawidfowa organizacj¢ procesu komunikacji (zaktocenie sekwencji: komunikat
otwarcia — rozwinigcie tematu — komunikat zamknigcia); zaktocenia tego typu powstaja
np. w sytuacjach braku wypowiedzi fatycznych oraz zwrotow grzecznosciowych,
gdy jest to wymagane konwencja komunikacyjng od uczniéw lub nauczyciela;

nieprawidtows lokalng organizacj¢ rozmowy, przejawiajacg si¢ w brakach dopasowania
komunikatdéw; tego typu zakldcenie zdarza si¢ np. w sytuacjach, gdy nauczyciel
lub uczen nie odpowie na zadane pytanie, odpowie nie na temat, zmieni temat
rozmowy zamiast konkretnie odpowiedzie¢ nadawcy;

niewlasciwy sposob przejmowania tury, mogacy przejawiac si¢ w przerywaniu
rozmowcy lub rownoczesnym mowieniu nauczyciela i uczniow bez nastawienia
na stuchanie;

niewerbalne komentarze stuchacza — w rozumieniu tego autora sg to takie rodzaje
dzwigkow paralingwistycznych Iub innych komunikatéw niewerbalnych, ktore
dostarczaja nadawcy sprzezenia zwrotnego o negatywnej konotacji lub tez brak
ze strony odbiorcy jakiejkolwiek niewerbalnej odpowiedzi na komunikat nadawcy;

nieporozumienia stowne i czynnosci rekonstrukcyjne; powstaja one zazwyczaj
w trakcie procesu edukacji poprzez niedostyszenie, niezrozumienie komunikatu,
ich wystepowanie czesto jest skutkiem innych barier, np. zaklocen srodowiskowych
(np. w klasie jest hatas i nie stycha¢, co mowia nauczyciel i uczniowie);

133 7. Necki, op. cit., s. 160-162.
'3 Ibidem, s. 163-164.
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— wieloznaczne akty komunikacyjne i zaimki — autor zaznacza, ze jezyk metaforyczny
oraz stosowanie zaimkow jest naturalne dla jezyka polskiego, gdyz zazwyczaj elementy
kontekstu naprowadzaja shuchacza na prawidiowe znaczenie komunikatu, ale
jednoczesnie podkresla, iz nadmiarowe postugiwanie si¢ tymi Srodkami wyrazu
moze przekroczy¢ mozliwosci rekonstrukcyjne odbiorcy komunikatu i uniemozliwic
prawidtowe jego odczytanie; takie bariery komunikacji moga wystepowac, gdy
np. nauczyciel nadmiernie stosuje zaimki, poshuguje si¢ metaforami trudnymi
do zrozumienia dla uczniéw ze wzgledu na ich wiek 1 zasoby wiedzy, stosuje gesty
wskazujace w pofaczeniu z zaimkami w sytuacjach, gdy nie mogg one by¢ dobrze
widziane przez wszystkich uczniow znajdujacych si¢ w klasie;

—  zakf6cenia $rodowiskowe' ™.

Z. Necki odwotuje si¢ ponadto do grupy zaktocen komunikacyjnych wynikajacych

z zachowan konwersacyjnych rozméwcow, wymieniajac wérod nich:

— nieproporcjonalny wkiad konwersacyjny rozmoéwcow — taki, ktory nie jest wlasciwy
dla danego kontekstu sytuacyjnego; tego typu zaklocenia moga wystapi¢, gdy
nauczyciel pyta ucznia, a ten nie odpowiada, co wywoluje u nauczyciela nadmierne
zadawanie pytan pomocniczych; moze on réwniez wystapi¢, gdy nauczyciel stosuje
jedynie tok podajacy w procesie nauczania, przedktadajac metody oparte na stowie
nad te, ktére w wiekszym stopniu aktywizujg uczniow;

— nieproporcjonalna sita przebicia reprezentowana przez rozmowcow w komunikacji;
jest ona widoczna na zajeciach lekeyjnych jako nadmiermne eksponowanie aktywnosci
jedynie niektorych uczniéw lub tez dominacj¢ nauczyciela nad uczniami w procesie
komunikacji;

— dynamika moéwienia;

—  brak spojnosci kanatéw: werbalnego, niewerbalnego i wokalnego, co wystepuje,
gdy informacje docierajace do odbiorcy 1 kanalem komunikacyjnym przecza
tym pochodzacym z innego kanatu'>°.

Na podstawie przedstawionych klasyfikacji barier procesu komunikowania mozna
whnioskowa¢ o nieuchronnosci zaktocen komunikacji. Na gruncie edukacyjnym nalezy postulowac,
aby nauczyciel oraz uczniowie wktadali jak najwiecej wysitku w eliminowanie trudnosci
komunikacyjnych tak, by proces nauczania — uczenia si¢ mégt zachodzi¢ jak najbardziej sprawnie.
Nalezy jednak pamietaé, ze wiele zrodet trudnosci komunikacyjnych nie jest mozliwych do
wyeliminowania z rzeczywistosci szkolnej, poniewaz wynika z réznic osobowosciowych,
wilasciwosci kontekstu sytuacyjnego, srodowiska zewngtrznego itp. Problem istnienia barier
komunikacyjnych powinien by¢ zatem niezmiernie wazng czescig badan nad przebiegiem
procesu komunikacji nauczyciela z uczniami. Mozna postulowac nie tylko tworzenie ich typologii
1 opisu, ale tez podejmowania debaty nad mozliwosciami ich eliminacji lub minimalizowania.

155 Ibidem, s. 166-172.
15 Tbidem, s. 174-178.
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7. Komunikowanie si¢ nauczyciela z uczniami w sytuacjach konfliktowych

Psycholodzy 1 pedagodzy podkreslaja, ze konflikty sg czyms nicodtacznym w komunikaciji,
poniewaz ludzie r6znia si¢ mi¢dzy soba, odmiennie zatem postrzegaja Swiat, sytuacje, maja
rozmaite do§wiadczenia. Konflikty niemozliwe do uniknigcia — te wlasnie, ktore wynikaja
z r6znic indywidualnych — oraz konflikty wynikajace z zaniedban, bledow, nieprawidlowej
komunikacji pomigdzy ludzmi sa wiec nieodtacznymi elementami procesu komunikacji'™’.
Wazne jest, aby potrafi¢ odrézni¢ jedne od drugich i nauczy¢ si¢ skutecznie rozwigzywac te
konflikty, w ktorych jest to mozliwe.

Konflikt w Stowniku jezyka polskiego okre$lany jest jako ,,sprzeczno$¢ interesdéw,
pogladdw, niezgodnosé, spor, zatarg, kolizja”'>. W literaturze specjalistycznej dotyczacej
komunikaciji konflikt rozumiany jest podobnie. Czesto autorzy (B. Jamrozek, Z. Necki, J. Sobezak,
K. Bochenska, M. McKay, M. Davis, P. Fanning i inni) nie formutujg definicji konfliktu
czy sytuacji konfliktowej, utozsamiajac ich wystapienie z trudno$ciami procesu komunikacji.
Podaja oni, ze zarowno bariery, jak i konflikty maja podobne zrédta, zatem rozréznienie
miedzy nimi jest plynne, a czesto wreez niemozliwe. A.B. Jagiettowicz, E. Kozak i M.J. Gontarski
rozrézniajg jednak bariery komunikacyjne od konfliktow, piszac, ze te drugie sa sytuacjami
o charakterze niezgodno$ci, majacymi odmienne przyczyny, wywodzace si¢ z roznic
indywidualnych, wystepujacych pomiedzy ludzmi oraz odmiennosci w zaspokajaniu przez
nich potrzeb. Autorzy ci podkreslaja, ze konflikt jest nieunikniony i niekoniecznie musi
by¢ czyms$ negatywnym w procesie komunikacji. Za negatywne uznajg oni dopiero skutki
nieprawidtowego podejscia do jego rozstrzygania czy budowania wadliwego postrzegania
0s0b w niego zaangazowanych. A.B. Jagieowicz, E. Kozak oraz M.J. Gontarski podkreslaja,
ze sam konflikt, jesli bedziemy nim prawidlowo zarzadza¢, moze przyczyni¢ si¢ do poprawy
relacji interpersonalnej, sytuacji, usprawnienia funkcjonowania organizacji'>’. Warto jednak
zaznaczy¢, ze cho¢ autorzy ci odrézniaja bariery i konflikty komunikacyjne, to ich definicyjny
opis tych 2 terminéw jest podobny. Prezentujg oni etiologi¢ konfliktow, ktora pokrywa si¢
z t3, jaka prezentuja na temat przyczyn barier komunikacyjnych. Jedyna znaczaca dla
interpretacji tych poje¢ roznica jest mozliwo$¢ nieujawnienia si¢ bariery jako zaklocenia
komunikacyjnego w sytuacji, gdy osobiste cechy rozmoéwcy pozwola ja pokona¢. Konflikt
natomiast jest zawsze uzewnetrzniany. Mozna zatem poczyni€ zatozenie, ze konflikt jest synonimem
sytuacji konfliktowej. Bariera nie jest utozsamiana z konfliktem, gdyz jej wystapienie nie musi
by¢ zasygnalizowane przez uczestnikow komunikacji. Konflikt natomiast bedzie wowczas
taka sytuacja, w ktorej wystgpienie niezgodno$ci migdzy uczestnikami komunikacji byto
zwerbalizowane. A.B. Jagieltowicz, E. Kozak oraz M.J. Gontarski opisujg tez rozne reakcje ludzi
na sytuacje konfliktowe. Wymieniajg wsrod nich rywalizacje, wspdiprace, kompromis i dostosowanie
si¢ jako typowe sposoby zachowania si¢ w sytuacji konfliktu. Rywalizacja wedtug nich jest
skuteczna w sytuacjach, w ktorych nalezy dziata¢ szybko i zdecydowanie. Wspodtpraca sprawdza
sie, gdy celem ma by¢ porozumienie respektujace interesy kazdej ze stron. Dostosowanie si¢
jest wymieniane jako mozliwos$¢ reagowania, gdy 1 ze stron konfliktu wyjatkowo mocno zalezy
na przeforsowaniu swoich racji. Kompromis z kolei jest wlasciwym rozwiazaniem, gdy mozliwe
sq ustepstwa kazdej ze stron i da si¢ wypracowaé rozwigzanie czesciowo satysfakcjonujace
wszystkie podmioty konfliktu. Wymienieni autorzy odwoluja si¢ takze do metod rozwigzywania

157 B. Stankowski, Konflikt nauczyciel — uczen, uzdrawianie relacji w swietle reguly 5 R, Wydawnictwo WAM, Krakow
2009, s. 22.

138 M. Szymezak (red.), op. cit., s. 987.

1% A.B. Jagiettowicz, E. Kozak, M.J. Gontarski, op. cit., s. 62-63.
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konfliktow i za wartosciowe uwazaja metody: autorytarna, liberalng oraz ,,bez porazek’'®.
2 pierwsze funkcjonujg w pismiennictwie pedagogicznym jako nazwy stylow kierowania
wychowawczego, a metoda ,,bez porazek” wywodzi si¢ z antyautorytarnej pedagogiki i zostata
omdwiona w dysertacji w podrozdziale poswieconym technikom rozwigzywania konfliktow
zaproponowanym przez T. Gordona (4.2).

Odnoszac tematyke barier 1 konfliktéw komunikacyjnych do praktyki edukacyjnej, nalezy
podkresli¢, ze rowniez tutaj poczynienie szczegdtowych rozroéznien migdzy tymi 2 zjawiskami
nie jest tatwe. Niektore zrodta zaktocen procesu komunikacji mozliwe do zaobserwowania
na lekcjach szkolnych — np. w sytuacji, gdy uczen caty czas co$ dopowiada (zaliczane do
nieprawidtowego przejmowania tury), uczniowie stabo czytaja, nauczyciel nie odpowiada
na pytania ucznia — mozna zaliczy¢ zaréwno do barier procesu komunikacji, jak tez konfliktow
na tym tle. Jesli z kolei uczen niewyraznie czyta i znajduje to odzwierciedlenie w reakcji
nauczyciela, to dang sytuacje nalezy rozpatrywac zaréwno jako bariere, jak 1 konflikt komunikacyjny.
Jezeli za$ uczen czyta niewyraznie, a nauczyciel nie reaguje na t¢ sytuacje, nalezatoby ja,
w $wietle poczynionych zalozen, umiejscowi¢ w barierach procesu komunikacji. Wyjatkiem
sg sytuacje konfliktowe na gruncie dyscypliny, nieprawidlowo sformutowanego komunikatu
nauczyciela (merytorycznie, stylistycznie, gramatycznie itp.), ktore nalezaloby traktowac jako
sytuacje konfliktowe nawet wtedy, gdy nauczyciel na nie nie zareagowat. Wynika to ze sprzecznos$ci
pomiedzy celem edukacyjnym zajec lekcyjnych a zachowaniem dzieci oraz niezgodnosci migdzy
aspektem perlokucyjnym polecenia a brakiem mozliwosci jego prawidtowego zrozumienia
przez ucznidow z powodu jego nieprawidtowej formy lub nieadekwatnego do wieku dzieci
stownictwa. Konteksty: kulturowy i komunikacyjny dodatkowo utrudniajg uczniom zwrdcenie
nauczycielowi uwagi na np. nieprawidtowa skladnie, przez co istnieje mniejsze prawdopodobienstwo
przerodzenia si¢ trudnosci komunikacyjnej na tym tle w zwerbalizowang forme. Aby wykazaé
relacj¢ miedzy barierami i konfliktami komunikacyjnymi wynikajacymi z wymienionych
zrodet, mozna postuzy¢ sie kategorig reakcji nauczyciela, jaka jest ignorowanie, co pozwala
wyizolowac¢ przypadki braku nauczycielskiej reakcji werbalnej i niewerbalnej na wymienione
sytuacje. W obrebie sytuacji konfliktowych, identyfikowanych zaréwno jako konflikty, jak
i bariery, w przypadku braku reakcji werbalnej nauczyciela warto wyizolowaé ponadto brak
reakcji nauczyciela na pytanie ucznia, co moze zdarzy¢ si¢ na zajeciach lekcyjnych. W tych
sytuacjach za zwerbalizowanie sytuacji konfliktowej nalezatoby uzna¢ fakt zadania pytania
przez ucznia. Sytuacia ta, traktowana jako bariera procesu komunikacji, moze zniechgca¢ pozostatych
uczniéw do zadawania pytan nauczycielowi oraz nieprawidlowo ksztaltowa¢ atmosfere w klasie.
Mozna rowniez zauwazy¢ zwiazek kategorii odpowiedzi ,,ignorowanie” z systemowo-pragmatyczng
teorig komunikacji, wedhug ktorej brak komunikatu jest rowniez komunikatem. Z tego tez wlasnie
wzgledu mozna przypuszczaé, ze zaniechanie reagowania na niektére sytuacje dydaktyczno-
-wychowawcze sygnalizuje uczniom, ze nauczyciel uznaje je za niewazne, lekcewazy je albo
nie zdaje sobie sprawy z ich wystapienia (np. nauczyciel mozne nie mie¢ $wiadomosci, ze
btednie sformutowat polecenie).

Dostrzega si¢ przydatnos¢ klasyfikacji trudnosci komunikacyjnych Z. Neckiego do
analizy werbalnych i niewerbalnych relacji nauczycieli na sytuacje konfliktowe. Odnoszac si¢
do probleméw wynikajacych z trudnosci w uzgadnianiu wiedzy, przekonan i ocen, mozna
wyrdzni¢ sytuacje, gdy uczen nie zna odpowiedzi na pytanie nauczyciela lub odpowiada
nieprawidtowo, co jest czgste na zajgciach edukacyjnych w szkole. Omawiajac trudnosci wynikajace
7z przejmowania tury, mozna uwzgledni¢ sytuacje, gdy uczniowie wyrywaja si¢ do odpowiedzi

10 Ibidem, s. 64-65.

47



oraz gdy uczen caly czas co$ dopowiada. Odnos$nie rozbieznosci w komunikacji wynikajacych
z braku spdjnosci migdzy tematyka wypowiedzi rozmoéwcow szczegdlng uwage mozna zwrocic
na sytuacje, w ktorej uczen mowi nie na temat. Analizujac trudno$ci zwigzane ze sposobem
pracy uczniéw na zajeciach lekcyjnych, moga wystapic sytuacje, gdy: uczniowie za wolno pracuja;
uczniowie nie pracuja samodzielne; uczen wykonuje inne polecenie/éwiczenie, niz zadat
nauczyciel; uczniowie Zle czytaja; a takze konflikty dotyczace ustalenia zakresu znanego
materialu programowego. W odniesieniu do trudnosécei komunikacyjnych powigzanych ze stylem
komunikacji oraz sposobem pracy nauczyciela wyodrebni¢ mozna zachowania nauczycielskie,
gdy nie odpowiada on na pytania uczniéw oraz sytuacje, kiedy nauczyciel najpierw pyta
ucznidow o zdanie, a pozniej je ignoruje 1 narzuca swojg propozycje. Odnoszac si¢ do literatury
przedmiotu, poza wymienionymi sytuacjami konfliktowymi nalezy zwroci¢ szczego6lng
uwage na kategorie konfliktow majace zwiazek z nieprawidtows dyscypling, ktore sg dos¢ czgsto
spotykane w praktyce edukacyjnej i moga znacznie obnizy¢ efektywno$¢ nauczania oraz
uczenia sie. Kolejng grupa konfliktow mogacych dezorganizowaé prace na lekcjach sg te
wyplywajace z nicodpowiedniej organizacji pracy na lekcji. Wiaza si¢ one zazwyczaj z techniczna
strong pracy na zajeciach lub dotycza spraw pozalekcyjnych, przez co zabierajg nauczycielowi
i uczniom cenny czas, ktory powinien by¢ poswiecony merytorycznej czesci zajec.
Analizujac zarbwno werbalne, jak tez niewerbalne sposoby nauczycielskiego reagowania
na sytuacje konfliktowe, mozna oméwic je, korzystajac z dostgpnych w literaturze klasyfikacji
komunikatow werbalnych i niewerbalnych. Opisujac zachowania werbalne nauczyciela
w sytuacjach konfliktowych, zasadne wydaje si¢ pogrupowaé obserwowane reakcje wedhug
posiadanego przez nie typu sensu illokucyjnego 1 mocy illokucyjnej. Mozna skorzysta¢ wowczas
z klasyfikacji reakcji werbalnych, wysytanych w sytuacjach konfliktowych opartych na teorii
aktow mowy. Korzystajac z typologii aktéw komunikacyjnych J.R. Searla'®" i Conversational
Exchange Analysis (CEA), mozna wyr6ézni¢ wypowiedzi nauczycielskie, bedace: informowaniem
lub informacja, wskazaniem konsekwencji, ekspertyza negatywna jako szczegolinym przypadkiem
informacji, stwierdzeniami, szukaniem informacji w formie pytania, pytaniami bedacymi
prosbami oraz pozostatymi rodzajami pytan, rozkazami, ekspresywami, poleceniami, Zyczeniami,
uzasadnieniami, pozwoleniami oraz propozycjami, korektami, autokorektami, wyjasnieniami,
deklaratywami, grozbami. Te typy komunikatow w opinii B. Jamrozek oraz J. Sobczak mozna
w wickszosci zaliczy¢ do komunikatow strukturalnych i krytycznych'®2. W grupie komunikatow
strukturalnych znajdg si¢ wypowiedzi, w ktorych nauczyciel daje uczniom dyrektywy stuzace
rozwigzaniu problemu, a wiec pytania bedace prosbami, rozkazy, polecenia, Zyczenia. Odnoszac
sie w tworzeniu kategorii reakcji na sytuacje konfliktowe do wypowiedzi werbalnych zwigzanych
z ich aspektem perlokucyjnym, mozna wyodrebni¢ deklaratywy jako odrebna kategorie wypowiedzi
powigzanych silnie z ich pozawerbalnymi skutkami. Posiadajg one odrebng nazwe w klasyfikacji
J.R. Searla. Do grupy komunikatéw z silnie uwypuklonym aspektem perlokucyjnym mozna
zaliczy¢ ponadto: wypowiedzi opisujace sposob rozwigzania konfliktu przez nauczyciela, udzielanie
odpowiedzi za dziecko, przekrzykiwanie, narzucanie dzieciom wiasnych pomystow rozwigzan
zadania badz problemu. Wypowiedzi z opisanej grupy posiadaja rézny typ sensu illokucyjnego
oraz odmienng moc illokucyjng, a ich wspdlna cecha jest przejecie inicjatywy przez nauczyciela
w rozwigzaniu konfliktu. Komunikaty te nawiazuja do komunikatow opiekunczych opisanych
przez B. Jamrozek 1 J. Sobczak. Komunikaty opiekuncze, wedtug tych autorek, rozumiane
sq jako te, w ktorych nadawca zobowigzuje si¢ do rozwigzania problemu oraz przejmuje cala

11 J R. Searle, Jezyk, umyst, spoleczeristwo..., s. 233-235.
122 B Jamrozek, J. Sobczak, op. cit., s. 33.
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odpowiedzialnosé za zlikwidowanie sytuacji problemowej'®’. Komunikaty, ktére opisatam
powyzej posiadajg jednak odmienng konotacj¢ niz komunikaty opiekuncze opisane przez
wymienione autorki. W przekonaniu B. Jamrozek i J. Sobczak komunikaty opiekuncze maja
pozytywna konotacje¢, gdyz wiaza si¢ z daniem dziecku na plaszczyZznie metakomunikacyjnej
przekazu ,,zaopiekuje sie toba, pomogg ci”. W przypadku komunikatow opartych na przekrzykiwaniu
czy narzucaniu dzieciom przez nauczyciela wiasnych sposobdéw rozwigzania konfliktu ma si¢
do czynienia z wypowiedziami o zdecydowanie negatywnej konotacji, gdyz nauczyciel nie
shucha ucznidéw, ale wymusza na nich przejecie swojego rozwigzania, sposobu myslenia i dziatania.
Podobnie dzieje sie w przypadku grozb 1 deklaratywdw — sg to komunikaty, dzigki ktorym nauczyciel
rozwigzuje problem, ale nie mozna ich utozsamic z pozytywnymi w wydzwieku emocjonalnym
komunikatami opiekunczymi. Niektore wypowiedzi nauczycielskie, bedace informowaniem,
wskazywaniem uczniom konsekwencji ich zachowan czy ekspertyza negatywna nauczyciele
moga formutowa¢ jako komunikaty o neutralnej oraz negatywnej konotacji. Wyrazajac natomiast
swoje opinie o uczniach lub ich zachowaniach, mogg stosowaé¢ komunikaty krytyczne.
B. Jamrozek i J. Sobczak uwazaja, ze maja one przekazaé¢ odbiorcy informacje, ze jest nie
w porzadku, wzbudzi¢ w nim poczucie winy, wysmiac¢ lub zawstydzi¢. Nie mozna jednak
utozsamia¢ wszystkich wyzej wymienionych komunikatéw z wypowiedziami krytycznymi,
gdyz np. nauczyciele moga stosowa¢ wypowiedzi informacyjne nie tylko w kategoriach
informacyjno-oceniajacych. W komunikatach informacyjnych niezawierajacych oceny nauczyciele
moga np. postugiwac si¢ ukrytymi performatywami, zblizajacymi si¢ do aluzyjnego stylu
wypowiedzi. Odnoszac si¢ do tego, ktory z uczestnikow komunikacji byt odpowiedzialny za
rozwigzanie sytuacji konfliktowej, mozna wyr6zni¢ dawanie uczniom komunikatow wspierajacych,
ktore w odniesieniu do terminologii proponowanej przez J.R. Searla mogg posiada¢ r6zng moc
illokucyjna. Komunikaty wspierajgce sa w literaturze psychologiczno-pedagogicznej definiowane
jako wypowiedzi posiadajace nastgpujace elementy: odzwierciedlenie uczu¢ drugiej osoby,
wyrazenie przekonania, ze dana jednostka, majaca problem, poradzi sobie z jego rozwigzaniem
oraz zadeklarowanie pomocy w razie niepowodzenia'®*. Cho¢ postugiwanie si¢ komunikatami
wspierajacymi jest przedstawiane jako technika rozwigzywania konfliktow, nauczyciele moga
odwotywac si¢ do niej rowniez w bezkonfliktowych komunikatach werbalnych. Stosowanie
tej techniki komunikacyjnej koresponduje zaréwno z nimi, jak tez z ekspresywami komentujacymi
Sposob pracy 1 emocje uczniow, opisujgcymi emocje doznawane przez nauczyciela. Te typy
komunikatéw sg rowniez przydatne w sytuacjach wymagajacych motywowania i zachgcania
do podjecia aktywnos$ci przez uczniow.

Analizujac werbalne reakcje nauczycielskie wysytane do uczniow w trakcie zajec
edukacyjnych, mozna dostrzec te, ktére oparte sg na srodkach wyrazu, dlatego nie podlegaja
klasyfikacji ze wzgledu na typ sensu illokucyjnego i moc illokucyjng — dowcip 1 ironia. Ironia
definiowana jest jako ,,ukryta drwina, utajone szyderstwo, zto§liwos¢ zawarta w wypowiedzi
pozornie aprobujacej”'®*. Przez ironie rozumie si¢ sytuacje, w ktorych nadawca pozytywnej
literalnie wypowiedzi poprzez ton glosu nadal przeciwne znaczenie. M. Tokarz opisuje ironi¢
z punktu widzenia warunkow logicznych, ktore musi spetnia¢ wypowiedz, by mogta zosta¢
uznana za ironiczng. Pisze on, ze kazde zdanie Z przenosi znaczenie adekwatne do jego tresci
dostownej, jednak niektore zdania posiadajg dodatkowe znaczenie ZN — znaczenie niedostowne
— ktore jest znaczeniem faktycznym danej wypowiedzi, dominujacym nad znaczeniem

163 Ibidem, s. 33.
1% Tbidem, s. 34.
193 B, Sobol (oprac.), Podreczny stownik jezyka polskiego, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1996, s. 284.
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dostownym. Wypowiedzi ironiczne posiadaja nastgpujacy schemat logiczny: ,,wypowiedz
Z nie przenosi informacji Z, ale negacje informacji Z”'®. Oznacza to, ze w przypadku ironii
znaczenie dostowne jest w sprzecznosci z niedostownym, rzeczywistym znaczeniem wypowiedzi.
Zastosowanie ironii w komunikacie werbalnym jest zazwyczaj identyfikowane przez odbiorce
komunikatu poprzez interpretacje¢ sposobu formutowania kanatu wokalnego przez nadawce
oraz wysytane przez niego komunikaty niewerbalne. M. McKay, M. Davis i P. Fanning opisujg
sposob wysytania metakomunikatow w trakcie rozmowy. Identyfikuja oni metakomunikaty
z , komunikatem dotyczacym uczué i nastroju méwiacego™'®’. Mozna uznaé, ze poglady
wymienionych autorow nawigzuja do drugiego aksjomatu komunikacyjnego P. Watzlawicka,
mowigcego o istnieniu aspektu relacyjnego w komunikacji. M. McKay, M. Davis i P. Fanning
twierdza, ze metakomunikaty moga by¢ przekazywane dzigki modyfikatorom werbalnym,
takim jak stowa: naprawdg, troszke, po prostu itp. Modyfikatory werbalne wypowiadane
z odpowiednia intonacja i akcentem stuza wyrazaniu sarkazmu i dodawaniu znaczenia
niedostownego do literalnej tresci komunikatu'®®. Tronia oraz sarkazm, cho¢ moga byé obecne
w wypowiedziach nauczyciela, posiadaja watpliwe walory edukacyjne i wychowawcze. Jesli
nauczyciel stosuje ironiczne lub sarkastyczne wypowiedzi na forum klasy w stosunku do
1 ucznia, o$miesza go przed rowiesnikami, co moze przyczyni¢ si¢ do jego negatywnego
postrzegania przez kolegdéw 1 kolezanki z klasy. Wypowiedzi ironiczne stosowane wobec wszystkich
uczniéw w klasie moga swiadczy¢ o przedmiotowym ich traktowaniu przez nauczyciela, checi
o$mieszenia, nieliczenia si¢ z ich uczuciami. Czasem jednak odrobina ironii, a w szczegdlnosci
autoironii, w wypowiedziach nauczyciela mogtaby pomoc roztadowa¢ napiecie wywotane
np. trudng czy stresogenng sytuacja wychowawcza. Musiataby ona jednak by¢ uzyta z wyczuciem
1 taktem, jesli miataby przynie$¢ pozytywne wychowawczo efekty. Identyfikowanie wypowiedzi
ironicznych w toku prowadzenia badan nad komunikowaniem zawsze wymaga odniesienia
jej do tonu i brzmienia glosu oraz naktadania si¢ komunikacji niewerbalnej na przekaz wypowiadany
za pomocg stow. Zgodnie z sugestiami M. Tokarza, M. McKay’a, M. Davis oraz P. Fanninga,
mozna w sposob dos¢ wiarygodny, cho¢ nie do konca pozbawiony subiektywizmu, identyfikowac
tego typu wypowiedzi.

Odwolujac sie teraz do kategorii dowcipu, przyjmuje, Ze przez dowcipne mozna nazwac
»powiedzenie zawierajace tre§¢ komiczna, pobudzajace do $Smiechu: zart, anegdote, kawat,
figiel”'*’. Komunikaty nacechowane dowcipem posiadaja zatem odmienna niz ironia konotacje
znaczeniows, gdyz uwazane sg za pozytywne. Jak pisze A. Kucharski, ,,humor stat si¢ terminem
nacechowanym pozytywnie” i faczony jest z pojeciami Zart oraz dowcip'’’. W identyfikacji
dowcipu w wypowiedziach nauczyciela nalezy odnie$¢ sie do sposobu jego rozumienia przez
M. Tokarza. Autor wymienia 2 typy komizmu opartego na zastosowaniu przez nadawce swiadomie
nieprawidtowej instrukcji zawartej w komunikacji lub nieprawidlowe;j interpretacji komunikatu,
ktora dokonuje si¢ w umysle odbiorcy. Podkresla on, ze komizm pierwszego typu jest zwigzany
z wieloznaczno$cig 1 niejasnoscig uzytych fraz. Komizm oparty na nieprawidtowej interpretacji
wynika z kolei z rodzaju sytuacji interpretacyjnej niespojnej lub niepelnej albo z zastosowania

166 M. Tokarz, op. cit., s. 63.

7M. McKay, M. Davis, P. Fanning, Sztuka skutecznego porozumiewania sie. Praca. Rodzina. Zabawa, tum. A. Blaz, Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2013, s. 71-72.

1% Thidem, s. 73.

19 E. Sobol (oprac.), op. cit., s. 154

170 A. Kucharski, 7o nie jest Smieszne, [w:] W.J. Maliszewski (red.), Komunikowanie spoleczne w edukacji —dyskurs nad
rolg komunikowania, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2006, s. 148-165 (149).
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niewlasciwych schematow interpretacyjnych1 m Identyfikacja wypowiedzi komicznych
w procedurze badawczej nastrecza sporo trudnosci, poniewaz wrazliwo$¢ na komizm jest bardzo
indywidualna. Nie wszystko §mieszy wszystkich i kazdy ma wiasne preferencje odnosnie typow
dowcipu, ktore sg dla niego najzabawniejsze. Wydaje sie jednak, Ze obserwacja niewerbalnych,
obiektywnych sygnatéw wysytanych przez odbiorcow wypowiedzi moze pomdc w ocenie
tego, czy stuchacze uznali wypowiedz za dowcipna. W sytuacjach edukacyjnych wypowiedzi
dowcipne nauczyciela sg identyfikowane poprzez pryzmat sprzgzenia zwrotnego, uzyskiwanego
od ucznidéw jako reakcja na ich komunikaty werbalne.

W sytuacjach konfliktowych nauczyciele postuguja si¢ rowniez niektérymi typami
komunikacji perswazyjnej, dlatego warto podkresli¢, ze perswazja jest rozumiana jako sztuka
przekonywania kogos do wiasnych racji. Jej cecha jest to, Zze przekonanie danej osoby do czego$
nie zaszkodzi jej w pdzniejszym czasie. Perswazja w publikacjach naukowych opisywana jest
czgsto jako 1 z metod retoryki badz jedynie nawiazanie do ,.tradycji retorycznej”. To takze
1 z metod negocjacji i rozwigzywania konfliktow, pozwalajaca dojs$¢ stronom konfliktu do
porozumienia. Poprzez wspdlne przeanalizowanie zaistniatego konfliktu — czy to w relacjach
partnerskich, czy juz na wyzszych szczeblach — jest szansa na rozwiklanie konfliktu na korzys¢
obu stron' "%,

G. Marwell i D. Schmidt opisuja 4 strategie perswazji: kija, marchewki, zaszczytu oraz
samopotepienia. Pierwsza z nich bazuje na karze, a druga zwigzana jest ze stosowaniem nagrod.
Stosowanie strategii zaszczytu wynika z mozliwosci wywotywania uczucia dumy u stuchacza,
za$ strategia samopotepienia oparta jest na odczuwaniu poczucia winy' . Podobnie techniki
perswazyjne opisuje G. Miller, przedstawiajac strategie perswazji w 2 dymensjach — jako
orientacje na karanie lub nagradzanie oraz koncentracje na nadawcy badz odbiorcy' ™. Do
strategii komunikacyjnych opartych na nagradzaniu i nadawcy G. Miller zalicza obietnice
osobista, ekspertyze pozytywna, korupcije, konformizm pozytywny oraz sympati¢. Wszystkie
typy komunikatéw poza korupcja moga by¢ stosowane w perswazyjnych komunikatach
nauczyciela; korupcja, rozumiana jako wreczanie upominku tub sprawianie przyjemnosci nadawcy
przed perswazja, nie jest raczej mozliwa, gdyz jest sprzeczna z prawem. Wyjasnienia moze
wymaga¢ komunikat oparty na ekspertyzie pozytywnej — jest on zapowiedzig przysztych
pozytywnych konsekwencji dla odbiorcy, jesli postucha perswazji. Pozostate wymienione
rodzaje komunikatéw sa przez autora rozumiane w sposob zblizony do ich znaczenia w jezyku
potocznym. W orientacji na nagradzanie skoncentrowanej na odbiorcy G. Miller opisuje apel
moralny, przyjemno$¢ i wzor pozytywny. Wszystkie wymienione komunikaty perswazyjne
mogtyby znalez¢ odzwierciedlenie w rzeczywistosci szkolnej. Apel moralny jest formuta, w ktorej
nadawca odwoluje si¢ do tego, ze kazdy przyzwoity, kulturalny lub posiadajacy inng wartosciowa
ceche osobowosci cztowiek postuchatby perswazji. Komunikat perswazyjny odwotujacy si¢
do przyjemnosci jest zapowiedzig jej odczucia po zastosowaniu perswazji. Wypowiedz werbalna
oparta na wzorze pozytywnym jest daniem komus za wzdr innej osoby, ktora zachowuje si¢
zgodnie z oczekiwaniami nadawcy komunikatu perswazyjnego. W srodowisku szkolnym
nauczyciele moga odwotywac si¢ do wzoréw osobowych utozsamianych np. z patronem szkoty,
uczniami, ktorzy w konkretnej sytuacji stosuja si¢ do polecen czy sugestii nauczyciela. Omawiajac

"' M. Tokarz, op. cit., s. 84.

'2 R B. Adler, L.B. Rosenfeld, R.F. Proctor II, op. cit., s. 371-373.

' G. Marwell, D. Schmidt, Dimensiones of compliance-gaining behavior: An Empirical Analysis, ,,Sociometry” 1967,
nr 30, s. 350-364.

174 G. Miller, On Various Ways of Skanning Symbolic Cat, , Journal of Language and Social Psychology” 1983, nr 3, 5. 123-139.
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koncentracje na odbiorcy i karze, G. Miller opisuje wzor negatywny, poczucie winy, nieprzyjemnos¢
oraz powinno$¢. Wydaje sie, ze te kategorie komunikatéw sg niekiedy zauwazane w rzeczywistosci
szkolnej. Wyrazenia typu , tylko idiota by nie postuchal” sa przyktadem postuzenia si¢ wzorem
negatywnym, gdyz nie sa pozytywne z wychowawczego punktu widzenia 1 nie powinny by¢
nigdy stosowane w procesie nauczania. Podobnie wzbudzanie w wychowankach strachu, poczucia
winy w przypadku przewidywania odrzucenia komunikatu perswazyjnego nie jest pozadane
wychowawczo. Te wlasnie 2 wymienione komunikaty moga wywota¢ u uczniow negatywne
uczucia oraz ksztaltowaé pejoratywny obraz siebie. Odwolywanie si¢ do nieprzyjemnosci
1 powinno$ci jest mniej traumatyczne emocjonalnie dla stuchacza i przez to dopuszczalne
w zastosowaniu na gruncie praktyki edukacyjnej. W obrebie strategii opartej na nadawcy i karze
autor opisuje jeszcze grozbe osobista, ekspertyze negatywna, manipulacje awersyjng oraz
konformizm negatywny. Wszystkie te komunikaty mogg wystapi¢ na lekcyjnych, a ich prawna
i moralna dopuszczalno$¢ zalezy od doboru uzytych stow. G. Miller, opisujac strategi¢ ekspertyzy
negatywnej, wskazuje, ze jest ona oparta na opisie przysztych negatywnych konsekwencji
niepozadanego zachowania. W odniesieniu do grozby osobistej uzasadnia, ze negatywne skutki
zachowania bgda pochodzity od nadawcy. Nauczyciele zazwyczaj maja mozliwo$¢ zagrozenia
negatywna oceng, wezwaniem rodzicow czy inng dopuszczang w regulaminie szkoty kara.
Konformizm negatywny jest unaocznieniem uczniowi nacisku grupowego, jakiemu podlega
i wskazaniem, ze osoby bedace dla niego grupa odniesienia — najczgsciej rowiesnicy, rodzice,
rodzenstwo — potepig go, jesli sie nie podporzadkuje przyjetym normom czy zasadom. Najwiecej
watpliwosci wychowawczych wzbudza manipulacja awersyjna jako przeciwienstwo korupcji.
Jest ona rozumiana jako postugiwanie si¢ karg w celu wymuszenia ulegtosci i postuchania
perswazji. Jest ona moralnie watpliwa, a w rzeczywistosci edukacyjnej zastraszanie uczniow,
karanie ich w celu spowodowania uleglosci nie jest dopuszczalne. Strategie perswazyjne mozna
tez analizowa¢ w odniesieniu do teorii argumentacji norweskiego filozofa A. Naessa. Opisuje
on t¢ teorie w kategoriach argumentacji ,,za” 1,,przeciw’’ stwierdzeniom. Nazywa je argumentami
,pro” i ,contra™ "> Argumenty te mogg umacnia¢ lub ostabia¢ twierdzenie waznosciowe
bezposrednio — wtedy nazywane s3 argumentami pierwszego rz¢du, jak rowniez poprzez
umacnianie lub ostabianie argumentu — wowczas nazywane sg argumentami drugiego lub
dalszych rzedoéw. Zazwyczaj uzasadnienia czy wyjasnienia stosowane przez nauczycieli moga
by¢ uzyte w kategoriach argumentu ,,pro” lub ,,pro-pro”. Sa to zatem, zgodnie z omawianym
stanowiskiem, argumenty bezposrednio przemawiajace za twierdzeniem nauczyciela lub za
argumentem je potwierdzajacym pierwszego rzedu. Nauczyciele mogg stara¢ si¢ argumentowac
swoje stanowiska bezposrednio ub wysuwac¢ argumenty za wysunigtymi wezesniej argumentami
pierwszego rzedu. Argumenty oparte na orientacji na karaniu wedtug G. Millera sa w zasadzie
argumentami contra. Majg wydzwigk stwierdzenia: ,,jesli bedziesz zachowywat si¢ przeciwnie
niz mowie, spotka cie... (cos$ ztego)”. Argumenty oparte na karaniu sg zatem argumentami
contra lub pro-contra, jesli umacniaja wazno$¢ argumentu przemawiajacego przeciwko jakiemus
zachowaniu.

Niezaleznie jednak od rodzaju przyjetej klasyfikacji czy sposobu opisywania komunikacji
perswazyjnej nauczyciela, nalezy pamietac, ze nie tyle rodzaj stosowanych formut perswazyjnych
ma pierwszorzedne 1 dominujace znaczenie, ile dobor konkretnych stow. Ten sam typ argumentacji
moze mie¢ odmienne skutki wychowawcze i r16zng efektywno$¢ w zaleznosci od tego, czy
bedzie dostosowany do wymogow sytuacji edukacyjnej, wieku uczniéw itp. Na podstawie teorii
oddziatywan wychowawczych mozna wysuwac przypuszczalny wniosek, ze trening unikania

175 Ibidem, s. 110.
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czynnego jest bardziej skuteczny niz trening unikania biernego'’, co oznacza, ze uczniowie
powinni by¢ bardziej podatni na argumenty ,,pro” i,,pro-pro”. Z twierdzen K. Konarzewskiego
wynika, ze skuteczniej jest uczy¢ dzieci pozytywnego zachowania, bedacego w opozycji do
negatywnego, ktdre chcemy wyeliminowag, niz jedynie thumi¢ poprzez karanie zachowania
negatywne. Na podstawie tych rozwazan mozna rowniez przypuszczaé, ze bardziej skuteczne
moze okazac¢ si¢ postugiwanie si¢ argumentami opartymi na orientacji na nagrodzie niz karze
(takie ujecie jest uzasadnione w terminologii pojeciowej G. Millera).

8. Komunikowanie si¢ nauczyciela z uczniami w klasie szkolnej oraz czynniki réznicujgce
te komunikacje

Komunikacja migdzy nauczycielem a uczniami w klasie szkolnej jest niezwykle waznym
czynnikiem, moggcym mie¢ znaczny wplyw na ksztattowanie sadéw opisowych czy tez
wartosciujacych, wchodzacych w sktad obrazu wiasnego ,.ja”, jaki budujg w sobie wszyscy
uczestnicy procesu edukacyjnego. Jak pisze B. Kurowska, rytualy komunikacyjne oraz powtarzajace
si¢ wzorce komunikacyjne w komunikacji nauczyciel — uczen wptywaja na samooceng uczniow,
ich doswiadczenia zwigzane z edukacja, szkolg i nauczycielem. Autorka podkresla koniecznosé
budowania pozytywnej atmosfery komunikacyjnej w klasie szkolnej poprzez pelng zyczliwosci,
otwarto$ci 1 szacunku komunikacj¢ werbalng oraz niewerbalng nauczyciela w relacjach
z uczniami'’’. Komunikacja interpersonalna zachodzaca miedzy nauczycielem a uczniem moze
mie¢ znaczace przelozenie na przyszte sukcesy edukacyjne i zyciowe uczniow, gdyz wptywa
na posiadany przez nich obraz siebie i1 przyszie decyzje.

W niniejszym podrozdziale staram si¢ przesledzi¢ najistotniejsze czynniki ksztattujace

1 wplywajace na komunikacj¢ nauczyciela z uczniami, aby wykazac, ze sposdb komunikacji
moze by¢ nie tylko zmienng niezalezna, decydujgcg o dalszym zyciu uczestnikdéw interakcji
komunikacyjnych, ale rowniez zmienng zalezng od innych ksztattujacych ja czynnikow.

Komunikacja w klasie szkolnej jest zaliczana do komunikacji w organizacji. Poprzez
organizacje rozumie si¢ ,,forme instytucjonalnego zrzeszania si¢ ludzi dominujacg w nowoczesnych
spoteczenstwach”'”®, Okreélenie klasy szkolnej podaje B. Komorowska, uznajac, ze
z instytucjonalnego punktu widzenia jest to kluczowe ogniwo struktury szkoty, ktore funkcjonuje
wedhug okreslonych zasad i norm. Klas¢ szkolng stanowi formalnie powolana grupa uczniéw,
ktorzy sa w zblizonym lub tym samym wieku 1 majg podobny poziom rozwoju umystowego.
Klasa szkolna jest powotana w celu realizacji celow dydaktycznych i wychowawczych na
konkretnym etapie szkolnej edukacji. Istotne znaczenie dla badaczy ma takze rozumienie klasy
szkolnej w sensie pomieszczenia, ktore shuzy realizacji zaje¢ szkolnych i w ktérym wyznaczone
jest konkretne miejsce dla nauczyciela i uczniéw oraz umieszczona jest tablica'”’. Klasa
szkolna traktowana jest jako grupa zadaniowa, ukierunkowana na osiggni¢cie okreslonego
celu edukacji. Méwigc zatem o klasie szkolnej w $wietle podanego okreslenia, nalezy koncentrowaé
sie wylacznie na zajeciach lekcyjnych, odbywajacych sie w szkole i prowadzonych z dzie¢mi
z 1 klasy. A. Sztejnberg zwraca uwagge, ze komunikacja w klasie szkolnej ma 3 zasadnicze

76K, Konarzewski, op. cit., s. 70-72.

177 B. Kutrowska, Komunikacja interpersonalna w procesie edukacji — rytuaty interakcyjne, [w:] A. Blachnio, M. Drzewowski,
M. Schneider, W.J. Maliszewski (red.), Interakcje komunikacyjne w edukacji z perspektywy sytuacyjnosci i kontekstowosci
znaczen, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2008, s. 178-199.

178 J. Lucewicz, Socjologiczne spojrzenie na organizacje, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej we Wroclawiu,
Wroctaw 1997, s. 11.

179 B. Komorowska (opr.), Klasa szkolna, [w:] J. Karbowniczek (red.), Maly leksykon pedagoga wezesnoszkolnego, Instytut
Wydawniczy ERICA, Warszawa 2014, s. 131.
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aspekty: semantyczny, syntaktyczny i organizacyjny. W odniesieniu do pierwszego z nich jest
przekazem znaczenia informacji, ktore powinno byc¢ takie samo dla nadawcy i odbiorcy. W aspekcie
syntaktycznym postuluje si¢ dokonywanie formalnych zapisow informacji, by zapobiec wystapieniu
formalnych zaklocen tresci komunikatow. Aspekt organizacyjny komunikacji w kazdej organizacji
stuzy planowaniu i koordynacji dziatan'®’.

W badaniach nad komunikacjg w klasie szkolnej, opierajacych si¢ na zobiektywizowanych
metodach badawczych, wykluczone zostaje badanie indywidualnych sposobéw odczytywania
przez ucznidéw znaczen komunikatow nauczyciela — pomija si¢ zatem aspekt semantyczny.
Niektore przejawy nieprawidlowej interpretacji komunikatow nauczyciela mozna zidentyfikowaé
jedynie na podstawie wystapienia sytuacji konfliktowych. Odniesienie si¢ do aspektu syntaktycznego
komunikacji nauczyciel —uczen jest mozliwe poprzez analiz¢ dokumentow takich jak: konspekty
zaje¢ nauczyciela, dziennik czy zeszyty uczniow oraz inne dokumenty stuzace zapisywaniu
fragmentow tej komunikacji. Aspekt organizacyjny moze by¢ widoczny zaréwno w wypowiedziach
werbalnych nauczyciela, jak i ucznidéw — naleza tu wszystkie komunikaty porzadkujace
przebieg zajec, sprzyjajace przechodzeniu z 1 ogniwa lekcji do nastgpnego oraz ulatwiajace
technicznie prowadzenie zaj¢¢ edukacyjnych.

E. Marek, opisujac komunikacje w klasie szkolnej, przedstawia 2 jej wymiary: wertykalny
— pionowy 1 horyzontalny — poziomy. Komunikacja wertykalna odbywa si¢ od nauczyciela
do uczniéw i z powrotem, za$ horyzontalna wystepuje pomiedzy uczniami'®'. W organizacjach
komunikacja wertykalna ma zazwyczaj inne cele, metody i1 tempo przekazu niz komunikacja
horyzontalna. Do celow komunikacji horyzontalnej mozna z kolei zaliczy¢: koordynowanie
pracy, aktywizowanie roznych departamentow i czgsci organizacji. Podstawowymi powodami
realizacji wertykalnego procesu komunikacji sg natomiast: rozkazywanie, instruowanie, radzenie,
wysylanie sprzezenia zwrotnego, sugerowanie, proszenie o wykonanie czegos. Komunikacja
horyzontalna jest nieformalna i odbywa si¢ na tym samym poziomie funkcjonowania organizacji
(uczniowie — uczniowie, nauczyciele — nauczyciele), natomiast porozumiewanie si¢ horyzontalne
zachodzi od szefow do podwiadnych 1z powrotem, a wiec jest bardziej formalne. W komunikacji
horyzontalnej zazwyczaj funkcjonuje komunikacja bezposrednia — najczgsciej jej ustna forma
(oraz jezyk ciata). W wertykalnej komunikacji — zwazywszy na jej cele i bardziej formalny
charakter — czgsto funkcjonuje przekaz pisemny. Zwraca si¢ rowniez uwage na dlugos¢ przeptywu
informacji — w komunikacji horyzontalnej droga przeptywu przekazéow jest krotka, zas
w komunikacji wertykalnej moze by¢ krotka lub dhuga, w zaleznosci od liczby pozioméw
dziatania organizacji, ktore obejmuje'**. Badania nad komunikowaniem si¢ nauczyciela z uczniami
implikuja skoncentrowanie si¢ na aspekcie horyzontalnym komunikacji szkolnej. Komunikacja
wertykalna nie musi by¢ uwzgledniana, jej ewentualna analiza wynika z zastosowania konkretnych
metod i technik badawczych, nie jest wymuszona przez sam przedmiot badan. Jak opisuje
A. Sztejnberg, do celow komunikacji wertykalnej zalicza si¢: przekazywanie zasad dotyczacych
zachowania, stosowanie réznorodnych metod nauczania, decydowanie o formie nauczania,
oceniania postepoéw ucznidw w zakresie zaktadanych celow ksztatcenia, przekazywanie im
swoich wymagan, wyrazanie oczekiwan wobec nich, doskonalenie ich umiejetnosci intelektualnych
oraz tych charakterystycznych dla kazdego przedmiotu nauczania, motywowanie ich do nauki,
wzbudzanie zainteresowan, zachecanie do aktywnosci, wprowadzanie i stosowanie nagrod

180 A. Sztejnberg, op. cit., s. 92.

8B Marek, Udzial komunikacji edukacyjnej nauczycieli w kreowaniu klimatu spolecznego klasy szkolnej, , Zycie Szkoty”
1997, nr 1, s. 3-8.

182 The Buisness Communication, What is horizontal communication?, http://thebusinesscommunication.com/what-is-
horizontal-communication/.
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oraz kar w celu utrzymania prawidtowej atmosfery w klasie, informowanie uczniow o strategiach
nauczania najbardziej odpowiednich dla kazdego z nich'®. Stosowanie réznorodnych metod
nauczania, decydowanie o formie nauczania, ocenianie uczniéw, przedstawianie wymagan,
informowanie o strategiach najlepszych indywidualnie dla kazdego z nich nalezy do nieodtgcznych
elementéw procesu ksztalcenia i jest integralng czgscig kazdych zajgé¢ lekeyjnych. Doskonalenie
procesow kognitywnych uczniow oraz rozwijanie umiejetnosci waznych dla kazdego przedmiotu
nauczania, motywowanie dzieci do nauki, wzbudzanie zainteresowan, zach¢canie do aktywnosci
jest przynalezne do wychowania umystowego, ktore powinno mie¢ miejsce na kazdych zajeciach
lekcyjnych 1 jest zwigzane nie tylko z realizacjg programu nauczania oraz wytyczonymi celami,
ale rbwniez ze sposobem pracy nauczyciela. Wprowadzanie oraz stosowanie oddzialywan
wychowawczych w celu utrzymania prawidtowej atmosfery w klasie to wazny element
procesu wychowania odbywajacego sic w trakcie zajg¢ lekcyjnych, a cho¢ ten cel komunikacji
nie jest powigzany bezposrednio z celami nauczania, to jednak sprzyja jej realizacji przez
budowanie pozytywnego srodowiska komunikacyjnego.

Komunikacja interpersonalna zachodzaca w procesie edukacji szkolnej jest uzalezniona
od wielu czynnikow. Jak wskazuja badacze tego zagadnienia (Z. Zactona, Z. Necki), jedna
ze zmiennych réznicujacych komunikacje pomigdzy nauczycielem a uczniem jest pteé jej
uczestnikow. Z. Zactona podkresla, ze ple¢ ucznidéw silnie wplywa na réznicowanie nauczycielskich
komunikatow kierowanych do nich zaréwno w sytuacjach dydaktycznych, jak i wychowawczych.
Z tych badan na grupie nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej wynika, ze r6znicujg oni liczbe
komunikatow: dyscyplinujacych, nagan, upomnien, kar, pochwal, prosb o cisze¢, zakazéw
i nakazoéw w zaleznosci od plei dzieci'®. Autorka podkresla, Ze chtopey otrzymuja czescie]
niz dziewczynki komunikaty dyscyplinujgce, upomnienia, nagany oraz czgsciej kierowane
sg do nich zakazy. Nie ma wyraznych r6znic w kierowaniu do uczniow nakazow, a te zwigzane
z kierowaniem prosb o zachowanie ciszy sa nieznaczne i widoczne jedynie na zajeciach
edukacji polonistycznej (nie wystepuja na zajeciach z edukacji matematycznej). Dziewczynki
natomiast niemal 2-krotnie czg$ciej niz chtopey otrzymuja pochwaly i to zarowno w trakcie
edukacji polonistycznej, jak i matematycznej'®”. Z badan tych jasno wynika, ze chlopcy czgscie]
niz dziewczynki otrzymuja komunikaty o negatywnej konotacji, za$ dziewczynki czesciej sa
adresatkami wypowiedzi o pozytywnym wydzwigku emocjonalnym. Nie jest to zjawisko
pozytywne, gdyz moze rzutowac na powstawanie negatywnych skojarzen z edukacja szkolng
u chtopcow czy nawet wywotywac u nich nieche¢ do dziewczynek, ktére mogg by¢ traktowane
jako ulubienice nauczycieli.

A. Pease, piszac o komunikacji niewerbalnej, takze dostrzega réznice migdzy kobietami
1 mgZczyznami — zardwno w sposobie poshugiwania si¢ jezykiem ciata, jak tez jego interpretowania.
Pisze on, ze kobiety lepiej od m¢zczyzn odbierajg oraz rozkodowuja sygnaty wysytane za
posrednictwem jezyka niewerbalnego, trudniej zatem je oszukac, gdyz z reguly szukajg one
potwierdzenia prawdziwosci komunikatow werbalnych w jezyku ciata rozméwcey. Mezczyzni
natomiast gorzej analizujg detale, sa mniej spostrzegawczy i przez to mniej wrazliwi na subtelnosci
przekazu niewerbalnego. Panowie rowniez mniej zwracajg uwage na zbieznos¢ jezyka werbalnego
i niewerbalnego rozméwcow, w zwiazku z czym sa bardziej podatni na ktamstwo'™.

'8 A Sztejnberg, op. cit., s. 94.

18 7. Zaclona, Wokél zagadnier edukacji wezesnoszkolnej, Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej
w Nowym Saczu, Nowy Sacz 2009, s. 69-80.

185 Ibidem, s. 76.

186 A. Pease, op. cit.,s. 12.
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Z. Necki uwaza z kolei, ze pte¢ nadawcdéw komunikatow udzielanych w ramach konwersacji
oraz innych interakcji komunikacyjnych réznicuje werbalne akty komunikacyjne i sposéb
postugiwania si¢ nimi oraz interpretacje komunikatow niewerbalnych. Autor ten jest zdania,
ze kobiety sprawniej postuguja si¢ jezykiem ciata oraz z reguly trafniej potrafig odczytywac
znaczenie komunikatow wysytanych tym kanatlem komunikacyjnym. W odniesieniu do réznic
miedzy plciami w kontekscie komunikacji werbalnej Z. Necki odwotuje si¢ do badan takich
naukowcow jak: P. Noller, D. Bugental, P.N. Middlebrook, H. Sullivan, R. Hopper, M. Knapp
oraz L. Scott. Opisuje odmiennos¢ w formutowaniu aktéw komunikacyjnych prowadzacych
do psychicznego odstaniania si¢ oraz komunikatow wyrazajacych krytyke kanatem wokalnym,
werbalnym i niewerbalnym w komunikacji, ktora ma miejsce w malzenstwach'’. Réznice
w wysytaniu komunikatéw negatywnych wida¢ zar6wno miedzy mezczyznami i kobietami,
jak tez typem matzenstwa udanym lub nieudanym. Kobiety w malzenstwach o wysokim
poziomie satysfakcji czgsciej wysylaja komunikaty krytyczne niewerbalne do me¢zow, natomiast
ich mezowie czgsciej niz zony postuguja sie kanatem werbalnym w wyrazaniu krytyki. Inaczej
jest w matzenstwach o niskim poziomie satysfakcji — kobiety cze$ciej niz m¢zowie wysylaja
komunikaty krytyczne zaréwno werbalne, jaki i niewerbalne. Badania P. Nollera i D. Bugentala,
do ktorych odwotuje sie Z. Necki, stoja w sprzecznosci do teorii P. Watzlawicka. Autor ten
pisat o konieczno$ci wystepowania spdjnosci pomiedzy kanatem werbalnym i niewerbalnym
w wypowiedziach uczestnikow komunikacji. Z. Necki twierdzi, ze fakt, iz w zgodnych malzenistwach
krytyka werbalna nie znajdowala odzwierciedlania w jezyku ciata (za$ czesciej spojnos¢ miedzy
tymi kanatami komunikacyjnymi matzonkow wystepowata w nieudanych matzenstwach),
moze wskazywac na to, ze matzonkowie w udanych zwigzkach tagodza negatywny przekaz
werbalny poprzez pozytywny przekaz niewerbalny. Taka sytuacja niespojnosci miedzy kanatami
komunikacyjnymi nie ma zatem, wedhug Z. Neckiego, wydzwieku ,,mieszania w gtowie”
— co bylo oczywiste dla P. Watzlawicka — ale ma warto$¢ komunikatu ,.krytykuje cie, ale nie
wplywa to na moje uczucia do ciebie”'**.

E. Nchedo oraz J.C. Omeje pisza, ze mezczyzni w procesie komunikacji postuguja sie
spotecznym stownictwem, majacym odniesienia do systemow oraz hierarchizacji, postrzegaja
komunikacje jako proces negocjacji i przez to daza do utrzymania przewagi, wyzszosci
komunikacyjnej, chronig siebie przed usitowaniami innych, dotyczacymi utraty ich wiasnej
pozycji komunikacyjnej. Kobiety sa natomiast bardziej sktonne do uzywania stownictwa
skierowanego na zaleznosci miedzyludzkie oraz relacje zachodzace w szukaniu porozumienia
w relacjach komunikacyjnych'™®. Ich styl komunikacyjny skierowany jest na budowanie bliskosci
oraz szukanie uznania i potwierdzenia w oczach innych, a takze dawanie innym tego samego.
Kobiety sg tez bardziej skoncentrowane na udzielaniu wsparcia i budowaniu relacji emocjonalne;.

W pismiennictwie naukowym wielokrotnie podkreslano role zalezno$ci sposobu
formutowania komunikatoéw werbalnych oraz niewerbalnych nauczyciela do uczniow od
indywidualnego stylu komunikacyjnego charakterystycznego dla kazdego nauczyciela
(L. Kacprzak, M. Sniezynski i inni). Zaznacza si¢ nawet, e styl komunikacyjny nauczyciela
wielokrotnie odgrywa decydujaca rol¢ w budowaniu relacji z uczniami na mocy pierwszego
wrazenia, jakie odbiera dziecko podczas pierwszego spotkania z nauczycielem. Wowczas
uczniowie w dalszych relacjach z wychowawca jedynie dostosowuja si¢ do jego stylu

1877 Necki, op. cit., s. 231-235.

"* Tbidem, s. 235.

1% E. Nchedo, J.C. Omeje, Gender differences in communication Patterns of Females in Single-sex and mixed-sex
scholes in Nnewi Education Zone, http://www.ajol.info/index.php/afirev/article/viewFile/41062/8487, s. 104.
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komunikacyjnego'®’. Wskazuje to zatem, ze budowanie relacji miedzy uczestnikami relacji
nauczyciel — uczniowie jest przedsiewzigciem dtugofalowym i odbywa si¢ od pierwszej chwili
znajomosci. Od samego poczatku nalezy wiec dba¢ o budowanie prawidtowej komunikacji
interpersonalnej miedzy podmiotami edukacji, poniewaz raz utworzone wzory komunikacyjne
moga by¢ mato podatne na zmiany. L. Kacprzak odwotuje si¢ do stylu autorytarnego,
wspdipracujacego i obronnego'®". M. Sniezyniski mowi o stylach: autokratycznym, autokratyczno-
-demokratycznym, demokratycznym i liberalnym'*. Inng typologie proponuje B. Sufa, opisujac
2 style — partnerski i niepartnerski. W pierwszym z nich wyrdznia wzorzec wspolpracujacy,
natomiast w obreb niepartnerskiego stylu komunikowania wpisuje autorytarny i permisywny.
Autorka wyodrebnia takze styl manipulacyjny'**. Opisy stylow autorytarnego i autokratycznego
sg podobne w zakresie tre§ciowym. Postugiwanie si¢ nimi w klasie szkolnej determinuje postawe
nauczyciela, nacechowang oschloscig emocjonalng i dystansem wobec ucznidow, przewagg
jednokierunkowej komunikacji, przebiegajacej od nauczyciela do uczniéw, brakiem dialogu
1 otwartosci w relacjach migdzy nauczycielem a uczniami. Styl permisywny implikuje bierna
postawa nauczyciela, brak kontroli procesu komunikowania si¢ uczniéw, przez co rodza si¢
niejasnosci komunikacyjne. Styl manipulacyjny prowadzi z kolei do wptywania na decyzje
i zachowanie ucznia nie wprost, ale poprzez sygnaty niewerbalne oraz werbalne techniki
manipulacyjne. Takie postepowanie nauczyciela nie buduje pozytywnej atmosfery w klasie
i moze dezorientowac uczniow. Nauczyciele tacy czesto mogg korzysta¢ z komunikacji
niedostownej, postugujac si¢ ironig czy aluzjg. W stylu demokratycznym wystepuje atmosfera
dialogu, empatii i zaufania. Dominuje w nim dwustronna komunikacja mi¢dzy nauczycielem
a uczniami. Liberalny styl pracy nauczyciela z uczniami jest z kolei oparty na dawaniu duzej
swobody uczniom, wyrazaniu aprobaty dla ich dzialan, braku stawiania im granic, zakazow
czy nakazéw. Cho¢ jest on pozornie pozytywny, gdyz zachowania nauczyciela nie wywohuja
u dzieci negatywnych emocji, to brak stawiania im granic i dawanie nadmiaru wolno$ci moze
je przyttacza¢ oraz dezorientowac.

W stylu demokratyczno-autorytarnym (partycypacyjnym w klasyfikacji A. Janowskiego
1 wspotpracujacym wedhug L. Kacprzaka) nauczyciel wspoltpracuje z uczniami w podejmowaniu
decyzji — zdania obu stron komunikacji s3 wazne, dlatego jest ona 2-kierunkowa. Styl obronny
L. Kacprzaka jest oparty na tym, ze uczestnikéw komunikacji nie charakteryzuje zaufanie
do szczerosci swoich intencji i wlasnych kompetencji. Nadawca komunikatow nie wierzy
w umiejetnosci odbiorcy niezbgdne do interpretacji komunikatu, za§ odbiorca nie wierzy
w zasadno$¢ i waznos¢ przekazywanych tresci'”*.

Pismiennictwo pedagogiczne dostarcza takze materialdow pozwalajacych wnioskowac
o wplywie organizacji srodowiska klasowo-lekcyjnego na proces komunikacji nauczyciela
z uczniami oraz efektywnos$¢ ksztalcenia. W literaturze metodycznej znajduje si¢ wiele odniesien
do réznych uktadow ustawienia uczniowskich tawek w sali lekeyjnej. Najczgsciej omawiane
sa ustawienia tawek w rzedach poziomych i pionowych lub w ksztalt litery ,,U”, zlokalizowanie

19 M. Brekelmans, T. Wubbels, P. den Brok, Teacher experience and the teacher-student relationship in the classroom
envieonment, http:/fwww.academia.edw234358/Teacher experience and the teacher-student relationship in the classroom environment, s. 2.
YL Kacprzak, Zwiqzki i zaleznosci komunikacyjne pomiedzy nauczycielem a uczniem, [w:] W.J. Maliszewski (red.),
Komunikowanie spoteczne w edukacji — dyskurs nad rolg komunikowania, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2006,
s.309-316 (311).

192 M. Sniezynski, Sztuka dialogu — teoretyczne zalozenia a szkolna rzeczywistosé, Wydawnictwo Naukowe Akademii
Pedagogicznej, Krakow 2005.

193 B. Sufa, Styl komunikowania sie nauczycieli z uczniami a skutecznosé¢ porozumiewania sie i wspéldzialania w klasie,
[w:] E.A. Zwolinska (red.), Edukacja kreatywna, Bydgoszcz 2005, Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej, s. 142-150.
L Kacprzak, op. cit., s. 311.
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lawek na $rodku jako prostokat, wokot ktorego ustawione s krzesta oraz utozenie w sali
kilku kwadratowych stotdéw powstatych z potaczenia ze sobg 2 tawek dtuzszym bokiem.
Najczesciej spotykane w praktyce szkolnej jest rzgdowe ustawienie tawek uczniowskich, co
umozliwia dobry kontakt wzrokowy uczniéw z tablicg 1 nauczycielem, ktory prowadzi zajgcia
przy biurku lub tablicy. Dzigki niemu réwniez nauczyciel posiada tatwy dostep do kazdego
ucznia i moze nadzorowac jego pracg. Jest to tez ustawienie sprzyjajace indywidualnej pracy
i przeprowadzaniu kontroli oraz oceny pracy uczniow, przez utrudnianie migdzyuczniowskich
interakcji minimalizuje problemy z dyscypling na zajgciach. Kazda niesubordynacja uczniéw
moze by¢ dostrzezona przez nauczyciela, ktory ma mozliwos$¢ na nig zareagowac. Choc¢ kierowanie
klasg przez nauczyciela jest dzigki takiemu ustawieniu tawek stosunkowo proste, to jednak
jego kontakt z uczniami siedzacymi z tytu sali oraz w jej $rodku moze by¢é utrudniony'””. Nie
jest to odpowiednie réwniez dla przeprowadzania grupowej formy pracy na lekcji i ¢wiczen
praktycznych wymagajacych kooperacji uczniow. Moze takze obniza¢ kreatywno$¢ uczacych
si¢, budowac¢ przekonanie, ze najwazniejszg osobg w procesie ksztatcenia jest nauczyciel,
przez co moze stac si¢ czynnikiem posrednio ksztattujacym styl kierowania wychowawczego
stosowany przez nauczyciela oraz wptywac na klimat klasy i relacje interpersonalne w niej
powstajace. Inne ustawienia s bardziej praktyczne przy organizacji grupowej i zespotowej
pracy na zajeciach, sprzyjaja wspolpracy uczniow, umozliwiajg niewerbalng komunikacje
miedzyuczniowska oraz sprzyjaja efektywnej komunikacji werbalnej migdzy nimi. Nie s3 jednak
wiasciwe w przypadku licznych grup uczniow oraz nie sprawdzajg si¢ w razie koniecznosci
pisemnego sprawdzania wiadomosci uczniow'®®. Jak zaznacza W. Sikorski, uklad krzeset oraz
fawek w sali ma duze znaczenie w ksztaltowaniu procesu edukacji i determinuje wiele zachowan
komunikacyjnych nauczyciela. Autor ten zaznacza, ze uczniowie o wyzszym IQ preferuja
z reguly koliste lub pétkoliste ustawienie tawek, zas dla uczniéw o nizszym ilorazie inteligencji
istotne jest, by nauczyciel miat mozliwo$¢ podejscia do ich tawki i nadzorowania ich pracy
na zajeciach. Co wiecej, W. Sikorski zwraca uwage, ze miejsce usadzenia uczniow w klasie
ma zwiazek z ich aktywnoscia na zajeciach lekcyjnych. Uczniowie zajmujacy miejsca z przodu
sali i jej centralnej czesci wykazuja wyzsza aktywno$¢ w procesie edukacji i majg wyzsze
oceny — zjawisko to wigze on z mozliwo$cig utrzymywania przez nich czestszego kontaktu
wzrokowego z nauczycielem'®”. Takie wyniki badan nie daja jednak jednoznacznej odpowiedzi
na to, czy uczniowie lepiej si¢ uczacy zajmujg miejsca w sali lekcyjnej sprzyjajace lepszemu
komunikowaniu si¢ z nauczycielem, czy tez sg czesciej pytani i bardziej pobudzani do aktywnosci
przez nauczyciela, w efekcie osiggajac lepsze wyniki w nauczaniu od reszty kolegow.

R. Wawrzyniak-Beszterda opisuje wptyw uczestnictwa w procesie komunikacji na
ksztaltowanie kompetencji komunikacyjnych. Pisze ona, ze kompetencje komunikacyjne
—rozumiane jako znajomos$¢ regut, postugiwania si¢ jezykiem w roznych sytuacjach spotecznych
oraz zdolno$¢ uzycia tych regut — sg ksztattowane w toku nabywania doswiadczen komunikacyjnych
jednostki'”®. Oznacza to, ze nadawanie oraz odbieranie komunikatow werbalnych i niewerbalnych
jest zmienna niezalezna, mogaca wplywac na jakos$¢ nabywanych kompetencji komunikacyjnych.
Mozliwa jest rowniez zalezno$¢ odwrotna. Kompetencje komunikacyjne moga, jako zmienna
niezalezna, ksztalttowac przebieg procesu komunikacyjnego zachodzacego pomigdzy jego

195 TesolClass.com, Seating arvangements, http://www.tesolclass.comy/classroom-management/classroom-seating-arrangements/.
19 The cornerstone. Practical ideas that make teaching more effective and enjoyable. Ideas of classroom seating arrangements,
http://thecornerstoneforteachers.com/free-resources/organization/classroom-seating-arrangements.

7w, Sikorski, op. cit.

198 R. Wawrzyniak-Beszterda, Doswiadczenia komunikacyjne uczniow w czasie lekcji. Studium empiryczne, Oficyna Wydawnicza
HImpuls”, Krakéw 2002, s. 46-58.
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uczestnikami. Jak pisza A.B. Jagiettowicz, E. Kozaki oraz M.J. Gontarski, kompetencje
komunikacyjne oznaczaja zdolno$¢ shuchania i wypowiadania si¢'”’. Oznacza to, ze dzieki
nim mozna skuteczniej przekazywac intencje komunikacyjne i znaczenia w tresci komunikatow,
unikac¢ barier oraz konfliktéw komunikacyjnych, a takze lepiej dostosowywac¢ $rodki przekazu
informacji do kontekstu komunikacyjnego. Podobne zdanie wyraza J. Ropski, piszac, ze na
efektywna komunikacj¢ wptywaja takie elementy jak: struktura wypowiedzi, stownictwo
i jezyk, mowa ciala, wrazenia, umiej¢tnos¢ zadawania pytan, aktywne stuchanie, empatia
oraz asertywno$¢>". Wymienione przez tego autora czynniki wplywajace na efektywnosé
procesu komunikacji sg nieodigcznie zwigzane z kompetencjami komunikacyjnymi. W kontekscie
struktury wypowiedzi, stownictwa i jezyka, procesow odbioru wrazen oraz mowy ciata autor
odnosi si¢ do elementdow procesu komunikacji, etapow sygnifiakeji badz kanaléw komunikacyjnych,
ktdrymi nauczyciel powinien sprawnie postugiwac si¢, ksztattujac efektywng komunikacje. Mowige
natomiast o umiejetnosci zadawania pytan, aktywnego stuchania, empatii oraz asertywnosci,
odwoluje sie do elementéw kompetencji komunikacyjnych, wyrazonych przez konkretne praktyczne
umiejetnosci. Mozna zatem uznad, ze J. Ropski podkresla szczegodlng rolg posiadania kompetencji
komunikacyjnych jako warunku sprawnego i efektywnego komunikowania sig.
Podsumowujac, nalezy podkreslic, ze najwazniejszymi czynnikami wptywajacym na jako$é
komunikacji interpersonalnej, w tym réwniez tej zachodzacej miedzy nauczycielem a uczniami,
s3 elementy osobowosciowe. Sg to zardwno czynniki niezalezne od woli cztowieka, takie jak plec,
jak réwniez te uzaleznione od charakteru osoby oraz posiadanych przez nig predyspozycji.
Stosowany styl kierowania wychowawczego, posiadane kompetencje komunikacyjne w duzej
mierze zalezg od cech osobowosci cztowieka, jego indywidualnych doswiadczen, aktywnosci
1 umiejetnosci komunikacyjnych. Daje to wazne implikacje teoretyczne. Wyniki badan nad
komunikowaniem nie podlegaja bezkrytycznej generalizacji na calg populacje, bez wzgledu
na to, w obrebie jakiej szkoty badawczej byly prowadzone. Nawet najbardziej zobiektywizowana
procedura badawcza nie usunie indywidualizmu jednostki, ktorej komunikacja podlega analizie.
Jesli osobowosciowe roznice wystepujace migdzy nauczycielami moga drastycznie wptynac
na jako$¢ wysylanych przez nich komunikatow, nalezy mie¢ na uwadze, ze jakosciowa analiza
komunikatéw innych nauczycieli mogltaby by¢ odmienna. Z tego tez wzgledu w badaniach nad
przebiegiem procesu komunikacji nalezy szczegotowo dobieraé grupe badawcza, zwracaé
uwage na jej reprezentacyjnos¢ i umiejetnie wycigga¢ wnioski z uzyskanego materiatu
badawczego, tak zeby nie popehia¢ bledu nadmiernej generalizacji czy nadinterpretacji.

19 A.B. Jagiettowicz, E. Kozak, M.J. Gontarski, op. cit., s. 34.

290 1 Ropski, Kompetencje spoleczne nauczyciela wychowania fizycznego wspolczesnej szkoly, [w:] W.J. Maliszewski (red.),
Komunikacja spoleczna a wartosci w edukacji. Nowe znaczenie i sytuacje. Szkolna przestizen interakgji i dziatan komunikacyjnych,
t. II, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2007, s. 145-154 (148).
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Rozdzial 11.
Metodologia badan wlasnych

1. Przedmiot i cele badan

Doceniajac rolg komunikacji interpersonalnej w zyciu czlowieka oraz dostrzegajac
funkcje Srodowiska szkolnego w ksztattowaniu poprawnych nawykéw komunikacyjnych dzieci
mlodszych i starszych, postanowitam mojej pracy badawczej nadac tytut Komunikowanie
sie nauczycieli szkol podstawowych z uczniami w procesie edukacji szkolnej. Okreslenie
tematu bylo Scisle zwigzane z uswiadomieniem sobie przedmiotu badan. Odwotujac si¢ do
literatury z zakresu metodologii badan pedagogicznych, przyjetam za A.-W. Maszke, ze za
przedmiot badan mozna uzna¢ ,,wszelkie obiekty, rzeczy oraz zjawiska i procesy, ktorym
one podlegaja i w odniesieniu do ktérych formutujemy pytania badawcze™ " . Podobnie uwaza
W. Zaczynski, ktory pisze, ze ,,przedmiotem badan pedagogicznych jest przede wszystkim
$wiadoma dzialalno$¢ edukacyjna (...) oraz wszystko to, co ze s$wiadomym dzialaniem ma
zwiazek. Cechg $wiadomego dziatania jest ukierunkowanie na cel — jest ono po prostu celowe™"?,
Przedmiotem badan prezentowanych w niniejszej dysertacji jest komunikowanie si¢ nauczycieli
z uczniami, ktére zachodzi w procesie szkolnej edukacji na etapie szkoly podstawowej. Kazde
badanie naukowe jest podejmowane w konkretnym celu. W literaturze przedmiotu cele badan
nie s3 jednoznacznie ujmowane, taczy je duza ogdlnikowos¢ i tresciowo bliskie okreslenia.
Przyktadem moze by¢ definicja celu badan sformutowana przez W. Zaczynskiego, ktory uwaza,
ze ,cel badan to blizsze okreslenie tego, do czego zmierza badacz, co pragnie osiagna¢ wlasnym
dziataniem™". Autor ten dowodzi, ze cel pracy dotyczy sprecyzowania tego, co badajacy ma
zamiar uzyska¢ w postepowaniu badawczym?>*. Podobnie pisza T. Pilch i T. Bauman®®,
podkreslajac, ze cel dociekan naukowych nalezy pojmowa¢ jako spodziewang postac rzeczy,
do ktérej zmierza badacz przez prowadzenie dziatan empirycznych®”®. Warto tez przytoczy¢
stanowisko W. Goriszowskiego, ktéry twierdzi, ze w naukowych badaniach pedagogicznych
mozna realizowaé wiele celow™”. Okreslajac cele badan, odwotatam si¢ réwniez do pogladow
S. Palki, ktory wyraznie akcentuje, ze pedagogika jest naukg zorientowang teoretycznie oraz
praktycznie®”®, dlatego wybrane teorie naukowe dotyczace problematyki komunikowania sie
zaprezentowane w rozdziale L. pracy uczynitam punktem wyjscia do planowania i realizacji
badan wiasnych, a takze opisu oraz analizy ich wynikow, ktore przedstawione zostana w rozdziale I11.

Sformutowatam 2 cele pracy: teoretyczny i praktyczny, majac na uwadze swoisto$¢
pedagogiki oraz uzasadniong konieczno$¢ taczenia jej funkeji teoretycznej i praktyczne;.
Teoretyczny kontekst rozwazan stanowity publikacje naukowe autorow polskich 1 zagranicznych,
ktore zwigzane byly z wieloma dziedzinami wiedzy, a dotyczyly obszaru zainteresowan tematycznie
odnoszacych sie do komunikacji interpersonalnej. Celem teoretycznym bylto zatem ustalenie
stanu pismiennictwa naukowego na temat komunikowania si¢, dokonanie wyboru publikacji
obejmujacych réznorodne, czasem odmienne stanowiska naukowe. Zestawienie, analiza oraz

201 A W. Maszke, Metodologiczne podstawy badar pedagogicznych, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego,
Rzeszow 2004, s. 44.

202y, Zaczynski, Praca badawcza nauczyciela, WSiP, Warszawa 1995, s. 15.

203 Thidem, s. 47.

24 Ibidem, s. 52.

2957 Pilch, T. Bauman, Zasady badari pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”,
Warszawa 2001, s. 23.

2% Thidem, s. 23.

27W . Goriszowski, Badania pedagogiczne w zarysie, WSP TWP, Warszawa 1996, s. 30.

28 S Palka (red.), Orientacje w metodologii badar pedagogicznych, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 1998, s. 13.
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interpretacja zroédet pisanych w wieloplaszczyznowym kontekscie pozwolily ukazaé teorig
pedagogiczng w wymiarze dopelniajacego i poszerzajacego myslenia o komunikowaniu si¢
ludzi. Dokonujac analizy literatury przedmiotu w ujeciu problemowym, wykazatam tez stanowiska
1 podej$cia kontrowersyjne, czasem budzace uzasadnione watpliwosci. Takie odniesienie do
wieloaspektowego dyskursu naukowego wpisuje si¢ w nurt badan hermeneutycznych,
prowadzonych w ramach pedagogiki, a opartych na procedurze rozumienia i interpretowania
tekstu pisanego””’.

Celem teoretycznym bylo tez sformulowanie uogolnien wyprowadzanych w toku omawiania
wynikow empirycznych badan ilosciowych 1 jakosciowych, a takze ich opisanie oraz wyjasnienie,
co umozliwito mi glebsze zrozumienie zjawisk i procesow zachodzacych w klasie szkolnej
w komunikowaniu si¢ nauczyciela z uczniami. Chcac zdiagnozowaé¢ komunikowanie si¢
nauczycieli z uczniami w procesie edukacji, dokonatam jakosciowego opisu komunikacji
nauczycielskiej, formulujac typologie komunikatow, ktore nauczyciele kieruja do uczniow
w trakcie zaje¢. Zanalizowatam takze ilosciowo zebrany material badawczy, okreslajac liczbe
komunikatow w obrebie kazdego typu.

W niniejszej pracy opisatam wyniki moich badan odnoszacych si¢ do komunikacji werbalnej
i niewerbalnej nauczyciela z uczniami. Dokonatam analizy komunikatéw wysytanych przez
nauczyciela 2 kodami — jezykowym (gltéwnie mowionym, pisane komunikaty uwzglednitam
jedynie wtedy, gdy tworzyly elementy organizacji srodowiska komunikacyjnego i przez to
weszly w sktad elementéw komunikacji niewerbalnej) oraz poprzez jezyk ciata. Interesowatam
sie komunikacja bezposrednig, uwzgledniajaca sytuacje bliskiego, fizycznego kontaktu nadawcy
(nauczyciela) i odbiorcéw (uczniéw). Nauczyciel oraz uczniowie sa sobie dostepni dzieki narzadom
zmystow — widza sie¢ i stysza. W zakresie moich zainteresowan badawczych znalazly si¢ zatem
wylacznie komunikaty wysytane dzigki srodkom prezentacyjnym. Komunikacje przez srodki
reprezentacyjne uwzglednitam jedynie wtedy, gdy byta ona sprzezona z jezykiem ciata nauczyciela,
np. nauczyciel, dyscyplinujac uczniéw, wskazywal rgkg na tablicg z wypisanymi zasadami
zachowania na lekcji; w trakcie przedstawiania nowego materialu nauczania wskazywat na
srodki dydaktyczne — plansze, tabele itp. Odnoszac si¢ do klasyfikacji kanatow komunikacyjnych,
zwrocitam szczego6lng uwage na komunikaty odbierane shuichowo (komunikacja werbalna oraz
parametry glosu 1 dzwigki paralingwistyczne w komunikacji niewerbalnej), wzrokowo (elementy
komunikacji niewerbalnej) i dotykowo (niektore gesty nauczyciela, w ktorych zostat przekroczony
dystans intymnosci). W odniesieniu do hierarchizacji pozioméw komunikacji zaproponowanych
przez D. McQuaila uwzglgdnitam komunikacj¢ interpersonalng nauczyciela z uczniami.
Ze wzgledu na zastosowane metody badawcze, nie mialam mozliwosci zweryfikowania
komunikowania na poziomie intrapersonalnym. Komunikowanie grupowe (pomigdzy zespolami
uczniow), miedzygrupowe (migdzy klasami), organizacyjne/instytucjonalne (ogélnoszkolne)
oraz masowe uwzglednitam jedynie w nielicznych sytuacjach, np. gdy nauczyciel wykorzystywat
grupowg forme pracy w trakcie zajec, srodki dydaktyczne (dzieki czemu zmodyfikowat organizacje
srodowiska dydaktycznego — 1 z elementow komunikacji niewerbalnej), ewentualnie kiedy
sytuacje komunikacyjne z ponadinterpersonalnych pozioméw zaburzyty proces komunikacji
nauczyciela z uczniami i wywotaly bariery lub konflikty komunikacyjne.

29 K. Ablewicz, Hermeneutyka i fenomenologia w pedagogice, [w:] S. Palka (ted.), Podstawy metodologii badar w pedagogice,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2010, s. 105.
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W wymiarze prowadzonych badan interesowatam si¢ glownie sytuacjami komunikacyjnymi,
w ktorych byt 1 nadawca — nauczyciel 1 wielu wybranych odbiorcow — uczniowie oraz ja. Na
kilku lekcjach bytam swiadkiem komunikacji, w ktérej byto wielu wybranych nadawcéw
1 odbiorcéw (dzieci pracowaly w formie grupowe;j lub uczniowie z innej klasy wchodzili do
sali lekcyjnej poda¢ ogloszenie). Zaobserwowatam rowniez sytuacje komunikacyjne, w ktorych
byto wielu nadawcow i 1 odbiorca (dzieci oddawaty nauczycielowi prace domowe). Sytuacje
te opisywatam jednak wylacznie z punktu widzenia nauczyciela — nie badatam reakcji uczniow
na wykonywane zadania czy wypowiedzi ich kolegdw.

Po dokonaniu ilo$ciowego i jakoSciowego opisu oraz interpretacji wynikéw badan
diagnostycznych $cisle okre§lonego fragmentu rzeczywistosci szkolnej zaproponowatam
pewne rozwiazania, nadajac moim badaniom wymiar praktyczny. Spodziewatam sie, ze zebrany
materiat faktograficzny z badan pozwoli sformutowa¢ wnioski, ktore prawdopodobnie mogg
postuzy¢ do usprawnienia komunikowania si¢ nauczycieli z uczniami. Sformutowanie wnioskow
z badan dla praktyki edukacyjnej byto zalozeniem mojego celu praktycznego. Uwazam, ze
dbatos¢ o poprawne komunikowanie si¢ nauczycieli z uczniami w procesie edukacji przektada
si¢ na lepsza jakos$¢ nauczania i wychowania, tym samym optymalizujac ich efekty. Realizacja
praktycznego celu jest zwigzana z opisem i wyjasnieniem przyczynowym komunikacji nauczycieli
z uczniami, zachodzacym w konkretnym srodowisku szkolnym, a wyniki badan mogg by¢ dobrym
impulsem do zmian i przeksztalcania praktyki pedagogicznej, dlatego maja znamiona uzytecznosci.

Podsumowujac, warto odnies¢ si¢ do rozwazan S. Palki, ktory twierdzi, ze uprawianie
pedagogiki ma sens wowczas, gdy skierowane jest na teoretyczng wiedze pedagogiczna, ale
réwnoczesnie na problemy biezacej praktyki. Zakorzenienie w praktyce stanowi jej szczegoing
warto$¢ 1 znajduje wyraz w przydatnosci spotecznej. Realizacji tak pojmowanych celow pedagogiki
stuza pedagogiczne badania teoretyczno-praktyczne®'’, w nurt ktérych wpisuja sie zatozenia
metodologiczne moich badan.

2. Problematyka badan

Podstawowym etapem prowadzenia badan pedagogicznych jest sformutowanie problemu,
ktory pozwala ukierunkowa¢ zainteresowania badawcze i tym samym jasno okresli¢ zakres
prowadzonych badan. Kierujac si¢ pogladami M. Lobockiego, przyjetam, ze gtéwny problem
badawczy to skonkretyzowanie trudnosci poznawczej, bezposrednio zwigzane] z tematem pracy
i jej celami®'". Uzasadnienie takiego rozumowania znajduje tez w okresleniu problemu badawczego
jako ,,przedmiotu wysitkéw badawczych, czyli po prostu tego, co orientuje nasze przedsigwzigcie
poznawcze”212 .

Biorac pod uwage temat mojej rozprawy, tres¢ definicji problemu badawczego oraz
kryteria jego poprawnosci, sformufowatam problem gléwny"*, ktory ujefam w nastepujacym
pytaniu: Jak przebiega komunikowanie si¢ nauczycieli szkél podstawowych z uczniami
w procesie edukacji szkolnej?

Moja praca zdecydowanie wpisuje si¢ w kanon badawczy, uwzgledniajacy modernistyczne
podejscie do procesu komunikacji. Dokonana przeze mnie supozycja istnienia obiektywnie
interpretowalnej intencji komunikacyjnej implikuje odrzucenie relacyjnego uktadu migdzy
komunikatem a nadawca i odbiorca. Takie ujecie sensu komunikacji widoczne jest przede

2198 palka, Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2006, s. 100.
"' M. Lobocki, Metody i techniki badar pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2010, s. 23.
212 1. Sztumski, Wstep do metod i technik badan spolecznych, PWN, Warszawa 1984, s. 28.

213 Problem glowny o wigkszym stopniu trudnosci jest skoncentrowany na zasadniczym zamierzeniu podjetych badan.
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wszystkim w badaniach nad jezykiem. Sadze jednak, ze odrzucenie mozliwosci obiektywnego
odczytywania intencji komunikacyjnej poprzez negacje wspolnych doswiadczen uczestnikow
komunikacji catkowicie zablokowatoby mozliwo$¢ badan nad komunikowaniem si¢ ludzi
miedzy sobg. Doswiadczenie zyciowe potwierdza jednak fakt, ze kazdy cztowiek na co dzien
komunikuje si¢ z innymi. Uwazam ponadto, ze w komunikacji migdzyludzkiej mamy mozliwos¢
weryfikowania ocen dotyczacych interpretacji znaczen komunikatow. Poprzez synchronizowanie
informacji docierajacej z kilku kodow, np. z komunikacji werbalnej i niewerbalnej, uwzgledniajac
elementy kontekstu komunikacyjnego, mozna weryfikowa¢ interpretacje komunikatow. Przyjecie
niniejszego zatozenia wstepnego skutkuje mozliwoscig badania skutecznosci komunikacji,
jej barier, zakltocen oraz decyduje o doborze metod i technik badawczych.

Przyjetam tez istnienie relacyjnos$ci w procesie komunikacji zachodzacej miedzy jej
uczestnikami, uwzgledniajgc 2-kierunkowos¢ przeptywu informacji pomiedzy nadawca
i odbiorca™'*. Do 2-kierunkowosci przekazu komunikacyjnego odniostam sie posrednio, poniewaz
nie analizowatam szczegotowo komunikatow wysytanych do nauczyciela przez uczniow.
Kolejne komunikaty nauczyciela w wymianie komunikacyjnej traktowatam jako elementy
sprzgzenia zwrotnego, bedacego odpowiedzia i reakcja na komunikaty uczniéw. Analizujac
komunikaty nauczycielskie, koncentrowatam swoja uwagg badawcza na ich znaczeniu, tj. sensie
illokucyjnym, jaki posiadajg i uwzgledniatam elementy kontekstu jezykowego, zaobserwowane
na zajgciach edukacyjnych. W trakcie badan zajmowatam si¢ charakteryzowaniem komunikatow
nauczycieli kierowanych do ucznidow. Badatam zatem komunikacje w procesie edukacji
szkolnej w ujeciu wertykalnym z perspektywy nauczyciela jako nadawcy komunikatow
adresowanych do uczniow. Komunikaty uczniéw kierowane do nauczyciela uwzglednitam
jedynie w sytuacji, gdy stawaty si¢ barierami w procesie komunikacji. Komunikacje horyzontalng
pomingtam, gdyz nie byta ona celem moich badan. Nie czynitam rozréznienia miedzy adresatem
a konkretnym odbiorcg komunikatow. Przyjetam zatozenie, ze nauczyciel, kierujac w trakcie
zaje¢ lekeyjnych komunikat do 1 dziecka, jest styszany i widziany przez wszystkich uczniow
z klasy, a zatem wszyscy obecni w sali szkolnej sg jego odbiorcami. W dysertacji nie zajmowatam
si¢ aspektem semantycznym komunikacji szkolnej — uwzglednitam jedynie niektore jej przejawy
na podstawie wystgpienia sytuacji konfliktowych. W opisie komunikacji werbalnej i barier
komunikacji nie odnositam si¢ do procesu identyfikacji znaczenia komunikatéw, poniewaz
napotkatabym niemozliwe do przezwyci¢zenia problemy metodologiczne, zwigzane z doborem
odpowiednich metod badan. Nie analizowatam réwniez aspektu semantycznego komunikacji
nauczycieli z uczniami, gdyz nie dokonywatam analizy dokumentéw takich jak: scenariusze
zaje¢, dziennik lekcyjny czy zeszyty lub karty pracy uczniow. Do aspektu organizacyjnego
komunikacji w klasie szkolnej odniostam si¢ z kolei, badajac komunikaty organizacyjne
w obrebie komunikacji werbalnej i sytuacje konfliktowe dotyczace organizacji procesu
edukacyjnego. Te grupy komunikatéw opisatam szczegétowo w dalszej czesci rozdzialu
metodologicznego niniejszej rozprawy.

Czynigc komunikowanie si¢ nauczyciela z uczniami w procesie edukacji szkolne;j
przedmiotem mojej pracy, okreslitam jego zakres, zwracajac uwagg na problemy szczegélowe
(opartam sie na dyrektywach metodologicznych sformutowanych przez S. Palke®'?). Zgodnie
z procedura postepowania badawczego, problem gtéwny ,,nalezy roztozy¢ na szczegdtowe
(...), aby zapobiec pomini¢ciu niektorych, waznych dla badan zagadnien. Pozwala to takze

214\ . Pisarek, Wstep do nauki o komunikowaniu. Edukacja medialna. Podrecznik akademicki, Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne, Warszawa 2008, s. 27.
2155, Palka, op. cit.; S. Palka (red.), Podstawy metodologii...
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doktadnie opracowa¢ plan badan i trafniej dobra¢ narzedzia badawcze”'°. Problematyke
szczegotowa moich badan diagnostycznych stanowi zatem 5 pytan.

1) Jakie przejawy werbalnej komunikacji nauczycieli wystepuja w trakcie prowadzonych
przez nich szkolnych zaje¢ edukacyjnych z uczniami?

Problem ten dookreslitam nastepujaco:

a) Jaka jest tres¢ komunikatow nauczycieli ze szkét podstawowych w odniesieniu

do: przebiegu zajeé, organizacji pracy na lekeji i dyscyplinowania uczniow?

b) Jaki sens illokucyjny posiadaja wypowiedzi nauczycieli w odniesieniu do:

merytorycznego toku zajeé, organizacji pracy na lekcji i dyscyplinowania uczniéw?

Analizujgc komunikacje¢ niewerbalng nauczycieli, opartam si¢ na jej zasadniczych
elementach, wyréznionych przez Z. Neckiego®'’. Autor ten wymienia 9 sktadnikéw mowy
ciata — gestykulacje, wyglad fizyczny, mimike, dzwigki paralingwistyczne, sposob formutowania
kanatu wokalnego, dystans fizyczny, postawe ciata, uktad spojrzen i organizacj¢ srodowiska
komunikacji. W prowadzonych badaniach skoncentrowalam swoja uwage przede wszystkim
na mimice, gestach oraz postawie ciata nauczycieli. Dzwigki paralingwistyczne uwzglgdnitam
ze wzgledu na ich odbior audialny oraz mozliwos¢ ich rejestrowania na dyktafonie przy
komunikacji werbalnej. Sposob formutowania kanatu wokalnego uwzglednitam jedynie
w kategoriach zbyt cichego mowienia przez nauczyciela lub uczniéw w procesie identyfikacji
zrodet barier wystepujacych w procesie komunikacji.

Istotne znaczenie dla zakresu moich badan miato pytanie zawierajace nastepujacy
problem szczegotowy:

2) Jakie przejawy niewerbalnej komunikacji nauczycieli wystepuja w trakcie prowadzonych
przez nich szkolnych zajeé¢ edukacyjnych z uczniami?

Aby unikngé nadmiernego subiektywizmu i ograniczy¢ wptyw wlasnej osobowosci
na interpretacje materiatu badawczego, w procesie odczytywania znaczenia komunikatow
uwzgledniatam wymiar denotacyjny i konotacyjny komunikatow nauczyciela. W odniesieniu
do prowadzonych przeze mnie badan aspekt denotacyjny oznacza dostowne, literalne znaczenie
komunikatow wysytanych przez nauczyciela, zas konotacje uwzglednitam, czesciowo odezytujac
badane komunikaty w kontekscie, w jakim byty wystane. Ze wzgledu na miejsce prowadzonych
badan wzietam pod uwagg polski kontekst kulturowy i1 na jego tle dokonatam analizy znaczeniowej
komunikatéw nauczyciela. Uwzglednitam elementy kontekstu interpersonalnego, zwigzane
z 1ol spoteczng petniona przez uczestnikéw procesu komunikacji, a takze czas, miejsce, charakter
komunikacji oraz typ aktywnosci. W przypadku moich badan cze$¢ tych elementow byta
stata: zajgcia lekcyjne, osoby nauczyciela i ucznidéw, moja obecnos¢ na zajgciach, a takze
miejsce rozumiane jako szkota okreslonego szczebla. Wymienione powyzej sktadowe kontekstu
interpersonalnego sprzezone s3 ze specyficznym dla procesu edukacji kontekstem zadaniowym.
W przypadku niniejszych badan byla to sytuacja nauczania-uczenia si¢ oraz wykonywanie
czynnosci nauczyciela i uczniow, wynikajacych z organizacji procesu ksztalcenia. Niektore
elementy kontekstu interpersonalnego w moich badaniach byly zmienne: czas, miejsce rozumiane
jako sala lekcyjna, typ aktywnosci nauczyciela towarzyszacy komunikatom (np. czynnosci
dyscyplinujace, odnoszace sie do przebiegu lekcji, organizacyjne). Odnoszac sie do kontekstu
jezykowego, uwzglednitam jedynie jego elementy zaobserwowane na lekcjach (czyli inne
wypowiedzi poprzedzajace wypowiedz nauczyciela), tak jak proponuje Z. Necki®'®.

216 A 'W. Maszke, Tok przygotowania badan, [w:] S. Palka (red.), Podstawy metodologii..., s. 160.
*'7 Ibidem, 5.185-186.
218 7. Necki, op. cit., s. 92-97.
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Problematyke dotyczacg komunikacji niewerbalnej dookreslitam nastgpujacymi pytaniami:

a) Jakie jest znaczenie mowy ciala nauczycieli w aspekcie konotatywnym,

uwzgledniajgc gesty, mimike, postawe ciala?

Uznaje si¢, ze wymienione w powyzszym pytaniu badawczym elementy jezyka ciata,
tj. gesty, mimika, postawa ciata, powinny — z zalozenia — dociera¢ jednakowo do wszystkich
uczniéw (nie w aspekcie interpretacyjnym, lecz czysto sensorycznym). W toku mojej pracy
badawczej postanowilam dodatkowo zwrdci¢ uwagg na 2 wymiary komunikacji niewerbalnej,
takie jak: dystans fizyczny istniejacy miedzy nauczycielem a uczniami oraz organizacj¢ Srodowiska
klasowego. Uwazam, ze te aspekty jezyka ciala sg znaczace w szkolnej edukacji, gdyz jesli
np. nauczyciel bedzie stat caty czas w 1, oddalonym od czgéci uczniéw miejscu, zostang oni
pozbawieni mozliwosci odbierania kierowanego do nich przekazu. Dzieje si¢ tak np. w sytuacji,
gdy nauczyciel stoi caty czas przy swoim biurku lub przy tawce w ostatnim rzedzie. Sformutowatam
wobec tego 2 kolejne szczegdtowe pytania badawcze, rozwijajace to zagadnienie:

b) Jaki jest dystans fizyczny miedzy nauczycielem a uczniami w procesie

edukacyjnym w trakcie zajec¢ lekcyjnych?

W sferze moich zainteresowan badawczych znalazt si¢ takze sposob organizowania
srodowiska klasowego, ktory rozwingtam w pytaniu:

¢) Jaka jest organizacja Srodowiska klasowego podczas procesu edukacyjnego

z uwzglednieniem dostepnych w sali sSrodkéw dydaktycznych oraz liczby
i ukladu lawek?

Odnoszac swoje badania do sytuacji edukacyjnych, uznatam, Ze nauczyciele i uczniowie
zdaja sobie sprawe z odmiennosci wlasnych rol spotecznych, osobistych doswiadczen oraz
roéznorodnosci cech indywidualnych. Jestem tez przekonana, ze rozpatrujac komunikacje
w okreslonym kontekscie zadaniowym i sytuacyjnym, jakim jest prowadzenie zaj¢¢ lekcyjnych
w klasie szkolnej, posiadaja oni odpowiednie ukierunkowanie motywacyjne, pozwalajace
przypuszczaé, ze sg Swiadomi wspolnych celéw komunikacyjnych, wynikajacych z celowosci
szkolnego nauczania. Zalozytam zatem, ze mozna oczekiwac, iz komunikacja szkolna jest
nastawiona na osiggniecie wspolnego celu poprzez konsensus komunikacyjny. Niemniej jednak
zdaje¢ sobie sprawe, ze pragmatyczne podejscie do komunikacji implikuje mozliwos¢ braku
skutecznosci dziatania komunikacyjnego, dlatego przyjetam, ze w komunikacji pomiedzy
nauczycielem a uczniami wystepujg zaktocenia oraz utrudnienia. Na podstawie analizy literatury
naukowej (G. Lasinski, Z. Necki, B. Siemieniecki, S. Chetpa) stwierdzitam, ze zjawiska te
nieodzownie towarzyszg komunikacji, poniewaz sg zwigzane m.in. z réznorodnoscig ludzkich
osobowosci (opiniami, cechami osobowymi) oraz kontekstow sytuacyjnych, co znajduje odbicie
w wysylanych komunikatach?"’.

‘Wymienione przyczyny wystepowania barier procesu komunikowania si¢ nie sg mozliwe
do usunigcia, zatem mozna przyjaé, ze beda one rzutowaty na rodzaj komunikatow wysytanych
przez uczestnikow komunikacji. Sformutowalam zatem nastepny problem szczegdtowy:
3) Jakie bariery wystepuja w procesie komunikacji nauczyciela z uczniami w trakcie
zaje¢ edukacyjnych w szkolach podstawowych?

W pracy nie wprowadzam szczegoélowego rozrdznienia terminologicznego pomiedzy
okresleniami: bariera, zaklocenie, trudno$¢ — traktuje je jako synonimy. Z zakresem moich
badan najlepiej koresponduje klasyfikacja barier procesu komunikowania zaproponowana
przez Z. Neckiego, dlatego dostosowatam ja do sytuacji edukacyjnych. Poglady na temat barier
w komunikacji reprezentowane przez T. Gordona, B. Jamrozek i J. Sobczak, cho¢ cenne, wydajg

29 Tbidem, s. 160.
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si¢ nieadekwatne do problematyki mojej pracy badawczej. Postuzenie si¢ nimi w moim projekcie
badawczym umozliwitoby mi jedynie dokonanie analizy zaktocen procesu komunikacji,
zwigzanego ze sposobem komunikacji werbalnej nauczyciela. Nie uznatam tez za mozliwe
postuzenie si¢ propozycjami klasyfikacji barier procesu komunikacji zaproponowanymi przez
S. Garcezynskiego, poniewaz wigzaloby si¢ to z koniecznoscia prowadzenia badan m.in. w zakresie
cech osobowosciowych uczestnikow komunikacji, a takze inng strategia metodologiczng badan,
przede wszystkim jakosciowa, wywodzaca si¢ z tradycji postmodernistycznej, a ukierunkowanej
na prowadzenie wywiaddéw poglebionych z uczniami i nauczycielami. W moim zakresie badan
opisatam grupy barier procesu komunikacji, ktére znajdujg odzwierciedlenie w typologii Zzrodet
konfliktow wystepujacych migdzy nauczycielem a uczniami.

Omawiajac bariery przebiegu komunikacji mi¢dzy nauczycielem a uczniami, staratam
sie odpowiedzie¢ na pytanie, ktdre bariery komunikacji wynikajg ze sposobu komunikowania
si¢ nauczyciela z uczniami, a ktére nie maja swojego zrodta w sposobie organizacji komunikacji
interpersonalnej nauczyciel-uczen. Sformutowatam wigc dodatkowo 2 pytania szczegdtowe:

a) Jakie bariery komunikacji wystepujace w procesie edukacji na zajeciach
lekcyjnych w szkole podstawowej s zwigzane ze sposobem komunikowania
si¢ nauczyciela z uczniami?

b) Jakie bariery komunikacji wystepujace w procesie edukacji na zajeciach
lekcyjnych w szKkole podstawowej nie sa zwigzane ze sposobem komunikowania
sie nauczyciela z uczniami?

Poruszajac zagadnienie sytuacji konfliktowych wystepujacych w komunikacji nauczyciela

z uczniami, odniostam si¢ rowniez do literatury przedmiotu. Autorzy (G. Lasinski, S. Chelpa,
Z. Necki, J. Strelau), piszac o zrodtach sytuacji konfliktowych w komunikacji migdzyludzkiej,
stwierdzaja, ze ich powstawanie jest nieuniknione, co czgsto wyzwala koniecznos¢ werbalnego
i niewerbalnego reagowania na nie. Przyjmujac powyzsze tezy, sformutowatam problem
szczegotowy:

4) Jakie komunikaty stosuja nauczyciele na zajeciach edukacyjnych w szkole podstawowe;j
w sytuacjach konfliktowych?

Postawienie kolejnego pytania problemowego nie wymagato zatozen wstgpnych. Jego
brzmienie jest nastepujace:

5) Jakie czynniki réznicuja przejawy komunikacji werbalnej i niewerbalnej nauczyciela
z uczniami w toku edukacji?

Analizujac czynniki réznicujace komunikaty werbalne oraz niewerbalne nauczyciela,
uwzglednitam nastgpujace zmienne niezalezne: przedmiot nauczania, klas¢ oraz lokalizacje
szkoly. W obrebie pierwszej z wymienionych zmiennych wzigtam pod uwagg nauczycieli uczacych
matematyki oraz jezyka polskiego Iub w klasie III szkoty podstawowej, obserwowatam zajecia
zintegrowane z edukacji matematycznej oraz edukacji polonistycznej. W odniesieniu do drugiej
zmiennej skoncentrowatam si¢ na uczniach z klas 111 i VI szkoty podstawowej. Analizujac
lokalizacjg szkoty, zwrocitam uwage na wazne wartosci tej zmiennej: szkoty wiejskie i miejskie.
W pracy badatam zalezno$ci dwuzmiene wystepujace migdzy wymienionymi zmiennymi
niezaleznymi i sensem illokucyjnym komunikatow nauczyciela oraz liczba komunikatow
w obrebie kazdego typu illokucyjnego — beda to zmienne zalezne.
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3. Zmienne i wskazniki

Przed przystapieniem do badan diagnostycznych wyodrgbnitam zmienne i wskazniki,
ktore sg proba uszczegdtowienia problemoéw badawczych tej pracy. Pojgcia ,,zmienne” oraz
,»wskazniki” sg w bliskim zwigzku z postawionymi problemami i dookre$laja, ktore konkretne
wilasciwosci (cechy) przedmiotu badan beda poddane badaniu. Przyjmuje sig, ze zmienne
odnosza si¢ do badanych przedmiotow, faktow Iub zjawisk i pokazuja, ktore cechy bedg brane
pod uwage w trakcie badan. Wskazniki z kolei okreslaja w miare dokladnie kazda z wyodrebnionych
zmiennych w przetozeniu na takie wielkosci, ktére mozna empirycznie badaé, tacznie z podejsciem
ilosciowym™™.

W metodologii badan pedagogicznych uwaza sie, ze wyszczegdlnienie zmiennych
1 dobranie do nich wskaznikéw utatwia skonstruowanie w miare trafnych i rzetelnych narzedzi
badan®®', dlatego do kazdego postawionego pytania z problematyki szczegolowej ustalitam
zmienng i dobratam do niej po kilka charakterystycznych wskaznikéw, ktore mogltam obserwowaé
oraz mierzy¢. Zestaw zmiennych i odpowiadajgcych im wskaznikow przedstawitam w tabeli 1.

Tabela 1

Komunikacja nauczyciel-uczen w procesie edukacji szkolnej. Zmienne i wskazniki

Zimienne | Zmienne Wskazniki

ogolne szczegolowe
1) Tres¢ Tresci komunikatow nauczycielskich zarejestrowanych na dyktafonie,
komunikatéw liczba komunikatow w obrebie kazdej grupy w odniesieniu do: przebiegu
nauczycieli zajec, organizacji pracy na lekgji i dyscyplinowania uczniéw, dokumentowana
w odniesieniu na arkuszu obserwacji skategoryzowanej. Komunikaty zwigzane z przebiegiem
do kategorii: zajec traktuje jako wynikajace z kontekstu zadaniowego sytuacji na zajgciach
przebiegu zaje¢, | lekeyjnych oraz zwigzane z tokiem pracy, sa to komunikaty o znaczeniu
organizacji merytorycznym. Komunikaty organizacyjne zwigzane s treSciowo ze sprawami
pracy na lekeji | pozalekcyjnymi, porzadkuja prace na zajeciach lub dotycza toku zajec
idyscyplinowania | posrednio —nauczyciel odnosi si¢ w nich do kierowania czynno$ciami uczniow
uczniéw od strony technicznej, nie merytorycznej. Za komunikaty dyscyplinujace uznatam

te, ktore mialy ograniczy¢ negatywne zachowania uczniow lub im zapobiec.

2) Typ sensu Tres¢ wypowiedzi nauczyciela nagrana na dyktafon i zarejestrowana
illokucyjnego w kwestionariuszu obserwacji. Interpretacji dokonatam, biorgc pod uwage
aktow mowy polski kontekst kulturowy, zadaniowy i elementy kontekstu interpersonalnego,
nauczyciela zwiazane z rola spoleczna pelniong przez uczestnikow procesu komunikacji.

1) Przejawy werbalnej komunikacji nauczyciela
w procesie dydaktyczno-wychowawcezym

Nie posiadatam pehych informacji na temat kontekstu jezykowego —
uwzglednitam jedynie jego elementy zaobserwowane na lekcjach (czyli inne
wypowiedzi poprzedzajace wypowiedz nauczyciela). W obrebie komunikatow
organizacyjnych uwzglednitam nastepujace kategorie sensu illokucyjnego:
polecenie, prosbe, informacj¢ dotyczaca zasad pracy, pozostate informacje,
zyczenie, pozwolenie 1 propozycje, uzasadnienie, szukanie informacji w formie
pytania. W odniesieniu do przebiegu zaje¢ uwzglednitam: polecenia; polecenia
naprowadzajace; polecenia z egzemplifikacja; polecenia metakomunikacyjne;
wyjasnienia czynnosci; wyjasnienia korekty odpowiedzi ucznia; szukanie
informacji w formie pytania o czynnosci nauczyciela i uczniéw; pytanie/
szukanie informacji odno$nie znanego materiatu; pytanie do klasy (tresc);
pytanie do ucznia (tre$¢); pytanie naprowadzajace na prawidlowa odpowiedz;

220 M. Lobocki, op. cit., s. 32.
2! Tamze, s. 36.
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pytanie dodatkowe dotyczace uzupetnienia odpowiedzi; pytanie z egzemplifikacja
(tres¢); pytanie motywujace do podania dalszych odpowiedzi (tres¢); pytanie
o gotowos$¢ do dalszej pracy; prosbe dotyczaca przebiegu zajgé; prosbe
0 powtorzenie bez specyfikacji w formie pytania; prosbe o informacjg zwrotna;
zyczenie; pozwolenie/ propozycjg; informacjg; informacje dotyczaca znanego
materiahy; informacje dotyczaca nowego materiatu (podanie treci); informacje
naprowadzajaca ucznia na wlasciwg odpowiedz; informacje, co nauczyciel
pisze na tablicy; informacjg, co uczen pisze na tablicy; informacje/ dopowiedzenie
(tres¢); informacje w formie egzemplifikacji (tres¢); autokorekte merytoryczna;
autokorekte organizacyjna; korekte merytoryczng odpowiedzi ucznia; negacijg
zachowania/odpowiedzi ucznia; informacj¢ zwrotna/aktywne zaakceptowanie;
prosbe o potwierdzenie w formie pytania; powtdrzenie tresci; powtdrzenie
odpowiedzi ucznia; parafraze odpowiedzi ucznia; powtdrzenie polecenia;
wypowiedzi fatyczne i zwroty grzecznosciowe; motywowanie/zachete;
ponaglenie; metastwierdzenia odnoszace si¢ do emocji dzieci; ekspresywy;
dzwigki parawerbalne; synteze¢ i podsumowanie. Zaznaczytam ponadto
wypowiedzi odnoszace si¢ do oceniania ucznidw w zakresie 6 kategorii:
deklaratyw/stwierdzenie oceny pozytywnej, opis oceny pozytywnej oraz
ekspresyw o pracy ucznia (pozytywny). Analogiczne zaklasyfikowatam
wypowiedzi odnoszace si¢ do ocen negatywnych. W zakresie dyscypliny
wyroznitam nastepujace kategorie wypowiedzi: informacje o negatywnym
zachowaniu; informacje dotyczaca zasad, deklaratyw, rozkaz, grozbe,
parawerbalny ,,cii”, prosb¢ o zmiang zachowania, prosb¢ o informacje
w formie pytania, ekspresyw, uzasadnienie komunikatu dyscyplinujacego,
zyczenie/wyrazenie nadziei, opis konsekwencji (bedacy ekspertyza negatywna),
wypowiedz ironiczng, wypowiedz dowcipng, imienne dyscyplinowanie.
Zaznaczytam liczb¢ komunikatéw w obrebie kazdej grupy. W tworzeniu
swojej klasyfikacji oparfam si¢ na Conversational Exchange Analysis
(zmodyfikowalam ja na uzytek pracy). Pojedynczy komunikat (jednostka
konwersacyjna) nie jest tozsamy ze zdaniem. Zdania ztozone (szczegdlnie
zdania wspotrzednie ztozone) zawieraja czesto komunikaty odnoszace si¢
do kilku typow. Zgodnie z klasyfikacja, na ktorej si¢ opartam, pojedyncza
jednostka konwersacyjna jest ,,psychologiczng jednostkg mowy, co oznacza
wyrazenie 1 mysli, intencji”?>2.

1) Mowa ciata
nauczycieli
zuwzglednieniem:
gestow, mimiki,
uktadu ciata,
wygladu
fizycznego

edukacji szkolnej

2) Przejawy niewerbalnej
komunikacji nauczyciela w procesie

Uwzglednitam nastepujace kategorie znaczenia: aprobata — odniostam ja
do kategorii: akceptacja i zgoda, negacja/korekta odpowiedzi lub zachowania
ucznia, ktorg rozumiem jako niezgodg swiadoma 1 nieswiadoma lub odmowe;
sympatia utozsamiana z zyczliwoscia oraz niektorymi przejawami radosci
o charakterze intencjonalnym; gotowos¢; ponaglenie; niecierpliwosé, ktora
identyfikuje z wyrazaniem checi wyjscia lub zakonczenia aktywnosci, niektorymi
przejawami zdenerwowania (wynikajagcymi ze znudzenia badz zmeczenia
sytuacja); wyczekiwanie; w ktorej zawartam 2 kategorie z klasyfikacji
D. Lamberta — namyst i zainteresowanie. Potaczytam je razem, uznajac za
jedyna kategorie znaczeniowg. Uczynitam tak dlatego, ze w odniesieniu
do zachowan nauczycieli na zajeciach lekeyjnych oznaczaja one ,,nauczyciel
z uwagg 1 zainteresowaniem stucha ucznia lub mysli nad komentarzem
do jego odpowiedzi”. Do gestow obrazujacych zaliczytam gesty bedace
emblematorami. Nie sg one zaliczane przez D. Lamberta do 1 kategorii

227 Necki, op. cit., s. 70-72.
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znaczeniowej. Identyfikowatam je dzieki opisanej klasyfikacji denotacyjnej,
w konkretnych przyktadach — byly to gesty uzywane przez nauczyciela
w sytuacjach ttumaczenia i wyjasniania. Wyliczenie porzqdkujgce tozamiem
jako grupe gestow opartych na liczeniu. Dezaprobate traktuje jako zgrupowanie
komunikatow — gestow wyrazajacych nagang. Dyscypling postrzegam jako
gesty ,,stop” oraz uciszajace. Napigcie z kolei utozsamiam z przejawami
zdenerwowania, nerwowosci i stresu, co doktadnie odpowiada klasyfikacji
D. Lamberta. Komunikatami ironicznymi nazwatam grupe komunikatéw
opartych na sarkazmie —uczynitam tak, poniewaz interesowala mnie zbieznos¢
Iub jej brak pomigdzy ironig werbalng a niewerbalng w komunikatach
nauczyciela. Pozostate kategorie: wyczekiwanie, ponaglenie, gotowos¢,
opiekuncze, akcentowanie, uspokajanie, precyzje, bezradnosc czy powgipiewanie
rozumiem tak samo jak zostaty one opisane w klasyfikacji D. Lamberta.
Wyroznitam takze: wskazywanie, obrazowanie, tik, precyzje, akcentowanie,
organizacyjne, autokorekte, ,,no i widzisz”, wyliczenie. W zakresie komunikatow
bedacych adaptatorami uwzglednitam grupe komunikatow ,, wokot siebie”,
wyraznie zaznaczajac, ze czg§¢ gestow nauczycielskich nie posiada
intencjonalnosci kierowanej do uczniéw, a jedynie spetnia funkcje zajecia
wygodnej pozycji ciala przez nauczyciela. Ze wzgledu na to, Ze jest to
grupa gestow zastepczych 1 uktadu ciata, ktora jest trudna w interpretacji,
zaklasyfikowatam je we wspolng grupe (sa to np. gesty poprawienia ubioru,
ktore moga by¢ przejawem zdenerwowania, niecierpliwosci, jak rowniez
inne, ktore nie posiadajg dodatkowego znaczenia w aspekcie konotatywnym).
Znaczyltam, ile razy wystapit przejaw komunikacji niewerbalnej posiadajacy
okre$lone znaczenie.

2) Dystans
fizyczny
nauczyciela od
uczniow

To obserwowalne odleglosci nauczycieli od ucznidow podczas procesu
edukacyjnego. Analizujac strefy dystansu migdzy nauczycielem a uczniem,
zmodyfikowatam klasyfikacje zaproponowana przez W. Garstke. Wyréznitam
kategorie: stoi przy 1 tawce, stoi przy grupie tawek, chodzi/stoi miedzy rzgdami
fawek, stoi/chodzi przy biurku, stoi/chodzi przy tablicy, stoi/chodzi w innym
miejscu sali (np. przy drzwiach, koto okna itp.). Z doktadnoscia do 10 sekund
znaczytam czas, w ktorym nauczyciel stal/chodzit w miejscu dajacym sig¢
sklasyfikowac jako 1 z kategorii oraz ile razy si¢ przemiescil. W dysertacji
nie opisywatam dystansu dzielacego nauczyciela i uczniow w jednostkach
odlegtosci ze wzgledu na trudnosci obiektywne. W niewielkich salach lekcyjnych
nauczyciel stojacy caly czas przy tablicy jest zmuszony by¢ w niewielkiej
odlegtosci od uczniow. W niniejszej pracy przypadki podchodzenia jedynie
do pierwszych tawek zaliczatam do sfery intymnej, w ktorej nauczyciel
podchodzi do uczniow. Fakt, ze nauczyciel podchodzit jedynie do uczniow
siedzacych blisko tablicy znaczytam jako dodatkowa informacje w komentarzach
pod arkuszami obserwacji. Podobnie w badaniach zaznaczatam sytuacje,
w ktoérych nauczyciel stat lub chodzit jedynie po czgdei sali i przez to kontrolowat
prace tylko wybranych uczniéw z klasy. W takich przypadkach postuzytam
sie utworzong przeze mnie kategorig ,,stoi przy grupie fawek”. Dotozytam
ponadto kategori¢ ,,nauczyciel stoi przy tablicy” jako szczegolny rodzaj
komunikacji w sferze publicznej, uniemozliwiajacy, szczegdlnie w wickszych
salach lekcyjnych, bezposredni kontakt nauczyciela z uczniami. Subsferg
uwzglednitam jedynie w przypadku pisania przyktadow niewerbalnych
komunikatéw uspokajajacych kierowanych przez nauczyciela do uczniow.
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3) Organizacja
srodowiska
klasowego

Notowalam liczbe fawek w sali lekeyjnej, ich uktad (czy sg utozone w rzgdach
poziomych — czyli czy stykaja si¢ krotszym bokiem, czy pionowych, czy
uktad tawek umozliwia nauczycielowi swobodne chodzenie po klasie) oraz
rodzaje dostepnych w sali srodkow dydaktycznych. Wyniki notowatam na
kwestionariuszu obserwacji skategoryzowanej dotyczacym komunikacji
niewerbalne;.

3) Komunikaty nauczyciela bedace Zrodlem trudnosci w komunikacji z uczniami

1) Bariery
procesu
komunikacji
migdzy
nauczycielem
auczniami
zZwigzane ze
sposobem
komunikowania
si¢ nauczyciela

W analizie tre$ci wypowiedzi nauczyciela oraz nieprawidlowej organizacji
komunikacji niewerbalnej wyrdznitam: braki srodkéw dydaktycznych zaleznych
od nauczyciela, brak podchodzenia do wszystkich uczniéw, nieprawidtowe
formutowanie kanatu wokalnego. Analizujac komunikaty werbalne, zwrdcitam
uwage na: wybrane aspekty wymowy nauczycieli (z pominigciem analizy
logopedycznej, zwroce uwage jedynie na powtarzajace si¢ nieprawidtowe
wymawianie pojedynczych stow), formutowanie zbyt dtugich polecen lub
stosowanie w poleceniach stow nieadekwatnych do wieku uczniow (zbyt
trudnych w odniesieniu do ich wieku rozwojowego), nieprawidlowy szyk
zdania w poleceniu oraz sytuacje, w ktorych nauczyciel zadaje polecenie,
anastgpnie méwi co$ do uczniéw, nie dajac im pracowac w ciszy. Uwzglednilam
sposob formutowania wypowiedzi. Zaproponowatam ponadto typologie
komunikatéw niewerbalnych, ktére moga, ze wzgledu na ich konotacje
znaczeniowa, by¢ barierami w przebiegu komunikacji nauczyciela z uczniami
— w tym aspekcie moje propozycje sa jednak jedynie probabilistyczne.
W odniesieniu do komunikatéw niewerbalnych postuzytam si¢ wskaznikami
wymienionymi do identyfikacji jezyka ciata nauczycieli. W kazdej
z wymienionych grup barier zaznaczytam ich liczbg na kwestionariuszu
obserwacji.

2) Bariery
procesu
komunikacji
migdzy
nauczycielem
auczniami
niezwigzane ze
sposobem
komunikowania
si¢ nauczyciela

Analizujgc bariery procesu komunikacji niezalezne od sposobu komunikowania
sie nauczyciela, wzigtam pod uwage 2 grupy barier: niezwigzane i zwiazane
7 0sobg ucznia. W obrebie pierwszej grupy wyrdznitam: szum z zewnatrz,
niesprawne $rodki dydaktyczne, wejscie kogo$ do sali, mato miejsca w sali,
zty widok z tablicy, mycie gabki, nieckomfortowe warunki w sali (duszno/
zimno), brak dziennika, zte usadzenie uczniéw w sali. Do grupy barier
zwigzanych z uczniami wyrdznitam: jedzenie 1 picie na zajeciach, wychodzenie
do toalety, zte samopoczucie (uwzglednie jedynie te sytuacje, ktore przerodzity
si¢ w konflikt, czyli zostaty zwerbalizowanie przez ucznia), brak przyborow
szkolnych. W tej grupie na szczegolna uwage zastuguja bariery zwigzane
ze sposobem komunikowania si¢ ucznidow: rozmawianie, bicie sig,
nieprawidlowa wymowa (przypadku ucznidéw znaczytam, ile razy uczen
z wadg wymowy odezwat si¢ na lekcji), dynamika wypowiedzi (méwienie
zbyt szybkie), sposob formutowania kanatu wokalnego (méwienie za ciche),
nieprawidlowe przejmowanie tury (dopowiadanie i przerywanie innym,
wyrywanie si¢ do odpowiedzi). W odniesieniu do wszystkich barier, z wyjatkiem
rozmawiania uczniow oraz szumu w trakcie zajec, wpisywatam ich liczbg,
a w przypadku rozmawiania i szumu zaktocajacego zajecia podam czas
trwania bariery. W odniesieniu do barier ,;malo miejsca”, ,nieprawidlowe
usadzenie uczniow w sali” wpisywatam liczbe tawek, ktorych ta bariera
dotyczyta w trakcie obserwowanych przeze mnie zaje¢ lekcyjnych.
W odniesieniu do pozostatych barier znaczytam liczbe wystapien w trakcie
80 obserwowanych godzin zaj¢¢ bez uwzglednienia czasu ich trwania.
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1) Komunikaty
werbalne

4) Komunikaty nauczyciela wysylane przez niego w sytuacjach konfliktowych

Wskaznikiem komunikacji werbalnej w sytuacjach konfliktowych jest tres¢
wypowiedzi nauczyciela nagrana na dyktafon i zarejestrowana w kwestionariuszu
obserwacji. Jej interpretacji dokonatam, biorac pod uwage polski kontekst
kulturowy, zadaniowy i elementy kontekstu interpersonalnego, zwiazane
z rola spoteczng peliona przez uczestnikow procesu komunikacji, a takze
elementy kontekstu jezykowego. Dokonatam typologii komunikatow werbalnych
w odniesieniu do rodzajow sytuacji konfliktowych, w ktorych wystapity.
Wyréznitam nastgpujace rodzaje sytuacji konfliktowych: organizacyjne;
zwigzane z trudnosciami w uzgadnianiu wiedzy i przekonan: brakiem
odpowiedzi ucznia na pytanie nauczyciela dotyczace tresci nauczania,
nieprawidtowym wykonywaniem polecen nauczyciela przez uczniow lub
z udzielaniem blgdnej odpowiedzi przez ucznia; zwigzane z nieprawidlowym
przejmowaniem tury przez uczniow — ,,wyrywaniem si¢’”” do odpowiedzi
oraz stosowaniem dopowiedzen przez ucznidow nieadekwatnych do tematu
lekeji. Wyodrebnitam takze konflikty wigzace si¢ ze sposobem pracy uczniow:
zbyt wolnym tempem pracy w trakcie zaje¢ lekcyjnych, matg samodzielnoscig
w trakcie wykonywana zadan/polecen nauczyciela, wykonywaniem innych
polecen/zadan na zajeciach niz te zadane przez nauczyciela; dyscyplina;
zwigzane z brakiem zrozumienia/ niedostyszeniem polecenia nauczyciela
przez uczniow. Wirdd konfliktow zwigzanych ze stylem komunikacji i sposobem
pracy nauczyciela wyszczegdlnitam: nieprawidlowe sformulowanie polecenia
przez nauczyciela, brak reakcji werbalnej nauczyciela na pytanie/odpowiedz
ucznia; ignorowanie/pomijanie aktywnosci dzieci; konflikty dotyczace znanego
materialu; zwigzane z nieprawidlowym formutowaniem kanatu wokalnego
przez uczniow; zwigzane z niedostyszeniem odpowiedzi ucznia przez nauczyciela.

W obrebie reakcji nauczycieli na organizacyjne sytuacje konfliktowe wyrdznitam
nastepujace: polecenie, wyjasnienie, prosbe, szukanie informacji w formie
pytania, informacje zwigzang z zasadami pracy, pozostate informacje,
zyczenie, uzasadnienie, wypowiedzi ironiczne, pozwolenie/propozycje oraz
podjecie czynnosci lub zastosowanie performatywu rozwigzujacego sytuacje
konfliktowa. W przypadku konfliktow zwigzanych z brakiem odpowiedzi
ucznia na pytanie nauczyciela dotyczace tresci nauczania uwzglednitam:
pytania, wyjasnienia i polecenia naprowadzajace ucznia na prawidlowa
odpowiedz, egzemplifikacje, pytania do klasy, komunikaty wspierajace,
dopytania, wypowiedzi ironiczne. W odniesieniu do sytuacji konfliktowych
zwigzanych z nieprawidlowym wykonywaniem polecen nauczyciela przez
uczniéw lub z udzielaniem przez nich blednej odpowiedzi na pytania nauczyciela
wyszczegblnitam: korekte odpowiedzi ucznia, wyjasnienie korekty odpowiedzi
ucznia, zadanie pytania innemu uczniowi, udzielenie odpowiedzi za dziecko,
ckspertyze negatywna”>> (ukazanie negatywnych konsekwencji niewiedzy),
powotanie si¢ na przyktad pozytywny/ pordwnanie. Analizujgc sytuacje
konfliktowe zwigzane z wyrywaniem si¢ uczniow do odpowiedzi, komunikaty
nauczyciela przyporzadkowatam do kategorii: powotanie si¢ na zasady
obowiazujace w klasie, rozkaz z uzasadnieniem, rozkaz z informacja oraz
przekrzykiwanie si¢ uczniow, informacje wprowadzajaca elementy rywalizacji.
W sytuacjach zbyt wolnej pracy uczniow nauczycielskie reakcje sklasyfikowatam
jako: ponaglanie, ekspertyze negatywna. Reakcja werbalna w przypadku sytuacji
konfliktowej zwigzanej ze stosowaniem dopowiedzen przez ucznidw

22 Tbidem, s. 66.

71




nieadekwatnych do tematu lekcji uwzglednitam jedynie rozkaz. W odniesieniu
do dyscypliny werbalne reakcje nauczyciela zaklasyfikowalam do nastepujacych
kategorii: informacja dotyczaca zasad, deklaratyw, rozkaz, grozba, parawerbalny
,,Cii”’, prosba, prosba o informacje w formie pytania, ekspresyw, uzasadnienie
komunikatu dyscyplinujacego, zyczenie/wyrazenie nadziei, opis konsekwencji
(ekspertyza negatywna), skierowanie do rozmawiajgcego ucznia pytania
odnoszacego si¢ do tresci nauczania, odwotanie si¢ do wzoru pozytywnego
(pordwnanie), wypowiedz ironiczna, wypowiedz dowcipna, imienne dyscyplinowanie.
Analizujae sytuacje konfliktowe wynikajace z niedostyszenia odpowiedzi ucznia
przez nauczyciela, uwzglednitam stosowanie prosb o powtorzenie bez specyfikacji
w formie pytania. Omawiajac werbalne reakcje nauczycieli na sytuacje zwigzane
z brakiem zrozumienia/niedostyszeniem polecenia nauczyciela przez uczniow,
zwracalam uwage na powtorzenia polecenia. W odniesieniu do nieprawidtowo
zadawanych przez nauczyciela polecen notowatam wystapienie autokorekty
werbalnej, odnoszacej sie do organizacji pracy oraz tresci nauczania. Analizujac
sytuacje konfliktowe dotyczace znanego materiatu, uwzglednilam stwierdzenia
i szukanie informacji w formie pytania. Omawiajac konflikty dotyczace
niesamodzielnej pracy uczniéw w trakcie zajeé, identyfikowatam wystapienie
jedynie rozkazow. W odniesieniu do nieprawidlowego formutowania kanatu
wokalnego przez uczniéw uwzglednitam rozkaz i rozkaz z uzasadnieniem.
Omawiajac reakcje nauczycieli na dopowiedzenia uczniéw, notowatam:
podejmowanie dyskusji z uczniem oraz ucinanie tematu. Analizujac sytuacje
zwigzane z wykonywaniem innych polecen/zadan na zajeciach niz podane
przez nauczyciela, uwzglednitam rozkaz. W odniesieniu do sytuacji ignorowania/
pomijania aktywnosci dzieci omdwitam narzucanie uczniom wiasnych propozycji
pracy/rozwigzania problemu. Wyréznitam tez stosownie ekspresywu dotyczacego
pracy dzieci, niezakwalifikowanego do Zzadnej grupy sytuacji konfliktowych.
Moze on spelnia¢ funkcje sposobu wyrazenia swojego stosunku emocjonalnego do
sytuacji konfliktowej lub jej uczestnikéw albo zapobiegania sytuacjom
konfliktowym (wtedy wypowiedz ekspresywna jest implikacja performatywu
w postaci polecenia lub prosby, odnoszaca sie do pozadanego zachowania uczniow).

2) Komunikaty
niewerbalne

Analizujac komunikacje niewerbalng nauczyciela wptywajaca na przebieg
sytuacji konfliktowej, zwrocitam uwage na sygnaty mowy ciata wyrazajace si¢
w postawie, gestach, mimice oraz postugiwaniem si¢ przedmiotami. Wskazniki
jezyka niewerbalnego zaobserwowane w sytuacjach konfliktowych identyfikowatam
analogicznie do tych, ktore opisywatam w pozakonfliktowych okoliczno$ciach.
W sytuacjach zwigzanych z brakiem odpowiedzi ucznia na pytanie nauczyciela
dotyczace tresci nauczania uwzglednitam niecierpliwos¢ niewerbalng. W odniesieniu
do sytuacji nieprawidlowego wykonywania polecen nauczyciela przez uczniow
lub udzielenia bigdnej odpowiedzi uwzglednilam negacje niewerbalng oraz
niewerbalng bezsilno$¢/powatpiewanie (,,no 1 widzisz, co zrobite§”). W przypadku
wolnej pracy uczniow na zajeciach wyszczegolnitam czekanie. Analizujac
sytuacje zwigzane z dopowiedzeniami uczniéw nieadekwatnymi do tematu
lekeji, uwzglednitam shuchanie uczniéw. W odniesieniu do dyscyplinowania
notowatam wystepowanie ignorowania i gestow niewerbalnych lub postugiwania
si¢ przedmiotami (np. tamburynem, grzechotka) do uciszania uczniow.
W odniesieniu do nieprawidtowo zadanych przez nauczyciela polecen wzigtam
pod uwage autokorekte niewerbalng tub brak korekty. Uwzglednitam ponadto
brak reakcji na pytanie/odpowiedz ucznia.

Zrodto: opracowanie wiasne.
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4. Metody, techniki i narze¢dzia badan

Zwazywszy na cel badan oraz postawione problemy — glowny i szczegotowe — ujete
w pytaniach badawczych, w pracy zastosowatam metode obserwacji, w obrgbie ktorej
wykorzystatam techniki: obserwacji skategoryzowanej oraz obserwacji probek zdarzen.
Przeprowadzitam tez analiz¢ dokumentow dzwigkowych, tworzonych intencjonalnie. Informacje
dopelniajace zebratam metoda sondazu diagnostycznego — w ramach tej metody zastosowatam
technike wywiadu przeprowadzonego w formie indywidualnych rozmow.

a) Obserwacja

W trakcie gromadzenia materiatdw faktograficznych korzystatam z obserwacji, gdyz
jej uzycie jest uzasadnione w badaniach, ktorych celem jest ustalenie wystepowania cech, zdarzen,
zjawisk oraz ich opis i interpretacja®*.

Obserwacja byla celowa, planowana, a polegata na postrzeganiu faktow, ich gromadzeniu®>
1 interpretowaniu w odniesieniu do naturalnych, konkretnych sytuacji zachodzacych w klasie
szkolnej w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Obserwacja byla przydatna w badaniach
wstepnych — pilotazowych (pozwolita sformutowaé zakres problematyki badawczej i dopracowac
narzedzia badan) oraz zasadniczych. Na etapie badan zasadniczych stanowita metode dominujaca.
Fakty 1 zjawiska byly obserwowane wybidrczo. Koncentrowalam si¢ na najistotniejszych cechach
komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami w procesie szkolnej edukacji. Selektywno$¢ informacji
podyktowana problematyka badawczg dodatkowo wzbogacona byta o uwzglednienie kontekstu
sytuacji dydaktycznych i wychowawczych.

W badaniach zastosowatam 2 techniki w ramach metody obserwacji. Pierwsza to technika
obserwacji skategoryzowanej. Do jej prowadzenia byto konieczne opracowanie wyodrebnionych
kategorii, ktore dawaty mozliwo$¢ rejestrowania liczby 1 czestotliwoscei wystgpowania danych
faktow. Technika obserwacji skategoryzowanej byla przydatna do doktadnego zapisu komunikacji
werbalnej i niewerbalnej nauczyciela. Druga technika obserwacji to probki zdarzen. Zgodnie
z jej metodologiczng poprawnoscia, polegala na obserwowaniu jedynie wybranych sytuacji
i zachowan nauczycieli w procesie edukacji, ktore dotyczyty barier w komunikowaniu si¢
oraz sytuacji konfliktowych.

‘Wiyniki obserwacji rejestrowalam na biezaco w trakcie trwania zaje¢ lekeyjnych na arkuszach
obserwacji, ktore stanowity narzedzia badan. Rozbudowana scheduta obserwacji obejmowata
szeroki zestaw rdznych kategorii zachowan obserwowanych u nauczycieli, a w dodatkowo
wydzielonej rubryce zapisywatam elementy charakteryzujace konkretne sytuacje zachodzace
w klasie, majace bezposredni zwigzek z komunikowaniem si¢ nauczyciela z uczniami.

Arkusz obserwacji komunikacji werbalnej i niewerbalnej nauczyciela z uczniami

Komunikacje werbalng 1 niewerbalng nauczyciela zanalizowalam dzigki 2 kwestionariuszom
obserwacji skategoryzowanej, na ktore nanositam informacje w trakcie obserwowanych zaje¢
szkolnych. W pracy koncentrowatam si¢ przede wszystkim na aspekcie illokucyjnym komunikatow
— identyfikowatam go na podstawie interpretacji tresci komunikatow z uwzglednieniem kontekstow:
kulturowego, zadaniowego, interpersonalnego i jezykowego.

224 M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza , Impuls”, Krakow 1999, s. 218.
223 B, Zechowska, Obserwacja w badaniach pedagogicznych — niektére kontrowersje, [w:] B. Zechowska (red.),
Z metodologicznych i empirycznych probleméow pedagogiki, US, Katowice 1990, s. 10.
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W analizie komunikacji niewerbalnej nauczyciela uwzgledniatam wskazniki zaproponowane
przez Z. Neckiego, a zatem: dystans pomi¢dzy rozméwcami, gesty, postawe ciata, dzwigki
paralingwistyczne, organizowanie srodowiska dydaktycznego, ust i brwi (mimike). W odniesieniu
do analizy znaczenia mowy ciata nauczycieli uwzglednitam: gesty, mimike i postawe ciata.
W pierwszej czgsci kwestionariusza obserwacji wyszczegolnilam (na podstawie badan pilotazowych)
24 kategorie znaczenia komunikatéw niewerbalnych:

— aprobate (np. potakiwanie (kiwanie glowg));

— negacje/korektg odpowiedzi lub zachowania ucznia (np. przeczace krecenie glowa, dionig);

— sympatig (np. uSmiech);

— gotowos¢ (np. wstawanie z krzesta);

— ponaglenie (np. krecenie matych kotek otwartg dtonig);

— niecierpliwos¢ (np. stukanie palcami o blat);

— wyczekiwanie (uwidaczniajace si¢ jako czekanie bez oznak zniecierpliwienia);

— zainteresowanie/namyst (np. nachylenie si¢ do uczniéw, zmarszczenie brwi);

— wskazywanie (np. pokazywanie na co$ palcem wskazujacym);

— obrazowanie (np. gesty otwartg dtonia);

— opiekuncze (np. poklepywanie po ramieniu, obejmowanie za ramiona);

— dyscyplinujgce (np. stukanie otéwkiem o blat biurka);

— autokorekte (np. przeczace krecenie gtowa/reka);

— dezaprobate (np. zmarszczenie brwi);

— bezradnosé/,,no i widzisz” (np. roztozenie rak i bezradne kiwanie glows);

— kping/ironie (np. grymas twarzy, prychniecie);

— wyliczenie porzqdkujgce (np. wymienianie na palcach);

— napigcie/zdenerwowanie (np. zaciskanie i rozprostowywanie dtoni);

— gesty wykonywane ,,wokol siebie”” (np. skubanie rekawow swetra, poprawianie wiosow);

— akcentowanie (np. gest gwattownego opuszczania dtoni (spodem do dotu));

— precyzje (np. gest ztaczonego keiuka i palca wskazujacego);

— organizacyjne — czynnosci wykonywane przez nauczyciela (np. wyjmowanie przyborow,

mazanie tablicy).

W tej czesci kwestionariusza w 24 rubrykach pionowych wpisywatam odpowiednie
komunikaty nauczyciela, natomiast w rubrykach poziomych znaczytam czas ich wystepowania
(9 5-minutowych jednostek na kazdej lekcji).

W czesei drugiej kwestionariusza notowatam, gdzie nauczyciel stat, czy chodzit po sali
lekcyjnej podczas zajgé. Uwzglednitam sytuacje, gdy nauczyciel stat lub chodzit: przy 1 lawce,
przy grupie tawek, miedzy rzedami tawek, przy biurku, przy tablicy, w innym miejscu sali
(np. przy drzwiach, kolo okna itp.). W czesci pracy opisujacej wskazniki oméwitam sposob
notowania i dokonywania analizy materialu badawczego z tej czesci kwestionariusza obserwacji.

Na kwestionariuszu obserwacji umiescitam dodatkowe rubryki: liczbe uczniow obecnych
na zajeciach, liczbe tawek w sali, uktad tawek (pionowy/poziomy) oraz srodki dydaktyczne
dostepne w klasie.

Przewidziatam takze rubryke ,,uwagi”. Zapisywatam w niej dodatkowe informacje
dotyczace zachowania nauczyciela lub cech jego postawy, np. nauczyciel byt zdecydowany,
otwarty, chodzit tylko wzdhuz pierwszych tawek itp. Umozliwito mi to bardziej doktadne
interpretowanie komunikatéw werbalnych i niewerbalnych badanych nauczycieli.
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Badajac bariery procesu komunikacji nauczyciel-uczen oraz komunikacj¢ werbalng
1 niewerbalng, wykorzystatam 2 techniki obserwacji. Zachowania komunikacyjne nauczyciela
w sytuacjach konfliktowych i bariery wystepujace w komunikacji nauczyciel-uczen zarejestrowatam
w momencie ich wystepowania na kwestionariuszu obserwacji probek zdarzen.

Arkusz obserwacji dotyczacej barier wystepujacych w procesie komunikacji nauczyciel-uczen
W odniesieniu do barier procesu komunikacji wzietam pod uwage 2 ich grupy:
zwigzane 1 niezwigzane ze sposobem komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami, a opisujac
je, postuzytam si¢ klasyfikacja barier procesu komunikacji opisang przez Z. Neckiego. Niektorych
trudno$ci komunikacyjnych wymienionych przez autora zaliczytam nie do barier procesu
komunikacji, a do sytuacji konfliktowych z tego powodu, Ze zostaly one zwerbalizowane
przez uczestnikow komunikacji. Nie bytam w stanie zidentyfikowac barier wynikajacych
z trudnosci: w ocenie i ewaluacji zjawisk, z uzgodnieniem wiedzy i przekonan, pragmatycznych,
metakomunikacyjnych, wynikajacych z rozbiezno$ci w interpretacji charakteru komunikatu,
braku spdjnosci migdzy tematyka wypowiedzi rozméwedw, kontekstu emocjonalnego, jezykowego,
wewnetrznego, niewtasciwego wprowadzania do tematu (w zakresie globalnej nieprawidtowej
komunikacji), nieporozumien stownych i czynnosci komunikacyjnych. Nie sg one mozliwe
do zidentyfikowania metodami badawczymi, ktore zastosowatam. Przyjecie przeze mnie
modemistycznej orientacji metodologicznej, implikujacej zobiektywizowane metody badawcze,
wykluczalo zastosowanie wywiadow poglebionych 1 badanie indywidualnego sposobu postrzegania
sytuacji komunikacyjnej przez rozmowcow. Wyeliminowatam zatem mozliwos¢ zidentyfikowania
barier, ktorych istnienie wystepuje jedynie w mentalnym obrazie uczestnikow komunikacji.
Bariery te zidentyfikowatam dopiero w momencie ich zwerbalizowania przez nauczyciela lub
ucznidéw, utozsamiam wige ich wystapienie z zaistnieniem sytuacji konfliktowej lub konfliktu.
Bariery procesu komunikacji odniostam do grup: zalezne i niezalezne od stylu komunikacyjnego
nauczyciela. W moich badaniach uwzglednitam bariery zwigzane z: wypowiedziami uwlaczajacymi
(uwzglednitam kping i ironi¢) oraz ponizajacymi, wieloznacznymi aktami komunikacyjnymi
i zaimkami, zakldceniami srodowiskowymi, niewtasciwym sposobem przejmowania tury,
zaburzeniami emisji 1 recepcji przekazu oraz spojnoscia mi¢dzy komunikatami wyrazanymi
kanatem werbalnym i niewerbalnym. Nie odnositam si¢ do dynamiki moéwienia, rozumianej
zgodnie z propozycja Z. Neckiego, ktdry postrzegat ja jako wyrazony w procentach stosunek
ilosci czasownikéw do przymiotnikow w wypowiedzi. Nie poruszam ponadto problematyki
sity przebicia, rozumianej jako zdolno§¢ do wprowadzania swoich tematéw do komunikacji,
gdyz temat komunikacji nauczyciela i uczniow jest determinowany przez kontekst sytuacyjny
oraz zadaniowy. Omijatam réwniez badanie zjawiska wktadu konwersacyjnego rozmowcow,
poniewaz w mojej analizie badawcze] przedstawiam przede wszystkim charakterystyke ilosciowa
wypowiedzi nauczyciela. Wypowiedzi uczniow traktuje zbiorowo — nie badatam, ile razy na
lekcji kazdy z nich zabrat glos. Wieloznaczne akty komunikacyjne i zaimki wiaczytam w bariere,
ktorg nazwatam ,,styl, szyk formutowania wypowiedzi”. Zaktdcenia srodowiskowe obejmuja
w mojej klasyfikacji bariery: szum z zewnatrz, niesprawne pomoce dydaktyczne, wejscie kogos$
do klasy, mycie gabki, zty widok z tablicy, duszno/zimno — zawierajg si¢ one w grupie barier
niezaleznych od stylu komunikacyjnego nauczyciela. Brak spojnosci miedzy kanatami werbalnym
i niewerbalnym badatam dopiero na etapie ustalania wspotczynnikow korelacji miedzy
komunikatami werbalnymi oraz niewerbalnymi o podobnej konotacji. W mojej pracy odniose
si¢ do bariery wynikajacej z zaburzen emisji i recepcji przekazu w sytuacii, gdy wystapia przypadki
posiadania wady wymowy u uczniéw zabierajacych glos na lekcji lub gdy nauczyciel bedzie
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nieprawidtowo wymawial pojedyncze stowa badz frazy. Bariery procesu komunikacji, ktore
wyréznitam, mogg wpltywacé na sprawno$¢ sensorycznego odbioru elementéw rzeczywistosci
przez uczestnikoéw procesu komunikacji. Odnoszac przedstawiong przeze mnie typologi¢ barier
do modeli komunikacji, mozna stwierdzi¢, ze kilka z wymienionych przeze mnie barier zalezy
od filtréw osobowosciowych nauczyciela, a sg to np.: kierowanie przez nauczyciela do uczniow
dtugich 1 niezrozumiatych polecen. W niniejszej pracy badawczej nie diagnozowatam stosownym
narzedziem umiejgtnosci pisania, stuchania oraz myslenia uczestnikow komunikacji. W niektorych
sytuacjach komunikacyjnych mogtam jednak zidentyfikowac bariery wynikajace z nieprawidtowego
mowienia i czytania zardwno przez nauczycieli, jak 1 uczniow. Zaliczytam do nich: nieprawidiowy
szyk zdania w poleceniach nauczyciela, formutowanie przez niego zbyt dtugich i trudnych polecen,
niepoprawng wymowe uczniow lub nauczyciela oraz sposob czytania uczniow. Sposob czytania
ucznidow uwzglednitam w badaniach jako 1 z powodow powstawania sytuacji konfliktowych
miedzy nauczycielem a uczniem. W swojej pracy badawczej odniostam si¢ do pojecia , traktowanie”,
zaczerpnietego z modelu komunikacyjnego SMCR Barlo, znajdujac jego odbicie w typach
sensu illokucyjnego i mocy illokucyjnej werbalnych aktow mowy nauczyciela oraz w znaczeniu
jego komunikatéw niewerbalnych.

Poza wymienionymi barierami, opierajacymi si¢ na typologii Z. Neckiego, przedstawig
liczbe komunikatow niewerbalnych, ktdre moga, ze wzgledu na ich negatywna konotacje, zaburza¢
przebieg procesu komunikacji miedzy nauczycielem a uczniami. W ich opisaniu skorzystam
7 typologii komunikatéw niewerbalnych w oparciu o klasyfikacje D. Lamberta.

Analizujac bariery przebiegu procesu komunikacji zalezne od sposobu komunikacji
nauczyciela, uwzglednitam tres¢ wypowiedzi nauczyciela oraz sposob komunikacji niewerbalnej,
w obrebie ktorej wyrdznitam: braki srodkow dydaktycznych zaleznych od nauczyciela
(np. nauczyciel nie przyniost pomocy dydaktycznych niezbednych do przeprowadzenia zajgc),
niepodchodzenie do wszystkich uczniow (np. nauczyciel podchodzit wytacznie do uczniow
w pierwszych tawkach, stal wylgcznie przy tablicy itp.), nieprawidlowe formutowanie kanatu
wokalnego (zbyt ciche méwienie). Zwrdcitam tez uwage na sposdb formulowania wypowiedzi, tzn.:

— formutowanie zbyt dtugich polecen, tj. wypowiedzi pasujacych to schematu np.

»pierwsza cze$¢ polecenia,. .. dygresja... druga czg$¢ polecenia” lub wypowiadanie
polecen w formie zdaf wielokrotnie ztoZonych;

— stosowanie w poleceniach stow nieadekwatnych do wieku uczniéw (zbyt trudnych

w odniesieniu do ich wieku rozwojowego), np. w klasie 11l szkoly podstawowe;j ,,czy
uwazasz, ze bohater czytanki byt emocjonalnie zaangazowany w wykonywanie zadania?”’;

— nieprawidlowy szyk zdania w poleceniu.

Notowatam réwniez wystgpienie sytuacji, w ktérych nauczyciel zadat polecenie,
a nastgpnie mowil co$ do uczniow, nie dajac im pracowaé w ciszy.

Analizujac komunikaty werbalne, zwrocitam uwage na wybrane aspekty wymowy
nauczycieli (z pomini¢ciem analizy logopedycznej) — koncentrowata si¢ jedynie na powtarzajacych
si¢, nieprawidlowo wymawianych pojedynczych stowach.

Uwzglednitam tez grupy komunikatoéw niewerbalnych, ktore moga, ze wzgledu na ich
konotacje znaczeniowa, by¢ barierami w przebiegu komunikacji nauczyciela z uczniami.
Zaliczytam do nich nastepujace grupy:

—  ponaglenie (np. krgcenie kotek otwartg dlonig);

— dezaprobate (np. zmarszczenie brwi);

—  kping/ironie (np. krecenie glowa z westchnieniem i uniesieniem brwi do gory);
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napiecie/zdenerwowanie widoczne u nauczyciela (np. sztywne gesty, zacisnigte
piesci, nerwowa zabawa palcami itp.).

Decyzja o tym, by niektore komunikaty niewerbalne nauczycieli zaliczy¢ do barier procesu
komunikacji nauczyciel-uczen wynika m.in. z tego, ze zgodnie z teoriami modelowania oraz
odzwierciedlenia (elementy NLP), uczniowie mogg przejmowa¢ wykonywanie gestow od
nauczyciela, przez co jego stan emocjonalny oraz negatywne nastawienie mogg stawac si¢
udziatem uczniow.

Analizujac bariery procesu komunikacji niezalezne od sposobu komunikowania si¢
nauczyciela, skoncentrowatam si¢ na 2 grupach barier: zwigzanych i niezwigzanych z osobg
ucznia. Do grupy barier niezaleznych od uczniéw zaliczytam:

szum z zewnatrz sali lekcyjnej (zarowno z korytarza szkolnego, jak i z zewnatrz
budynku);

niesprawne $rodki dydaktyczne;

wejscie kogos do sali (np. ucznia chegcego cos oglosié, dyrektora, rodzica);
mato miejsca w sali (brak dostgpu nauczyciela do wszystkich uczniéw);

zty widok z tablicy;

mycie gabki;

niekomfortowe warunki w sali (duszno/zimno);

brak dziennika;

nieodpowiednie usadzenie uczniow w klasie.

Do grupy barier zwigzanych z uczniami wyrdznitam:

jedzenie i picie na zajeciach;

wychodzenie do toalety;

zke samopoczucie (uwzglednie jedynie te sytuacje, ktore przerodzity sie w konflikt,
czyli zostaty zwerbalizowanie przez ucznia);

brak przyboréw szkolnych.

W tej grupie na szczegolng uwage zashugujg takze bariery zwigzane ze sposobem
komunikowania si¢ uczniéw:

rozmawianie;

bicie sig;

nieprawidlowa wymowa (w przypadku ucznidéw znaczytam, ile razy uczen z wada
wymowy zabrat glos na lekcji);

dynamika wypowiedzi (uczen moéwit szybko);

sposob formutowania kanatu wokalnego (uczen moéwit cicho);

nieprawidlowe przejmowanie tury (dopowiadanie i przerywanie innym, wyrywanie
sie do odpowiedzi).

W trakcie realizacji badan tg technikg obserwacji postuzytam si¢ narzedziem, ktére
stanowity arkusze papieru z napisanymi 3 grupami barier (zwigzanymi z osobg nauczyciela,
niezwigzanymi z osobg nauczyciela, czyli zaleznymi i niezaleznymi od uczniéw). Grupy barier
wyszczegolnitam na podstawie badan pilotazowych.
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Arkusz obserwacji probek zdarzen dotyczacy komunikatow werbalnych nauczycieli
w sytuacjach konfliktowych

W trakcie obserwowanych przeze mnie lekcji zapisywatam kazda werbalng reakcje
nauczyciela na sytuacje konfliktowa, analizujac ja w kontekscie przyczyny, ktora doprowadzita
do powstania konfliktu. Zachowania nauczycieli odniostam do typologii sposobdéw reagowania
werbalnego, stworzonej na podstawie klasyfikacji Searle’a i Thomasa oraz elementow Conversational
Exchange Analysis (CEA). W trakcie przeprowadzonych badan wyréznitam 16 réznych typdw
sytuacji konfliktowych, ktore wywoluja werbalne reakcje nauczycieli — zostaty one opisane
w tabeli przedstawiajacej zmienne 1 wskazniki. Do konfliktow organizacyjnych zaliczytam
te, ktdre spowodowane byly: bataganem w klasie, ucigzliwymi — nieckomfortowymi warunkami
w klasie (duszno lub zimno), niesprawnymi srodkami dydaktycznymi, brakiem przyborow
oraz materialdw przez ucznia, wejsciem osob trzecich do klasy, nieprawidlowa organizacja
srodowiska klasowego (mato miejsca, niefortunne utozenie fawek), ztym widokiem z tablicy,
koniecznoscig Scierania tablicy, wychodzeniem uczniow do toalety, jedzeniem i picem na zajgciach
(przez ucznidéw), brakiem dziennika, ztym samopoczuciem ucznia, uzgadnianiem termindéw
pisania, poprawiania i oceniania prac pisemnych uczniéw czy uzgadnianiem informacji dotyczacych
imprez klasowych.

W przypadku tej grupy konfliktéw notowatam, czy nauczyciele kierowali do uczniéw:

— polecenia — zazwyczaj zdania pojedyncze w drugiej osobie liczby pojedynczej
lub mnogiej w trybie rozkazujacym (np. ,,idz do pielegniarki”, ,,zmaz tablice”);

— prosby — byly to zdania twierdzace, bedace prosbami w sensie illokucyjnym
lub pytania zawierajace implikacj¢ prosby (np. ,,prosze¢ cie, podejdz do tablicy”,
,»CZy mozesz przesiasc si¢ do pierwszej tawki?”);

— wyjasnienia — wypowiedzi bedace zazwyczaj czgscig zdania ztozonego,
przedstawiajace stan rzeczy, cel czynnosci czy dziatania (np. ,,bedziemy tak
robi¢, poniewaz tak jest prosciej”);

— szukanie informacji w formie pytania (np.: ,,czyja to teczka?”, ,,co si¢ dzieje
z Kinga?”);

— informacje dotyczqce zasad pracy — komunikat udzielany jako odpowiedz na
pytanie ucznia dotyczace sposobu pracy oraz w sytuacji, gdy nauczyciel stwierdzit
nieprawidlowe wykonywanie polecenia przez ucznidow (np. ,,nie przepisujemy
tego teraz”, ,,napiszcie to otdowkiem, przepiszecie, jak sprawdze”);

— pozostale informacje (np. ,,sprawdzian piszemy w poniedziatek”, ,,poprawa
sprawdzianu jest we wtorek™);

— Zyczenie (np. ,.chcialabym, zebyscie tu przewietrzyli”, ,,.chce, zeby$ pozbierat
papierki”);

— uzasadnienia — wypowiedzi bedace wykazaniem przyczyny czynnosci (np. ,jest
duzo ocen niedostatecznych ze sprawdzianu, wigc. .. (informacja: poprawa jest
we wtorek)”’;

— pozwolenie/propozycja — pozwolenie jest udzielane w odpowiedzi na pytanie
ucznia, w przypadku propozycji inicjatorem komunikacji jest nauczyciel (np.
,mozecie to pisa¢ na brudno”) ;

— rozwigzanie problemu, konfliktu — stwierdzenia lub zobowigzania opisujace
czynnos$¢ podjeta przez nauczyciela w celu rozwigzania konfliktu (np. ,,dam
ci swoja ksiagzke”, ,,zaraz zobaczg, czy kto$ ci nie pozyczy otdwka”).

78



W odniesieniu do sytuacji konfliktowych wynikajacych z braku odpowiedzi ucznia
na pytanie nauczyciela dotyczace treSci nauczania wyréznitam:

pytania naprowadzajgce — nauczyciel zadaje pytanie, upraszczajac jezyk, zamiast
1 pytania ogolnego zadaje szereg pytan czastkowych (stosuje technike tworzenia
fancucha) (np. ,,jakie mamy dane?, no to jakg napiszemy odpowiedz?”);
informacje naprowadzajgce — nauczyciel ponownie, stosujac uproszczone
stownictwo, opisuje tresci nauczania (np. ,,tu masz dhugos¢ boku kwadratu, to
mozesz skorzysta¢ ze wzoru i obliczy¢ jego pole”);

polecenie naprowadzajgce (np. ,,podstaw teraz dane do wzoru”, ,,oblicz najpierw
promien okrggu”);

wypowiedzenia zawierajgce egzemplifikacje (np. ,.,kwadrat ma wszystkie boki
réwnej dhugosci, np. kazdy bok moze mie¢ 4 centymetry”);

pytanie dotyczqce tresci skierowanie do klasy — powtorzenie pytania, na ktore
nie odpowiedzial pytany uczen (np. ,.kto odpowie...?”, ,,czy kto$ wie...?”);
pytanie skierowane do innego ucznia —nauczyciel zadaje to samo pytane innemu
dziecku (np. ,,no to moze Marysia wie...?”);

komunikat wspierajgcy — zawierajacy wsparcie emocjonalne, uwzglednitam go
opierajac si¢ na sposobach rozwigzywania sytuacji konfliktowych zaproponowanych
przez B. Jamrozek i J. Sobczak®*®. Na podstawie badan pilotazowych stwierdzitam,
ze pozostate elementy komunikatéw wspierajacych nie byly odzwierciedlane
przez badanych nauczycieli (np. ,,dasz rade, spokojnie™);

dopytywanie — np. pytanie majace stuzy¢ zbadaniu wiedzy ucznia na dany temat,
jesli pytania naprowadzajace nie pozwolity uzyskaé¢ odpowiedzi ucznia na
poprzednie pytanie;

ironia (np. ,,no a taki bytes madry w tawce”, ,.to taki z ciebie bohater™).

W przypadku udzielania btednej odpowiedzi przez ucznia w arkuszu obserwacji
uwzglednitam nastepujace komunikaty werbalne:

korekte odpowiedzi ucznia (np.: ,,u ma by¢ 4 centymetry”, ,.,to jest dopehienie™);
wyjasnienie korekty odpowiedzi ucznia (np.: ,;,ma by¢9...,bo 9 razy 9 jest 817,
»~fozwigzaniami sg tamte czasowniki, ktore odczytates, oprocz czasownika
,»Zrobi¢”, to jest bezokolicznik™);

udzielanie odpowiedzi za dziecko, wyr¢czanie (np. ,,podstawiamy to do wzoru,
mamy 4 razy 4 i otrzymujemy rozwigzanie”);

wskazanie konsekwencji — ekspertyza negatywna (np. ,jak bedziesz tak odpowiadat,
to nie poradzisz sobie w czwartej klasie”, ,,nie poradzisz sobie na sprawdzianie
z takimi umiejetnosciami”).

W odniesieniu do wyrywania si¢ do odpowiedzi przez uczniow notowatam, czy
i ile razy nauczyciele zastosowali:

rozkaz z uzasadnieniem (np. ,,pojedynczo, nie bedziecie nic rozumie¢”);
rozkaz z informacjg (np. ,,pojedynczo, jestescie bardzo gto$no™);

informacje dotyczqcg zasad pracy na lekcji (np. ,,uméwiliSmy sie, ze mowimy
pojedynczo™);

przekrzykiwanie uczniow.

226 B, Jamrozek, J. Sobczak, Komunikacja interpersonalna, czyli jak wspomagac swojg przedsiebiorczosé, Wydawnictwo
eMPi, Poznan 2000, s. 34.
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W sytuacjach stosowania przez uczniow dopowiedzen nieadekwatnych do tematu
lekcji notowatam, czy nauczyciele postugiwali si¢ rozkazem (np. ,,ale méw na temat”).

W konfliktach zwigzanych ze zbyt wolnym tempem pracy uczniow w trakcie zajec
lekcyjnych dokumentowalam:

— ponaglenia (np. ,,no, no to jak to bedzie”, ,,myslicie, myslcie”);

— wskazania na konsekwencje, ekspertyzy negatywne — ktore opisalam analogicznie
do tego typu komunikatéw przedstawionych w klasyfikacji G. Millera (np.: ,,jak
bedziecie tak wolno pracowac, nie poradzicie sobie w starszych klasach”);

W sytuacji, gdy uczniowie nie pracowali samodzielnie, zwracatam uwagg, czy nauczyciele

stosowali rozkazy (np. ,,pracuj samodzielne”, ,,nie odpisuj”).

Do konfliktéw zaliczytam réwniez sytuacje zwigzane z wykonywaniem innych polecery/
zadan na zajeciach niz te zadane przez nauczyciela. W takich sytuacjach nauczyciele rowniez
postugiwali si¢ rozkazem (np. ,,nie robimy do przodu”, ,,najpierw tamto zréb”).

Analizujac sytuacje konfliktowe zwigzane z dyscypling, uwzglednitam sytuacje rozmawiania
uczniéw miedzy sobg na zajeciach. Nanositam w arkuszu obserwacii, czy nauczyciele stosowali:

— informacje dotyczqce zasad (np. ,,nie rozmawiamy w trakcie pracy”);

— deklaratywy (np. ,,dostajesz uwagg”);

— rozkazy (np. ,,uspokojcie sie!”, ,,cisza juz”);

— grozby (np. ,,jesli si¢ nie uspokoisz, wpisze ci uwage”);

— dzwigki parawerbalne ,,cii”’;

— prosby (np. ,,czy mozecie si¢ uspokoic”);

— prosby o informacje w formie pytania (np. ,,co ty tam robisz?”);

— ekspresywy (np. ,,nie podoba mi si¢ wasze zachowanie”);

— uzasadnienia komunikatu dyscyplinujgcego (np. ,,jak rozmawiacie, nie styszymy
si¢ nawzajem”);

— Zyczemia/wyrazZenie nadziei (np.: ,,chciatabym, zebyscie byli cicho”);

— opisy konsekwencji (ekspertyzy negatywne) (np.: ,,jak bedziecie rozmawiac, nie
ustyszycie polecenia”);

—  skierowanie do rozmawiajgcego ucznia pytania odnoszgcego sie do tresci nauczania;

— odwolania do wzoru pozytywnego (porownania), zaczerpniete z klasyfikacji G. Millera
(np. ,,patrzcie na Kasig, jak cichutko pracuje”);

—  wypowiedzi ironiczne, ktore nie zostaly wyszczegolnione jako odrebny typ sensu
illokucyjnego, ale srodek wyrazu zastosowany przez nauczyciela; w trakcie prowadzenia
badan nie postugiwatam si¢ narzgdziami stuzacymi do analizy natezenia glosu, lecz
poprzez zaistnienie zmiany w sposobie akcentowania — identyfikowanej jako odstepstwo
do stalego stylu formutowania wypowiedzi przez nauczyciela — oraz zastosowanie
zsynchronizowanych wyrazéw ironii w komunikatach niewerbalnych mogtam
identyfikowa¢ dang wypowiedz jako ironiczna (np. ,,w sali jest cisza, az w uszach dzwoni”);

—  wypowiedzi dowcipne rdéwniez niestanowigce odrebnego typu sensu illokucyjnego,
ale stosowany $rodek wyrazu. Poniewaz M. Tokarz wskazuje, ze wrazliwo$¢ na
komizm jest indywidualna, wypowiedzi komiczne identyfikowatam na podstawie
wiasnej wrazliwosci na dowcip oraz na obserwowaniu reakcji niewerbalnych uczniow
na dowcipng wypowiedz nauczyciela (np. w przypadku pytania kierowanego do
uczennicy Kasi: ,,stysze chlopcow, czyzby Kuba i Marcin zmienili imiona na Kasia?”);

— imienne dyscyplinowanie (np. ,,Kasiu!”).
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W sytuacjach konfliktowych zwigzanych z brakiem zrozumienia/niedostyszeniem
polecenia nauczyciela przez uczniow wyrdznitam jedynie powtorzenia polecenia.

W odniesieniu do nieprawidlowo zadawanych przez nauczyciela polecen w kwestionariuszu
obserwacji uwzglednitam:

— autokorekte werbalng, odnoszqcq sie do organizacji pracy (np. ,,bedziemy to

przepisywac teraz..., albo nie, pozniej”);

— autokorekte dotyczqcq tresci nauczania (np.: , frzeba teraz dodac. . . nie, odjac te liczby)”.

Analizujac reakcje badanych nauczycielek na konflikty polegajace na ignorowaniu/
pomijaniu aktywnosci dzieci, wzigtam pod uwage narzucanie uczniom wlasnych propozycji
pracy/rozwigzania problemu.

Badajac zachowania nauczycielskie w sytuacjach konfliktowych dotyczacych znanego
materiatu, wyszczegolnitam:

— stwierdzenia (np. ,,0 tym juz wczoraj mowilismy?”);

—  szukanie informacji w formie pytania (np. ,.byla juz o tym mowa wczesniej, prawda?”,

»pamigtacie, jak o tym mowilismy?”).

Omawiajac konflikty zwigzane z nieprawidlowym formutowaniem kanatu wokalnego
przez ucznidow, uwzglednitam:

— rozkaz (np. ,,mOw glosniej);

— rozkaz z uzasadnieniem (np. ,,moOw glosniej, bo oni nie styszg”).

W sytuacjach wystgpienia konfliktow zwigzanych z niedostyszeniem odpowiedzi ucznia
przez nauczyciela wzietam pod uwage stosowanie prasb o powtorzenie bez specyfikacji w formie
pytania (np. ,,jak?”, ,,co moéwisz?”).

Poza wymienionymi typami reakcji werbalnych wyrdznitam jeszcze stosowanie ekspresywu
dotyczacego pracy dzieci, niezakwalifikowanego do zadnej grupy sytuacji konfliktowych. Mogt
on wystgpowac zard6wno w sytuacjach konfliktowych, jak i bezkonfliktowych, ale ze wzgledu
na jego mozliwe funkcje (omowione w tabeli wskaznikow) zostat przeze mnie zaliczony do
typow reakcji werbalnych na sytuacje konfliktowe.

Stosujac omoéwiong technike obserwacji, poshugiwalam si¢ kwestionariuszem posiadajacym
nastepujace rubryki: temat/przedmiot sytuacji konfliktowej, reakcja werbalna nauczyciela.

Arkusz obserwacji komunikatow niewerbalnych nauczycieli w sytuacjach konfliktowych

W odniesieniu do niektorych sytuacji konfliktowych nauczyciele stosowali komunikaty
niewerbalne, ktore notowatam na kwestionariuszu obserwacji probek zdarzen.

W sytuacjach zwigzanych z brakiem odpowiedzi ucznia na pytanie nauczyciela dotyczace
tresci nauczania uwzglednitam niecierpliwos¢ niewerbalng, ktdra nauczyciele wyrazali np.
bebnieniem palcami w stot, stukaniem w blat biurka otéwkiem itp. W odniesieniu do sytuacji
nieprawidlowego wykonywania polecen nauczyciela przez uczniéw lub udzielenia blednej
odpowiedzi uwzglednitam negacje niewerbalng oraz niewerbalng bezsilnosé/powgtpiewanie
(np. ,,no 1 widzisz, co zrobite§™). Pierwsza z wymienionych reakcji oznaczata najezgsciej przeczace
krecenie glowa, a druga — rozktadanie rak, przeczace krecenie glowa oraz grymas ust. W przypadku
zbyt wolnej — w opinii nauczyciela — pracy uczniéw na zajeciach wyszczegolnitam czekanie
— ten rodzaj reakcji pozbawiony byt niewerbalnych oznak zdenerwowania i niecierpliwosci.
Analizujac sytuacje zwigzane z dopowiedzeniami uczniow nieadekwatnymi do tematu lekcji,
uwzglednitam stuchanie uczniow — nauczyciele nie przejawiali wowczas oznak zniecierpliwienia,
ale wykazywali zainteresowanie, np. potakiwali, nachylali si¢ do ucznia. W odniesieniu do
dyscyplinowania uwzglednitam ignorowanie oraz gesty niewerbalne lub poshugiwanie si¢
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przedmiotami do uciszania uczniéw. Ignorowanie oznacza, ze nauczyciel nie wysylat zadnych
werbalnych i niewerbalnych sygnalow do uczniéw, wskazujacych na to, ze styszy rozmowy.
Gestami uciszajacymi, ktore stosowali nauczyciele, byty: przyktadanie palca do ust (ten gest
towarzyszyt parawerbalnemu ,.ciii”” lub wystgpowal samodzielnie) oraz wskazywanie na zasady
pracy obowigzujace na zaj¢ciach (wykaz zasad obowigzujacych w klasie wisi na korkowej
tablicy w wielu salach lekcyjnych, a na poczatku roku jest on podopisywany przez wszystkich
w formie kontraktu). W odniesieniu do nieprawidtowo zadanych przez nauczyciela polecen
wzielam pod uwage autokorekte niewerbalng (przeczace krecenie glowa) lub brak korekty.
Uwezglednitam takze brak reakcji werbalnej oraz niewerbalnej na pytanie lub odpowiedZ ucznia.

Zaproponowane przeze mnie kategorie: ignorowanie, brak korekty, brak reakcji werbalnej
1 niewerbalnej na pytanie/odpowiedz ucznia nie wigzg si¢ z zadnym obserwowalnym zachowaniem
nauczyciela o charakterze intencjonalnym, ale uznatam, ze sa one réwniez komunikatami
wysytanymi do ucznidéw. Taki sposob klasyfikowania omawianego zachowania nauczyciela
koresponduje z pierwszym aksjomatem komunikacyjnym teorii systemowo-pragmatycznej
na temat komunikowania si¢, moéwigcym, ze wszystko jest komunikatem i nie mozna si¢ nie
komunikowac.

Reakcje niewerbalne nauczyciela w sytuacjach konfliktowych opisywatam w drugiej
czesci arkusza obserwacji, na ktorym znaczytam reakcje werbalne, co pozwolilo mi synchronizowaé
oba kanaly komunikacyjne i dokonywaé prawidlowej interpretacji komunikatow (np. identyfikowaé
ironi¢ werbalng po tonie glosu 1 gestach jej towarzyszacych albo niewerbalng korekte odpowiedzi
ucznia odroznia¢ od autokorekty).

b) Analiza dokumentow

W pracy badawczej postuzylam si¢ rowniez metodg analizy dokumentow, dzieki ktorej
zebratam materiat faktograficzny dotyczacy komunikacji werbalnej nauczyciela. Wykorzystalam
technike analizy dokumentéw dzwigkowych tworzonych intencjonalnie. Obserwowane lekcje
nagrywatam na dyktafon za zgoda nauczyciela i1 dyrektora szkoty, a nastgpnie dokonywatam
analizy zebranego materialu faktograficznego. Dzigki funkcji zwalniania, zatrzymywania oraz
przewijania nagrania mogtam z nalezyta staranno$cig odstucha¢ i zapisa¢ zebrany materiat.
Badanie dokumentéw dzwigkowych stanowito metode dopetniajaca. Materialy te powstaty
zmojej inspiracji i byly tworzone w konkretnym celu. W ich analizie zastosowatam jasno okreslone
zmienne 1 wskazniki, pod katem ktérych dokonywatam analizy ilo$ciowej oraz jakosciowej
zebranego materiatu faktograficznego. Opracowanie szczegdtowego kwestionariusza komunikatow
werbalnych pozwolito mi sprawnie nanosi¢ informacje, porzadkujac je w odpowiednie kategorie.

Arkusz komunikatow werbalnych nauczyciela do analizy dokumentéow

Zwracatam uwage na komunikaty werbalne nauczyciela odnoszace si¢ do organizacji
pracy na lekcji, jej merytorycznego przebiegu oraz dyscypliny na zajgciach. Poza wymienionymi
grupami komunikatow nauczyciele formutowali do uczniow komunikaty w sytuacjach
konfliktowych (typy sytuacji konfliktowych i towarzyszace im werbalne reakcje nauczycieli
zostaly opisane w czgsci metodologicznej pracy, poswigconej reakcjom werbalnym nauczycieli
na sytuacje konfliktowe). Odnoszac komunikaty werbalne badanych nauczycieli do celow
komunikacji wertykalnej istniejacej w szkole, zaproponowanych przez A. Sztejnberga, nalezy
stwierdzi¢, ze w odniesieniu do przekazywania zasad dotyczacych zachowania zastosowatam
w moich badaniach kategorie informacji dotyczacych zasad oraz pozostatych informacji
(dotyczacych np. przekazania uczniom samego faktu, ze negatywnie si¢ zachowujg) w obrebie
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komunikatéw dyscyplinujacych oraz organizacyjnych. Nie prowadzitam analizy metod i form
pracy nauczycieli na lekcji, zatem o tych zmiennych mozna dowiedzie¢ si¢ z moich badan
jedynie posrednio, poprzez analiz¢ przewagi niektorych komunikatow nad innymi. Nie badatam
komunikatow shuzacych doskonaleniu umiejetnosci intelektualnych uczniéw oraz umiejetnosci
charakterystycznych dla kazdego przedmiotu nauczania, gdyz nie analizowatam obserwowanych
lekcji pod katem metodycznym. Do komunikatow oceniajgcych postepy ucznidw odniostam
sie, formutujac 6 kategorii komunikatéw oceniajacych oraz ekspresywoéw dotyczacych pracy
1 emocji dzieci. W odniesieniu do komunikatow stuzacych jasnemu wyrazaniu oczekiwan wobec
uczniéw zastosowalam grupy komunikatéw o rozbudowanej funkcji performatywnej, ktorymi
byly: rozkazy, prosby, zyczenia i polecenia. Do grup komunikatéw shuzacych motywowaniu
uczniow do nauki, zachecaniu do aktywnosci, wzbudzaniu zainteresowan zastosowatam kategorie:
zacheta 1 ponaglenie. Poniewaz moja praca nie obejmuje swojg problematyka badawczg analizy
komunikatow nauczycielskich pod katem ich identyfikacji z poszczegdlnymi metodami
wychowania, pomijam wiec cel komunikacji w klasie szkolnej, polegajacy na ksztattowaniu
atmosfery wewnatrzklasowe]j poprzez stosowanie kar i nagrod. Jedynie w aspekcie oceniania
znaczg, czy komunikat bedacy ekspersywem lub opisem oceniajacym odnosi si¢ do oceny
pozytywnej, czy negatywnej — w ten sposob badam jego konotacje i mozliwo$¢ uzycia go
w kategoriach kary lub nagrody. W odniesieniu do komunikatow dyscyplinujacych zastosowatam
kategorie deklaratywu oraz grozby, ktore sa najblizsze karze wychowawczej. Deklaratyw
utozsamiam z zaistnieniem pozakomunikacyjnych skutkow w rzeczywistosci, czyli realng
kara, za$ grozbe jako zapowiedz kary. Nie rejestrowatam tez nagrod dawanych dzieciom. Jedynie
badane przeze mnie odwotania do wzoru pozytywnego oraz ekspresywy dotyczace oceny lub
pracy dzieci o konotacji pozytywnej moga by¢ traktowane jako przyktady zastosowania przez
nauczycieli nagréd informacyjnych.

Analizujac typy sensu illokucyjnego wypowiedzi nauczycieli w zakresie organizacji

pracy na lekcji, wyr6znitam:

—  polecenie (np. ,,zmaz tablice”);

—  prosbe (np. ,,prosze cie, otworz okno”);

— informacje dotyczgcq zasad pracy (np. ,,piszemy teraz zielonymi dhugopisami’);

—  pozostate informacje (np. ,,jutro przyniose sprawdziany”);

—  Zyczenie (np. ,,cheiatabym, zebyscie na jutro przyniesli zgody rodzicow na wyjazd™);

—  pozwolenie i propozycje (np. ,,mozecie to zapisa¢ w zeszytach”);

— uzasadnienie — ktore traktuje jako wskazywanie w wypowiedzi na mozliwe,
przyszte — pozytywne lub negatywne — konsekwencje (np. ,,pisz ofdwkiem, jak si¢
pomylisz, prosciej bedzie poprawic”);

—  szukanie informacji w formie pytania (np. ,,czy wszyscy wrocili z przerwy?”).

‘Wymienione kategorie sg zbiezne z tymi, ktore wyrdznitam, analizujgc reakcje nauczycieli

na sytuacje konfliktowe o podtozu organizacyjnym.

W obrebie komunikatow nauczycieli odnoszacych si¢ do przebiegu zaje¢ wyrdznitam:

— polecenia:

e odnoszace si¢ do toku pracy (np. ,,zréb zadanie trzecie”);

e naprowadzajgce (np. ,.teraz podstaw to do wzoru”);

o z egzemplifikacjq (np. ,,uzyj tego wzoru dla kwadratu o boku 4 centymetry™);
o metakomunikacyjne (np. ,,czekaj, powoli”);
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— wyjasnienia — odnoszg je do sytuacji, w ktorych nauczyciel podaje przyczyny krytyki
zachowania ucznia lub okresla swoje polecenie:

czynnosci (np. ,,.bedziemy to ¢wiczenie robi¢ pdzniej, na razie konczymy
¢wiczenie pierwsze”);

korekty odpowiedzi ucznia (np. ,takie rozwigzanie jest zte, poniewaz zle
podstawites dane do wzoru”);

pytania:

szukanie informacji dotyczqce czynnosci nauczyciela i uczniow (np. ,,chcecie
teraz wykonac¢ ¢wiczenie pierwsze czy drugie?”);

szukanie informacji dotyczgce znanego materiatu (np. ,,ostatnio skonczylismy
na ¢wiczeniu czwartym?”’);

skierowane do klasy, dotyczqce tresci nauczania (np. ,,gdzie lezg Tatry?”,
bez wskazania dziecka, ktére ma udzieli¢ odpowiedzi);

skierowane do konkretnego ucznia, dotyczqce tresci nauczania (np. ,,Marysiu,
kto jest bohaterem czytanki, ktdrg przed chwilg przeczytalismy?”);
naprowadzajgce ucznia na prawidlowq odpowiedz (np. ,jesli w tym zdaniu
jest orzeczenie gramatyczne, tak jak powiedziales, to gdzie ono jest?”);
dopytanie — prosba o uzupetienie odpowiedzi (np. ,,dobrze. .. on byt egoista,
czyli jak inaczej bys to okreslit?”);

pytanie z egzemplifikacjg (np. ,,Jesli przydawka jest z grupy podmiotu, ktore
to bedzie stowo w zdaniu...?”);

motywujgce do podania dalszych odpowiedzi (np. ,,co jeszcze?”);
wyrazajgce gotowos¢ (np. ,,czy juz skonczyliscie?”);

prosby:

zwiqgzane z przebiegiem (np. ,,prosz¢ ci¢, wykonaj nastgpne ¢wiczenie”);
powtorzenie bez specyfikacji w formie pytania (np. ,,jak?”, ,,c0?”);

Kolejne 2 kategorie prosb wyodrebnitam réwniez, by uwypukli¢ stosowanie
przez nauczycieli technik aktywnego stuchania. Wiazg sie one z prosba o ocene
w obrebie tych technik.

prosby o informacje zwrotng w formie pytania (np. ,,czy Wszyscy rozumieja?”’);
prosby o potwierdzenie (np. ,,tak?, ,,prawda?”);

zyczenia (np. ,,chciatabym, zebyscie zrobili ¢wiczenie pigte w domu”);
pozwolenia/propozycje (np. ,,mozesz teraz wykona¢ ¢wiczenie dodatkowe”);
informacje, ktdre sg stwierdzeniami dotyczacymi lub niedotyczacymi faktow fizycznych:

dotyczqce toku pracy (np. ,,Najpierw bedziemy pracowac z podrecznikiem,
pdzniej przejdziemy do kart pracy”);

bedgce stwierdzeniami, dotyczgce znanego materiatu (np. ,,méwilismy o tym
na ostatniej lekcji”);

dotyczgce podania nowego materiatu (np. ,, Tatry lezg na poludniu Polski’);
informacje naprowadzajgce (np. ,,po obliczeniu pola powiniene$ obliczy¢
obwdd”);

informacje o tym, co nauczyciel pisze na tablicy — nauczyciel moéwi, co pisze;
informacje o tym, co uczen pisze na tablicy —nauczyciel mowi, co uczen pisze;
informacja dotyczgca tresci, dopowiedzenie uzupehiajace prawidtowa odpowiedz
ucznia;
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egzemplifikacje (np. ,,okolicznik sposobu odpowiada na pytanie ,jak?”’, np. on biegt
— jak — szybko”);
autokorekty:

e organizacyjne (np. ,,poldz to tu... albo nie, tu”);

e merytoryczne (np. ,,to jest przydawka. .., dopetnienie”);
korekty merytoryczne wypowiedzi ucznia (np. ,.to jest przydawka, nie dopetnienie”);
aktywne zaakceptowania (np. ,.tak!, super!”);
powtorzenia:

o fresci (np. ,,(przydawka to....) przydawka to”;

o odpowiedzi ucznia wyodrebnione jako szczeg6lny przyktad technik aktywnego
stuchania (np. uczen mowi: ,,to bedzie orzeczenia imienne”, nauczyciel:
»(tak) orzeczenie imienne”);

polecenia (np.: ,,(zrobcie ¢wiczenie czwarte) ¢wiczenie czwarte”);

parafrazy odpowiedzi ucznia, stanowigce odrebna kategori¢ ze wzgledu na ich zwigzek
z technikami aktywnego stuchania, propagowanymi w pedagogice antyautorytarnej
(np. ,,uczen: ,.ten bohater zachowat si¢ Zle, niewtasciwie”, nauczyciel: ,,Mowisz,
ze zachowanie Bartka w czytance nie bylo dobre, Bartek Zle si¢ zachowal”);
wypowiedzi fatyczne i zwroty grzecznosciowe, zawierajace rowniez przepraszanie,
poniewaz nauczyciele stosujg je jedynie rutynowo, bez faktycznej intencji przeproszenia
za co$ (np. ,,dzickuje, dzien dobry”);

zachety, motywowanie (np. ,,no, dalej, nie bojcie si¢!”);

ponaglenia, ktore sg wyszczegolnione ze wzgledu nie na typ sensu illokucyjnego,
ale cel wypowiedzi (np. ,,no, no, dalej, dale;j...”);

metastwierdzenia odnoszqce si¢ do emocji/pracy dzieci, zaliczane rowniez do technik
aktywnego stuchania, wyr6zniane w pedagogice antyautorytarnej (np. ,,to wazne,
co powiedziates”, ,,to moze by¢ trudne”);

ekspresywy (poza dyscyplinowaniem i oceng), ktore sg szczegdlnym rodzajem
informacji, dotyczacym odczué osobistych, w mojej pracy badawczej zaliczatam
do nich réwniez wypowiedzi taczace sie z technikami wyrazania zrozumienia, ktore
wynikaja z aktywnego shuchania (np. ,,nie podoba mi si¢ to”);

syntezy i podsumowania, ktore ujetam w 1 kategorig, odnoszac je do wypowiedzi
podsumowujacych poszczegolne etapy zajec lekcyjnych lub cate zajecia; majg one
forme stwierdzen, podobnie jak informacje, jednak inng, odmienng od nich funkcje
(np. ,,na dzisiejszych zajeciach powiedzieliSmy sobie...”);

wypowiedzi zwigzane z ocenianiem:

o stwierdzenia oceny pozytywnej (np. ,,dostajesz S/pieczatke”);

e opisy oceny pozytywnej (np. ,,dobrze opisate§ zdarzenia w opowiadaniu,
logicznie przedstawite$ kolejnos¢ zdarzen”);

® oceny pozytywne w postaci ekspresywu, ten rodzaj ekspresywu szczegolnie
wiaze si¢ z wyrazaniem zrozumienia przez nauczycieli w stosunku do uczniow
(np. ,,podoba mi si¢ twoja praca”);

o stwierdzenia oceny negatywnej (np. ,,dostajesz niedostateczny”);

o opisy oceny negatywnej (np. ,,pomylites typy narracji, opisujac zdarzenia uzywate$
sformutowan z lektury’);

o oceny negatywne w postaci ekspresywu (np. ,,nie podoba mi si¢ twoja praca”).
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Odnosnie komunikatow dyscyplinujacych zastosowatam typologi¢ opisang w reakcjach
werbalnych nauczyciela na sytuacje konfliktowe zwigzane z dyscypling uczniow — niemal
cafkowita zbiezno$¢ (poza 2 kategoriami) tych typologii wynika z faktu, ze wszystkie komunikaty
odnoszace sie¢ do dyscyplinowania zostaty udzielone w sytuacjach konfliktowych. Uwzglednitam
zatem: informacje dotyczqcq zasad, deklaratyw-rozkaz, grozbe, parawerbalny ,,cii”’, prosbe,
prosbe o informacje w formie pytania, ekspresyw, uzasadnienie komunikatu dyscyplinujgcego,
zyczenie/nadzieje, opis konsekwencji (ekspertyza negatywna), wypowiedz ironiczng, wypowiedz
dowcipng 1 imienne dyscyplinowanie.

Kolejna cze$¢ kwestionariusza poswigcona byta analizie typu lekcji. Znaczytam, czy
obserwowana lekcja zaliczata si¢ do wprowadzajacych nowy materiat czy powtdrzeniowych
(Iekcje w catosci poswigcone na pisemne sprawdzenie wiedzy uczniow nie podlegaty obserwacji).
Znaczytam roéwniez wystapienie na zajeciach elementow przebiegu lekeji: wprowadzenie, czg$é
wlasciwa, podsumowanie. Notowatam tez, czy na zajeciach byta zadawana lub sprawdzana
praca domowa oraz czy nauczyciel pytat uczniow na ocene albo omawiat ich prace domowe.
Poddatam analizie czas poswigcony przez nauczyciela na podawanie komunikatow odnoszacych
sie do wymienionych elementéw zajec, a w przypadku zadawania pracy domowej notowatam,
w ktdrej minucie zajg¢ zostala ona zadana.

¢) Wywiad

Z techniki wywiadu skorzystatam 2-krotnie. Przeprowadzitam indywidualne rozmowy
kierowane z dyrektorami szkot, w ktorych obserwowatam lekcje oraz z nauczycielkami, w ktorych
zajeciach lekcyjnych uczestniczytam. Kazdg rozmowe przeprowadzatam po zakonczonych
obserwacjach zajg¢. Dzigki wywiadom mogtam uzyska¢ dodatkowe, wazne informacje, wyjasniajace
wystapienie niektdrych barier lub sytuacji konfliktowych, ktorych bytam bezposrednim swiadkiem
w trakcie zajec.

Wywiad z dyrektorami szko6l podstawowych

Rozmawiajac indywidualnie z dyrektorami szkot, zadawatam pytania, w ktérych
interesowaty mnie zagadnienia takie jak: wyposazenie placowki w §rodki dydaktyczne, jej
infrastruktura i plan zaje¢ dydaktycznych dla nauczycieli.

W przypadku $rodkéw dydaktycznych prositam o odniesienie si¢ do zagadnien: ile jest
sal lekcyjnych wyposazonych w komputery, srodki multimedialne, rzutniki, magnetofony,
telewizory, a takze jaka jest dostepno$¢ wymienionych srodkow dydaktycznych. Jesli w 1 szkole
byto mato klas, zdaniem dyrektora, bardzo dobrze wyposazonych (np. dwie), zadawatam pytanie,
czy uczniowie z réznych klas z podobng czestotliwoscia maja zajecia w tych salach, czy tez
sa one bardziej dostepne tylko dla niektorych klas. Dzigki odpowiedziom dyrektoréw mogtam
zebra¢ informacje o przyczynach barier procesu komunikacji, wigzacych si¢ z niesprawnymi
srodkami dydaktycznymi, ich niewystarczajaca liczbg lub, w niektorych sytuacjach, przerywaniem
lekeji przez osoby trzecie (np. z powodu koniecznosci pozyczania z inngj sali potrzebnych pomocy
dydaktycznych).

Pytajac o infrastrukture szkoty interesowaty mnie nastepujace informacje szczegdtowe:
czy jest sklepik szkolny oraz gdzie si¢ znajduje, ile pigter ma szkotla, ile jest toalet dla uczniow
na 1 pietrze, gdzie jest pokdj nauczycielski. W przypadku, gdy obserwowane zajecia lekcyjne
odbywaty sie¢ w matych salach, w salach tgczonych z niewyciszonymi drzwiami oraz salach
»przechodnich” (gdy wejscie dol sali lekcyjnej jest mozliwe jedynie przez druga salg), moglam
ustali¢ przyczyny np. hatasu z zewnatrz sali, braku miejsca w sali, sp6zniania si¢ nauczycieli
na lekcje.
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Analizujac plan zajg¢ poszczegolnych nauczycieli bioracych udzial w badaniach, pytatam
o ich dyzury na korytarzach oraz dtugos$¢ przerw. Dzieki temu mogltam stwierdzi¢, czy czeste
spoznienia nauczycieli na lekcje nie sa spowodowane zbyt krotkimi przerwami lub innymi
obowigzkami w ich trakcie.

Wywiad z nauczycielami

Badanym nauczycielom po obserwowanych lekcjach zadawatam pytania bezposrednio
zwigzane z: ich opinig o klasie, w ktorej obserwowatam zajecia, problemami w klasie (np. znaczacy
konflikt migdzy uczniami), mogacymi rzutowac na ich zachowanie 1 pracg na lekcjach. Wazne
byto dla mnie tez poznanie sytuacji, czy obserwowany zespot klasowy jest tuz przed lub po
wycieczce albo imprezie klasowe;.

Dzi¢ki odpowiedziom nauczycieli uzyskatam informacje o specyfice klasy. Poznatam
tez negatywne zdarzenia, majace miejsce wsrod uczniéw w ostatnim czasie, np. szykanowanie,
nagrywanie kompromitujgcych filmikow na telefony komérkowe itp. Dzieki takim informacjom
mogltam z wigkszym prawdopodobienstwem adekwatnie zinterpretowa¢ niektore konflikty
dotyczace dyscypliny zaobserwowane na zajeciach, ale tez wyjasnic przyczyny czesci konfliktow
dyscyplinujacych oraz organizacyjnych, ktore uzasadniaty fakt poswigcania przez nauczyciela
sporo czasu na czgs¢ wstepng lekcji.

5. Grupa, teren i organizacja badan

W badaniach uwzglednitam obserwacje zaje¢¢ lekeyjnych prowadzonych przez 40
nauczycieli — 20 uczacych w klasach III szkoty podstawowej oraz 20 uczacych w klasach VI.
Zaktadatam, ze waznymi zmiennymi posredniczacymi, wptywajacymi na komunikowanie
si¢ nauczycieli z uczniami s3: ptec i przedmiot lub wiodgca edukacja w klasie I1I. Majac na
uwadze rozwazania teoretyczne przedstawione w dysertacji, ktorych podstawe stanowi wiedza
naukowa o komunikacji w szkole w aspekcie zmiennej ,,pte¢ uczestnikow komunikacji”, do
badan zakwalifikowatam wylacznie kobiety. Zdaj¢ sobie sprawe z odmiennosci stylu
komunikacyjnego kobiet i me¢zczyzn, ale z racji nadreprezentacji kobiet w populacji nauczycieli
uczacych w szkotach podstawowych postanowitam nie wiacza¢ do badan mezczyzn, gdyz
w probie zebrania rbwnowaznej grupy mezezyzn (szezeg6lnie w klasie I11) napotkatam na
niedajace si¢ pokonaé problemy organizacyjne. Nie identyfikowatam tez pici adresatow
w odniesieniu do poszczegdlnych komunikatow badanych nauczycieli, poniewaz zastosowane
przeze mnie narzedzie badawcze — dyktafon — nie umozliwiato mi tez jednoznacznego ustalenia,
czy adresatem komunikatu miat by¢ chtopiec czy dziewczynka. Opisywatam natomiast pte¢
odbiorcow komunikatow — identyfikujac grupe odbiorcéw z wszystkimi dzie¢mi obecnymi
w klasie na obserwowanych zajeciach.

Do grupy badawczej zaklasyfikowatam kobiety uczace matematyki i jezyka polskiego.
W przypadku nauczycielek ksztatcenia wezesnoszkolnego obserwowatam wyraznie wyodrebniona
cze$¢ zaje¢ poswigcong edukacji matematycznej i polonistycznej. Dokonanie procedury
warstwowania pozwolito mi stwierdzi¢, czy i w jaki sposob komunikaty nauczycielek sa
modyfikowane w zalezno$ci od wieku ucznidw. W obrebie kazdej grupy zastosowatam dobor
nielosowy, uwzgledniajacy dostepnos¢ badanych, kierujac sie lokalizacjg szkoty, w ktdrej ucza
badane nauczycielki (przy doborze grupy korzystatam z dyrektyw metodologicznych,
zaproponowanych przez E. Babbiego™’). W obrebie kazdej warstwy badawczej grupy, polowe
stanowity nauczycielki uczace matematyki, a drugg potowe jezyka polskiego. Poniewaz

27 B, Babbie, Podstawy badari spolecznych, tam. W. Betkiewicz, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008.
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w trakcie badan pilotazowych zaobserwowatam, ze nauczycielki w czasie prowadzonych zaje¢
powtarzajg schematy komunikacyjne, u kazdej z nich obserwowatam 2 jednostki lekcyjne,
kazda po 45 minut. W badaniach uwzglgdnitam tez srodowisko, w jakim znajduje si¢ szkota,
czyli szkoty miejskie oraz wiejskie (w obu srodowiskach grupy liczyty po 10 nauczycieli).
Obserwowatam zatem tacznie 80 godzin zaje¢ lekcyjnych, co daje 3600 minut obserwacji.

Tabela 2
Czas obserwacji zajeé edukacyjnych w badanych szkotach podstawowych
Szkoly
Klasy miejskie | wiejskie Razem
czas obserwacji w minutach
11 900 900 1800
VI 900 900 1800
RAZEM 1800 3600

Zrodto: badanie wiasne.

Wywiady przeprowadzitam tacznie z 10 dyrektorami szkot, w ktorych obserwowatam
lekcje — po 5 ze szkot miejskich i wiejskich. Po zakonczonych obserwacjach rozmawiatam
z kazdym nauczycielem, na ktorego zajeciach prowadzitam badania. t.acznie odbytam 40 rozmow
indywidualnych: po 10 z nauczycielkami uczacymi jezyka polskiego i matematyki, ktore
prowadzily zajecia w klasach VI oraz 20 z nauczycielkami edukacji wezesnoszkolnej, uczacymi
w klasach III szkoty podstawowe;.

Organizacja badan

Badania prowadzitam w 2 etapach. Pierwszy stanowily badania wstepne — pilotazowe,
w ktorym dopracowywatam zakres badan 1 testowalam sporzadzone w wersji roboczej narzedzia
badan. Przypadat on na 3 kolejne miesigce (marzec, kwiecien, maj) roku szkolnego 2011/2012.
Badania wlasciwe, ktorych celem byto zebranie materiatu empirycznego w trakcie badan
diagnostycznych w praktyce zycia szkolnego, przeprowadzatam od wrze$nia do czerwca
w roku szkolnym 2012/2013.
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Rozdzial I11.
Analiza wynikéw badan wlasnych

1. Przejawy werbalnej komunikacji nauczycieli wystepujace w trakcie prowadzonych
przez nich zajeé edukacyjnych

Cho¢ komunikacja werbalna nie jest glownym kanatem, stuzacym przekazywaniu
wzajemnych nastawien emocjonalnych uczestnikow komunikacji, dominuje jako sposéb
przekazywania wiedzy i informacji opartych na postugiwaniu si¢ pojeciami. Pomimo tego,
ze nie determinuje budowania relacji interpersonalnych, posiada znamienng role w procesie
edukaciji. Jezyk komunikacji werbalnej nauczyciela w trakcie zaje¢ lekcyjnych powinien obejmowac
przede wszystkim komunikaty dotyczace przebiegu i organizacji lekcji, co wynika z kontekstu
sytuacyjnego i interpersonalnego komunikacji zachodzacej migdzy nauczycielem a uczniami
w klasie szkolnej. Spotkania nauczycieli oraz uczniow w procesie edukacji powinny by¢
podporzadkowane zwlaszcza celom dydaktyczno-wychowawczych. Nalezy podkresli¢, ze
komunikacja nauczycieli z uczniami jest tym efektywniejsza, im bardziej dziatalno$¢ nauczyciela
koncentruje si¢ na osigganiu celow kreatywnych 1 optymalizujacych — wynikajacych z pozytywnych
warto$ci oraz zachowan uczniow, za§ w mniejszym stopniu dotyczy celow minimalizujgcych
i korektywnych®®. Wynika z tego, ze im mniej komunikacja nauczyciela jest skoncentrowana
na korygowaniu oraz minimalizowaniu negatywnych zachowan uczniéow, tym efektywniej
moze ona by¢ realizowana w zakresie tematyki i merytorycznego przebiegu lekcji.

W mojej pracy badawczej poddaje analizie ilosciowej komunikaty nauczyciela dotyczace
czynno$ci organizacyjnych, przebiegu zaje¢ oraz dyscyplinowania uczniow. Warto jednak
zaznaczyc¢, ze granice miedzy komunikatami nalezacymi do powyzszych zakresow tre$ciowych
nie sg ostre 1 ich wytyczenie nastreczyto pewnych probleméw w procedurze liczenia komunikatow
w obrebie kazdej grupy. Przyktadowo, komunikaty, w ktorych nauczyciel podaje instrukcje
wykonania ¢wiczenia, dotycza przebiegu zajec, ale posiadajg tez aspekt organizowania pracy
uczniéw na zajeciach, zatem musiatam je zaliczy¢ do obu wyréznionych grup. Nie jest to btad
merytoryczny, gdyz wielu badaczy komunikacji (J.R. Seatle, A. Thomas, Z. Necki) stwierdza,
7e stworzenie catkowicie roztgcznych klasyfikacji komunikatow w obregbie komunikacji ludzkiej
nie jest mozliwe, poniewaz kazda wypowiedz ma wiele znaczen i aspektow, ktore w pewnych
zakresach nakladaja si¢ na siebie, np. znaczenie niedostowne na dostowne, aspekt illokucyjny
na perlokucyjny itd. Dokonatam takze ich analizy jakosciowej w odniesieniu do sensu oraz
posiadanej mocy illokucyjnej, aby stwierdzi¢, czego dotycza wypowiedzi badanych nauczycieli
w trakcie zaje¢ edukacyjnych oraz w jaki sposob chca oni wywotywaé pozakomunikacyjne
efekty swoich komunikatow werbalnych, odnoszace si¢ do zachowan uczniéw.

Analizg ilosciowg komunikatow werbalnych nauczycieli w zakresie przebiegu zajec,
czynnosci organizacyjnych i dyscyplinowania uczniow, prowadzona na 80 lekcjach 45-minutowych,
przedstawitam w tabeli 3.

228 M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,,Jmpuls”, Krakow 2005, s. 125.
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Tabela 3
Komunikaty werbalne badanych nauczycieli w odniesieniu do organizacji zajec, merytorycznego
przebiegu i dyscypliny

Lp. Element zajeé Liczba komunikatéw dotyczacych
1. Organizacja pracy na zaj¢ciach 11994
2. Przebieg zajeé 30944
3. Dyscyplinowanie uczniow 2479
Zrodto: badanie wiasne.

Z przedstawionych w tabeli 3 danych liczbowych wynika, ze tres¢ zdecydowanej wigkszosci
komunikatéw werbalnych badanych nauczycieli dotyczyta przebiegu zajec. Jest to zjawisko
uzasadnione, gdyz wskazuje na rzeczywistg przewage komunikatow skierowanych na realizacje
celow dydaktycznych oraz wychowawczych. Potwierdza to fakt, ze kontekst komunikacyjny
determinuje w znacznym stopniu interakcje zachodzace miedzy jej uczestnikami. W odniesieniu
do moich badan tematyczne zajgcia lekcyjne, odbywajace si¢ w klasie szkolnej, ukierunkowuja
komunikacj¢ nauczycieli na cele edukacyjne.

Podkresli¢ jednak nalezy, ze réwniez znaczaca czg$¢ nauczycielskich komunikatéw
werbalnych dotyczyta organizacji i dyscypliny, czyli nie wigzala si¢ bezposrednio z merytoryczng
trescig zaje¢. Uderzajaco duzo bylo komunikatéw organizacyjnych, co oznacza, ze nauczyciele
w trakcie 1 jednostki dydaktycznej, trwajacej 45 minut, kierowali do uczniéw przecietnie
150 komunikatow organizacyjnych — $rednia arytmetyczna liczona w stosunku do 1 lekcji
wynosi 149,93. Nauczyciele bardzo czgsto musieli odnosi¢ si¢ w swoich wypowiedziach do:
porzadku i atmosfery w klasie, jakosci dostepnych w sali i stosowanych $rodkéw dydaktycznych,
sposobu oraz jakosci przygotowania si¢ uczniow do zajeé, zaklocen zajec lekeyjnych nieplanowanym
wejsciem do klasy 0sob trzecich, organizacji srodowiska klasowego, jakosci widoku z tablicy,
konieczno$ci mazania tablicy, wychodzenia uczniow do toalety, jedzenia oraz picia dzieci na
zajeciach, braku dziennika, ztego samopoczucia ucznidéw, uzgodnien termindw pisania, poprawiania
1 oceniania prac pisemnych, a takze informacji dotyczacych imprez klasowych, sposobu
wykonywania zadan i polecen.

Zaskakujaca jest roznorodno$¢ tresci nauczycielskich komunikatow organizacyjnych.
Uwazatam, ze wiele informacji poruszanych na zajgciach mozna byloby przekazaé uczniom
w innej formie, tak by nie odbywalo si¢ to kosztem czasu poswigconego na realizacje programu
nauczania. Sadze tez, ze nauczyciele mogliby skorzysta¢ z faktu, iz zazwyczaj kazda klasa
w szkole opiekuje si¢ 1 salg lekcyjng i przygotowa¢ w niej gablotg, w ktorej nauczyciele uczacy
dany zespdt klasowy mogliby zamieszcza¢ niektore informacje, dotyczace np. terminu poprawy
sprawdzianow czy zwracania poprawionych prac domowych i klasowych, a takze wycieczek
lub imprez klasowych. Mysle, ze zamykana gablota zabezpieczylaby przekazywane przez
nauczycieli kartki z informacjami przed zniszczeniem oraz rozwigzataby problem zadawania
w trakcie zajec kilka razy tego samego pytania, dotyczacego spraw organizacyjnych. W starszych
klasach warto bytoby zaproponowac mailowy sposob komunikowania si¢ nauczycieli z uczniami,
zaktadajac ogolnodostepnos¢ Internetu. Mozna tez na przerwach wyznaczy¢ dyzury nauczyciela
w pracowniach informatycznych, tak by uczniowie mogli sprawdza¢ na skrzynkach mailowych
informacje przesytane do nich przez nauczycieli. Ewentualnie mozna poprosi¢ nauczycieli
informatyki, by 5 minut przed zajeciami w pracowni informatycznej shuzyli uczniom pomoca
w sprawdzaniu zawartosci ich klasowej skrzynki mailowe;.
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Z moich badan wynika, ze faczna liczba dyscyplinujacych komunikatéw werbalnych
w trakcie 80 obserwowanych zajeé¢ wyniosta 2479. Srednio na jednostke lekcyjna przypadato
zatem okoto 31 takich komunikatow, czyli przecietnie co 90 sekund na zajeciach lekcyjnych
nauczyciele musieli dyscyplinowaé uczniow. Swiadezy to o tym, ze srednio co 1,5 minuty na
lekcjach jest szum, a rozmowy uczniéw przestaja by¢ dla nauczycieli jedynie barierg procesu
komunikacji. Szum osigga poziom nieakceptowany przez nauczyciela i wywotuje jego reakcje,
przeradzajac si¢ w werbalizacj¢ konfliktu komunikacyjnego.

W zakresie wymienionych 3 grup komunikatéw zaznaczalam ilo§¢ komunikatow
udzielanych w sytuacjach konfliktowych i1 niekonfliktowych, aby okresli¢, ktore sposrod
nich wskazywaly na skuteczny przebieg procesu komunikacji migdzy nauczycielem a uczniami,
a ktore wigzaly sie z wystepowaniem barier w komunikacji nauczyciel-uczen i dotyczyly sytuacji
konfliktowych. Analize ilo§ciowg tego zagadnienia przedstawiam w tabeli 4.

Tabela 4
Nauczycielskie komunikaty werbalne a sytuacje konfliktowe* i niekonfliktowe
< Klasa Il Klasa VI
2°g . Edukacja Edukacja .
£
ﬁ 5 Komunikaty e e Matematyka Jezyk polski Razem Suma
Miasto | Wie§ | Miasto | Wie§ | Miasto | Wie§ | Miasto | Wies§
<
g a5 Konfliktowe 664 807 500 440 382 680 575 326 4374
<
% g 11994
g & § | Nickonfliktowe | 1331 1027 1207 803 690 820 723 1019 7620
>y '
T Konfliktowe 778 605 992 618 1443 1344 1145 553 7478
2 30044
E Niekonfliktowe | 2466 3014 3256 2864 3141 2150 3236 3339 23466
A
é 2 Konfliktowe 492 444 408 251 265 137 323 155 2475
£% 2479
§ | Nickonflikowe | 4 0 0 0 0 0 0 0 4

* Komunikaty zwigzane z sytuacjami konfliktowymi beda szezegolowo opisane w tym rozdziale pracy w punkcie 4.
Zrédto: badanie wiasne.

Z zestawionych w tabeli 4 danych wynika, ze nauczyciele posrod 11994 komunikatow
organizacyjnych zastosowali 4374 komunikaty o podtozu konfliktowym, co stanowi 27,42%.
Wsrod 30944 komunikatow dotyczacych przebiegu zajeé bylo z kolei 7478 (24,17%) tych
dotyczacych barier procesu komunikacji lub sytuacji konfliktowych. W odniesieniu do dyscypliny
badani nauczyciele wypowiedzieli tacznie 2479 komunikatow, a w tym az 2475 wigzacych
si¢ z sytuacjami konfliktowymi. W obrgbie organizacji i przebiegu zaje¢ ponad 25% komunikatow
nauczycielskich dotyczyto zatem rozwigzywania sytuacji konfliktowej lub barier procesu
komunikacji. Z punktu widzenia procesu nauczania jest to zjawisko bardzo niekorzystne, gdyz
implikuje wniosek, ze nauczyciele znaczng cze$¢ czasu na lekeji pos§wiecaja na zapobieganie
barierom procesu komunikacji lub ich unikanie oraz rozwigzywanie konfliktow. Wyniki badan
sugeruja, ze spora czg$¢ czasu na lekeji nie jest efektywnie wykorzystywana na realizacje tresci
programowych. Mozna rowniez przypuszczaé, ze nauczyciele, werbalnie rozwigzujac konflikty,
nadmiemie eksploatujg swoj glos — zmuszeni s3 wydawac go niejako ,,dodatkowo”, pod wpltywem
konieczno$ci rozwigzania sytuacji trudnej organizacyjnie lub wychowawczo.
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Wypowiedzi badanych nauczycieli poddatam analizie ze wzglgdu na sens illokucyjny
i zwiazang z nim moc illokucyjna. W odniesieniu do tej klasyfikacji poszczegolne kategorie
wypowiedzi (komunikatéw) sa roztaczne i zostaly wyodrebnione na podstawie analizy
czasownikow lub rzeczownikow odczasownikowych uzytych w zdaniu oraz wypowiedzen
niebe¢dacych zdaniami, na podstawie ich zawartosci tresciowej i wynikajacego z nich aspektu
perlokucyjnego wypowiedzi. Z uwagi na fakt, ze kategorie komunikatow dotyczace organizacji
pracy na lekcji, dyscypliny oraz przebiegu zajeé czeSciowo zachodzg na siebie, nie moge
przedstawi¢ zbiorczego zestawienia sensu i mocy illokucyjnej wypowiedzi badanych nauczycieli
bez podzialu na wymienione kategorie. W tabeli 5 przedstawitam sens illokucyjny komunikatow
badanych nauczycielek w zakresie organizacji pracy na lekcji.

Tabela 5
Sens illokucyjny wypowiedzi badanych nauczycieli dotyczqcych organizacji zajec

Parametry dla calosci Parametry dla komunikatéw
Konfliktowych Niekonfliktowych
g gk g B . .
525 IArEEERR NEREE
gegggﬁsgii é%%%éiﬁ g%
d -§ 2} 3 2 =) 2.2
BT et

| s [ am 2 13| a0 L0 0 |0 | o ome

INNE
INFORMACJE ﬂ 1167 | 5564% 1828 | 4745%
POZWOLENIA/
PROPOZYCIE ﬂn 293.26% 99.02%

SZUKANIE
9. INFORMACI/ 1324 | 11,04 | 83 | 75 52 573 | 87,10% | 10,0 | 85 | 854 | 8562%
PYTANIA

RAZEM 11994 | 100,00

Zrodto: badanie whasne.

Z przedstawionych w tabeli 5 danych szczegdtowych wynika, ze wypowiedzi badanych
nauczycieli mozna zaklasyfikowac do 9 kategorii — sensoéw illokucyjnych. Kategorie: informacje
dotyczace zasad pracy i informacje inne zostaly potraktowane roziacznie, cho¢ posiadaja ten
sam sens illokucyjny. Postgpitam tak ze wzgledu na przydatnos¢ wyodrgbnienia informacji
odnoszacych si¢ do dawania uczniom szczegdtowych instrukcji dotyczacych zasad pracy na
zajeciach lekeyjnych. Rozwigzanie takie pozwolito mi uchwycié, jak czgsto uczniowie po otrzymaniu
polecenia odnoszacego si¢ do przebiegu zajg¢ dostaja od nauczyciela wskazoéwki dotyczace
jego wykonywania.
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Sposréd wyrdznionych typow sensu illokucyjnego najwiecej wypowiedzi — 4760 (39,69%)
— dotyczylo informacji innych, natomiast najmniej zyczen — 115, co stanowi 0,96% wszystkich
wypowiedzi dotyczacych organizacji pracy na zajeciach lekcyjnych. Nauczyciele najczesciej
stosowali wypowiedzi zaliczane do kategorii: informacje inne, polecenia, informacje dotyczace
zasad pracy oraz szukanie informacji w formie pytania — stanowig one tacznie 86,88%. Badani
nauczyciele zastosowali takze 620 (5,17%) uzasadnien odnoszacych si¢ do pozostatych wypowiedzi
organizacyjnych. Dodatkowe kategorie: wyjasnienia, prosby, Zyczenia i pozwolenia/propozycje
obejmowaty tacznie 950 komunikatow, co wynosi 7,93% ogotu komunikatéw organizacyjnych.
Taki rozklad procentowy w kategorii sensu illokucyjnego oznacza, ze najczeéciej wypowiedzi
nauczycieli w zakresie organizacji pracy dotyczyly ustalania faktow: przekazywania i szukania
informacji — az 61,69% wypowiedzi dotyczacych organizacji znajduje si¢ w tej kategorii sensu
illokucyjnego. Kolejng kategoria sa komunikaty o znaczacym aspekcie perlokucyjnym — dyrektywy,
tj. polecenia, prosby i zyczenia, ktdre majg prowadzi¢ do wywotania okreslonego zachowania
uczniéw. Najwiecej w tej grupie jest polecen, ktore posiadajg najwigkszg moc illokucyjna i sg
komunikatami w najmniejszym stopniu dopuszczajacymi negacj¢ czy odmowe wykonania.
Badani nauczyciele uzyli 290 prosb i 115 zyczen w trakcie obserwowanych zajgé, co stanowi
lacznie 4,34% komunikatow organizacyjnych. Komunikatéw z obu tych grup bylo facznie znacznie
mniej niz polecen, co $wiadczy o tym, ze nauczyciele w mniejszym stopniu byli sktonni stosowaé
dyrektywy posiadajace mniejsza od polecen moc illokucyjna. Nauczycielki czesciej odwotywaly
si¢ do polecen, gdyz mogly obawiac si¢, ze postugiwanie si¢ zyczeniami i prosbami moze
prowadzi¢ do tego, iz nie osiggng one warunkow fortunnosci, na ktore wskazuja, czyli w efekcie
nie zostang wykonane. Nastgpng grupe komunikatow stanowia wyjasnienia i uzasadnienia,
ktorych celem jest ugruntowanie prawdziwosci 1 zasadnosci wypowiedzi — jest ich facznie 850,
czyli 7,09% ogdtu komunikatéw organizacyjnych. W tym miejscu trzeba powiedzie¢, ze badani
nauczyciele niezbyt czesto uznawali za stosowane wyjasnianie uczniom powoddw lub skutkow
kierowanych do nich komunikatéw. Mozna zatem zreasumowaé¢ wczesniejsze interpretacje
przedstawionych faktow w ogolniejszy wniosek: badani nauczyciele w odniesieniu do komunikatow
organizacyjnych najczesciej kierowali do uczniow komunikaty stuzace ustalaniu i przekazywaniu
informacji oraz stosowali dyrektywy o duzej mocy illokucyjnej — nie zawsze towarzyszyto
temu stosowanie komunikatéw uprawomocniajacych ich wezesniejsze wypowiedzi.

Kazda z przedstawianych i omawianych grup komunikatow posiada znaczacy rozstep
wynikéw: od 0 (lub 1 w przypadku polecen) do 7 w odniesieniu do zyczen i 92 przy innych
informacjach. Rozstepy rzgdu 20-35 komunikatéw posiadaja: prosby, informacje dotyczace
zasad pracy oraz uzasadnienia, a rozstep mieszczacy si¢ w granicach 50-60 komunikatow majg
polecenia, wyjasnienia oraz szukanie informacji w formie pytania. Najmniejszym rozstepem,
do 15 komunikatéw, charakteryzuja si¢ Zyczenia, pozwolenia/propozycje. Analizujac $rednie
arytmetyczne liczby komunikatow organizacyjnych, mozna stwierdzi¢, ze w przeliczeniu na
jednostke lekcyjng najwiecej jest informacji innych — $rednia 29,8 1 polecen — 18,9, a najmniej
— $rednia arytmetyczna nie wieksza niz 2 komunikaty — wyjasnien, prosb, zyczen, pozwolen/
propozycji. Analiza $rednich arytmetycznych pozwala uszeregowa¢ wyréznione grupy komunikatow
od tych z najmniejsza do tych z najwyzsza srednig arytmetyczng. Uzyskamy wtedy kolejno:
zyczenia, wyjasnienia, prosby, pozwolenia/propozycje, uzasadnienia, informacje dotyczace
zasad pracy, szukanie informacji w formie pytania, polecenia i inna informacja. Odnoszac te
wyniki $rednich arytmetycznych do czasu trwania jednostki lekcyjnej, mozna powiedzie¢, ze
np. w odniesieniu do zyczen mogg by¢ takie zajecia lekcyjne, na ktérych ta grupa komunikatow
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w ogole nie wystepuje ($rednia ponizej 1), natomiast w przypadku informacji innych pojawia si¢
srednio co 1,5 minuty.

Z analizy pordéwnawczej komunikatow wysytanych w sytuacjach konfliktowych oraz
niekonfliktowych wynika, Ze $rednie arytmetyczne i mediany komunikatow zwigzanych
z sytuacjami niekonfliktowymi ze wszystkich wymienionych grup sa wyzsze niz w przypadku
komunikatow bedacych efektem sytuacji konfliktowych. Jest to potwierdzeniem, ze komunikaty
powiazane z reagowaniem na konflikty lub bariery procesu komunikacji stanowia 27,42% ogotu
komunikatéw organizacyjnych. Poniewaz zaden z omawianych szeregdéw komunikatow nie
jest rozktadem normalnym i w badanych szeregach nie mozna byto okresli¢ modalnej (wartosci
— poza wartoscig 0 — praktyczne nie powtarzaly si¢), wiec nie moge wnioskowac o skosnosci
rozktadow oraz podawac konkretnych wspotczynnikow opisujacych ten parametr rozktadu.

Wspdtezynniki zmiennosci komunikatow generowanych w sytuacjach konfliktowych
w odniesieniu do wszystkich wyrdznionych typow sensu illokucyjnego wahaja si¢ od wartosci
53,57% dla polecen i 55,64% dla innych informacji az do 92% dla zyczen i 490,42% dla
prosb. Pozostate wspotczynniki przekraczajg 60% 1 zaliczane sa do wysokich, cho¢ i w ich
obrebie rozstep jest znaczny — od kilkudziesieciu do prawie 400%. W odniesieniu do komunikatow
wysytanych w sytuacjach niekonfliktowych wspdtczynniki zmiennosci informacji innych
i polecen réwniez sg najmniejsze — wynosza odpowiednio 47,45% oraz 48,27%. Najwicksze
wspolezynniki zmienno$ci majg wyjasnienia — 339,27%, a takze prosby — 132,39%. Generalizujac,
mozna powiedzie¢, ze komunikaty konfliktowe posiadajg wyzsze niz niekonfliktowe (z wyjatkiem
wyjasnien) wspotczynniki zmiennosci w obrebie kazdego sensu illokucyjnego. Czesciej rowniez
w odniesieniu do tego wspdtczynnika osiggaja wartosci przekraczajace 200%. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze polecenia i inne informacje byty podobnie czgsto stosowane przez badanych
nauczycieli, poniewaz te kategorie komunikatow, zardbwno wynikajace, jak i niewynikajace
z sytuacji konfliktowych, posiadajg wspotczynniki zmiennos$ci mieszczace si¢ w granicach
$rednich. Pozostale komunikaty sa stosowane w bardzo zréznicowany sposob, a ich wypowiadanie
zalezy zapewne od wielu czynnikow, tj.: kontekstu sytuacyjnego, cech osobowosci nauczyciela
oraz uczniow itp.

Podobna analize komunikatow badanych nauczycieli mozna przeprowadzi¢ w obszarze
dyscypliny. Ilosciowe 1 jakosciowe zroznicowanie komunikatow dyscyplinujacych przedstawiam
w tabeli 6.
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Tabela 6
Komunikaty werbalne badanych nauczycieli dotyczqce dyscypliny w klasie szkolnej
Parametry dla catosci Parametry dla komunikatow

s g o E Konfliktowych Niekonfliktowych
Lz - .
%%aés. § £z 'Z§_§‘ HIEE!

DoITI\IYFc%RAl\éIEAzCAJg 0 15 18] 30 | 2| 358 |11894% | 00| 0 | 000 | x
|
3 T A I O S O S i e

2,34
A III MR

PROSBY
O INFORMACIE
‘W FORMIE PYTANIA

532 08|21 0 |12] 17 |05]| 272 |16489% | 00| 0 | 000 | x

UZASADNIENIA
1210 7 1,0 0 | 1,62 |16445% | 00 | 0 | 000 | x

KONSEKWENCIJI/
EKSPERTYZY
NEGATYWNE

081 0 5 04 0 | L12 |26247% | 00 | 0 | 000 | x

12. ‘
WYPOWIEDZI

B Ve nmmn g 01 | 0| 031 | x |

POZOSTALE

INFORVACTE nl 37| 00| 0 | 000 | x |

NevemNe | x| s n-mnmnm-

RAZEM 2479 | 100%

»
PEEE 8

Zrodlo: badanie wiasne.

Komunikaty dyscyplinujace skierowane przez badanych nauczycieli do uczniow w trakcie
obserwowanych zaje¢ lekcyjnych mozna podzieli¢ na 17 kategorii w zaleznosci od typu sensu
illokucyjnego. Porzadkujac zebrany materiat, wyr6znitam zatem: informacje dotyczace zasad,
informacje pozostate, rozkazy, deklaratywy, grozby, parawerbalne ,.ciii”, prosby oraz prosby
o informacje w formie pytania, ekspresywy, uzasadnienia komunikatu dyscyplinujacego, nadzieja/
zyczenie, opis konsekwencji/ekspertyza negatywna, wypowiedzi ironiczne i wypowiedzi dowcipne,
imienne dyscyplinowanie oraz poréwnanie.
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Badani nauczyciele, dyscyplinujac uczniéw, najczesciej poshugiwali si¢ parawerbalnym
,,ciii” — taki komunikat zastosowano 506 razy, co stanowi 20,41% wszystkich wypowiedzi
dyscyplinujacych. Czesto uzywane byly rowniez rozkazy 1 imienne dyscyplinowanie — odpowiednio
399 oraz 404 komunikaty, czyli facznie okoto 16% ogohu tych komunikatow. Wymienione
grupy komunikatéw stanowig w sumie 52,81% komunikatow dyscyplinujacych. Dos¢ czesto
nauczyciele dawali takze informacje — 19,85% wszystkich komunikatow dyscyplinujacych.
Interpretujac te fakty, nalezy zauwazyc¢, ze jest to zjawisko pozytywne, gdyz odwolywanie si¢
do zasad dobrego wspotzycia spotecznego obowigzujacych na lekcjach, przypominanie ich
oraz informowanie ucznidéw o tym, ze ich zachowanie przeszkadza innym, nie zawiera wprost
wyrazonego aspektu perlokucyjnego (nie sa to dyrektywy, lecz asercje — w teorii J.R. Searla),
co pobudza dzieci do samodzielnej refleksji nad swoim zachowaniem. Zamiast rozkazu
,»uspokoj si¢!”, dziecko moze wyprowadzi¢ wniosek z komunikatu nauczyciela: ,,moje zachowanie
przeszkadza innym, wigc powinienem si¢ uspokoic¢”. Podobng wartos¢ wychowawcza posiadaja
komunikaty bedace opisem konsekwencji oraz pordwnaniem. Ekspertyzy negatywne wskazuja
uczniom skutki ich zachowan, ktore moga wystepowac w przysztosci, zas pordwnania opieraja
si¢ na metodzie modelowania i wyzwalaniu motywacji do nasladowania pozytywnie zachowujacych
si¢ kolegow. Szkoda, ze komunikaty z tych kategorii byty rzadko stosowane. Miaty one nastepujace
wartosci: ekspertyzy negatywne — 1,37%, a poréwnania — 1,98% wszystkich komunikatow
dyscyplinujacych. Istotng kategoria wypowiedzi dyscyplinujacych sg uzasadnienia, jednak
stanowia one jedynie 3,19% ogotu komunikatow dyscyplinujacych. Posiadaja one niezwykle
wazna role wychowawcza, poniewaz dajg uczniom odpowiedz na pytanie, dlaczego powinni
zachowywac sie poprawnie. Podobny wydzwigk znaczeniowy majg wspomniane wczesniej
opisy konsekwencji/ekspertyzy negatywne. Nalezy zauwazyc, ze ekspertyzy negatywne (opisy
konsekwencji) 1 uzasadnienia skuteczniej wplywaty na zmiane negatywnych zachowan uczniow,
jesli dotyczyly relacji miedzykolezenskich 1 wskazywania im negatywnych skutkow zachowan,
waznych takze dla adresata komunikatu, np. ,,przeszkadzasz kolegom”, ,,jesli nie bedziesz stuchat
tego, co méwig, nie zrobisz dobrze zadania i jutro mozesz dosta¢ ocene niedostateczng”. Znacznie
mniej skuteczne byty komunikaty odwotujace si¢ do potrzeb nauczyciela, tj. ,,przeszkadzasz
mi, jesli bedziesz tak rozmawiat, nie bede mogla prowadzi¢ lekcji”. Mozna zatem stwierdzic,
ze nauczyciele jedynie w odniesieniu do 4,56% komunikatow dyscyplinujacych poruszyli tematyke
bliskich (uzasadnienia) i dalszych (ekspertyzy negatywne) skutkow negatywnych zachowan
uczniowskich. Z punktu widzenia wychowawczego oznacza to, ze dzieci czgsto otrzymuja
dyrektywy odnoszace si¢ do ich zachowania, a w niewielkim stopniu uswiadamia si¢ im, dlaczego
powinny dostosowac swoje zachowanie do sytuacji sprzyjajacych uczeniu si¢ w klasie.

Komunikaty badanych nauczycieli nalezace do deklaratywoéw mozna podzieli¢ na
nastepujace kategorie wedhug zasady od najwickszej do najmniejszej mocy illokucyjnej: deklaratywy,
grozby, rozkazy, prosby, nadzieje/zyczenia. Badane nauczycielki najczesciej postugiwaly sie
rozkazami. Kolejno stosowane byty: prosby i grozby z podobng zaobserwowang czestotliwosciag
— odpowiednio 2,5% oraz 2,34% ogdtu komunikatow, a nadzieje/zyczenia oraz deklaratywy
—0,73% 1 0,28%. Na podstawie przedstawionej analizy procentowego ujecia deklaratywow
mozna stwierdzi¢, ze badane nauczycielki najczgséciej stosowaty komunikaty o relatywnie
sredniej mocy illokucyjnej — relatywnie, poniewaz przyjmuje si¢, ze rozkazy posiadaja duza
moc illokucyjng. Rzadziej natomiast postugiwaty si¢ komunikatami z 2 krancéw kontinuum
obrazujacego moc illokucyjng stosownych deklaratywow.
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Odnoszac si¢ do wypowiedzi ironicznych 1 dowcipnych, trzeba zaznaczy¢, ze badani
nauczyciele czgsciej byli sktonni stosowa¢ wypowiedzi ironiczne, czyli posiadajace negatywna
konotacje — 4,48%, a dowcipne jedynie 1,98% ogdhu wypowiedzi dyscyplinujacych. Tego faktu
nie mozna uzna¢ za zadowalajacy, gdyz w odniesieniu do komunikatow posiadajacych znaczenie
niedostowne czgéciej byty stosowane te mogace wywolywac negatywne emocje i wptywac
na tworzenie nieakceptujgcej atmosfery w klasie, co nie sprzyja uczeniu si¢.

Analizujac rozstep wynikow, nalezy powiedzie¢, ze najmniejszym zakresem zmiennosci
(ponizej 10 komunikatow) charakteryzujg sie: ekspertyzy negatywne, deklaratywny, grozby,
prosby, ekspresywy, uzasadnienia komunikatu dyscyplinujacego, nadzieja/zyczenie, wypowiedzi
dowcipne oraz niewerbalne. Nie przektada si¢ to jednak na mate zréznicowanie korzystania
z wymienionych grup komunikatéw przez badanych nauczycieli. Komunikaty te posiadaja
bardzo rézne wspotczynniki zmiennosei: od 192,58 do 335,33%. Takie wartosci rozstgpu wynikaja
raczej z niewielkiej ogdlnej liczby tych komunikatéw w odniesieniu do liczby badanych nauczycieli.
Przecietny rozstep, czyli wartosci 10-20 komunikatéw, posiadaja: prosby o informacje w formie
pytania oraz pozostale informacje. Relatywnie znacznym rozstgpem w grupie 20-40 charakteryzuja
si¢ rozkazy, parawerbalne ,,cii”, wypowiedzi ironiczne i imienne dyscyplinowanie.

Analizujac wspotczynniki zmiennosci, nalezy stwierdzi¢, ze wszystkie mieszczg si¢
w bardzo wysokich granicach — przekraczajg 60%. Wsrod komunikatow z relatywnie najnizszymi
wspdtezynnikami zmiennosci (od 110 do 135%) znajduja si¢: informacje pozostate, informacje
dotyczace zasad, rozkazy, parawerbalne ,,cii” i imienne dyscyplinowanie. Mozna zatem
powiedzie¢, ze nauczyciele, jesli zaczynaja dyscyplinowa¢ uczniow, to czesto bez wzgledu
na cechy osobowosciowe i kontekst sytuacyjny uznajg swoje oddziatywania za uniwersalne.
Wspdtezynniki zmiennosci relatywnie przecigtne (od 136 do 250%) posiadaja komunikaty:
grozby, prosby, pro$by o informacje w formie pytania, ekspresywy i1 uzasadnienia. Relatywnie
znaczny wspotczynnik zmiennosci — powyzej 250% — posiadaja komunikaty zaliczane do
kategorii: deklaratywy, opis konsekwencji/ekspertyza negatywna, wypowiedzi ironiczne,
wypowiedzi dowcipne, poréwnania i niewerbalne. Analiza wspotczynnikow zmiennosci pozwala
okresli¢, ze stosowanie kategorii komunikatow o relatywnie srednim wspotczynniku zmiennosci
moze by¢ uzaleznione od indywidualnych cech osobowosciowych nauczyciela i sytuacji
edukacyjnej. Prawidlowo$¢ ta jeszcze silniej dotyczy komunikatéw, ktorych przedziat
zmiennos$ci przekraczat 250%. Najmniejsze wspdtczynniki zmiennosci miaty komunikaty
nieposiadajgce negatywnej konotacji oraz te o relatywnie $redniej mocy illokucyjnej. Fakt
ten $wiadczy o tym, ze stosowanie komunikatow zawierajacych neutralny fadunek emocjonalny
jest powszechne wsrod wszystkich badanych 0sob 1 zapewne nie zalezy bezposrednio np. od
typu temperamentu czy osobowosci nauczycieli. Komunikaty nasycone tadunkiem emocjonalnym
charakteryzowaty sie¢ z kolei wigkszymi wspotczynnikami zmiennosci, dlatego sadzg, ze ich
stosowanie moze wynika¢ z aspektu relacyjnego wystepujacego miedzy uczestnikami komunikacji,
cech osobowosci nauczyciela, jego stosunku emocjonalnego do wykonywanego zawodu itd.

W podobny sposéb mozna dokona¢ analizy sensu illokucyjnego i mocy illokucyjnej
komunikatow nauczycielskich, dotyczacych przebiegu zaje¢ lekeyjnych. Kategorie sensu
illokucyjnego komunikatow werbalnych badanych nauczycieli przedstawitam w tabeli 7.
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Tabela 7

Sens illokucyjny komunikatow badanych nauczycieli dotyczgcych merytorycznego przebiegu zajec
Parametry dla calo$ci Parametry dla rodzajéw
Konfliktowych Niekonfliktowych
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Zrodto: badania whasne.

Z danych ilo$ciowych zestawionych w powyzszej tabeli wynika, ze w odniesieniu do
merytorycznego przebiegu zaj¢¢ edukacyjnych badani nauczyciele najczeséciej postugiwali
si¢ informacjami, pytaniami i poleceniami. 22,45% ich wypowiedzi dotyczylo przekazywania
tresci nauczania — byty to informacje. Pytania i polecenia kierowane do uczniéw obejmowaty
Tacznie 33,34% ogotu wypowiedzi zwigzanych z przebiegiem zajg¢. Komunikatami dotyczacymi
merytorycznego toku lekcji i jej kolejnych etapow byty rowniez syntezy i podsumowania,
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ktore stanowity jednak zaledwie 1,06% ogotu komunikatéw dotyczacych przebiegu zajec.
Te dane procentowe potwierdzaja, ze nauczyciele niewielka cze$¢ komunikow poswiecaja
na uogolnienie i usystematyzowanie nowych wiadomosci. Niepokojace z punktu widzenia
dydaktyki jest to, ze komunikaty bedace syntezami i podsumowaniami byty czesto przekazywane
uczniom po dzwonku na przerwe, w pospiechu, co niewatpliwie nie sprzyja ani zapamictywaniu,
ani tym bardziej utrwalaniu wiadomosci.

Zaobserwowatam, ze nauczyciele do$¢ czgsto starajg si¢ powtarza¢ przekazane wezesniej
tresci, doktadnie powtarzajac wypowiedziane przez ucznia lub te siebie zdania. Koniecznos¢
dokonywania powtdrzen wynika prawdopodobnie z faktu, ze nauczyciele czesto dyktowali
uczniom informacje do zeszytu i musieli wielokrotnie (Srednio 3-4 razy) powtarza¢ konkretne
sformutowania — powtorzenia takie obejmowaty 11,47%. Powtorzenia komunikatow nie wynikaty
wylacznie z wieku rozwojowego uczniow i koniecznosci dostosowania komunikatow do
mozliwosci ich percepeji oraz specyfiki pamigci. Czesto wigzaly sie one z hatasem panujacym
w klasie oraz rozmowami uczniow, dlatego wystepowata konieczno$¢ powtarzania — nieraz
wielokrotnego — polecen i pytan kierowanych do uczniéw. Powtdrzenia niemajace swojego zrodia
w sytuacjach konfliktowych posiadajg jednak znacznie wyzsza $rednig arytmetyczng — 34,7,
a te wynikajace z barier procesu komunikacji 9,6. Moze to wskazywac, ze na powtorzenia czgsciej
maja wplyw psychofizyczne, zwigzane z rozwojem wiasciwosci ucznidow, nie za$ negatywne
czynniki zaklocajgce komunikacje.

Specyficzng grupe nauczycielskich komunikatow stanowily parafrazy odpowiedzi
ucznia. Z jednej strony wskazywaly mu one, jak jego wypowiedz zostata zrozumiana przez
nauczyciela, a z drugiej potwierdzaty jej trafnos¢. Badane nauczycielki parafrazowaty jedynie
pozytywne odpowiedzi uczniow. Stosowatly tez informacje¢ zwrotng pod postacia aktywnego
zaakceptowania, aby zaaprobowac pozytywne odpowiedzi uczniow i zachecic ich do dalszej
aktywnos$ci — wypowiedzi zaliczane do tej grupy stanowity 8,55% komunikatow. W trakcie
obserwowanych lekcji nauczycielki w bezposredni sposob staraty si¢ takze wptynac na wicksza
aktywnos$¢ uczniéw, stosujac motywowanie — posiadajace przewaznie konotacje pozytywna,
a takze ponaglenie o konotacji negatywnej. Obie kategorie wypowiedzi uzywane byty z podobna
czestotliwoscia. W odniesieniu do dymensji, komunikatow wynikajacych z sytuacji konfliktowych
1 niekonfliktowych, niemal 2-krotnie wiecej byto komunikatow niezwigzanych z konfliktami,
co niewatpliwie sprzyja procesowi ksztatcenia szkolnego.

Zaniepokojenie moze budzi¢ fakt, ze w trakcie 80 obserwowanych zaje¢ padty jedynie
263 (0,83%) wypowiedzi fatyczne 1 zwroty grzecznosciowe, czyli takie, ktore sa sekwencjami
zamykania oraz otwierania wymiany komunikacyjnej (np. zwroty ,,dzien dobry” czy ,,do widzenia”).
Oznacza to, ze poza przywitaniem i pozegnaniem nauczyciele niemal nie uzywali zwrotow
grzeczno$ciowych. Bez watpienia powinni oni dostarcza¢ uczniom pozytywnych wzorow
kulturalnych zachowan, poniewaz sg one nicodtaczng czgscig metody modelowania opartej
na nasladownictwie.

Z moich obserwacji zaje¢ wynika tez, ze badane nauczycielki udzielity 1253 korekt
merytorycznych wypowiedzi ucznia i autokorekt, co stanowi 4,04% ogdtu komunikatéw
dotyczacych przebiegu zaje¢. Byly to komunikaty o podtozu konfliktowym, majace zwiazek
z nieprawidtowa odpowiedza ucznia albo wynikajace z pomytki stownej nauczyciela.

Nauczycielki niezbyt czesto odnosity sie do swoich emociji lub emocji uczniow. Komentarze
do zachowania w trakcie przebiegu lekcji, posiadajace odniesienia do nastawien emocjonalnych
uczestnikow komunikacji, stanowity 2,73% ogdtu komunikatow. Ekspresywy odnoszace si¢
do uczu¢ nauczyciela obejmowaty 2,27% wszystkich komunikatow, a metastwierdzenia do
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emocji/pracy dzieci jedynie 0,46%. Warto zaznaczy¢, ze ekspresywy i metastwierdzenia z tej
grupy byly skuteczniejsze w kierowaniu zajgciami i niwelowaniu konfliktow, gdy dotyczyly
uczniowskich uczug. Jesli nauczyciele koncentrowali si¢ na opisywaniu wlasnych emocji,
uczniowie tracili zainteresowanie zajgciami. Takie wiasnie zjawisko obserwowatam podczas
badanych zaje¢ — uczniowie zwigkszali glo§nos$¢ rozméw niezwigzanych z zajeciami. Przyktad
ten potwierdza, Ze niekorzystne jest, kiedy nauczyciele czgsciej odnosza si¢ do swoich odczué
niz do emocji ucznidow.

Analizujac komunikaty badanych nauczycielek pod katem ich mocy illokucyjnej, nalezy
odnies¢ si¢ do polecen, prosb i zyczen. Polecenia stanowily 12,54%, prosby — 5,93%, a zyczenia
— 0,1% ogdhu wypowiedzi w przebiegu zajec lekeyjnych. Oznacza to, ze w trakcie obserwowanych
zaje¢ badane nauczycielki najczesciej postugiwaly si¢ komunikatami z grupy deklaratywow
o najsilniejszej relatywnie mocy illokucyjnej, a najrzadziej komunikatami o najstabszej mocy
illokucyjne;j. Zjawisko to moze wskazywac, ze badani nauczyciele w trakcie prowadzenia zaje¢
dydaktycznych w merytorycznej czesci lekeji, starajgc sie wptyna¢ na zachowanie uczniow,
w niewielkim stopniu dopuszczali mozliwos$¢ niezastosowania si¢ dzieci do ich dyrektyw.

Omawiajac wyniki analizy ilosciowej wymienionych grup komunikatow do wspotczynnikow
zmiennosci, mozna powiedzie¢, ze komunikaty odnoszace si¢ do sytuacji niekonfliktowych
posiadaja mniejsze wspdtczynniki zmienno$ci niz te powiazane z sytuacjami konfliktowymi,
co wskazuje, ze kategorie komunikatow niezwigzanych z konfliktami w zakresie przebiegu
zaje¢ moga wynikac¢ ze struktury i dydaktyczno-wychowawczych celéw zaje¢. Z obserwacji
przebiegu zaje¢ wnosze, ze kierowanie do uczniow komunikatow dotyczacych konfliktow
w toku zaje¢ w wiekszym stopniu zalezato od jednostkowych uwarunkowan kontekstowych
kazdych zaje¢. Najmniejsze wspdtezynniki zmiennosci w obregbie komunikatow generowanych
w bezkonfliktowych sytuacjach wykazuja polecenia i pytania. Jest to wspdtezynnik zmiennosci
okre$lany jako $redni, gdyz wynosi 35-45%. Fakt, ze wiasnie te kategorie komunikatow osiagnely
najnizsze wspotczynniki zmiennoéci uprawomocnia wniosek, ze sensy illokucyjne nauczycielskich
komunikatow sg najsilniej zwigzane z regutami 1 zasadami pracy uczniow w trakcie zajec. Kolejny
przedzial wspotczynnika zmiennosci stanowig wartosci 46-65%. Mieszcza sie w nim komunikaty:
prosby, informacje, aktywne zaakceptowanie, powtorzenia oraz przekazywanie informacji,
co prawdopodobnie wynika z faktu, ze obserwowane lekcje mialy tez charakter powtorzeniowy,
dlatego polegaly na dawaniu uczniom polecen i zadawaniu pytan, tym samym ograniczajac
przekazywanie nowych wiadomosci. W przedziale zmiennosci 65-150% znalazty si¢ komunikaty:
pozwolenia/propozycje, parafrazy odpowiedzi ucznia, wypowiedzi fatyczne oraz zwroty
grzecznosciowe, zachety i motywowania, ponaglenia, ekspresywy oraz parawerbalne. Odnosity
sie one gtéwnie do regulowania tempa pracy ucznidéw, emocji i dawania dzieciom informacji
zwrotnej odnosnie ich pracy. Nie oceniam pozytywnie faktu, ze wérod komunikatow z relatywnie
najwyzszym wspotczynnikiem zmiennosci oprocz wyjasnien, zyczen, metastwierdzen odnoszacych
si¢ do emocji/pracy dzieci znalazty si¢ tez syntezy i podsumowania, ktore powinny by¢ elementem
kazdej lekcji, nie tylko takiej, w ktdrej wprowadza si¢ nowy materiat, ale rowniez zajec typu
powtorzeniowego 1 syntetyzujacego. Jak wspomniatam juz wezesniej, zarowno fakt rzadkiego
stosowania syntez, uogolnien i podsumowan, jak rowniez to, ze nie byly one stosowane na
kazdej lekcji, wskazujace, iz badane nauczycielki mogly zaniedbywac lub nie docenia¢ ogniwa
zaje¢ odnoszacego si¢ do syntezy materiatu okreslonego tresciami programu nauczania.

Z wymienionych typéw sensu illokucyjnego polecenia, wyjasnienia, pytania, prosby,
informacje, autokorekty, powtorzenia i ekspresywy bede rozpatrywac tez ze wzgledu na tresc,
ktorej dotyczyly.
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Polecenia zastosowane przez badane nauczycielki podzielitam na 4 grupy: odnoszace
si¢ do toku zaje¢ — 69,23% wszystkich polecen; naprowadzajace ucznia na prawidtowa odpowiedz
—21,98%; polecenia z egzemplifikacja — 4,95%; polecenia metakomunikacyjne — 3,84%.
Nie jest zaskoczeniem zdecydowana dominacja polecen odnoszacych sie do toku zajeé, gdyz
nauczyciele podczas wprowadzania nowego materiatu najczgsciej postugiwali sie poleceniami
dotyczacymi instrukcji, sposobu wykonania zadan czy ¢wiczen. W sytuacjach, kiedy uczen
nie udzielat trafnej odpowiedzi, pojawiata si¢ konieczno$¢ stosowania dodatkowych polecen
naprowadzajacych ucznia na prawidlowa odpowiedz — byty one zaliczane do komunikatow
zwigzanych z sytuacjami konfliktowymi. Niezmiernie istotng grupe z metodycznego oraz
wychowawczego punktu widzenia stanowity polecenia, ktdre zawierajg egzemplifikacje —
przyktad. Czgs¢ z nich badani nauczyciele wypowiadali w sytuacjach konfliktowych (53,13%).
Przez odwotanie si¢ do przyktadu umozliwialy one dokonywanie aproksymacji trudnych dla
uczniéw tresci nauczania. Warto dodac, Ze polecenia z egzemplifikacja byly bardziej skuteczne
w trakcie prowadzonych przez badane nauczycielki zajeé, jesli dotyczyly osobistych doswiadczen
dzieci. Przyktady odnoszace si¢ do zycia nauczyciela nie zawsze wywotywaly zainteresowanie
u ucznidw. Zaobserwowatam réwniez, ze przyktady, do ktorych odwotywali si¢ oni, byty
skuteczniejsze, gdy byty krotkie — 1- lub 2-zdaniowe. Dhuzsze dygresje wywolywaty spadek
zainteresowania dzieci i przyczynialy si¢ do zwigkszenia liczby rozmow niezwigzanych
7z tematem zaje¢.

Kolejna grupa to wyjasnienia zwigzane z przebiegiem zaje¢ — 22,19% oraz bedace
korektami odpowiedzi uczniow — 77, 81% ogotu wyjasnien. Wsrod tych wyjasnien 13,3% wynikalo
z zadawania pytan przez uczniow odnosnie treSci omawianego materiatu i organizacji czynnosci.
Pozostate dotyczyty thumaczenia uczniom zasad ich pracy na lekcji. ,, Wyjasnienia™ odnoszace
si¢ do przebiegu zaje¢ mialy wymiar wychowawczy — pozwalaly uczniom zrozumie¢, dlaczego
wykonuja poszczegodlne ¢wiczenia 1 jaki jest ich cel. Szkoda, Ze nie byty one powszechnie stosowane
przez nauczycielki z badanej grupy — obejmowaty jedynie 0,48% wszystkich komunikatéw
dotyczacych przebiegu zaje¢. Warto zauwazyc¢, ze ,,wyjasnienia” odnoszace si¢ do korekty
odpowiedzi uczniow sa niezwykle istotne, gdyz pozwalajg im zrozumie¢, dlaczego odpowiedz
nie byta poprawna. Niepokojace jest, ze w stosunku do tacznej liczby 1038 korekt byto ich
jedynie 526, czyli prawie co druga korekta odpowiedzi pozostawata bez wyjasnienia.

Badane nauczycielki stosowaly tez pytania, ktore przyporzadkowatam do 9 grup, w tym
zwigzane z szukaniem informacji dotyczacych znanego materiatu oraz czynnosci nauczyciela
iucznidw. W grupie tej wyszczegolnitam ponadto pytania skierowane do klasy, dotyczace tresci
nauczania, pytania naprowadzajace ucznia na prawidlowa odpowiedz, pytania z egzemplifikacja,
dopytania — prosby o uzupetnienie odpowiedzi, pytania motywujace do podania innych odpowiedzi
1 pytania o gotowos¢. Szczegdtowa analize ilosciowg wymienionych grup pytan przedstawitam
na wykresie 1.
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Z przedstawionego i uporzadkowanego na wykresie 1 materiatu wynika, ze pytania
skierowane do klasy, dotyczace tresci nauczana, motywujace ucznia do podania dalszych
odpowiedzi oraz pytania o gotowos¢ do pracy bylty stosowane przez badanych nauczycieli
wylacznie w sytuacjach niekonfliktowych. Pozostate pytania padaty zarowno w konfliktowych,
jak tez niekonfliktowych sytuacjach. Symptomatyczne jest, ze zdecydowanie wigcej pytan
zadawano w niekonfliktowych sytuacjach. Wyjatek stanowig te naprowadzajace na prawidtowg
odpowiedz, ktore kierowane byly do uczniow wytacznie w sytuacji udzielania niepoprawnej
odpowiedzi. Pytania dotyczace czynnosci nauczyciela 1 uczniéw oraz znanego materialu nauczania
daja nauczycielowi rozeznanie w formie informacji zwrotnej, co juz byto omawiane na zajgciach
lekcyjnych, a takze jakie wiadomosci nalezy jeszcze podac, by uzupeié¢ omawiany wczesniej
temat. Te grupy pytan stanowity tacznie 2,52% wszystkich. Pytania dotyczace tresci, kierowane
do konkretnych ucznidéw lub catej klasy, obejmowaty tacznie 44,77%, z czego tych adresowanych
do poszczegolnych uczniow byto o 2,97% wigcej. Z moich obserwacji wynika, ze nauczycielki
miaty mniej klopotow z utrzymaniem uwagi uczniow, gdy kierowaty pytania do wszystkich
dzieci, a nie do wybranych jednostek. Moze to wiazac¢ si¢ z faktem, ze uczniowie, wiedzac,
iz pytana bedzie konkretna osoba, nie shichali tego, co mowi nauczyciel, a gdy nie przewidywali,
kto zostanie poproszony o odpowiedz, starali si¢ koncentrowaé na tym, co moéwi nauczyciel.

Kolejna grupa obejmowata pytania zwigzane z odpowiedziami dzieci. Kiedy uczef
nie znat odpowiedzi na pytanie, zazwyczaj kierowano do niego pytania naprowadzajace — fgcznie
stanowily one 17,84% wszystkich pytan. Gdy uczniowie odpowiadali niejasno i niescisle,
nauczyciele kierowali do nich dopytania, czyli prosby o uzupehienie odpowiedzi — byto ich
Tacznie 4,10%. W sytuacjach za$, gdy uczen udzielit poprawnej i pelnej odpowiedzi, ale mozna
byto tez inaczej odpowiedzie¢, otrzymywat pytania dodatkowe, motywujace do podania jeszcze
innych odpowiedzi — tego typu pytan byto tacznie 10,28%. Specyficzng grupe stanowity pytania
z egzemplifikacja, ktore byty reakcja na brak poprawnej odpowiedzi ucznia na pytanie nauczyciela
albo padaty spontanicznie w celu wytlumaczenia uczniom pewnych zasad i regut. Nie byto
ich jednak duzo — zaledwie 4,43%, co w zestawieniu z niewielka liczbg wyjasnien opartych
na przyktadach $wiadczy o niezbyt czgstym odwotywaniu sie przez nauczycieli do egzemplifikacji.
W trakcie prowadzonych zaje¢ badane nauczycielki staraty si¢ wptywac na tempo pracy dzieci,
pytajac je o gotowos¢ do przejécia do dalszego etapu lekcji — pytania z tej grupy stanowity 16,06%.
Odnotowana w obserwacji spora liczba tych pytan §wiadczy o stalym nadzorze tempa pracy
oraz o jego dynamizowaniu przez nauczyciela.

Badane nauczycielki stosowaty do$¢ czesto prosby odnoszace si¢ do: przebiegu zajeé,
powtdrzenia bez specyfikacji w formie pytania, o informacje zwrotng w formie pytania oraz
o potwierdzenie. Prosby zwigzane z przebiegiem zajg¢ stanowity 21,9%. Bylo ich mniej niz
polecen zwigzanych z przebiegiem zajec. Potwierdza to tendencj¢ badanych nauczycielek do
stosowania komunikatow z duza mocg illokucyjna. Prosby bez specytikacji w formie pytania
zwigzane byty gléwnie z sytuacjami konfliktowymi (0,77%), gdyz najczesciej wynikaly z tego,
ze na lekgji byt gwar i nauczyciel nie styszat, co mowi uczen lub dziecko nieprawidlowo formutowato
kanat wokalny, przez co nie byto dobrze styszane i rozumiane. Prosby o informacje zwrotng
w formie pytania oraz pytania o potwierdzenie stanowity wazny element lekcji, gdyz umozliwiaty
nauczycielowi uzyskanie informacji, czy jest dobrze rozumiany — byto ich 46,51%. Prosby
o potwierdzenie to 29,41% i nie jest to zjawisko zadowalajace, zwazywszy na fakt, ze miaty
one przede wszystkim charakter retoryczny. Rzadziej z kolei wystepowaty prosby o informacje
zwrotng, posiadajac bardziej uwypuklony aspekt perlokucyjny, zwigzany z oczekiwaniem na
odpowiedz. Wymienione 2 kategorie prosb stanowity 2,8% ogdtu komunikatéw dotyczacych
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merytorycznego toku zaje¢. Swiadezy to o tym, ze badane nauczycielki rzadko szukaty potwierdzen
dotyczacych tego, czy uczniowie rozumiejg kierowane do nich komunikaty w przebiegu zajeé.
Z punktu widzenia problematyki badawczej tej pracy waznym zagadnieniem byly wszelkie
informacje udzielane w czgéci odwotujacej si¢ do przebiegu zajec, dlatego dokonatam ich
rozroznienia i czestotliwosdci wystepowania. Ich klasyfikacje przedstawiam na wykresie 2.
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Wykres 2. Informacje stosowane przez badane nauczycielki w przebiegu zajgé.
Zrodto: badania wiasne.
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Badane nauczycielki w przebiegu zaje¢ postugiwaly si¢ 8 rodzajami informacji, w tym
2 rodzajami stwierdzen i 2 rodzajami opisow. Najwiecej sposrod wymienionych kategorii
komunikatow bylo informacji dotyczacych podawania nowego materiatu (17,89%) i dopowiedzen
(16,26%) powiazanych wylacznie z sytuacjami niekonfliktowymi oraz informacji naprowadzajacych
ucznia na prawidlowa odpowiedz (17,65%), ktore zostaly zaliczone wylacznie do komunikatow
konfliktowych. Korzystne jest, Ze badane nauczycielki dawaly komunikaty dotyczace sposobu
pracy — obejmowaty one 11,96% ogdtu informacji. Ta grupa informacji jest wazna z wychowawczego
1 dydaktycznego punktu widzenia, poniewaz dostarcza uczniom wiedzy na temat kolejnosci
wykonywanych zadan i ¢wiczen, a takze porzadkuje ich prace. Najkorzystniejsze jest udzielanie
tego rodzaju informacji w potaczeniu z wyjasnieniami. Na kazdg obserwowang jednostke lekcyjng
przypadato Srednio 10,38% tego rodzaju informacji, jednak tylko niektore badane nauczycielki
postugiwaly sie tymi kategoriami wypowiedzi, czyli na niektorych lekcjach uczniowie nie
mieli $wiadomosci tego, jakie zadania lub czynnosci beda wykonywac w pdzniejszym czasie
i tym samym mieli mniejsze szanse dostrzec celowos$¢ aktualnie wykonywanych ¢wiczen
w odniesieniu do przysztych zadan. Informacjami dodatkowo porzadkujagcymi prace uczniow
byly te dotyczace znanego materiatu — facznie 4,3%, w tym 2,41% zwigzanych z sytuacjami
niekonfliktowymi. Podkresli¢ nalezy, ze badane nauczycielki przypominaly w trakcie zajeé,
jaki material nauczania byt juz wczes$niej omawiany. Za negatywny nalezy uznac fakt, ze 1,41%
komunikatow dotyczyto konfliktéw miedzy nauczycielem a uczniami, poniewaz nauczyciele
czasem nie pamictali, jakie zadania omawiali z ktorg grupg klasowa, a dzieci wypieraly si¢
zadan domowych. Okoto 11,86% informacji nauczyciela to czas poswiecony na odczytywanie
notatek z tablicy. Postepowanie takie pozwalato zminimalizowa¢ lub zapobiega¢ barierom
procesu komunikacji wynikajacym ze ztego widoku z tablicy. Badane nauczycielki zastosowaty
747 informacji z egzemplifikacja, w tym 45,78% dotyczyto sytuacji konfliktowych, w ktorych
uczen nie byl w stanie poda¢ prawidtowej odpowiedzi i nauczyciel thumaczyt mu omawiane
tresci na przykladzie, w sposob uproszczony. Za godne uwagi nalezy uznac, ze mimo ograniczonego
stosowania przez badanych nauczycieli polecen i pytan z egzemplifikacja, ktdre stanowity zaledwie
479 komunikatdw, to informacji odwotujacych si¢ do przyktadéw bylto zdecydowanie wiecej.
Ma to szczegodlne znaczenie w nizszych klasach, ale réwniez starsi uczniowie moga lepiej zrozumie¢
omawiane tresci, gdy potrafig odnies¢ je do konkretnych sytuacji, majacych praktyczne zastosowania.

Lacznie 648 wypowiedzi nauczycielskich dotyczyto oceniania uczniéw. Oceny pozytywne
obejmowaty 412 wypowiedzi, a negatywne 236. Prawie 2-krotnie cze$ciej ocena nauczyciela
byta udzielana w formie opisu, a nie kategorycznego, jednowyrazowego stwierdzenia. Uczniowie
czesciej mogli zatem uzyskac rzeczowe informacje w kwestii tego, co jest dobre lub niepoprawne
w ich pracy, a nie poznawac jedynie ocene w formie stopnia. Badane nauczycielki w trakcie
zaje¢ poshuzyly sie 1037 ekspresywami. Prawie potowa z nich dotyczyta ocen dzieci — Iacznie
407 komunikatow, z czego 280 odnosito si¢ do ocen pozytywnych, a reszta opisywata noty
negatywne.

Z powyzszej analizy wynika, ze tacznie 1055 komunikatow nauczycielskich dotyczyto
oceniania ucznidw, w tym 215 byty to stwierdzenia, 433 opisy, a 407 ekspresywy. Oznacza
to, ze nauczyciele nie odnosza si¢ do jakosci prac dzieci, kiedy wystawiajg oceny 1 komunikujg
to w formie stwierdzen, ale przede wszystkim, gdy opisuja pozytywne i negatywne cechy prac
oraz wlasny emocjonalny stosunek do nich. Nauczyciele wpisywali oceny do zeszytu, a glosno
wypowiadali jedynie ich uzasadnienie, co mozna uzna¢ za wlasciwe postepowanie. Pozostate
ekspresywny dotyczyly emocji. Nauczycielki podobnie czesto méwity o emocjach zaréwno
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swoich, jak 1 dzieci — odpowiednio 294 i 336 komunikatéw — co pokazuje, jak one same odbieraja
otaczajacg je rzeczywistos¢ oraz jak moze by¢, wedtug nich, odbierana przez uczniow.

W trakcie obserwowanych zajec lekeyjnych badane nauczycielki zastosowaty 215 autokorekt
zaliczanych do komunikatéw konfliktowych. 115 sposrdd nich bylo autokorektami organizacyjnymi,
korygujacymi wezesniej wypowiedziane komunikaty niemerytoryczne. Autokorekty merytoryczne
wystapity 100 razy i odnosity si¢ do poprawiania komunikatow w aspekcie przekazywanych
tresci programowych oraz nadzorowania pracy uczniéw. Konieczno$¢ dokonywania autokorekt
moze wigzac si¢ z nieobserwowalnymi barierami procesu komunikacji, wynikajacymi np. ze
zkego samopoczucia czy rozkojarzenia nauczyciela. Czasem tez, co zaobserwowatam, wigzato
sie to ze zlg jakoscig pomocy dydaktycznych, np. nauczyciele biednie odczytywali polecenia
z kart pracy 1 musieli czytaé¢ je ponownie w poprawny sposob.

Analizujgc powtorzenia uzywane przez badane nauczycielki, sprobowatam pogrupowac
je w 3 glowne kategorie. Powtdrzenia odpowiedzi ucznia stanowity najwickszy procent ogotu
powtorzen — 47,35%. Wiazaly si¢ one, podobnie jak parafrazy odpowiedzi ucznia, z dawaniem
informacji zwrotnej, potwierdzajacej akceptacje wypowiedzi ucznia. Powtarzanie polecen
1 przekazywanych tresci nauczania czgsciowo nie wynikalo z sytuacji konfliktowych, ale
z faktu dyktowania uczniom polecen lub notatek do zeszytow. Wypowiedzi niecodnoszace si¢
do sytuacji konfliktowych obejmowaty 557 powtorzen tresci nauczania i 542 polecenia. W obrebie
komunikatéw powigzanych z sytuacjami konfliktowymi badane nauczycielki z kolei 15 razy
powtorzyly tresci nauczania i 754 razy polecenia. Oznacza to, ze roznorodne bariery procesu
komunikacji powodowaty, iz czesto musialy one powtarza¢ swoje polecenia. Na 1 powtorzenie
niepowigzane z konfliktami przypada okoto 1,5 powtdrzenia zwigzanego z rozwigzywaniem
konfliktowych sytuacji, co $wiadezy o tym, ze badani nauczyciele tracili sporo czasu na wielokrotne
odnoszenie si¢ do tych samych tresci ksztatcenia.

W trakcie prowadzonych przeze mnie badan znamienne okazato si¢ porownanie reakcji
werbalnych badanych nauczycielek z postulatami sformutowanymi w ramach pedagogii
T. Gordona. Badania pilotazowe wykazaty, ze nauczyciele — szczegdlnie ci uczacy w miastach
— stosujg wiele formut jezykowych zaproponowanych w ramach rozwigzywania konfliktow
miedzy wychowawcami a dzie¢mi metodg ,,bez zwyciezcodw i pokonanych”. Postugiwali si¢
oni wypowiedziami typu ,,Ja”” (wedtug typologii zastosowanej w mojej pracy byly to ekspresywy
opisujgce emocje nauczyciela), opisywali uczucia dzieci (w niniejszej pracy to ekspresywy
opisujace emocje dzieci). Czesto tez w wypowiedziach badanych pojawialy si¢ komunikaty
strukturalne (np. dopytania, pytania pomocnicze i z egzemplifikacja) oraz opiekuncze. Takie
wyniki pilotazu staly si¢ przyczyna dokonania przeze mnie opracowania uzyskanego materiatu
badawczego w aspekcie stosowania przez nauczycielki z badanej grupy komunikatow mogacych
mie¢ zrédto w propozycjach pedagogii T. Gordona. Klasyfikacje nauczycielskich komunikatow
posiadajacych inklinacje z pedagogika antyautorytarng przedstawilam w tabeli 8.
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Tabela 8
Komunikaty werbalne badanych nauczycieli —typologia T. Gordona

g g = ]
= Komunikaty b Edukacja | Edukacja . g R d
= R
% Lp. . g onistvoma | Vitematyka | Jezyk polski g 3 : % Z
= g M | W | M* | W | M* | W | M* | W= X B =
A K*| 0 1 0 4 33 0 5 0 43 | 274 ] 058 | 538 0,5
§ 5 FPROSBY N* | 33 14 11 21 29 6 89 44 1247 | 1573 | 333 | 30,88 | 25
K* | 4 36 40 29 0 44 35 5 233 | 1484 | 3,14 | 29,13 | 355
> & UZASADNIENIA N* | 69 63 85 28 17 58 21 46 | 387 | 2465 | 522 | 4838 52
B : K*| 0 20 0 0 22 16 25 6 89 | 567 | 120 | 11,13 11
g = WYIASNENIA -~ T 0 [ 14 [0 | 15 [ 26| 2 | 20| 64 [1a1] 898 | 190 | 17.63 | 145
% ) POZWOLENIA/ | K*| 6 | 3 | 0 | 1 0] 9 | 4 2 |25 159 034 | 3.3 | 25
O] ) PROPOZYCIE N* | 19 42 61 27 19 66 24 32 §290| 1847 391 | 3625 | 295
& , K*| 11 ] 1 0| 2 0] 0 0 0 Jufofow|[15] o
) ZENI , 3 >
> e A N* | 25 1 25 3 21 2 14 10 101 | 643 136 | 12,63 12
6 PROSBY K¥| 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0,00 | 0,0 0 0
" | OPOTWIERDZENIE | N* | 92 28 100 | 41 71 23 69 116 | 540 | 3439 | 728 | 675 70
PROSBY K*| 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0,00 § 0,00 0 0
7. O INFORMACIE
ZWROTNA N* | 41 54 49 3 47 51 35 20 | 300 | 19,11 § 405 | 375 44
3 PROSBY K* | 45 34 33 32 73 60 131 39 | 447 | 2847 6,03 | 5588 | 42
) N* | 18 85 38 101 80 22 92 99 |535]| 3408 § 721 | 6688 | 825
. K* | 53 21 54 39 136 | 104 | 107 | 32 | 546 [ 3478} 736 | 6825 | 535
Q i WYJASNIENIA N*| 5 7 0 5 40 9 44 20 130 | 8,28 1,75 | 1625 8
g 10 POZWOLENIA/ K*| 8 0 0 3 0 0 6 0 17 | 108 § 023 | 2,13 0
’ PROPOZYCIE N* | 46 9 17 18 30 14 28 18 180 | 1146 | 243 | 225 18
Qo . K*¥| 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0,00 § 0,00 0 0
E 1 ZYCZENIA N*| 5] 0 | 2] 3 |12] 0 | 7| 2 |31] 197 [ o4 | 38 | 25
K*| 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0,00 | 0,00 0 0
E 12 EKSPRES N* | 95 50 |258| 49 90 32 112 15 701 | 4465 945 | 87,63 70
META- K*¥| 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0,00 § 0,00 0 0
13 STWIERDZENIA
" | DOTYCZACEEMOCI | N* | 60 8 51 8 0 0 16 0 143 | 9,11 1,93 | 17,88 8
I PRACY DZIECKA
POWTORZENIA |K*| 0| 0 [ 0| 0 [ 0] 0 [ 0] 0 | 0] 000f000]| 0 0
Lh: ODPOWIEDZIUCZNIA | N* | 195 | 221 | 103 | 249 | 216 | 242 | 218 | 236 | 1680| 10701 22,65 | 210 | 2195
15 PARAFRAZY K*¥|] 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0,00 | 0,0 0 0

ODPOWIEDZIUCZNIA | N* | 4 10 | 62 | 37 | 31 5 53 | 47 [249 | 1586 336 | 31,13 | 34

, e | 49 | 13 1361 12 ] 9] 25 | 28] 22 J194] 1236 262 | 2425 | 235
16. PROSBY N[ 0] 0 o] 0 o] o o] o Jolowflow]| o] o
UZASADNIENIA | K* | 24| 4 | 15| 7 | 12] 3 | 13| 1 | 79| 503 [ 107 | 988 | 95

17. KOMUNIKATU
pvscvrintaacco| N | 0] o o] o o] o Jo] oo owfow]| o] o
18 NADZIEJE/ K* 5 4 7 0 0 0 2 0 18 1,15 0,24 225 1
: ZYCZENIA N[ 0] 0 o] 0o o] o o] o Jolowlow| o] o
K| 2] 26 | 4] 0 |12] 0 |12] 0 |s6] 3570076 | 7 | 3
B 19| EKSPRESYWY 15 Tol 0 o] 0o Jo] o Jolowlow[ o o
— K| 61 | 61 | 40 | 36 | 55| 69 | 69 | 13 |404] 2573 ] 545 | 505 | 58

Organizacja

N* | 146 | 134 | 182 | 94 | 112 | 134 | 168 | 196 | 1166| 74,27 | 15,72 | 14575 | 140

*
Razem Prachieg zajeé K* 1106 | 55 87 74 | 209 | 164 | 244 | 71 |1010| 64,33 | 13,62 | 12625 | 96,5

N* | 561 | 472 | 680 | 514 | 617 | 398 | 674 | 573 | 4489| 28592 | 60,53 | 561,13 | 567

K*| 8 | 47 | 62 19 | 33| 28 | 55| 23 347 22,10 ] 4,68 | 4338 | 40

RSl N o o o] o o] o [o] o Jolow[ow]| o o

*
RAZEM K* 1247 163 | 189 | 129 | 297 | 261 | 368 | 107 | 1761 | 112,17 § 23,75 | 22013 | 218

N* | 707 | 606 | 862 | 608 | 729 | 532 [ 842 | 769 | 5655| 360,19 | 76,25 | 70688 | 718

Razem wszystkich 954 | 769 |1051| 737 | 1026 793 |1210| 876 §7416| 100,00% 10000 | 927 | 915

M* — miasto; W** — wie$; K* — sytuacje konfliktowe; N* — sytuacje niekonfliktowe
Zrédto: badania whasne.
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W zakresie organizacji pracy na lekcji badani nauczyciele postuzyli si¢ prosbami,
uzasadnieniami, wyjasnieniami, pozwoleniami lub propozycjami oraz zyczeniami. Wypowiedzi
nalezace do tych kategorii z zatozenia maja nie wptywac¢ dyrektywnie na zachowanie uczniow,
ale wyraza¢ szacunek i prawo do wspoldecydowania o podejmowanej aktywnosci. Najczesciej
badani nauczyciele postugiwali si¢ uzasadnieniami, pozwoleniami lub propozycjami i prosbami,
a rzadziej wyjasnieniami oraz zyczeniami. Wymienione grupy komunikatow czesciej stosowali
w sytuacjach niekonfliktowych niz konfliktowych, co koresponduje z liczbg komunikatow
dotyczacych organizacji niepowigzanych z sytuacjami konfliktowymi, ktore stanowity 72,58%.
Jest prawdopodobne, Ze badani nauczyciele w wigkszym stopniu upatrujg w zaleceniach
T. Gordona sposobu na unikanie sytuacji konfliktowych niz na rozwigzywanie konfliktow.
W obrebie wszystkich wymienionych grup liczba komunikatow zwigzanych z pedagogika
antyautorytarng w zakresie organizacji zaje¢ waha si¢ od 737 do 836 komunikatow. Nauczyciele
uczacy w miescie skierowali do uczniéw 833 komunikaty, czyli o 13% wigcej niz uczacy na
wsi, ktorzy zwerbalizowali ich 737. Nauczycielki edukacji matematycznej i matematyki wyrazity
stownie 772 komunikaty, za$ w trakcie edukacji polonistycznej i jezyka polskiego 798 wypowiedzi
zaleconych przez T. Gordona. Rozpatrujac te dane w odniesieniu do szczebla szkolnego nauczyciele
Kklas III postuzyli si¢ takimi komunikatami 754 razy, a w VI klasach 836 razy, czyli o 10,88% czgsciej.

Z zaprezentowanych danych ilo§ciowych wynika nastepujacy wniosek: stosowanie
komunikatéw preferowanych w pedagogice antyautorytarnej jest nieznacznie réznicowane
przez zmienne: szczebel szkolny 1 lokalizacje szkoty, przy czym nauczyciele uczacy w szkotach
miejskich i w klasach VI czesciej niz szkot wiejskich i z klas 111 stosowali wymienione komunikaty.
Przedmiot nauczania nie roznicuje stosowania komunikatow organizacyjnych, zaleconych
w oddzialywaniach gordonowskich.

Dostrzegana tu prawidtowos¢ w liczbie komunikatéw organizacyjnych jest dos¢ wyrazna.
W grupie nauczycieli uczacych w klasach VI jest wigksza o 15,72% (2950 w klasie V112549 w 11I).
Mozna przypuszczaé, ze nauczycielki w wigkszym stopniu uznaly za stosowne wyjasniaé
uczniom starszym celowo$¢ podejmowanych na zajeciach czynnosci oraz komentowa¢ zasadnos¢
komunikatéw organizacyjnych. Jest to jednak zjawisko zaskakujace, gdyz przeciez grupa
komunikatéw proponowanych przez T. Gordona zawiera tez wypowiedzi wartosciowe dla
ucznidow w mtodszym wieku szkolnym, ktdre moga by¢ bardzo skuteczne wychowawczo.
Z obliczen statystycznych wynika, ze pojawia si¢ niewielkie zréznicowanie omawianych
komunikatow werbalnych w zalezno$ci od przedmiotu nauczania, poniewaz nauczycielki edukacji
polonistycznej 1 jezyka polskiego zastosowaty 2913 omawianych komunikatéw, czyli o 12,65%
wigcej niz nauczycielki matematyki i edukacji matematycznej w ksztalceniu zintegrowanym.
W czesci procesu dydaktycznego dotyczacego przebiegu zaje¢ nauczyciele ze szkot miejskich
zastosowali 0 47,34% wiecej komunikatoéw powiazanych z dyrektywami pedagogii T. Gordona
—ich liczba wynosita 3125, natomiast wsrdd uczacych w szkotach wiejskich 2121.

Nieco inaczej wypada analiza zebranego materiatu w zakresie komunikatow dotyczacych
dyscypliny. Wigksza czestotliwo$¢ stosowania komunikatow dyscyplinujacych zalecanych
w pedagogice antyautorytarnej wsrod nauczycieli uczacych w miastach jest nadal widoczna
i znacznie si¢ nasila — wynosi 96,58% przewagi w odniesieniu do nauczycieli uczacych w szkotach
wiejskich. Zaznacza si¢ natomiast wyrazna przewaga w korzystaniu z dyscyplinujacych
komunikatow opartych na zatozeniach T. Gordona u nauczycielek klas I1I nad nauczycielkami
klas VI, wynoszac 49,64%. Jest to postepowanie uzasadnione, poniewaz uczniowie mtodsi
potrzebuja w wiekszym stopniu niz starsi rozumienia zasad zachowania i odniesienia ich do
obowigzujacych norm. Czesciej tez niz ich starsi koledzy sg sktonni do postuszenstwa nawet
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w sytuacji, gdy otrzymuja komunikaty o relatywnie niskiej mocy illokucyjnej. Podziat badanej
grupy na nauczycieli zgodnie z przedmiotami nauczania w odmienny sposéb réznicuje wysytane
komunikaty. Rozpatrujac komunikaty dyscyplinujace, zauwaza si¢ wyrazna tendencje — o 18,24%
wigcej zastosowali ich nauczyciele matematyki.

Podsumowujac, mozna zatem uznaé, ze zmienna: lokalizacja szkoty w $rodowisku najsilniej
1 w jednoznaczny sposob roznicuje komunikaty werbalne w $wietle pedagogiki antyautorytame;.
Nauczyciele ze szkot miejskich zarowno w odniesieniu do organizacji, przebiegu zajeé, jak
1 dyscypliny czgsciej stosowali komunikaty werbalne. Trzeba jednak dodaé, ze zmienna: szczebel
szkolny roznicuje badane komunikaty niejednoznacznie, gdyz sg one czesciej stosowne przez
nauczycieli klas VI w przebiegu i organizacji zajec, a rzadziej w odniesieniu do dyscyplinowania
uczniéw. Zmienna: przedmiot szkolny rowniez niejednoznacznie roznicuje badane komunikaty:
w zakresie przebiegu zaje¢ na korzys¢ nauczycielek edukacii polonistycznej i jezyka polskiego,
aw odniesieniu do dyscypliny komunikaty te byly czesciej stosowne przez nauczycieli matematyki.

2. Przejawy niewerbalnej komunikacji nauczycieli wystepujace w trakcie prowadzonych
przez nich zaje¢ edukacyjnych

W czasie prowadzonych przeze mnie badan odniostam si¢ tez do niewerbalnej komunikacji
wystepujacej w toku zajec lekeyjnych, poniewaz dostrzegam wazng jej role w ksztattowaniu
relacyjnego aspektu komunikacji nauczyciela z uczniami i kreowaniu cigglosci procesu komunikacji.
Poza analizg elementéw sktadajacych si¢ na jezyk ciata zadbatam réwniez o okreslenie dystansu
fizycznego nauczycieli w stosunku do uczniow, gdyz chciatam dowiedzie¢ sig¢, w jaki sposob
realizujg oni niewerbalne kontakty z dzie¢mi w klasie szkolnej 1 czy swojg uwage poswiccaja
W rownym stopniu wszystkim uczniom obecnym na zajeciach. W toku analizy zebranego materiatu
odniostam si¢ tez do elementéw Srodowiska klasowego, aby ustali¢, w jaki sposob nauczyciele
wykorzystuja dostepne w klasie szkolnej $rodki dydaktyczne, a takze czy i jak uktad tawek w sali
lekcyjnej decyduje o komunikacji miedzy nauczycielem a uczniami.

2.1. Znaczenie mowy ciala nauczycieli w aspekcie konotatywnym z uwzglednieniem
gestow, mimiki i postawy ciala

Analizujac znaczenie mowy ciata badanych nauczycieli, w toku badan pilotazowych
wyroznitam 24 kategorie aspektu konotatywnego, przedstawione w rozdziale metodologicznym
niniejszej pracy. Dokonatam analizy ilosciowej komunikatow niewerbalnych w zakresie kazdej
z wyrdznionych kategorii, biorac pod uwage zrdéznicowanie ich stosowania w obrebie
3 dymensyjnych podziatow, tj. szczebla szkolnego, przedmiotu nauczania i lokalizacji szkoty,
w ktorej uczy badany nauczyciel. Zestawienie wynikow tych badan zobrazowatam w tabeli 9.
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Tabela 9
Mowa ciala badanych nauczycieli w aspekcie konotatywnym z uwzglednieniem gestow, mimiki i postawy ciala

o Klasa Il Klasa VI . § J
Komunikaty '? | Edukacja Edukacja . g z é

Lp. —mowa ciala g, polonistyczna Matematyka | Jezyk polsid g R % = S

Miasto | Wie§ | Miasto | Wie§ | Miasto | Wie§ | Miasto | Wie§ X
K¥| 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

5 APROBATY s er T 432 [ 311 | 331 | 168 | 414 | 377 | 419 | 2736 | 342 | 34 | "
NEGACIEKOREKTY | K | 98 | 266 | 115 | 343 | 232 | 332 | 236 | 296 | 1918 | 23975 251

2. ODPOWIEDZI LUB 536
IACHOWANAUCZNA | N | 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

3 SYMPATIE, K| 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 |00
: USMIECHY N | 142 | 216 | 166 | 358 | 61 | 126 | 128 | 233 | 1430 | 17875 154
iy K| o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

4 | GOTOWOSC 0 T340 | 205 | 283 | 119 | 341 | 113 | 319 | 1946 | 24325 2525 | ™
K | 139 | 207 | 154 | 220 | 108 | 157 | 95 | 154 | 1234 | 15425 154

5| PONAGLENIA =11 | o o T ol ol oo o o]
| K | 113 | 10 | 266 | 30 3 2 | 259 | 20 | 723 |90375| 26

6. | NIECIERPLIWOSC (——— 0 5 5 5 5 S 5 5 i o 202
K| o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

7. | WYCZEKIWANIA 5201320 [ 286 | 426 | 129 | 290 | 251 | 447 | 2386 | 29825 | 288 | *%°

g | ZANTERESOWANE | K | 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 112
: /NAMYSE N | 421 | 593 | 429 | 49 | 435 | 389 | 675 | 579 | 4020 | 5025 | 467
K| o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

9. | WSKAZYWANIA 1 0 0 0 [ 287 [ 52 [ 142 | 35 [ 129 | 12 | 71 | %
K| o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

10 OBRAZOWANIA 151505 200 | 476 | 301 | 196 | 457 | 529 | 3273 | 4015 4665 | >
. K| 14 | 31 | 4 | 27 0 0 0 0 | 119 |14875] 7

1. OPIEKUNCZE g5 T | 56 0 0 0 0 4 | % (1225 0 | %!
K | 105 | 272 | 120 | 191 | 56 | 99 | 159 | 140 | 1142 | 14275] 130

12. | DYSCYPLINUIACE [——— 5 5 5 5 5 5 5 o 5 S 319
K| 3 11 6 21 3 1M ] 18 | 15 | & | 11 | 11

13. | AUTOKOREKTY |——— 0 5 5 5 5 o 5 5 0 o1 025
K | 45 | 55 | 31 s6 | 23 | 43 | 26 | 3 | 282 | 3525 | 37

14. | DEZAPROBATY |——— 5 5 5 5 5 5 5 5 c 51 07
K| o 0 0 0 5 | 117 | 55 | 14 | 191 |B385] 25

15| KPINYIRONE [~ 5 5 5 5 5 5 5 5 5 T 053

16 | WYLICZENIA [ K [ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 N
" | PORZADKUJACE | N | 0 0 0 0 164 | 51 | 99 | 124 | 438 | 5475 | 255

1 NAPIECIE/ K| o0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 [ on
" | ZDENERWOWANEE [ N | 0 0 0 0 0 0 | 78 | 37 | 115 |14375] o0
. K| 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

18- WOROLSIEBIE 53T og {487 [ 218 | 0 | 172 | 58 | 150 | 1806 | 2575] 185 | ™
K| o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

19. | AKCENTOWANIA 15170 69 [ 383 | 132 | 422 | 490 | 795 | 2775 | 36875 4025 | 7>
K| o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

2 PRECYZIE N[ 11|15 12 ] 33 0 4 | 23 | 35 | 245 [3035] 175 | "%
K| o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

21 | ORGANIZACYINE =01 1700 T 1364 | 706 | 1347 | 388 | 586 | 49 | 801 | 6887 | &5 | 7985 | %

» BEZRADNOSC/ | K | 73 72 68 13 7 73 34 0 340 | 425 | S| ooe

| ,NOiWIDZISZ® [ N | 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 >
K| 58 | 39 | 4 | 30 0 0 0 0 | 174 |21,55] 15

23. | USPOKOJENIA =1 0 0 0 0 16 | 0 0 16 | 2 0o | %3
K| o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

24 TIKI N| &4 | 0 | 74 0 0 2 8 0 | 128 16 ] %%
N K | 648 | 963 | 854 | 931 | 437 | 854 | 882 | 642 | 6211 | 7763755 | 854
Raze N | 3604 | 4305 | 3383 | 4374 | 2184 | 3551 | 3395 | 4797 | 29593 | 36913 | 35775

% do calodei K [ 1524 [ 1828 | 20,16 | 17,55 | 1667 | 1939 | 20,62 | 11,80 | 1735 | 1746 | 17,91 | 10000
’ N | 8476 | 81,72 | 7984 | 8245 | 8333 | 80,61 | 7938 | 8820 | 82,65 | 82,54 | 82,09
RAZEM 4252 | 5268 | 4237 | 5305 | 2621 | 4405 | 4277 | 5439 | 35804 | 4476 | 4341

K* - sytuacje konfliktowe, N** — sytuacje nickonfliktowe
Zrédto: badanie whasne.
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Z przedstawionych w tabeli 9 danych liczbowych wynika, ze 40 badanych nauczycieli
na 80 godzinach obserwowanych zaje¢ wystato tacznie 35804 komunikaty niewerbalne.
Podczas wykonywania czynnosci organizacyjnych bylo ich 19,24%, a w sytuacjach wyrazenia
zainteresowania i namystu 11,23% ogétu komunikatow pozawerbalnych. W obrebie komunikatow
stanowiacych 5-10% wszystkich znalazly si¢: aprobata, negacja/korekta odpowiedzi lub zachowania
ucznia, gotowos¢, wyczekiwanie, obrazowanie, akcentowanie oraz komunikaty ,,wokot siebie”
o nieustalonej konotacji. W obrebie tej grupy komunikatéw te o pozytywnej konotacji — bedace
aprobatg — byty udzielane znacznie czgsciej od negacji lub korekty. Komunikaty zaliczane do
gotowosci, wyczekiwania, obrazowania i akcentowania prawdopodobnie wynikaty z kontekstu
sytuacyjnego komunikacji. Byly obserwowane, kiedy nauczyciel wyjasniat i thumaczyt nowe
tresci oraz dawal polecenia, a w zwiazku z tym: obrazowat gestami wypowiadane stowa, wyczekiwat
na odpowiedzi uczniéw, wyznaczal ramy czasowe ich pracy, wyrazajac gotowos¢ do zakonczenia
okreslonego etapu lekcji i przejscia do kolejnego.

W przedziale wynikow 1-5% znalazty si¢ komunikaty wyrazajace: sympati¢, ponaglanie,
niecierpliwos¢, dyscyplinujace, wskazywanie, wyliczenie oraz gesty porzadkujace. Komunikaty
o negatywnej konotacji zwigzane z oczekiwaniem przez nauczyciela na odpowiedz ucznia,
tj.: niecierpliwos¢ oraz ponaglenie, znalazty si¢ wiasnie w tej grupie komunikatow. Niezbyt
optymistyczny jest fakt, ze stanowia one facznie 5,65% ogdtu komunikatoéw, czyli niewiele
mniej niz pozbawione negatywnego wydzwicku emocjonalnego wyczekiwanie.

W wartosciach ponizej 1% uplasowaly si¢ grupy komunikatow: opiekuncze, autokorekty,
dezaprobata, kpina i ironia, napi¢cie oraz zdenerwowanie, precyzja, bezradno$é/,,no 1 widzisz”,
uspokojenie i tiki.

Generalizujac, mozna stwierdzi¢, ze komunikaty o negatywnej konotacji, takie jak:
negacja/korekta, ponaglenie, niecierpliwo$¢, dyscyplinujace, autokorekty, dezaprobaty, kpina
1 ironia, napiecie oraz zdenerwowanie, bezradnos¢/,,no 1 widzisz”, stanowia tacznie 16,86% ogotu
komunikatéw niewerbalnych, z czego 16,29% odnosi si¢ w wyrazny sposob do aspektu relacyjnego
komunikacji migdzy nauczycielem a uczniami. Autokorekty dotyczyly zachowan nauczyciela,
a napigcie lub zdenerwowanie kontekstu sytuacyjnego. Te 2 grupy komunikatow o negatywnej
konotacji nie dotyczyly uczniow w sposob bezposredni, ale posrednio mogly rowniez ksztattowaé
aspekt relacyjny wystepujacy pomigdzy uczestnikami komunikacji i tym samym wplywaé na
wzajemne nastawienia emocjonalne nauczyciela oraz uczniéw. Zyczliwa i akceptujacg atmosfere
pomiedzy nauczycielem a uczniami niewatpliwie buduja: aprobata, sympatia, zainteresowanie
lub namyst, wyczekiwanie, gesty opiekuncze i uspokajanie — stanowig one facznie 30,66% wszystkich
komunikatéw zaliczanych do jezyka ciata. Nalezy doceni¢ fakt, ze badani czgs$ciej stosowali
komunikaty o pozytywnej niz negatywnej konotacji, co mogtoby potwierdzac tezg, iz nauczyciele
starali si¢ budowa¢ w klasie pozytywny klimat, sprzyjajacy uczeniu sie.

W odniesieniu do wyczekiwania oraz ponaglenia i niecierpliwosci nauczycielki I1I klas
zastosowatly 1269 komunikatow zwigzanych z wyczekiwaniem i 1139 komunikatow wyrazajacych
niecierpliwos$¢ oraz ponaglenie. Oznacza to, ze w praktyce edukacyjnej wystapito o 11,41%
wigcej komunikatow o konotacji pozytywnej. Nauczycielki klas VI zastosowaty 1117 komunikatow
zaliczanych do wyczekiwania oraz 818 komunikatow bedacych ponagleniem i niecierpliwoscia,
czyli 0 36,55% wiecej komunikatow o pozytywnym wydzwigku emocjonalnym. Tendencja
do czgstszego stosowania komunikatow o pozytywnej konotacji jest zauwazalna w obu grupach
badanych nauczycieli, ale jest silniejsza wsrdd uczacych w wyzszych klasach. Rozpatrujac
zroznicowanie omawianych grup komunikatow w zaleznosci od przedmiotu nauczania, mozna
stwierdzi¢, ze w edukacji matematycznej i na lekcjach matematyki nauczyciele zastosowali

112



976 komunikatow zaliczanych do wyczekiwania, a 759 do ponaglen i niecierpliwosci, co stanowi
28,59% przewage komunikatow o pozytywnym zabarwieniu emocjonalnym. Nauczycielki
edukacji polonistycznej i jezyka polskiego uzyty 1410 komunikatow wyczekujacych, a 1198
niewerbalnych bedacych ponagleniem i niecierpliwoscia. O 17,7% czg$ciej wystepowaty tu
zatem komunikaty o konotacji pozytywnej. Wynika z tego, ze nauczyciele obu opisywanych
grup czgseiej stosowali komunikaty o dodatniej konotacji, ale ich przewaga nad negatywnymi
jest wicksza wsrod nauczycielek realizujacych tresci z edukacji polonistycznej i jezyka polskiego
niz w toku edukacji matematycznej oraz matematyki. Rozpatrujac podziat badanej grupy
nauczycieli uwzgledniajacy lokalizacje szkoty, stwierdzitam, ze uczacy w szkotach miejskich
uzyli 894 komunikatoéw wyczekujacych oraz 1137 (czyli 0 27,18% wigcej) o konotacji negatywnej.
Wirod nauczycieli uczacych na wsi udokumentowatam 1492 komunikaty o konotacji pozytywnej
oraz 820 klasyfikowanych do ponaglen i niecierpliwosci, co wskazuje na zdecydowana (53,96%)
przewage komunikatow o pozytywnym wydzwigku emocjonalnym.

Mozna zatem powiedzieé, ze (oprocz osob uczacych w miastach) wymienione grupy
nauczycieli czgsciej stosuja komunikaty o pozytywnej konotacji zwiazane z oczekiwaniem na
odpowiedz ucznia lub wykonywaniem przez niego zadania.

Wsrod komunikatéw posiadajacych konotacje pozytywna, poza wyczekiwaniem oraz
zainteresowaniem/namysltem, wyr6znitam: aprobate, sympati¢ oraz komunikaty opiekuncze
oraz uspakajajace. W zakresie komunikatow o negatywnej konotacji, poza niecierpliwoscia
1 ponagleniem, wyodrebnitam: negacje/korekte odpowiedzi lub zachowania ucznia, dyscyplinujgce,
dezaprobaty, kpine/ironi¢ oraz bezradnos¢/,,no i widzisz”. Dokonatam poréwnania czestotliwosci
stosowania komunikatow z obu grup w odniesieniu do badanych nauczycieli.

Rozpatrujac klasy I1I 1 VI szkoty podstawowej, mozna powiedziec, ze zmienna ta najsilniej
réznicuje wykorzystywanie komunikatow o pozytywnej konotacji. Wsrod nauczycielek 111 klas
czgsciej zauwazatam komunikaty o konotacji pozytywnej niz negatywnej, co potwierdzaja
liczby 3465 do 1923. Réznice w ilo$ci komunikatow o konotacji negatywnej pomigdzy
nauczycielkami klas III i VI nie sg duze i wynosza jedynie 1,4%, co prawdopodobnie §wiadczy
o braku zwiazku omawianej zmiennej z komunikatami o negatywnym wydzwigku emocjonalnym.
Nauczycielki klas VI na obserwowanych zajeciach dydaktycznych zastosowaly podobna liczbe
komunikatéw o negatywnej i pozytywnej konotacji. Pozwala to sadzi¢, ze uczniowie 111 klas
czeseiej otrzymuja niewerbalne komunikaty pozytywne — $rednio 43,31 na 45-minutowg jednostke
lekeyjng, a uczniowie klasy VI rzadziej — $rednio 24,33 komunikatu w tej samej jednostce czasu.

Dokonujac analizy ilosciowej komunikatow pozytywnych i negatywnych przedstawionych
w tabeli 8, mozna zauwazy¢, ze nauczycielki edukacji polonistycznej i jezyka polskiego kieruja
do uczniow relatywne wiecej (0 24,28%) pozytywnych komunikatéw niz edukacji matematycznej
i matematyki, co potwierdza ich stosunek liczbowy: 2534 do 2039. Nauczyciele edukacji
matematycznej i matematyki skierowali do uczniow jedynie o 3,35% wigcej komunikatow
pozytywnych niz negatywnych, za$ edukacji polonistyczne;j 1 jezyka polskiego o 33,37% wigcej.
Oznacza to, ze na zaj¢ciach lekcyjnych z edukacji matematycznej i matematyki uczniowie
otrzymuja $rednio 24,66 komunikatow negatywnych oraz 25,48 pozytywnych, a na lekcjach
z edukacji polonistycznej 1 jezyka polskiego 23,75 komunikatow o konotacji negatywnej oraz
31,68 o pozytywnej. Biorac pod uwagg podziat badanych 0sob na uczacych w szkotach miejskich
1 wigjskich, mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele uczacy na wsi kierujg do uczniow o 42% wigcej
komunikatow niewerbalnych opartych na mowie ciata w zakresie komunikatow pozytywnych
i 0 41% z konotacja negatywna. Wszystkie badane nauczycielki, uczace zarowno w miescie,
jak tez na wsi, stosuja wigcej komunikatow o pozytywnym wydzwigku emocjonalnym —
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odpowiednio o0 26,64% w odniesieniu do nauczycieli ze szkot miejskich i 0 27,49% w grupie
uczacych na wsi. Réznice stosunku komunikatow pozytywnych do negatywnych sa wiec niewielkie.
Z tego tez wzgledu mozna przyjac, ze lokalizacja szkoty nie réznicuje komunikatow pozytywnych
1 negatywnych, ale implikuje proporcjonalnie czestsze stosowanie mowy ciata w komunikacji
nauczyciel-uczen u nauczycielek uczacych w szkotach wiejskich.

Z przedstawionych 1 oméwionych wynikow badan nad konotatywnym aspektem mowy
ciata mozna wyciagnac ogolniejszy wniosek: zmienna lokalizacja szkoly nie roznicuje liczby
komunikatow negatywnych i pozytywnych, ale prawdopodobnie ma znaczenie dla intensywnosci
postugiwania si¢ jezykiem mowy ciata. Zmienna szczebel szkolny nie réznicuje stosowania
komunikatéw negatywnych, ale decyduje o zwigkszeniu liczby komunikatow pozytywnych
— na korzys¢ nauczycielek klas I1I — a w efekcie na proporcje pomigdzy komunikatami
pozytywnymi i negatywnymi. W odniesieniu do przedmiotu nauczania mozna stwierdzi¢
nieznaczne zréznicowanie w liczbie komunikatow negatywnych, natomiast znaczace w zakresie
pozytywnych na korzy$¢ nauczycielek edukacji polonistycznej i jezyka polskiego.

2.2. Dystans fizyczny mi¢dzy nauczycielem a uczniami w trakcie zajeé lekcyjnych

Analizujac sposoby, jakimi nauczyciele kontroluja aktywnos$¢ i zachowanie uczniow
na zajeciach, mozna rozpatrzy¢ je w kontekscie okreslonych typow dystansu migdzy nauczycielem
a uczniami utrzymywanego podczas lekcji. Dokonujac porownywania liczby wystapien kategorii
dystansu, odniostam si¢ do tego, ile razy nauczyciel go zastosowatl. Dla wyja$nienia nalezy
jednak podkresli¢, ze liczba np. 78 przy kategorii rzgdy nie oznacza, ze nauczyciel 78 razy
przeszedt wzdhuz rzedow po calej sali, ale wystarczy, ze np. przeszedt miedzy rzedami wzdhiz
np. 2-3 tawek. Taki sposob liczenia generowat duze sumy, co nie jest bez znaczenia w odniesieniu
do catkowitego czasu utrzymywania konkretnej kategorii dystansu — czas dystansu omowig
w dalszej czgsci moich rozwazan. Wspomne jeszcze, co jest wazne dla moich analiz, ze mate
metraze niektorych klas szkolnych umozliwiajg wielokrotne przemieszczanie si¢ nauczycieli
np. na linii tablica — biurko czy biurko — 1 tawka, poniewaz pokonanie tego dystansu 1 raz
wymaga zrobienia np. tylko 1 Iub 2 krokow.

W tabeli 10 przedstawiam analizg czestotliwosci utrzymywania okre$lonych typow
dystansu przez badane nauczycielki w taki sposob, ktory umozliwia dokonanie poréwnania
w grupie nauczycieli klas I11 1 VI na edukacji matematycznej oraz matematyce, w trakcie edukacji
polonistycznej i jezyka polskiego oraz uczacych w szkotach miejskich z tymi, ktdre pracuja
na wsiach.
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Tabela 10
Typy dystansu badanych nauczycieli w zakresie kategorii wyréznionych przez W. Garstke

Dystans ‘Wartosci parametréw statystyki ‘Wartosci parametréw statystyki

Lp. badanych “

nauczycieli Min. | Min. | Min. | Min. | Min. | Min. | Min. | Maks. | Srednia | Mediana &iﬁ: 0?311;]'
Klasa III Klasa VI
1. 1 LAWKA 6 73 36 34 16,92 | 47,0% 0 91 26 22,5 18,84 | 71,8%
2. | GRUPA LAWEK 0 31 5 2,5 7,81 | 142,6% 0 45 9 4 11,80 | 124,6%
3. RZEDY 2 78 24 18 1525 | 64,3% 0 33 16 17,5 8,36 | 51,2%
4. TABLICA 0 36 9 4 9,27 | 108,1% | 0 45 13 12 10,16 | 77.8%
5. BIURKO 0 34 7 3 947 | 126,7% | 0 45 9 5 8,79 | 101,3%
6. INNE 0 33 4 2 6,19 | 1528% | 0 18 3 2 4,69 | 135,0%
Edukacja matematyczna / matematyka Edukacja polonistyczna / jezyk polski
1. 1 EAWKA 6 91 33 32 2027 | 61,7% 0 63 29 28,5 16,49 | 56,1%
2. | GRUPALAWEK | 0 45 8 45 | 1037 | 1257% | O 36 7 2,5 9,98 | 148,9%
3. RZEDY 0 51 18 16 | 12,33 | 69,3% 6 78 22 21 12,96 | 582%
4. TABLICA 1 45 13 9,5 | 10,82 | 832% 0 36 9 6 8,51 | 98,7%
5. BIURKO 0 34 6 4 6,46 | 1089% | 0 45 10 5 10,81 | 105,7%
6. INNE 0 33 5 2 7,05 | 1483% | 0 12 3 2 2,98 | 107.4%
Szkola miejska Szkola wiejska

1. 1 LAWKA 0 73 30 31 17,11 | 57,0% 6 91 32 30 19,83 | 61,6%
2. | GRUPALAWEK | 0 45 12 8 12,18 | 97.8% 0 12 3 2 3,22 | 129,0%
3. RZEDY 5 40 17 16 741 | 442% 0 78 23 20,5 15,93 | 68,4%
4. TABLICA 0 45 9 5 1024 | 111,6% | O 36 12 11,5 943 | 757%
5. BIURKO 0 37 4 3 591 | 149,6% | 2 45 12 10 9,94 | 81,5%
6. INNE 0 17 2 1 299 | 1683% | 0 33 6 3,5 6,61 | 1149%

Zr6dto: badania whasne.

Omawiajac otrzymane wyniki z badan w stosunku do grupy obserwowanych nauczycielek,
mozna zauwazy¢, ze w zakresie dystansu rzedy tawek oraz inne nauczycielki klas III wykazywaty
wickszy rozstep czgstotliwosci takiego zachowania. Pozostale kategorie dystansu — 1 fawka,
grupa tawek, tablica, biurko — posiadajg wigksze wartosci rozstepu w grupie nauczycielek VI klas.
Poréwnujac Srednie arytmetyczne, nie mozna jednak wysuna¢ oczywistego wniosku, ze nauczycielki
starszych uczniéw sg bardziej dynamiczne badz ruchliwe oraz sktonne do zmiennosci dystansu.
Suma $rednich arytmetycznych — 86 — jest wyzsza u nauczycielek 111 klas niz uczacych w VI klasach,
ktdre przecigtnie zmieniaja dystans 76 razy na 1 jednostce lekcyjnej, co oznacza wigksza ruchliwos¢
w przestrzeni klasy nauczycielek klas II1. One tez przecigtnie wigeej razy chodza: przy 1 uczniu
(0 10 razy), migdzy rzedami tawek (o 8 razy) i do innych miejsc w klasie (o 1 raz), co wskazuje
na to, ze uczniowie mtodsi sg czgsciej w bezposredniej bliskosci nauczycielek w trakeie samodzielnej
pracy. Potwierdzaja to liczby — tacznie o 18 razy czesciej nauczycielki te podchodzity do uczniow
i przemieszczaty si¢ miedzy rzedami tawek. Nauczycielki VI klas przecietnie czesciej niz te
uczace w klasach III podchodzity do: grupy fawek, tablicy i biurka. Sytuacja taka jest niewatpliwie
zZwigzana z czestszym stosowaniem pracy grupowej na zajeciach lekcyjnych i koniecznos$cia
pisania na tablicy lub poprawiania piszacych uczniéw oraz siedzenia przy biurku, kiedy dzieci
pracuja samodzielnie.

Z przeprowadzonych obserwacji lekcji i wywiaddéw z nauczycielkami klas VI wynika,
ze czesceiej stajg one przy grupie tawek, np. przy srodkowym rzedzie, tawkach z przodu lub
z tyhu sali lekcyjnej, poniewaz chcg kontrolowac i dyscyplinowa¢ niektorych uczniéw oraz
aktywizowac osoby bieme. W trakcie obserwacji stwierdzitam, ze badane nauczycielki przejawiaty
2 gldéwne zachowania: albo koncentrowaly si¢ na pytaniu aktywnych uczniéw, aby, jak sadze,
sprawnie omowic temat zajec, albo aktywizowaty 1 nadzorowaly prace uczniow stabych, zeby
nie dopusci¢ do opdznien w przebiegu zajec (w tych przypadkach udzielaty uczniom indywidualnych
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wskazowek 1 wyjasnien). Wigksza czestotliwos¢ stania przed tablicg u nauczycielek VI klas
wynika z faktu, Ze czeSciej same piszg na tablicy lub kontrolujg wykonywanie przez uczniow
zadania na tablicy niz nauczycielki klas IIl. Przedstawione w tabeli 10 wspotczynniki zmiennoéci
poszczegblnych czgstotliwoscei kategorii dystansu nauczycieli pozwalajg sadzi¢, ze nauczycielki
Kklas III s3 mniej zmienne od nauczycielek klas VI w zakresie dystansu 1 tawka. W pozostatych
kategoriach wicksza stato$¢ wykazujg nauczycielki klas VI. Porzadkujac wspotczynniki zmiennosci
poszczegdlnych kategorii dystansu od najmniejszego do najwigkszego, w odniesieniu do
nauczycielek klas III mozna ulozy¢ szereg: 1 tawka, rzgdy, tablica, biurko, grupa fawek i inne.
Ukladajac kategorie dystansu wedlug wzrastajacego wspolczynnika zmiennosci wobec nauczycieli
klas VI, otrzymujemy kolejno$¢: 1zedy, 1 tawka, tablica, biurko, grupa fawek i inne. Przedstawiona
analiza pozwala wnioskowac, ze badane nauczycielki klas 111 z wigkszg stato$cig utrzymuja
dystans 1 fawka, za$ uczace w klasach VI dystans tablica, biurko oraz grupa tawek. W odniesieniu
do pozostatych kategorii w grupie nauczycielek klas Il wigkszym $rednim arytmetycznym
czestotliwosci utrzymywania okreslonych typow dystansu odpowiadajg wyzsze wspotczynniki
zmiennosci.

Poréwnujac przemieszczanie si¢ w klasie nauczycieli w trakcie edukacji matematycznej
i matematyki oraz edukacji polonistycznej i na jezyku polskim, zauwaza si¢, ze w zakresie kategorii
dystansu: 1 tawka, grupa tawek, tablica oraz inne u nauczycielek prowadzgcych edukacje
matematyczng i matematyke warto$ci czestotliwosci dystanséw majg wigkszy rozstep. Zakresy
czestotliwosci pozostatych kategorii dystansu sg wyzsze u nauczycielek w trakcie edukacji
polonistycznej 1 jezyka polskiego. Analiza $rednich arytmetycznych w odniesieniu do tego
dymensyjnego podzialu w badanej grupie pokrywa si¢ z wynikami poréwnania zakresow
zmiennosci. Nauczyciele matematyki srednio wigcej razy staja przy 1 tawce, grupie tawek,
tablicy 1 w innych miejscach w sali lekcyjnej. Na 1 lekcji roznice w $rednich arytmetycznych
jednak nie sa duze i wynosza od 1 do 4 podejs¢. Sredni wspdlczynnik zmiennosci w odniesieniu
do badanych nauczycielek edukacji matematycznej i matematyki wynosi 99,1%, a edukacji
polonistycznej oraz jezyka polskiego 95,83%, co $wiadczy o podobnej przecietnej zmiennosci
dystanséw w obu badanych grupach. Podsumowujac, warto zwrdci¢ uwage, ze szeregi
wspolczynnikéw zmiennosci sa bardzo podobne w obu grupach badanych oséb i pokrywaja
sie w 4 z 6 kategorii. Roznice wspotczynnikow zmiennosci poszczegolnych kategorii dystansu
omawianych grup nauczycielek w zakresie kategorii: 1 tawka, rzedy, tablica, biurko sa niewielkie
—wynosza do 15,5%. Na podstawie analizy srednich arytmetycznych i wspdlczynnikdw zmiennosci
mozna sugerowa¢ wnioskowanie o niewielkiej zaleznosci przedmiotu nauczania z czestotliwoscig
utrzymywania poszczeg6lnych kategorii dystansu.

W tabeli 10 ostatnim kryterium podziahu jest srodowisko pracy badanych nauczycielek.
Analizujac dane ilo$ciowe w tym aspekcie, mozna twierdzi¢, ze nauczyciele uczacy w miescie
utrzymywali niektore kategorie dystansu z wiekszym zakresem zmiennosci, a nalezg do nich:
grupa tawek 1 tablica. Pozostale kategorie posiadajg wigksze zakresy zmiennosci czgstotliwosci
poszczegdlnych typow dystansu u nauczycielek ze szkot wiejskich. Srednia arytmetyczna
czestotliwosci dystansow: 1 tawka, rzedy, tablica, biurko i inne jest wyzsza u nauczycielek
szkot wiejskich, wynoszac od 2 do 8 podejs¢ w ciagu 1 lekcji, a pracujace w miescie czgsciej
0 9 razy podchodza do grupy tawek. Zréznicowanie $rednich arytmetycznych w aspekcie
omawianego podzialu badanej grupy nauczycieli jest zatem znaczne. Nauczycielki z miejskich
szkot $rednio 74 razy na lekcji zmieniaja dystans, za$ ze szkot wiejskich 88 razy, co potwierdza
wicksza ruchliwo$¢ tych uczacych dzieci mtodsze. Wspdtezynniki zmiennosci czgstotliwosci
utrzymywania poszczegdlnych typoéw dystansu wynosza $rednio 104,75% w odniesieniu
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do nauczycielek uczacych w miastach i 88,52% u ksztalcacych na wsi. Oznacza to, ze wigkszy
dynamizm chodzenia po klasie nauczycielek ze szkot wiejskich jest bardziej staty niz mniejsza
ruchliwo$¢ nauczycielek ze szkot miejskich. Porzadkujac rosnaco wspolczynniki zmiennosci
czestotliwosci utrzymywania poszczegolnych kategorii dystansu w odniesieniu do nauczycielek
szkot miejskich, otrzymamy: rzedy, 1 tawka, grupa tawek, tablica, biurko i inne. Szereg
ulozony w odniesieniu do nauczycielek uczacych na wsi jest nastepujacy: 1 tawka, rzedy, tablica,
biurko, inne i grupa tawek. W obu badanych grupach kategorie rzgdy i 1 tawka maja najwyzsze
srednie arytmetyczne z jednoczesnie najnizszymi wspolczynnikami zmiennosci. Wynika z tego,
ze badani nauczyciele najczesciej z najwicksza statoscia przejawiali ten typ dystansu w trakcie
zaje¢ edukacyjnych. Przedstawione szeregi znacznie jednak odbiegaja od siebie, zarowno pod
wzgledem kolejnoscei, jak i czestotliwosci wystepowania poszczegdlnych kategorii dystansu.
Roznice wspdtezynnikow zmiennosci w zakresie kazdej kategorii maja tez rozstep od 4,6%
w kategoria 1 tawka do 68,1% w kategorii biurko. Wyniki takie wskazuja, ze zmienna: lokalizacja
szkoty, w ktorej uczy badana osoba, roznicuje czestotliwos¢ utrzymywania poszczegdlnych
kategorii dystansu oraz wspotczynniki zmiennosci kazdej z badanych kategorii.

Analizg dystansu utrzymywanego przez badane nauczycielki podczas zajec¢ lekcyjnych
mozna przeprowadzi¢ takze pod katem caltkowitego czasu poswigcanego na poshugiwanie si¢
kazda z wyr6znionych kategorii dystansu. Wyniki tych badan przedstawitam w tabeli 11.

Tabela 11
Czas utrzymywania dystansu fizycznego przez badane nauczycielki wedlug kategorii wyroznionych
przez W. Garstke

W mcl‘:‘u:ach ‘Warto$ci parametréw statystyki W mCinlflsmch ‘Wartosci parametréw statystyki
Lp.| Dystans fizyczny . Odch. | Wsk. ) Odch. | Wsk.
Klasa IIT Klasa VI
1. 1 LAWKA 2 29 13 12 597 | 471% | O 27 9 3 5,79 66,4%
2. | GRUPALAWEK | 0 20 5 2 696 | 127,1% | 0 40 7 4 7,38 117,7%
3 RZEDY 1 33 11 9,5 756 | 702% | 0O 20 5 3 4,52 94,1%
4. TABLICE 0 20 7 5 482 | 727% | 0 23 7 6 4,39 67,1%
5. BIURKO 0 30 8 5 809 | 969% | 0O 34 15 15 8,85 60,6%
6. INNE 0 10 2 1 1,96 | 1186% | 0 19 4 1 542 136,3%
Edukacja matematyczna / matematyka Edukacja polonistyczna / jezyk polski
1. 1 EAWKA 2 29 12 13,5 697 | 561% | 0 18 9 9 4,74 52,8%
2. | GRUPALAWEK | 0 20 6 25 624 | 10,1% | O 40 6 2 8,50 141,7%
3. RZEDY 0 33 8 4 727 | 96,2% 1 25 8 5 6,52 81,3%
4. TABLICE 1 23 7 7 518 | 697% | 0O 15 6 5 3,78 65,7%
5. BIURKO 0 27 9 7 772 | 855% | O 34 14 14,5 9,58 68,8%
6. INNE 0 19 3 1 449 | 1312% | 0 16 2 1 387 175,83%
Szkola miejska Szkola wiejska
1. 1LAWKA 0 29 13 12 6,30 | 493% 1 27 9 7 535 62,0%
2. | GRUPALAWEK | 0 40 10 11 816 | 782% | 0O 12 2 1 2,67 152,7%
3. RZEDY 1 21 6 4 548 | 850% | O 33 9 75 736 86,2%
4. TABLICE 0 12 6 5 2,78 | 50,6% | 0 23 8 6 5,69 74,1%
5. BIURKO 0 34 9 6 9,75 | 1040% | 2 29 14 12,5 7,71 56,8%
6. INNE 0 10 1 1 238 | 1639% | 0 19 4 2 5,15 123,4%

Zrodto: badania wiasne.
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Omawiajac roznice w dystansie fizycznym w aspekcie nauczyciel-uczen, nalezy zaznaczyc,
ze w odniesieniu do wyr6znionej kategorii rzedy — rozstep czasu dystansu u nauczycielek
III klas jest wigkszy o 12 minut niz u nauczycielek uczacych w klasach VI. W kategoriach:
grupa tawek, tablica, biurko 1 inne wickszy zakres zmiennosci posiadajg zachowania obserwowane
u nauczycielek klas VI. Kategoria 1 fawka posiada takie same wartosci rozstepu w obu badanych
grupach uczacych. Na podstawie niniejszego pordwnania nie mozna wnioskowa¢ o mniejszej
zmiennosci czasu utrzymywania kategorii dystansu u nauczycielek w klasach mtodszych, poniewaz
nie wskazujg na to wspolczynniki zmiennosci. Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej srednio
poswiecaja wiecej czasu na stanie przy 1 uczniu i chodzenie wzdtuz rzedow tawek. Roznice
w Srednich arytmetycznych sg znaczne, wynoszac 4 i 6 minut, co potwierdza, e $rednio o 11 minut
wiecej czasu poswigcajg oni na nadzorowanie pracy dzieci oraz indywidualne wyjasnienia dawane
poszczegdlnym uczniom. Nauczycielki klas VI z kolei przecigtnie wiecej czasu spedzaly na:
staniu przy grupie fawek, siedzeniu lub staniu przy biurku oraz w innych miejscach sali. Nauczycielki
obu grup przecigtnie tyle samo czasu spedzaty przy tablicy, jednak mediana jest wyzsza
u nauczycielek klas VI, co wskazuje, ze w klasach I1I wiecej czasu poswiecaja na zmniejszenie
dystansu migdzy soba a uczniami. Stoja przy uczniach $rednio 29 minut na kazdej lekcji,
a nauczyciele w klasach VI — 21 minut. Wnioski te pokrywaja si¢ z danymi liczbowymi
zobrazowanymi w tabeli 10, z ktérych wynika, Ze wicksza czestotliwos¢ podchodzenia do uczniow
zaobserwowalam u nauczycielek dzieci mtodszych. Podobny czas — 7 minut — nauczyciele
spedzaja przy tablicy. Warto jednak doda¢, Ze czesciej podchodza do tablicy nauczycielki VI klas.
W edukacji wezesnoszkolnej kazdorazowo dhuzej stoja one za$ przy tablicy niz ich kolezanki
uczace w starszych klasach. Za watpliwe wychowawczo mozna uzna¢ sytuacje, w ktorych
nauczycielki klas VI formalizujg swoje kontakty z uczniami, gdyz duzo czasu spedzaja za
biurkiem — przecietnie az 15 minut na kazdej lekcji. Moje obserwacje potwierdzaja, ze ma
to zwigzek ze zmniejszong kontrolg nad zachowaniem uczniow w tym czasie. Wspotczynniki
zmienno$ci wyroznionych kategorii dystansu sg nizsze u nauczycielek klas 111 w kategoriach:
1 fawka, rzedy i inne, czyli tych, na ktére pos§wigcaja one wiecej czasu na zajeciach edukacyjnych
niz nauczycielki klas VI. Fakt ten wskazuje na stala dla danej grupy badanych tendencj¢ do
systematycznego czuwania nad pracg uczniéw i jednoczesnie zmniejszania wobec nich dystansu
fizycznego. Wspotczynniki zmiennosci dystansu u nauczycielek klas VI sa nizsze w odniesieniu
do kategorii: grupy tawek, tablica, biurko oraz inne. Najistotniejszy jest relatywnie bardzo niski
wskaznik wspolczynnika zmiennosci przy kategorii ,,biurko”, co wskazuje na wzglednie statg
tendencj¢ badanej grupy nauczycielek klas VI do stania lub siedzenia przy biurku podczas
zaje¢ lekcyjnych.

Porownujac nauczycielki edukacji matematycznej i matematyki z nauczycielami edukacji
polonistycznej 1 jezyka polskiego, mozna zauwazy¢ wigksze przedziaty zmiennosci u 0s6b
nauczajacych w klasach III w odniesieniu do kategorii dystansu: 1 fawka, rzgdy, tablica i inne.
Pozostale kategorie — grupa tawek i biurko — maja wigkszy zakres zmiennosci u nauczycielek
klas VI. Analizujac $rednie arytmetyczne kategorii dystansu, nalezy uznaé, ze nauczyciele
w trakcie realizacji tresci edukacji matematycznej i matematyki przecigtnie wigcej czasu spedzali
na: staniu przy 1 tawce, tablicy oraz w innych miejscach. Roznice w kategoriach tablica i inne
wynosza tylko 1 minute, nie s3 wi¢c znaczne, natomiast w odniesieniu do kategorii 1 tawka
mieszczg sie w 3 minutach, co przektadato si¢ na wigksze kontrolowanie pracy uczniow przez
t¢ grupg nauczycielek. Warto jednak zaznaczy¢, ze nie ma réznic w czasie ani czgstotliwosci
utrzymywania dystansu rzedy i grupa tawek pomiedzy 2 grupami nauczycieli. Stan ten
prawdopodobnie $wiadczy o tym, ze badane nauczycielki matematyki co prawda wigcej czasu
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stoja przy 1 tawce, ale za to caly czas przy tej samej i nie nadzorujg pracy wszystkich dzieci
w klasie, co wynika posrednio z faktu, iz wzrost $redniej arytmetycznej czasu dystansu
z kategorii 1 fawka nie pokrywa si¢ ze znacznym wzrostem czestotliwosci zmieniania dystansu
w kategoriach rzedy i 1 tawka. Nauczyciele w czasie trwania edukacji matematycznej i matematyki
tyle samo czasu co nauczycielki edukacji polonistycznej i jezyka polskiego chodzili wzdhiz
rzedow oraz stali przy grupie fawek. Znamienne jest tez, ze nauczycielki jezyka polskiego
i edukacji polonistycznej wigcej czasu staly oraz siedziaty przy biurku — i to o 5 minut — co
wskazuje na tendencj¢ do stabszego biezacego kontrolowania pracy dzieci na tych lekcjach
1 zwigkszaniu dystansu miedzy nauczycielem a uczniami. Przecigtnie nauczycielki edukacji
matematycznej i matematyki spedzaty na staniu lub chodzeniu przy tawkach uczniow srednio
24 minuty, za$ edukacji polonistycznej 1 jezyka polskiego 23 minuty. Réznice Iaczne sg wiec
niewielkie 1 pokazuja, ze na zajeciach z matematyki nauczycielki wnikliwiej nadzorowaty prace
uczniéw w pojedynczych tawkach, za$ na jezyku ojczystym czg$ciej kontrolowana byta praca
w grupach 1 aktywnos$¢ niektorych dzieci (siedzgcych w 1 rzedzie lub jakiejs czesei sali lekeyjnej).
Wartosci wspdlczynnikow zmiennoéci w obu badanych grupach da si¢ przedstawi¢ od najmniejszej
do najwiekszej, uzyskujac zbiezne szeregi: 1 fawka, tablica, biurko, rzedy, grupa fawek i inne.
W tym miejscu nalezy jednak podkresli¢, ze $rednia arytmetyczna wspdtczynnikéw zmiennosci
u nauczycielek edukacji matematycznej i matematyki jest nizsza, wynoszac 89,97%, za$ edukacji
polonistycznej 1 jezyka polskiego 97,68%, co zwigzane jest prawdopodobnie z wigksza zmiennoscia
badanej grupy w odniesieniu do wyrdznionych kategorii dystansu.

Analizujac wartos$ci rozstgpu w zakresie kazdej wyrdznionej kategorii, zauwaza sie,
ze u nauczycielek uczacych w miescie jest on wyzszy w odniesieniu do kategorii: 1 tawka,
grupa tawek i biurko. U nauczycielek szkot wiejskich wyzsze wartosci zakresu zmiennosci
posiadaja kategorie: rzedy, tablica oraz inne. Srednie arytmetyczne czasu utrzymywania dystansu
zaliczanego do kategorii: 1 tawka i grupa lawek sa wyzsze u nauczycielek z miasta i to o znaczne
wartosci — kolejno o 4 1 8 minut. Nauczycielki uczace w szkolach wiejskich przecigtnie wiecej
czasu spedzaja na: chodzeniu wzdhuz rzedow, staniu przy tablicy, siedzeniu lub staniu przy
biurku albo w innych miejscach klasy szkolnej. Konkludujac, mozna powiedzie¢, ze nauczyciele
ze szkot miejskich w czasie 45 minut lekcji na utrzymywanie dystansu bliskiego uczniom poswiccaja
29 minut, a ze szkot wiejskich 20 minut, zatem réznice te sg znaczne. Pozawala to sadzic,
ze przecigtnie nauczycielki ze szkol miejskich sa bardziej sktonne utrzymywaé zmniejszony
dystans w stosunku do ucznidow niz osoby ze szkot wiejskich, ktore az o 5 minut dhuzej na kazdej
lekcji spedzajg czas za biurkiem i o 5 minut tgcznie dtuzej przy tablicy oraz w innych miejscach
w sali lekcyjnej. Ulozenie wspdtczynnikéw zmiennosci od najwickszego u nauczycielek uczacych
w miescie jest nastepujace: 1 fawka, tablica, grupa fawek, rzedy, biurko 1 inne, a u 0sob ksztatcacych
w szkotach wiejskich: biurko, 1 tawka, tablica, rzedy, inne i grupa tawek. Szeregi srednich
arytmetycznych czasu trwania dystansu zaliczanego do kazdej kategorii (od najwickszej do
najmniejszej) 1 szeregi wspdtezynnikéw zmiennosci pokrywaja si¢ jedynie w odniesieniu do
kategorii 1 fawka. Mozna powiedzie¢, ze nauczyciele uczacy w miastach z najwieksza statoscia
czasu na 1 lekcji stoja przy 1 tawce, za$ ze szkot wiejskich najdhuzej z najmniejsza zmiennoscia
siedza lub stoja przy biurku. Srednie arytmetyczne wspotezynnikéw zmiennosci dla obu grup
badanych nauczycielek sg zblizone, wynoszac 88,5% 1 92,53%. Wskazuje to na podobne
zrdznicowanie badanych grup w odniesieniu do wszystkich kategorii dystansu fizycznego tacznie.
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2.3. Organizacja Srodowiska klasowego z uwzglednieniem dostepnych w klasie

Srodkow dydaktycznych i ukladu lawek

Dokonujac analizy organizacji srodowiska klasowego podczas obserwowanych lekcji,
zwrocitam uwagg na nastepujace aspekty: dostepnos¢ w sali lekcyjnej i stosowanie przez badane
nauczycielki srodkéw dydaktycznych oraz uktad tawek w klasie rozpatrywany w 2 parametrach
— poziomy i pionowy, w zaleznosci od tego, jak utozone byty rzedy lawek. Wszystkie elementy
organizowania srodowiska klasowego w wymienionych zakresach przedstawitam w tabeli 12.

Tabela 12
Organizacja srodowiska klasowego z uwzglednieniem dostgpnych w sali srodkow dydaktycznych oraz
uktadu tawek
Klasa 111 Klasa VI
. Edukacja Edukacja . % do
Rodzaj Uldad fawel matematyizna polonis cjzna Matematyka Jezykpolski | Razem | g, lekcji
Miasto | Wie§ | Miasto | Wie§ | Miasto | Wie§ | Miasto | Wie§
Uktad pionowy 8 7 8 6 6 8 7 8 58 69,05
fawek poziomy 2 3 2 4 4 2 3 6 26 30,95
. 1 % do
Parametr | Rodzaj pomocy $rednia calogai
- plansze 9 10 10 10 10 10 9 8 9,5 95,0
2 mapy 9 10 10 10 10 10 7 8 9,3 92,5
§ rzutniki 8 3 8 4 0 4 9 4 5,0 50,0
%’ projektory 0 1 2 2 0 4 2 2 1,6 16,3
Ty magnetofony 1 3 4 4 4 0 5 2 2,9 28,8
"; = przybory 10 7 10 8 10 10 5 2 7.8 71,5
S = matematyczne
% telewizory 0 1 0 4 8 2 2 0 2,1 21,3
' tablice multimedialne 0 1 0 1 2 4 2 4 1,8 17,5
g komputery 0 0 0 0 2 6 2 4 18 17,5
modele 10 10 10 10 10 10 10 4 9,3 92,5
plansze 1 4 2 4 2 0 0 6 2,375 0,2375
5 mapy 0 4 0 4 0 0 0 0 1 0,1
8§ 53 rzutniki 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
g g = projektory 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
2 8«% magnetofony 0 0 0 2 0 0 3 0 0,625 0,0625
23 g przybory 10 6 8 4 0 2 0 0 3,75 0375
= é 3] matematyczne i >
g 2 g telewizory 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
g = tablice multimedialne 0 0 0 0 0 2 0 0 0,25 0,025
© komputery 0 0 0 0 0 2 0 0 0.25 0,025
modele 10 6 10 4 4 0 1 0 4,375 0,4375
Parametr | Rodzaj pomocy Srednia w %
plansze 11,1 40,0 20,0 40,0 20,0 0,0 0,0 75,0 25,76
2 mapy 00 | 400 | 00 | 400 ]| 00 | 00 | 00 0,0 10,00
g 2 'z rzutniki 0,0 0,0 0,0 0,0 X 0,0 0,0 0,0 0,00
Q2 —g projektory X 00 | 00 | 00 X 00 | 00 0,0 0,00
g 85 magnetofony 0,0 0,0 0,0 50,0 0,0 X 60,0 0,0 15,71
%% g przybory 1000 | 857 | 80,0 | 500 | 00 | 200 | 00 0,0 41,96
3 o matematyczne
% % %‘ telewizory X 0,0 X 0,0 0,0 0,0 0,0 X 0,00
8 = tablice multimedialne X 0,0 X 0,0 0,0 50,0 0,0 0,0 8,33
& komputery X X X X 0,0 333 0,0 0,0 8,33
modele 100,0 | 60,0 | 1000 | 400 | 400 | 00 | 10,0 0,0 3,75

Zr6dto: badana wlasne.
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Z danych liczbowych zamieszczonych w tabeli 12 wynika, ze w trakcie 72,5% godzin
wszystkich zajeé, czyli w 58 salach lekcyjnych, w ktorych odbywaty si¢ obserwowane zajecia
edukacyjne, byl pionowy ukltad tawek, tzn. utozone byty one w 2 lub 3 pionowych rzgdach.
W trakcie obserwacji 32,5% godzin w klasach zachowany byt uktad tawek w poziomych
— byly one zlaczone ze sobg krotszym bokiem. Nalezy zwrdci¢ uwage, ze suma 2 uktadow
lawek wynosi 84, poniewaz niektore klasy posiadaty uktad tawek poziomo-pionowy. Czes¢
tawek w sali byta utozona poziomo, czg¢§é pionowo — takich klas lekcyjnych byto 4, czyli 5%.

Sale lekcyjne najczesciej wyposazone byty w: plansze, mapy i modele, czyli proste
wzrokowe $rodki dydaktyczne. Do$¢ czesto — w 77,5% klas — dostepne byty przybory
matematyczne, co Swiadczy o dobrym zaopatrzeniu szkét w te grupe srodkow dydaktycznych,
jednak nalezy zaznaczy¢, ze rozpatruje tu tacznie zajecia z jezyka polskiego 1 matematyki, wiec
nie kazda z sal, w ktorej odbywaty si¢ obserwowane zajgcia, byla typowa klasg matematyczna.
Na polowie zaj¢¢ byt dostepny rzutnik i do$¢ czesto (na 28,8%) magnetofon. Te pomoce
dydaktyczne naleza do zatozonych $rodkow wzrokowych i stuchowych. Rzadziej dostgpne
byly w salach lekcyjnych (od 16,3% do 21,3%): projektor, tablica multimedialna, komputer
czy telewizor.

Badana grupa nauczycielek najczgsciej korzystata w toku nauczania z modeli — uzywano
ich na 43,75% obserwowanych zajeciach. Przybory matematyczne bylty wykorzystywane na
37,5% zaje¢ edukacyjnych, a plansze na 23,75%. Tylko 2-krotnie badane nauczycielki uzyly
komputera i tablicy multimedialnej, co stanowi 2,5% obserwowanych zaje¢. Magnetofon potrzebny
byt 5-krotnie, czyli w 6,25% wszystkich obserwowanych lekcji. Mapy zastosowane byly na
10% zaje¢ edukacyjnych. Rzutniki, projektory, telewizory ani raz nie byly wykorzystane przez
badane nauczycielki. Najwyzszy wskaznik wykorzystania, mierzony stosunkiem czgstotliwosci
zastosowania $rodka dydaktycznego do jego dostgpnosci w klasie, majg kolejno: modele, przybory
matematyczne, plansze, magnetofony, mapy, tablice multimedialne i komputery. W odniesieniu
do rzutnikéw, projektorow i telewizorow wskaznik ten wynosi 0%. Przedstawione wyniki obrazuja
zjawiska, ktore obserwowalam w trakcie 80 godzin edukacyjnych zaje¢. Majac na uwadze pytanie,
ktére postawitam w problematyce badawczej, istotne jest rozpatrzenie zebranego i uporzadkowanego
materiatu w odniesieniu do konkretnych aspektow zmiennych.

Analizujac badang grupe nauczycielek w kontekscie klasy, w ktorej prowadzily zajecia,
mozna powiedzie¢, ze w klasach III proces nauczania 29 razy odbywat si¢ przy pionowym,
a 11 przy poziomym uktadzie fawek. W klasach VI na 29 zajeciach wystgpit uktad pionowy,
na 15 poziomy, a w 4 klasach byl mieszany uktad fawek.

Na podstawie zebranego materiatu faktograficznego mozna tez wnioskowac, ze nauczycielki
klas III najczesciej stosowaty przybory matematyczne i modele — wskazniki wykorzystania
to 80% oraz 75%. Wysoki — przekraczajacy 50% — wskaznik korzystania z matematycznych
pomocy zwigzany jest z faktem, ze na edukacji polonistycznej tez wystepowaly elementy
liczenia z wykorzystaniem prostych wzrokowych §rodkéw dydaktycznych, co jest uzasadnione
ksztatceniem zintegrowanym. Nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej postugiwaty si¢ ponadto:
planszami, mapami oraz magnetofonami. Wskazniki wykorzystania wymienionych srodkow
dydaktycznych wynosza kolejno: 28,2%, 20,51% i 16,67%. Pozostate §rodki dydaktyczne
w ogole nie byly wykorzystywane. Komputera nie byto w zadnej z sal lekcyjnych, w ktorych
odbywaty si¢ zajecia edukacji wezesnoszkolnej. Nauczycielki klas VI stosowaty nieznacznie
bardziej r6znorodne $rodki dydaktyczne w stosunku do kolezanek uczacych w klasach nizszych,
tj.: magnetofony, plansze, modele, tablice multimedialne, komputery i1 przybory matematyczne.
Zaden ze wskaznikow nie przekraczat jednak 30%. Wskazniki wykorzystania $rodkow

121



dydaktycznych kolejno wynosza: magnetofony — 27,27%, plansze — 21,62%, modele — 17,65%,
tablica multimedialna — 16,67%, komputer — 14,29%, a przybory matematyczne — 11,76%.
Nauczycielki klas VI nie korzystaly w trakcie obserwowanych zaje¢ lekeyjnych z map, rzutnika,
projektoréw i telewizora, dlatego te Srodki dydaktyczne posiadajg wskaznik 0%.

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze badane nauczycielki klas III relatywnie czgsciej
od uczacych w klasach VI uzywaty: przyboréw matematycznych, modeli, plansz i map. Czgstsze
korzystanie z przyboréw matematycznych i map wynika ze specyfiki prowadzenia zajec¢
na etapie edukacji zintegrowanej. Wskazane jest, aby w edukacji polonistycznej w formule
nauczania zintegrowanego byly tez elementy edukacji matematycznej, plastycznej, muzycznej,
spotecznej, przyrodniczej czy technicznej. Osoby uczace w klasach VI relatywnie czgsciej
stosowaly magnetofony, tablice multimedialne i komputery. Wskazuje to na wigksza sktonnos¢
nauczycielek klas Il do wykorzystywania dostepnych prostych srodkow dydaktycznych, a ztozonych
srodkéw dydaktycznych przez nauczycielki klas V1. Potwierdza ten fakt obserwowana rzeczywistos¢
szkolna — nauczycielki klas III posiadaty wigekszg bezposrednig dostepnos¢ do plansz, map,
rzutnikéw, magnetofondw, przyboréw matematycznych i modeli, a klas VI do telewizorow,
tablic multimedialnych oraz komputeréw. Nauczycielki klas III zatem bezwzglednie czgsciej
maja dostgpne w klasie proste (poza magnetofonami), a nauczycielki klas VI ztozone $rodki
dydaktyczne. Prawidtowos¢ ta koresponduje z wiekiem rozwojowym ucznidow i podstawowsq
zasada dydaktyki ,,od prostego do ztozonego”.

Odnoszac si¢ do dymensyjnego podziatu badanych nauczycielek wedtug przedmiotow
nauczania, nalezy zaznaczyc, ze 29 sal lekcyjnych w trakcie zaje¢ z edukacji matematycznej
1 matematyki miato pionowy uktad tawek, a 11 poziomy. Zajecia edukacji polonistycznej
ijezyka polskiego odbywaty si¢ w 29 salach o pionowym uklfadzie tawek i 15 o poziomym,
z czego wynika, ze podczas zajec z jezyka ojczystego 4 sale posiadaty mieszane ustawienie
lawek. Nalezy tez podkresli¢, Zze badane nauczycielki matematyki stosowaly nieznacznie czgsciej
niz te uczace jezyka ojczystego pomoce dydaktyczne. Wykorzystywaly one: plansze, mapy,
przybory matematyczne, tablice multimedialne i komputery. Procentowe wspotczynniki
wykorzystania przez nauczycielki edukacji matematycznej i matematyki wymienionych srodkow
dydaktycznych sa nastgpujace: modele — 50%, przybory matematyczne — 48,64%, tablica
multimedialna — 28,57%, komputer — 25%, plansze — 17,85% i mapy — 10,25%. Nauczycielki
edukacji polonistycznej 1 jezyka polskiego wykorzystywaty 5 réznych pomocy dydaktycznych.
Wyliczony dla nich wskaznik wynosi: przybory matematyczne — 48%, modele — 44,12%, plansze
— 32,43%, magnetofon — 3,33%, mapy — 11,43%. Nauczycielki edukacji matematycznej
1 matematyki relatywnie czesciej uzywaty modeli, przyboréw matematycznych, tablic
multimedialnych oraz komputerow, za§ edukacji polonistycznej i jezyka polskiego plansz,
magnetofonéw i map. Zaznacza si¢ relatywnie wyzsza tendencja do stosowania multimediéw
u nauczycielek matematyki i edukacji matematycznej, co przekiada si¢ na czestsze stosowanie
przez te grupe badanych ztozonych wzrokowych i stuchowych srodkéw dydaktycznych.
Nauczycielki edukacji polonistycznej i jezyka polskiego wzglednie czgsciej uzywaly wzrokowych
srodkow dydaktyczne oraz magnetofonu, ktory nalezy do ztozonych stuchowych pomocy
dydaktycznych. Nauczycielki edukacji matematycznej i matematyki posiadaty w klasach
bezwzglednie wigksza dostepnos¢ do plansz, map, przyboréw matematycznych, telewizorow,
komputeréw 1 modeli, za$ nauczycielki edukacji polonistycznej 1 jezyka polskiego do rzutnikow
i magnetofonow. Tablice multimedialne byty dostepne obu grupom badanych nauczycielek
w takim samym stopniu.
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W odniesieniu do zaj¢é lekeyjnych odbywajacych si¢ w szkotach w miescie, w trakcie
mojej obserwacji 29 razy odnotowatam pionowy uktad fawek, a 11 razy poziomy. W czasie zajgé
w szkolach wiejskich rowniez 29 razy zastalam pionowe ustawienie tawek i 15 razy poziome,
co $wiadczy o tym, ze w szkotach w wigjskich 4-krotnie wystapito mieszane ustawienie tawek
na zajgciach lekcyjnych.

Biorac pod uwage lokalizacje szkoty, trzeba powiedzie¢, ze nauczycielki uczace w miescie
wykorzystaty jedynie 4 rodzaje $rodkéw dydaktycznych: plansze, magnetofony, przybory
matematyczne i modele. Wspotczynniki wykorzystania wymienionych pomocy dydaktycznych
w ukladzie od wartosci najwickszej do najmniejszej przedstawia si¢ nastgpujaco: modele —
62,5%, przybory matematyczne — 51,43%, magnetofony — 21,43% i plansze — 13,16%. Nauczycielki
uczace w szkotach wiejskich zastosowaty w trakcie 40 obserwowanych zajec¢ lekcyjnych az
7 z wymienionych grup $rodkow dydaktycznych. Wspoétczynniki wykorzystania uktadajag si¢
W nastepujaco: przybory matematyczne — 55,56%, plansze — 36,84%, modele — 29,41%,
magnetofony — 22,22%, mapy — 21,05%, komputery i tablice multimedialne po 20%. Poza
modelami wszystkie stosowane pomoce dydaktyczne wzglednie czgéciej sa wykorzystywane
przez nauczycielki uczace w szkotach wiejskich. Znamienne jest, ze — poza magnetofonami
— nauczycielki uczace w miastach stosuja proste srodki dydaktyczne, za$ pracujace na wsiach
relatywnie czesciej wykorzystywaty ztozone srodki dydaktyczne. Swiadczy to niewatpliwie
o wyrdwnywaniu si¢ szans edukacyjnych uczniéw uczacych sie¢ w szkotach znajdujacych sig
w mniejszych miejscowosciach. Nauczyciele uczacy w szkotach miejskich posiadajg bezwzglednie
wiekszg dostepnos¢ do: rzutnikdw, magnetofonéw, przyboréw matematycznych, telewizorow
i modeli, a nauczycielki ze szkot wiejskich do map, projektorow, tablic multimedialnych,
komputerow, co wskazuje na coraz lepsze wyposazenie szkot wiejskich w ztozone i kosztowne
srodki dydaktyczne, a takze moze pozytywnie rokowac na przysztos¢ w zakresie szans
edukacyjnych dzieci uczacych si¢ w szkotach pozamiejskich.

3. Bariery wystepujace w procesie komunikacji nauczyciela z uczniami w trakcie zajeé
edukacyjnych

Zbierajac materiaty faktograficzne w trakcie badan nad komunikacja werbalng i niewerbalna,
obserwowatam zaklocenia zaburzajace prawidlowy przebieg procesu komunikaciji w relacjach
nauczyciel-uczen. W niniejszej pracy przedstawiam usystematyzowang klasyfikacje zaobserwowanych
barier procesu komunikacji w odniesieniu do grup barier: niezaleznych od 0so6b nauczyciela
1 ucznia, zaleznych od ucznioéw, ale niezaleznych od nauczyciela, w tym bariery zalezne od
sposobu komunikowania si¢ ucznidéw, a takze bariery zalezne od nauczyciela i jego sposobu
komunikacji. Analiza 3 pierwszych grup barier procesu komunikacji w uktadzie nauczyciel-
-uczen pozwoli mi odpowiedzie¢ na pytanie problematyki badawczej: Jakie bariery komunikacji
wystepujace w procesie edukacji na zajeciach lekeyjnych nie sg zwigzane ze sposobem komunikowania
si¢ nauczyciela z uczniami? Analiza 4. grupy barier pozwoli mi z kolei da¢ odpowiedZ na pytanie
dotyczace wystepowania barier zaleznych od sposobu komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami.
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3.1. Bariery komunikacji wystepujace na zajeciach edukacyjnych niezwiazane ze
sposobem komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami

W grupie barier niezaleznych od sposobu komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami
wyrdznitam te niezwigzane z osobami nauczyciela 1 ucznia. Sg to bariery wynikajgce z zewngtrznych
okolicznosci, na ktére nie mieli wptywu uczestnicy procesu komunikacji oraz takie, ktore nie
mialy swojego zrodta w osobach uczestniczacych w procesie komunikacji. Zestawienie ilosciowe
wymienionej grupy barier przedstawitam w tabeli 13.

Tabela 13
Wystepowanie barier procesu komunikacji niezaleznych od nauczyciela i uczniow na 80 godzinach
zajec szkolnych

Klasa I11 Klasa VI
Lp. | Bariery niezalezne od ucznia i nauczyciela m:ig:ll:t‘;gna po]f:;:tﬁ;cc];na Matematyka | Jezyk polski Razem
Miasto| Wie§ Miasto| Wie§ |Miasto| Wie§ |Miasto| Wie$ |Liczba| %
1. BRAK DZIENNIKA 0 0 0 0 0 1 1 0 2 0,3
2. KTOS WCHODZI DO KLASY 11 18 3 12 3 8 0 3 58 |75
3. MALO MIEJSCA 0 27 0 11 54 8 0 8 108 | 14
4. IMYCIE GABKI DO MAZANIA TABLICY | 0 0 0 0 11 3 0 0 14 |18
5. | NIEKOMFORTOWA ATMOSFERAWSALI | 0 5 0 10 9 0 0 2 26 |35
6. NIESPRAWNE POMOCE 0 4 9 3 0 4 3 0 23 3
7. SZUM Z ZEWNATRZ 0 36 0 50 0 94 30 53 263 | 34
8. ZYE USADZENIE UCZNIOW 0 11 0 2 54 8 36 9 120 | 15,5
9. Zr.Y WIDOK Z TABLICY 6 7 0 46 57 35 5 0 156 1204
RAZEM 17 108 12 134 | 188 161 75 75 770 | 100

Zrodto: badania whasne.

Z danych przedstawionych w tabeli 13 wynika, Ze do barier komunikacyjnych niezwigzanych
z osobami ucznia i nauczyciela zaliczytam 9 r6znych sytuacji.

Brak dziennika odnotowywany na obserwowanych zajeciach wynikat z faktu, ze ktory$
z nauczycieli uczacych dang klas¢ go zabral i nie mozna go bylo znalez¢. Z indywidualnych
rozméw przeprowadzonych z badanymi nauczycielami dowiedzialam sig, ze sytuacje takie sg
wynikiem zbyt krétkich przerw — czgsto S-minutowych — co powoduje, ze nauczyciele nie
zdazg uzupehic¢ w dzienniku niezbgdnych informacji, np. nanie$¢ usprawiedliwienia uczniow
na zajeciach, wpisa¢ tematu zaje¢ czy zanotowaé terminu wycieczki klasowej. Ingerencje oséb
trzecich w zajgcia lekcyjne zwigzane s najczgsciej z podawaniem aktualnych ogloszen przez
wyznaczonych do tego uczniow zazwyczaj ze starszych klas, wejsciami rodzicéw w celu
usprawiedliwienia dziecka oraz innych pracownikow szkoly: pielegniarki, bibliotekarki, dyrektora
chcacych umowic¢ sie z nauczycielem np. na badania uczniow, szczepienia, lekcje biblioteczne,
hospitacje zaje¢ itp. Niektore sale lekcyjne maja zbyt maty metraz, co wplywa na ttok w klasie
i powstawianie zaburzen w procesie komunikacji, takich jak niemozno$¢ dojécia nauczyciela
do kazdej tawki oraz zbyt bliskie ustawienie tawek. Szczegodlnie uciazliwe jest prowadzenie
zaje¢ w takich salach w okresie zimowym, gdyz przy zamknietych oknach jest w nich duszno,
a przy otwartych zbyt zimno. Nie we wszystkich klasach, w ktorych obserwowatam zajecia,
byta umywalka, co powodowalo trudnos$ci z mazaniem tablicy, gdyz uczen dyzurny musiat
wychodzi¢ do toalety zmoczy¢ gabke, zostawi¢ ja w klasie 1 ponownie wyj$¢, aby umy¢ rece.
Rzutowalo to na zaktdcenia w przebiegu zajec, uczen mazacy tablice nie styszat wszystkich
polecen i wyjasnien nauczyciela, dlatego nie byt w stanie aktywnie uczestniczy¢ w lekcjach.
Scieranie tablicy bardzo czgsto sprzezone bylo z bariera zlego widoku z tablicy, kiedy koniecznosé
pisania na mokrej powierzchni powodowata, Ze tekst nie byt dostatecznie widoczny, szczegolnie
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przez uczniow siedzacych w dalszych tawkach. Problemy z odczytywaniem zapisow z tablicy
utrudniato rowniez sztuczne, nieprawidtowo zamontowane oswietlenie w sali lekcyjnej. Przy
$wieceniu lamp $wiatto ,,odbija si¢” na tablicy, uniemozliwiajac poprawne odczytywanie tekstu.
Na czgsei obserwowanych przeze mnie zaje¢ nauczycielki korzystaly z niesprawnych pomocy
dydaktycznych: zacinajacych sie¢ i ,,przerywajacych” magnetofondw, zepsutych uktadow
dziesigtkowych, nieczytelnych skserowanych materiatow. Sytuacje takie pokazujg realng szkolng
rzeczywisto$¢, choc szkoty sg coraz lepiej wyposazone, szczegolnie w drogie ztozone $rodki
dydaktyczne, tj. komputery, projektory, tablice multimedialne to bardzo czgsto brakuje pieniedzy
na wymiane lub naprawe mniej kosztownych sprzetow. Szum z zewnatrz zaklocajacy zajecia
lekcyjne docierat najczesciej z ulicy lub z zewnatrz szkoly 1 byt zwigzany z pracami remontowymi
W otoczeniu oraz z korytarza szkolnego — w matych szkotach na korytarzach odbywaty si¢
zajecia z wychowania fizycznego (taka sytuacja zdarzyla si¢ raz w trakcie moich obserwacji).
W niektorych klasach lekcyjnych uczniowie mogli decydowac o wybraniu miejsca w tawkach,
co prowadzito czasem do nadmiernego ich zgromadzenia w 1 czesci klasy.

Wyliczenie wymienionych barier od najczesciej do najrzadziej wystepujacych na zajeciach
lekcyjnych bedzie miato nastepujaca kolejnosé: zty widok z tablicy — 31,25% wszystkich zajec,
wejscia kogos do sali lekeyjnej — 28,75%, mato miejsca w sali — 21, 25%, zte usadzenie uczniow
— 18,75%, niesprawne pomoce dydaktyczne — 17,5%, niekomfortowa atmosfera w sali lekcyjnej
— 8,75%, konieczno$¢ mycia gabki — 6,25% i brak dziennika wystepujacy na 2,5% obserwowanych
zaje¢ lekcyjnych. Mozna zatem uogdlni¢, ze najczestszymi barierami komunikacyjnymi sa:
7ty widok z tablicy, wejécie kogo$ do klasy oraz mato miejsca w sali. Srednio czesto wystepuja
niesprawne pomoce dydaktyczne i niewlasciwe usadzenie uczniow w tawkach. Najrzadziej
wystepujacym barierami niezaleznymi od nauczycieli i ucznidow sg nickomfortowa atmosfera
w sali, konieczno$¢ mycia gabki oraz brak dziennika. W badanych szkotach usituje sie przeciwdziata¢
trzem ostatnim barierom poprzez: wietrzenie sali podczas wszystkich przerw, umieszczanie
w salach (w ktorych nie ma umywalki) wiaderek z woda 1 recznikow papierowych do wycierania
rak oraz (co zaobserwowatam w trakcie czekania na lekcje w pokoju nauczycielskim) oraz
uzupehianie dziennikow w trakcie dhugich przerw i ,,0kienek™ nauczycieli.

Wazne dane ilosciowe otrzymatam, przeprowadzajac analizg liczby i czasu trwania
kazdej bariery w odniesieniu do 80 obserwowanych lekcji. Z analizy tego materialu mozna
wyciagna¢ wniosek, ze $rednio na obserwowanych zajeciach lekcyjnych 2 razy nie bylo dziennika.
Blisko na 58% obserwowanych zajeciach wehodzita do klasy obca osoba i zaktocala ich przebieg.
W 14% lekcjach wystepowaly utrudnienia wynikajace z konieczno$ci mazania tablicy. Srednio
przez 19,5 sekund na kazdej lekcji uczniowie pracuja w niekomfortowych warunkach. W trakcie
niemal 25% obserwowanych lekcji nauczycielki zmuszone byty pracowaé z niesprawnymi
pomocami dydaktycznymi. Na kazdej lekcji $rednio prawie przez 3 minuty i 20 sekund stycha¢
byto szum dochodzacy z zewnatrz klasy. Zty widok z tablicy wystapit facznie 156 razy, czyli
przecigtnie 1,95 razy na jednostce lekcyjnej. Bariery zwigzane z malg iloscig miejsca oraz ztym
usadzeniem uczniéw majg odmienne jednostki analizy — ich liczbg podaje w ilosci tawek, ktorych
te bariery dotyczyly. Przektada si¢ to na niemozno$¢ przeliczenia tych barier w odniesieniu
do 1 jednostki lekcyjnej oraz czasu ich trwania. W kazdej sali lekcyjnej jest inna liczba tawek,
zatem bezzasadne bytoby liczenie $redniej arytmetycznej w odniesieniu do 1 sali lekcyjne;.
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Omawiajac zagadnienie barier komunikacji niezaleznych od badanych nauczycielek
uczacych klasy 11 1 VI, mozna stwierdzi¢, ze roznica w liczbie ich wystepowania jest niewielka
i wynosi okoto 10,82% na niekorzys$¢ zaje¢ w klasach starszych. Na zajeciach edukacji
weczesnoszkolnej wystepuje 7 typow barier z wymienionej grupy: zty widok z tablicy, ktog
wechodzit do klasy, mato miejsca, nickomfortowa atmosfera w sali, niesprawne pomoce, szum
z zewnatrz, zte usadzenie ucznidéw. W klasach VI wystapity wszystkie bariery niezalezne od
nauczyciela i uczniow. Porownujac wyniki w klasach 11 i VI, mozna powiedzie¢, Ze na zajgciach
edukacji wezesnoszkolnej czestszym niz na lekcjach w klasach VI zaktoceniem procesu komunikacji
byto wejscie kogos do klasy, nickomfortowa atmosfera w sali i niesprawne pomoce dydaktyczne.
W klasach VI czesciej wystepowaty natomiast nastepujace bariery: zty widok z tablicy, mato
miejsca, szum z zewnatrz, zte usadzenie uczniow i brak dziennika. Najsilniej zroznicowane
w kontekscie zaje¢ w klasach 111 VI jest wystepowanie barier: zty widok z tablicy — r6znica
38 razy, kto§ wchodzi do klasy — 30, mycie gabki — 14, niesprawne pomoce dydaktyczne
— 9, brak dziennika — 2. Bariera typu szum z zewnatrz wyrazona jest w minutach i stanowi
osobng kategori¢ porownawcza — zdecydowanie dluzej wystepowata na zajgciach edukacyjnych
w klasach VI niz III — taczne wyniki to 177 minut i 86 minut. Bariery procesu komunikacji
nauczyciel-uczen okreslane jako mato miejsca oraz zte usadzenie uczniow dotyczyly wigkszej
liczby tawek w klasach V1. Bariera dotyczaca malej ilosci miejsca dotyczyta 38 fawek w III klasach
oraz 70 w klasach VI. Mozna zatem przypuszczaé, ze organizacja srodowiska klasowego badz
tez metraz klas byt korzystniejszy dla uczniéw mtodszych niz starszych. Zte usadzenie uczniow
wystepowalo w klasach III w odniesieniu do 13 fawek, a w VI az do 107. Analizujac r6znice
procentowe, mozna powiedzie¢, ze szczebel szkolny najsilniej réznicuje wystepowanie barier:
zte usadzenie uczniow, ktos wchodzi do klasy, niesprawne pomoce, niekomfortowe warunki
w klasie. Réznicowanie na poziomie przecietnym obserwowane jest w stosunku do nastgpujacych
barier: mato miejsca i zty widok z tablicy.

Dokonujac szczegotowej analizy badanych zaje¢ lekcyjnych pod katem przedmiotu
nauczania, nalezy zaznaczy¢, ze na zaj¢ciach edukacji matematycznej i matematyki bariery
komunikacji niezalezne od nauczyciela i uczniow wystapity tacznie 168 razy, czyli $rednio
prawie 2 razy na kazdej lekcji — Srednia arytmetyczna daje wynik 2,1. Na zajeciach edukacji
polonistycznej i jezyka polskiego 85 razy — $rednia arytmetyczna wynosi 1,06. Oznacza to
prawie 2-krotnie czestsze faczne wystepowanie barier: brak dziennika, sytuacji, gdy kto§ wchodzi
do klasy, konieczno$ci mycia tablicy lub moczenia gabki, niekomfortowe warunki w klasie,
niesprawne pomoce dydaktyczne, zty widok z tablicy na zajeciach edukacyjnych z matematyki
niz jezyka ojczystego.

Z przedstawionych na wykresie 3 danych wynika tez, Ze bariery: kto§ wchodzi do klasy,
zty widok z tablicy oraz mycie gabki wystepuja czesciej na zajeciach edukacji matematycznej
1 matematyki niz na zajeciach humanistycznych. Bariera dotyczaca mycia gabki nie wystepuje
na zajeciach z jezyka ojczystego, ale szum z zewnatrz byt nieco dtuzszy (facznie trwat 133 minuty)
niz na zajeciach edukacji matematycznej i matematyki (130 minuty).

Uogolniajac, mozna powiedzie¢, ze przedmiot ksztatcenia réznicuje wystepowanie barier
procesu komunikacji niezaleznych od nauczyciela i uczniow zardbwno w iloéci ich wystepowania,
jak 1 dtugosci ich trwania w czasie. Nauczycielki edukacji matematycznej oraz matematyki
czeseie] 1 dhuzej borykaly sie z barierami procesu komunikacji w trakcie prowadzonych lekcji.
Z roznic procentowych miedzy wystepowaniem omawianych barier wynika, ze zmienna przedmiot
szkolny najsilniej roznicuje wystepowanie takich barier jak: mato miejsca oraz zty widok
z tablicy, przecietnie zte usadzenie ucznidw, niesprawne pomoce, a stabo szum z zewnatrz.
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Koncentrujac si¢ na barierach procesu komunikacji niezaleznych od jego uczestnikow
w odniesieniu do lokalizacja szkoty, nalezy podkresli¢, ze bariery brak dziennika, sytuacje,
gdy kto$ wechodzi do klasy, konieczno$¢ mycia tablicy/moczenia gabki, nieckomfortowa atmosfera
w sali, niesprawne pomoce dydaktyczne, zty widok z tablicy obserwowane byly tacznie o 36,44%
czesciej w szkotach wiejskich (wystapily 161 razy) niz miejskich (118 razy). Badane nauczycielki
uczace w szkotach wiejskich czgsciej narazone byly (oraz ich uczniowie) na bariery: kto$ wchodzi
do klasy 1 niesprawne pomoce dydaktyczne. Brak dziennika wystepowat réwnie czgsto na zajgciach
w obu grupach szkot, za§ mycie gabki zdarzalo si¢ czesciej na zajeciach w szkotach miejskich.
Bariera mato miejsca w klasie dotyczyta takiej samej liczby tawek w trakcie zaje¢ zarbwno
w szkotach wiejskich, jak 1 miejskich. Zte usadzenie uczniow odnosito si¢ do 3 razy wigkszej
liczby tawek na zajeciach w szkolach miejskich niz wiejskich. Szum zewnetrz na 3600 minut
obserwacji tacznie zajmowat 30 minut na zajeciach w szkotach miejskich i az 233 minut
w wigjskich. Oznacza to prawdopodobnie, Ze lokalizacja szkoty najsilniej réznicuje wystgpowanie
barier: szum z zewnatrz, mycie gabki do mazania tablicy, kto§ wchodzi do klasy 1 brak dziennika.
Przecietne zroznicowanie dotyczy elementdéw malo miejsca i zty widok z tablicy, a w niewielkim
stopniu bariery okreslonej jako niesprawne pomoce dydaktyczne. Czgstotliwos$¢ wystgpowania
braku dziennika oraz liczby fawek nie jest rdznicowana przez ta zmienna.

Przedstawiony material empiryczny upowaznia do ogdhiejszej konkluzji, ktorg mozna
ujac nastepujaco: sposrod 3 omowionych dymensyjnych podzialéw badanej grupy nauczycielek
zmienng, ktdra najstabiej roznicuje wystepowanie barier procesu komunikacji niezaleznych
od uczestnikéw tego procesu, jest szczebel szkolny. Najwigksze zréznicowanie wystepowania
omawianych barier dotyczy zmiennej, jakg jest lokalizacja szkoty.

W grupie barier niezaleznych od sposobu komunikowania si¢ nauczyciela zaliczytam
bariery zalezne od ucznia, ale te wystgpujace poza zachowaniami komunikacyjnymi. Wyniki
badan odno$nie tej grupy barier przedstawitam w tabeli 14.

Tabela 14
Bariery komunikacji nauczyciel-uczen wystepujgce w trakcie obserwowanych 80 zaje¢ edukacyjnych
zwigzane z uczniem (nie wynikajqce z jego sposobu komunikacji)

Klasa IIT Klasa VI
. a q Edukacja Edukacja q
Lp. Bariery zalezne od ucznia matema tyi e | e chna Matematyka | Jezyk polski | Razem
Miasto | Wie§ | Miasto | Wie§ |Miasto| Wie§ |Miasto| Wie$
1 JEDZA I PUUA 11 3 5 6 0 0 6 0 31
2. WYJISCIA DO TOALETY 0 0 0 3 0 0 3 0 6
3. | UCZEN SPRAWIA WRAZENIE CHOREGO* 3 3 0 0 5 0 2 0 13
4 BRAK PRZYBOROW SZKOLNYCH 3 13 29 4 0 4 3 0 56
RAZEM 17 19 34 13 5 4 14 0 106

*Zke samopoczucie ucznia notowalam jedynie w sytuacji, gdy werbalne i niewerbalne sygnaly wysytane
przez niego zostaly tak zinterpretowane przez nauczyciela lub gdy uczen zglosit nauczycielowi zte samopoczucie.
Zroédto: badania wlasne.

Wyrdznione bariery, ktore zaleza od ucznidw, rozwazane zbiorczo, wykazuja, ze najczesciej
na obserwowanych zajeciach wystgpowata bariera zwigzana z brakiem przyborow szkolnych
uczniow — wystgpita ona az 56 razy. Do$¢ czgsto obserwowatam tez jedzenie i picie na zajgciach
lekeyjnych — 31 razy. Wychodzenie do toalety oraz zte samopoczucie uczniow byty zdecydowanie
rzadszymi przeszkodami w prowadzeniu zajec przez badane nauczycielki — wystapity odpowiednio
61 13 razy w trakcie obserwowanych zaje¢¢ lekcyjnych.
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Rozpatrujac wystgpowanie omawianych barier w odniesieniu do podziatu obserwowanych
zaje¢¢ lekeyjnych na odbywajace sie w klasie III 1 VI szkoty podstawowej, nalezy podkresli¢, ze
przecietnie na 1 45-minutowych zajeciach w klasie 111 bariery zalezne od ucznia niezwigzane
ze sposobem jego komunikacji wystapity tacznie 83 razy, za$ w trakcie zaje¢ edukacyjnych
w klasie VI jedynie 23 razy. Oznacza to, Ze statystycznie wystgpuja one czgsciej niz 2 razy
na kazdych zajeciach 45-minutowych z edukacji wczesnoszkolnej i dotyczg co 3. (28,75%)
zaje¢ w klasach VI.

129



"OUSEM OIUEPEq (0[POIZ
“MO1UZON Tweruemoyoez TwAulKoeyunwoyezod z suezkimod yozon-[orokzoneu foesrunwioy] K1oureq ¢ sa.oydy

eyAiewdjews jorupazidm  Dysjod YAZA( jomupozidm  eyslom ejoyzSm  eyslomu ejoNzSm A eseMm Il ESedm

Mmo10qAzid yerg 03o10y0 d1uozeim eimelrds yozon £Kyo180) Op Q10S[A M aro1d 1 o1UZpar

09

130



Na podstawie wykresu 4 mozna wnioskowac, ze w obu grupach wiekowych najczestsza
barierg jest brak przyboréw szkolnych, cho¢ w klasach III pojawila si¢ ona az o 42 razy czgsciej
niz w VL. Zle samopoczucie ucznia wystapito tylko 1 raz czgéciej w trakcie lekcji w klasie V1.

Odnoszac si¢ do przedmiotu nauczania, nalezy zaznaczyc, ze na zajeciach edukacji
matematycznej i matematyki wszystkie bariery zwigzane z uczniem (z wyjatkiem jego sposobu
komunikowania) wystepowaty §rednio 45 razy w jednostce 45-minutowej, za$ na edukacji
polonistycznej i jezyku polskim 61 razy w takim samym czasie. Oznacza to, ze 1 bariera
z analizowanej grupy pojawia si¢ na zaj¢ciach matematycznych przecigtnie 1,14 razy, a na
lekcjach z jezyka polskiego 1,53 razy w ciagu kazdej lekcji.

Przytoczone dane potwierdzaja, ze bariera brak przyboréw szkolnych wystapita 16 razy
czesciej na zajeciach edukacji polonistycznej 1 jezyku polskim niz na matematyce. Zte samopoczucie
ucznidéw byto obserwowane z kolei czesciej o 9 razy na zajgciach edukacji matematycznej
1 matematyki. Jedzenie i picie oraz wychodzenie do toalety czeSciej mialy miejsce na zajeciach
edukacji polonistycznej oraz jezyka polskiego. Pierwsza z wymienionych barier o 3, za$ druga
0 6 razy czesciej wystepuje na zajeciach humanistycznych niz matematycznych.

Porownujac zajecia odbywajace si¢ w szkotach miejskich i wiejskich, nalezy zauwazyc,
7e bariery z omawianej grupy wystapity tacznie 69 razy w szkole miejskiej oraz 36 razy w wiejskiej.
Oznacza to, Ze statystycznie na 1 lekcji bariery te wystepuja 1,75 razy w szkotach miejskich,
a w szkotach wiejskich 0,9, czyli prawie 2-krotnie rzadziej. Nie zaobserwowatam roéznic
w czestotliwo$ci wystepowania bariery najrzadziej wystepujacej w obu grupach zajec, tj.
wychodzenie do toalety. Wszystkie pozostate bariery czesciej dotyczyly zaje¢ w szkolach miejskich.
Zte samopoczucie uczniéw o 7 razy czgsciej byto odnotowane na zajeciach w szkotach miejskich
niz wiejskich, jedzenie i picie o 13 razy, a brak przybordéw ucznia do zaje¢ o 14.

W barierach dotyczacych ucznia wyrdznitam grupe zwigzang ze sposobem komunikacji
ucznia z innymi osobami. Wérod omawianych barier najbardziej powszechng byto rozmawianie
uczniow na zajeciach lekcyjnych. Dzieci, rozmawiajac ze sobg, nie tylko uniemozliwiaty sobie
stuchanie nauczyciela oraz czynne uczestniczenie w zajeciach, ale rowniez przeszkadzaty kolegom
w klasie i nauczycielowi w stuchaniu wypowiedzi wszystkich uczestnikow zaje¢. Bariera ta
zostata podana w minutach, a byto to mozliwe, gdyz skrupulatnie zapisywatam czas jej trwania
na kazdej obserwowanej lekcji. Bariera ta wynosi tacznie 1358 minut na obserwowanych
3600 minutach zajg¢. Oznacza to, ze w przecietnie w trakcie 37,72% czasu kazdej lekeji uczniowie
rozmawiali ze sobg 1 przez to nie koncentrowali swojej uwagi na prowadzonych przez nauczycielke
zajeciach.

Zestawione szczegdtowe wyniki badan dotyczace czestotliwoscei wystgpowania barier
zaleznych od sposobu komunikacji miedzy uczniami oraz pomig¢dzy dzie¢mi i nauczycielem
zobrazowatam w tabeli 15, postugujac sie iloscig ich wystepowania jako jednostkami analizy.
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Tabela 15
Bariery procesu komunikacji nauczyciel-uczen wystepujgce na zajeciach edukacyjnych, zalezne od
sposobu komunikowania sie uczniow

Klasa 111 Klasa VI Razem

Grupy barier zaleznych od ucznia,

Lp. a zwigzanych Edukacja Edukacja Matematyka Jezyk polski

2 komunikowaniem matematyczna | polonistyczna Liczba| %
Miasto | Wie§ | Miasto | Wie§ | Miasto | Wie§ | Miasto | Wie§
1. BICIE SIE 0 3 0 0 9 0 9 0 21 [ 25
2. NIEPRAWIDLOWA WYMOWA 3 20 0 9 8 0 9 34 83 198
3. DYNAMIKA WYPOWIEDZI 0 12 0 44 0 3 7 40 106 | 12,5
SPOSOB FORMULOWANIA KANALU

4. WOKALNEGO (CICHO MOWI) 4 10 3 14 5 3 18 38 95 |11,2
5. DOPOWIADANIE 24 3 28 48 0 5 17 0 125 | 14,6
6. [WYRYWANIE SIE DO ODPOWIEDZI| 35 149 69 24 11 95 12 26 421 494
RAZEM 251 420 281 292 192 258 300 215 | 851 | 100

Zrodto: badania whasne.

Bicie si¢ uczniéw zanotowatam na zajeciach parokrotnie jako poszturchiwanie si¢ przez
ucznidéw tokciami lub kopanie nogami pod tawka. Obserwowanie tych sytuacji z odleglosci
nie pozwalato mi stwierdzi¢, czy takie przepychanki byly prowadzone bez konkretnej przyczyny,
czy mialy charakter reakcji na konflikt wystepujacy miedzy uczniami. Niezaleznie od przyczyny
utrudniaty one jednak uczniom branie czynnego udziatu w lekcji. Zadna z tych sytuacji, ktore
zaobserwowalam, nie zostata zauwazona przez nauczycielke prowadzaca zajecia.

Nieprawidtowa wymowa uczniow, zte formutowanie kanalu wokalnego — méwienie
ciche, a takze zbyt duza dynamika wypowiedzi, czyli moéwienie zbyt szybkie, ujawniaty si¢
sytuacjach, w ktorych uczniowie musieli méwic lub czytac tekst na forum klasy. Te 3 bariery
utrudniaty zrozumienie tresci wypowiedzi 1 prawidtowe odczytanie intencji wypowiedzi ucznia.
Wyrywanie si¢ do odpowiedzi przez ucznidw zawsze wystepowalo po zadaniu przez nauczycielke
pytania lub polecenia. Zazwyczaj wywotywalo szum na zajeciach i utrudniato prowadzenie
zaje¢. Na niektorych zajeciach lekcyjnych wystepowato takze dopowiadanie przez uczniow,
polegajace na tym, ze np. konczyli zdanie wypowiadane przez nauczycielke, ,,wchodzili jej
w stowo”, komentowali jej wypowiedzi, nie czekajac az ona skonczy mowic. Prowadzito to
do konieczno$ci uciszana uczniéw oraz gubienia watku wypowiedzi przez nauczycielki.

Bariery z tej grupy (oprocz rozmawiania) mozna uporzadkowa¢ wedtug malejacej
czestotliwosci ich wystgpowania w trakcie obserwowanych zaje¢. Otrzymamy wtedy: wyrywanie
sie do odpowiedzi — 421 (49,4%), dopowiadanie nauczycielce — 125 (14,6%), nieprawidlowa
dynamika wypowiedzi — 106 (12,5%), zte formutowanie kanalu wokalnego — 95 (11,2%),
nieprawidtowa wymowa uczniow — 83 razy (9,8%) w trakcie 80 obserwowanych zaje¢ lekcyjnych.
Odnoszac czestotliwoscei ich wystepowania do ich §rednich arytmetycznych, nalezy stwierdzié,
ze kazda z wymienionych barier wystepuje co najmniej 1 raz w trakcie kazdej jednostki
45-minutowej. Najczesciej wystepuje wyrywanie si¢ do odpowiedzi — przecietnie 5,26 razy
na kazdej lekcji, za$ najrzadziej nieprawidlowa wymowa uczniéw, a wyliczona dla niej Srednia
arytmetyczna wynosi 1,04. Niestety nie mogg stwierdzi¢, czy i w jakim stopniu moja obecnos¢
na zajgciach lekcyjnych wplyneta na zmiang naturalnego zachowania uczniéw, wige nie upowaznia
mnie to do wnioskowania, ze czgstotliwos¢ wystepowania tych barier na zajeciach w warunkach
naturalnych jest taka sama. Bior¢ pod uwagg, ze nauczyciele mogli np. celowo unikaé¢ pytania
uczniow z wadami wymowy, dzieci mogly denerwowac si¢ z powodu mojej obecnosci na
zajeciach 1 przez to méwic za szybko lub za cicho. Z tego tez wzgledu uwazam, ze dane te nie
moga stanowi¢ podstawy do szerokich uogoélnien, poniewaz wtedy nalezatoby je dodatkowo
zweryfikowac.
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Poréwnujac zajecia edukacyjne w klasach II1 i VI, nalezy stwierdzi¢, ze na lekcjach
w klasach III rozmawianie wystapito 502 razy na 40 zajeciach, czyli przecietnie okoto 13 (12,55)
przypada na kazde 45 minut. W klasach VI barier z tej grupy bylo tacznie 349, co daje $rednia
arytmetyczng okoto 9 barier (8,73) na kazdej lekcji. Dodatkowo nalezy przytoczy¢ jeszcze fakt,
ze bariera dotyczaca rozmawiania trwata facznie przez 742 minuty w trakcie zajg¢ w 111 klasach
oraz 616 minut w klasach VI. Réznica procentowa wynosi 20,45% na niekorzy$¢ zaje¢ w edukacji
weczesnoszkolnej. Oznacza to, ze przecigtnie uczniowie w klasach Il rozmawiajg ze soba przez
41,22%, za$ uczniowie klas starszych przez 34,22% czasu lekcji. Odnoszac si¢ do barier wyrazonych
w czestotliwosci wystepowania, mozna dostizec, ze: wyrywanie si¢ do odpowiedzi, dopowiadanie
oraz dynamika wypowiedzi 2 razy czesciej wystepuja na zajeciach edukacji wezesnoszkolne;j,
a bariery takie jak: sposob formutowania kanatu wokalnego, nieprawidtowa wymowa i bicie
si¢ odpowiednio o: 33, 191 15 w klasach VI.

Na podstawie analizy w kontekscie przedmiotéw stwierdzitam, ze bariery zalezne od
sposobu komunikowania si¢ uczniow w trakcie zaje¢ edukacji matematycznej i matematyki
wystapity Iacznie 402 razy, za$ na edukacji polonistycznej i jezyka polskiego 449. Daje to Srednie
arytmetyczne odpowiednio 10,05 oraz 11,23 bariery z omawianej grupy na jednostke lekcyjna.
Mozna przyjaé, ze na zajeciach polonistycznych bariery procesu komunikacji nauczyciel-uczen
s 0 11,69% czestsze niz na matematycznych. Analiza szczegbtowa zebranego materiatu wykazata,
Ze bariera rozmawianie trwata przez 719 minut na zajgciach edukacji matematycznej oraz
matematyki oraz przez 639 minut na zaj¢ciach edukacji polonistycznej i jezyka polskiego.
Daje to odpowiednio 39,94% czasu zajec, w trakcie ktorego uczniowie rozmawiali na zajeciach
edukacji matematycznej i matematyki oraz 35,5% czasu na humanistycznych. Z poréwnania
danych liczbowych mozna wnioskowac o przewadze wystepowania wigkszosci wymienionych
barier na zajeciach jezyka ojczystego. Na tych whasnie lekcjach czesciej wystepowata: zta dynamika
wypowiedzi — o 76 razy, dopowiadanie — 61, nieprawidtowe formutowanie kanalu wokalnego
— 51, a takze nieprawidtlowa wymowa — o 21 razy. Takie roztozenie czestotliwosci wystepowania
barier z omawianej grupy moze by¢ zwigzane ze specyfika przedmiotow nauczania — na edukacji
polonistycznej i jezyku polskim uczniowie moga by¢ czesciej zachecani do przejmowania tury,
czyli zabierania glosu 1 ustnego wypowiadania si¢, przez co czgsciej moga si¢ ujawniaé zaburzenia
procesu komunikacji zalezne od sposobu werbalnej komunikacji uczniéw. Na zajeciach edukacji
matematycznej i matematyce czgseiej niz jezyku ojczystym wystepowato jedynie wyrywanie
si¢ do odpowiedzi — o 159 oraz bicie si¢ — o 3 razy.

Analizujac te grupe barier wedtug jeszcze 1 waznej zmiennej, tj. lokalizacji szkoty, trzeba
podkreslic, ze na zajeciach w szkotach miejskich wystapito 271 barier z tej grupy, zas w wiejskich
580. Daje to $rednie arytmetyczne 6,78 i 14,5 na kazdg jednostke zaje¢ edukacyjnych. Fakt
ten oznacza, ze bariery procesu komunikacji wystepujace miedzy nauczycielem a uczniami
odnotowane na zajeciach w szkotach wiejskich sg czgstsze niz w szkotach miejskich. Bariera
dotyczaca rozmawiania w szkolach miejskich wystepuje o 24,46% czasu dhuzej niz na zajeciach
w szkotach wiejskich. Liczbowo daje to tacznie 753 minuty w miescie i 605 minut na wsi w czasie
40 godzin lekcyjnych.

Poréwnujac dane iloSciowe zaprezentowane na wykresie 5 zauwaza si¢ przewage
wystgpowania wiekszosci wymienionych barier na zajeciach w szkotach wiejskich. Czgsciej
wystepuja tu bariery: wyrywanie si¢ do odpowiedzi — o 167, nie odpowiedzenia i dynamika
wypowiedzi uczniow — 92, nieprawidtowa wymowa uczniow — 43, niewlasciwe formutowanie
kanatu wokalnego — 35. Bariery: bicie si¢ (o 15 razy) oraz dopowiadanie nauczycielce (o 13 razy)
czescie] wystepowaty w trakcie zaje¢ w szkolach miejskich. Czgstsze wystepowanie nieprawidiowej
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dynamiki wypowiedzi oraz sposobu formulowania kanatu wokalnego na zajeciach w szkotach
wiejskich mogly mie¢ zwigzek z faktem, ze uczniowie z tych szkot mogli by¢ bardziej zestresowani
moja obecnoscig na zajeciach i przez to czuli si¢ nickomfortowo. Z wywiadow z dyrektorami
szkét 1 nauczycielami wiem, Ze nie sg oni przyzwyczajeni do obecnosci obcych 0sob na zajeciach
szkolnych. W szkotach miejskich studenci réznych uczelni systematycznie obserwuja ub prowadza
zajecia, dlatego nie byta to sytuacja nowa czy trudna. Wigksza czgstotliwo$¢ bariery nieprawidlowa
wymowa w wiejskich szkotach, poza innymi mozliwymi przyczynami, mogta wynikac np.
z mniejszej $wiadomosci rodzicow mieszkajacych w tych miejscowosciach w kwestii konieczno$ci
korekty wad wymowy u dzieci (to przypuszczenie moze potwierdzaé fakt, ze duza czes¢ uczniow
z réznymi wadami wymowy uczeszcza do klas VI). Prawdopodobna jest tez mniejsza dostepnosé
logopedéw na wsiach, co nie sprzyja systematycznym i na biezaco prowadzonym ¢wiczeniom
ograniczajacym lub niwelujacym wady zwigzane z zaburzeniami wymowy.

3.2. Bariery komunikacji wystepujace na zajeciach lekcyjnych zwiazane ze sposobem
komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami

Projektujac badania nad trudnosciami powstajacymi w procesie komunikacji nauczyciela
z uczniami w trakcie edukacji szkolnej, wyroéznitam grupe barier zaleznych od sposobu komunikacji
nauczyciela. W grupie tych barier ujetam te, ktore maja swoje zrodto w komunikacji werbalnej
i niewerbalnej nauczyciela.

3.2.1. Bariery komunikacji wystepujace na lekcjach zwiazane ze sposobem werbalnego
komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami

Badane nauczycielki w trakcie obserwowanych zaje¢ nie zawsze prawidiowo formutowaty
komunikaty werbalne kierowane do uczniow. Doprowadzaty tym samym do powstawania barier
w procesie komunikacji, ktore mogly zaburzy¢ rozumienie komunikatow przez odbiorcow.
Analiza jakosciowa omawianych zaktocen doprowadzita do wylonienia 5 takich kategorii, tj.:
formutowania zbyt dtugich polecen, trudnych polecen (nieadekwatnych do wieku uczniow),
nieprawidtowego szyku w zdaniu — poleceniu, stosowania wyrazen potocznych oraz zadawania
dzieciom polecen do pracy samodzielnej lub grupowej na lekcji, a nastepnie przeszkadzanie
im w pracy udzielanie informacji do zagadnien niezwigzanych z wykonywanym ¢wiczeniem.
Pierwsze 2 wymienione bariery wymagaja krotkiego komentarza. Nauczycielki wezesnoszkolnej
edukacji w poleceniach kierowanych do uczniow stosowaty czasem pojecia i wyrazenia nicadekwatne
do wieku dzieci oraz ich mozliwo$ci poznawczych, wynikajacych z wieku rozwojowego.
Komunikaty takie zawieraly czesto pojecia niezrozumiale dla dzieci. Nauczycielki méwity
np. ,,zdefiniuj pojecie agresji”, ,jakich emocji doznajesz?”, ,,zdefiniuj pojecie liczby” itp. Zbyt
trudne komunikaty skierowane do uczniow — szczeg6lnie polecenia i pytania — wymagaty od
dzieci wykazania si¢ zdolnosciami poznawczymi, przekraczajagcymi ich wiek umystowy
w kontekscie wieku ich zycia. Nauczycielki wymagaty od uczniow np. uchwycenia réznic
miedzy uczuciami rozradowania i szczescia, doktadnej analizy odczu¢ emocjonalnych doznawanych
w pierwszym dniu nauki po wakacjach (w chwili obserwacji tych zaje¢ lekcyjnych byt poczatek
listopada) i szeregowania uczu¢ bohatera czytanki w 5-stopniowej skali. Komunikaty zbyt diugie
— rowniez najczeseiej zaliczane do polecen — posiadaly posta¢ ztozonych wypowiedzen z dygresja,
ktora byta czasem tak dluga, ze nawet ja (osoba dorosta) miatam trudnosci z przypomnieniem
sobie poczatku zdania nauczycielki, co tym bardziej wskazuje na wigksze prawdopodobienstwo
wystgpienia tej trudnosci u uczniow.
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Tabela 16
Bariery komunikacji zalezne od komunikacji werbalnej badanych nauczycielek wystepujgce na
80 godzinach lekcyjnych

Klasa 111 Klasa VI
Grupy barier zaleznych od Edukacja Edukacja )
Lp. | komunikacji werbalnej matematyczna | polonistyczna | Miatematyka | Jezykpolski | picba | %
nauczyciela Miasto | Wie§ | Miasto | Wie§ | Miasto | Wie$ | Miasto | Wie§
1. DLUGIE POLECENIA 2 2 8 5 2 0 3 4 26 26,5
2. TRUDNE POLECENIA 0 6 0 0 0 10 10,2
3. | SZYKZDANIA W POLECENIU 8 7 8 7 10 2 7 6 55 56.1
4. POTOCZNE WYRAZENIA 4 0 0 0 0 0 0 0 4 4,1
ZADAJE COS 1 POZNIEJ
5. MOWI CALY CZAS 0 0 0 0 0 0 1 2 3 3,1
RAZEM 18 9 22 12 12 2 11 12 98 100

Zr6dto: badania whasne.

Bariery procesu komunikacji zalezne od sposobu komunikacji werbalnej badanych
nauczycielek zobrazowatam w tabeli 16. W odniesieniu do tej grupy barier stosuje odmienne
jednostki — znaczytam, na ilu lekcjach/zajeciach edukacyjnych dana bariera wystapita, nie zas
ile razy w trakcie 1 zaje¢. Z tego tez wzgledu w tabeli tej podane wartosci procentowe odnoszace
si¢ do 80 obserwowanych zaje¢ lekcyjnych nie sumuja si¢ do 100%.

Porownujac zajecia edukacyjne odbywajace si¢ w klasach 11 i VI, nalezy zauwazy¢,
ze bariery procesu komunikacji, ktore posiadaty swoje zrodlo w sposobie komunikacji werbalnej
badanych nauczycielek, wystepuja prawie 2-krotnie czesciej w klasach I niz VI. W III klasach
zaobserwowatam je lacznie 61 razy, co daje $rednig arytmetyczna 1,53 na 1 lekcji. W VI klasach
wystapity one 37 razy, co oznacza przecietnie 0,93 grupy barier na jednostce lekcyjnej. Dane
te dowodza, ze omawiane grupy barier wystepuja czesciej na zajeciach w klasie Il niz VL.
Mozna zatem uzna¢, ze szczebel szkolny rdznicuje nie tylko jakosciowo, ale rowniez ilosciowo
omawiane bariery procesu komunikacji. Na zajeciach w klasie III ani raz nie wystapita bariera
przeszkadzania uczniom w pracy po zadaniu im polecenia, a w klasie VI nie bylo ani jednego
przypadku uzycia trudnych polecen i wyrazen potocznych. W klasie 111 czgéciej wystepuja
bariery: zadawanie trudnych polecen — o 10, zbyt dhugich polecen — 9, nieprawidtowy szyk
zdania w poleceniu — 5, stosowania wyrazeni potocznych — o 4 razy. Na lekcjach w VI klasach
odnotowano jedynie barier¢ polegajaca na utrudnianiu dzieciom wykonywania polecen przez
niezwigzane z nimi komentarze werbalne — o 3 wigcej niz w nauczaniu poczatkowym.

Omawiajac bariery zalezne od komunikacji werbalnej nauczyciela w kontekscie zmiennej:
przedmiot szkolny, réznicujacej obserwowane zajecia lekcyjne, nalezy stwierdzi¢ przewage
czestotliwosci ich wystepowania na zajeciach edukacji polonistycznej i jezyka polskiego. Na
edukacji matematycznej i matematyce bariery z 5 grup wystapity tacznie 41 razy, co daje
srednig 1,03 grupy barier na 1 lekcji. Na edukacji polonistycznej i jezyku polskim barier
zaleznych od wypowiedzi werbalnych nauczycielek bylto tacznie 57, co przektada si¢ na srednig
arytmetyczna 1,43 bariery na 1 lekcji. Symptomatyczne jest, Ze na zajeciach edukacji matematycznej
1 matematyki nie bylo ani jednej sytuacji zadawania czego$ dzieciom, a pdzniej przeszkadzania
im w pracy, za$ na zaj¢ciach edukacji polonistycznej i jezyka polskiego nie zaobserwowatam
stosowania wyrazen potocznych. Z moich badan wynika, Ze bariery takie jak zbyt dlugie polecenie,
zadawanie uczniom polecen, a pozniej przeszkadzanie im w pracy, trudne polecenie oraz
nieprawidtowy szyk zdania w poleceniu wystepuja czgsciej na zajeciach edukacji polonistyczne
i jezyka polskiego. Bariera stosowanie potocznych wyrazen jest czesciej zauwazana na zajgciach
edukacji matematycznej i matematyki.
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Rozpatrujac grupe barier wedtug lokalizacji szkoty, zauwaza si¢, ze na zajeciach w szkotach
miejskich bariery procesu komunikacji wynikajgce z nieprawidtowej komunikacji werbalnej
badanych nauczycielek wystapity czgsciej niz w szkotach wiejskich. Na lekcjach w szkotach
miejskich omawianych barier z wszystkich grup byto tacznie 63 razy, co daje Srednig 1,58 bariery
na 1 lekcji, a w szkotach wiejskich 35 razy, co oznacza przecigtnie 0,98 na jednostce zajgé.
Na obserwowanych zajeciach edukacyjnych w szkotach miejskich wystapity bariery z wszystkich
5 grup, a w wigjskich nie byto barier polegajacych na zadawaniu trudnych polecen oraz stosowaniu
wyrazen potocznych. Poréwnanie liczbowe wystepowania barier werbalnych, ktore generowali
badani nauczyciele, nasuwa wniosek, ze wystepuja one czesciej na zajeciach w szkotach miejskich:
formutowanie trudnych polecen — o 10 razy, niepoprawny szyk w zdaniach oraz poleceniach
— 7, wyrazenia potoczne — 4, formulowania dtugich polecen — o 4 razy. Jedynie bariera polegajaca
na przeszkadzaniu dzieciom w wykonywaniu polecen wystepowata nieznacznie czesciej na
zajeciach w szkotach wiejskich.

Podsumowujac, zmienne takie jak: szczebel szkolny, przedmiot nauczania oraz lokalizacja
szkoty, w ktorej odbywaly sie obserwowane zajecia, roznicujg zardwno jakosciowo, jak tez
ilosciowo bariery procesu komunikacji zalezne od werbalnego sposobu komunikowania si¢
nauczycielek z uczniami w procesie edukacji szkolnej. Zréznicowanie jakosciowe jest najwicksze
(obejmuje 3 grupy barier) w odniesieniu do szczebla szkoty. W 2 pozostatych zmiennych, tj.
przedmiot nauczania i srodowisko, dotycza one 2 grup barier. lloSciowo najmocniej zréznicowane
sg wszystkie omawiane bariery w aspekcie catkowitej przecietnej liczby grup barier ze wzgledu
na zmienng lokalizacja szkoty — r6znica catkowita wynosi 0,7 grupy barier w stosunku do
1 lekcji, a najstabiej w stosunku do zmiennej przedmiot ksztatcenia — réznica 0,4 grup barier
w stosunku do kazdej lekcji. Analiza $redniej arytmetycznej okreslajacej rozbiezno$¢ miedzy
liczba zajec, na ktorych wystapily bariery z kazdej z 5 omawianych grup, wynosi: wobec zamiennej
szczebel szkolny 6,2 zaje¢, zmiennej lokalizacja szkoly — 5,8, a zmiennej przedmiot nauczania
— 4,6, co $wiadczy o tym, ze zmienna szczebel szkolny najmocniej, a zmienna przedmiot nauczania
najstabiej roznicuje liczbe zajec, na ktorych wystgpuja bariery zwiazane z komunikowaniem
werbalnym si¢ nauczycielek z badanych grup.

3.2.2. Bariery komunikacji wystepujace na zajeciach lekcyjnych zwigzane
z niewerbalnym komunikowaniem si¢ nauczyciela z uczniami

W grupie komunikatéw niewerbalnych mogacych utrudnia¢ proces komunikacji
nauczyciel-uczen w trakcie edukacji szkolnej wyszczegolnitam te, ktdre zalezg od sposobu
organizacji Srodowiska komunikowania si¢ nauczyciela, oparte na utrzymywaniu nieprawidtowego
dystansu miedzy uczniami, majace swojg przyczyne w niepoprawnym formutowaniu kanatu
wokalnego, a takze ktore wynikajg z aspektu konotacyjnego komunikatéw zaliczanych do
mowy ciala.

Do barier, czyli negatywnych przekazéw komunikacyjnych, zwigzanych ze sposobem
organizacji przestrzeni, wyréznitam barier¢ zalezng od nauczyciela, polegajaca na braku pomocy
dydaktycznych. W trakcie obserwowanych przeze mnie zaje¢ nauczyciele zapominali niezbednych
do realizacji tresci ksztalcenia pomocy. Dotyczyto to materialow ksero z éwiczeniami lub tekstami
czytanek, a takze sytuacji, w ktorych uczniowie musieli pracowa¢ na niesprawnych pomocach
dydaktycznych, np. kserowane karty byty Zle wykonane, druk mial stabg jako$¢ 1 przez to byt
malo czytelny. Jako trudno$¢ wystepujaca w trakcie komunikowania si¢ obserwowanych nauczycielek
z uczniami, wynikajacg z nieprawidlowego dystansu nauczyciel-uczen, uznatam bariere nauczyciel
nie podchodzi do wszystkich uczniow. Polegata ona na tym, Zze nauczycielki w trakcie zajeé
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lekeyjnych nadzorowaly uczniow siedzacych wylacznie w 1 miejscu sali lekcyjnej, najezeseiej
w pierwszym rzedzie tawek, a praca pozostalych uczniéw nie podlegata biezacej kontroli.
Czasem jednak nauczycielki staty lub chodzity np. koto uczniow w rzedzie po prawej lub lewej
czesci sali albo staty wytacznie z tytu, koto uczniéw siedzacych w ostatnich tawkach. Sytuacja
taka mogta mie¢ rozne przyczyny. Wynikata prawdopodobnie z koniecznosci nadzorowania
pracy stabszych ucznidw, pomagania im w trakcie wykonywania samodzielnych zadan lub
aktywizowania uczniéw zdolnych. Pomimo czesto pozytywnych intencji badanych nauczycielek,
o ktérych dowiadywatam si¢ w trakcie prowadzenia z nimi wywiadow po zajeciach lekcyjnych,
sytuacja taka nie jest korzystna dla pozostalych uczniow, gdyz pozbawia ich biezacej kontroli
1 wsparcia nauczyciela.

Nieprawidtowe formutowanie kanalu wokalnego przez badane nauczycielki identyfikowalam
na podstawie subiektywnej oceny. W trakcie obserwacji zaje¢ edukacyjnych siedziatam zazwyczaj
W ostatniej tawce, zatem jesli nie styszatam wyraznie glosu nauczyciela, uwazatam, ze uczniowie
siedzacy z tyhu klasy rowniez majg trudnosci z doktadnym ustyszeniem wszystkich komunikatow
werbalnych nauczycielki. Do pozostatych barier komunikacyjnych zaliczanych do tej grupy
i zwiazanych z jezykiem ciala nauczyciela, zaliczytam: ponaglenie, dezaprobate, kpine lub
ironig, napigcie, bezradnosé/,,no i widzisz” oraz niecierpliwos¢. Zaklasyfikowane zostaly one
jako komunikaty o negatywnej konotacji, gdyz moga by¢ pejoratywnie odbierane przez uczniow
i wywolywaé w nich negatywne emocje lub powodowac niewlasciwe zachowania spoleczne.
Do komunikatéw o negatywnej konotacji zaliczytam takze negacje lub korekte odpowiedzi
i zachowania ucznia, autokorekt¢ oraz komunikaty dyscyplinujace. Nie zostaty one jednak
zaklasyfikowane do zbioru komunikatéw bedacych barierami w procesie komunikacji, poniewaz
byty reakcjami nauczyciela na zaistniate sytuacje konfliktowe z uczniami i zostang opisane
W nastepnej czesci niniejszej pracy, poswigconej rozwigzywaniu sytuacji konfliktowych.

Wsréd omoéwionych barier najczgsciej wystepowato ponaglenie — dotyczyto ono 88,75%
obserwowanych zaje¢. W granicach 50-55% zaje¢ obserwowanych znalazty sie bariery: bezradnos¢/
,,10 1 widzisz”, kpina i ironia oraz dezaprobata. Na 35-45% wystgpowaly bariery okre§lane
sformutowaniami: nauczyciel nie podchodzi do wszystkich uczniéw oraz niecierpliwos¢. Na
16-17,5% zaje¢ miaty miejsce bariery zwigzane z napigciem oraz brakiem srodkéw dydaktycznych.
Najrzadziej wystepowala bariera polegajaca na zbyt cichym mowieniu nauczyciela — dotyczyta
ona 8,75% lekcji, ktore obserwowatam.

138



1200
990
1000
800
L
i
€ 600
z
b
a
400 -
200 -
O 4
Nauczyciel nie podchodzi do wszystkich (min.) Nauczyciel cicho moéwi (min.)
mKlasa [l ®Klasa VI  ®Szkota miejska M Szkota wiejska ™ Przedmiot: jezyk polski ™ Przedmiot: matematyka

139

Wykres 6. Bariery komunikacji: nauczyciel nie podchodzi do wszystkich ucznidéw i cicho moéwi (czas w minutach) na 80 godzinach dydaktycznych.
Zrédto: badanie wiasne.



Bariery: nauczyciel nie podchodzi do wszystkich oraz zbyt cicho mowi zostaty wyrazone
w minutach. £.3cznie przez 1305 minut nauczycielki nie podchodzity do wszystkich uczniow
i przez 274 minuty méwity cicho w trakcie obserwowanych zajg¢. Oznacza to, ze przez 36,25%
czasu na zajeciach edukacyjnych nauczycielki bezposrednio nie miaty kontaktu ze wszystkimi
uczniami, za$ przez 7,61% czasu nieprawidlowo formutowaty kanal wokalny, méwigc za cicho.
Bariera nauczyciel nie podchodzi do wszystkich uczniow wystapita o 225 minut dtuzej na
zajeciach w klasach I1I niz V1. Warto tez zwrdci¢ uwage, ze nieprawidtowe formulowanie
kanatu wokalnego (zbyt ciche méwienie) wystepowalo na zajeciach edukacji wezesnoszkolnej
o 86 minut dtuzej niz w klasach VI. Bariera polegajaca na tym, ze nauczyciel nie podchodzi
do wszystkich uczniow w trakcie lekcji matematyki wystepowala duzej o 135 minut (o 23,08%),
za$ nieprawidtowe formutowanie kanatu wokalnego przez badane nauczycielki tacznie trwato
184 minut, co daje o 94 minuty dtuzej (o 24,02%) niz na zajeciach edukacji polonistycznej
ijezyka polskiego. Bariery wyrazone w minutach trwaja bezsprzecznie dtuzej w trakcie zajgé
w szkotach miejskich. Dowodzg tego nastepujace fakty: nauczyciel nie podchodzi do wszystkich
przez tacznie 990 minut w szkotach miejskich i 315 minut w placowkach wiejskich. Z obliczen
wynika, ze bariera ta trwata przez okoto 55% czasu przeznaczonego na zajecia edukacyjne
w szkotach miejskich i przez 17,5% czasu w wigjskich. Nieprawidlowe (zbyt ciche) formutowanie
kanatu wokalnego przez nauczycieli zauwazalne byto w trakcie 180 minut w szkotach miejskich
oraz przez 94 minuty w wiejskich, co daje 10% i 5,22% czasu trwania zaj¢¢ edukacyjnych
w omawianych typach szkot.

Analize ilosciowg czestotliwosci wystepowania na zajeciach lekcyjnych barier procesu
komunikacji w aspekcie nauczyciel-uczen zaleznych od niewerbalnej komunikacji nauczyciela
7 uczniami przedstawitam w tabeli 17.

Tabela 17
Bariery procesu komunikacji nauczyciel-uczen zalezne od niewerbalnej komunikacji nauczyciela
w trakcie zajec¢ edukacyjnych

Klasa 111 Klasa VI
Grupy barier zaleznych od komunikacji Edukacja Edukacja . |Razem|Razem
Lp. o niewerbalnejynauczyciela ! matematyizna polonis! c]zna Matematyka | Jezyk polski liczba | %
Miasto| Wie§ |Miasto| Wies| Miasto| Wie$§| Miasto| Wie§
L BRAK SRODKQW DYDAKTYCZNYCH 3 13 2% 4 0 3 3 0 55 17
Brak przyborow przygotowania ucznia

4. PONAGLENIE 139 | 207 154 1220 108 | 157 95 |154] 1234 | 37,0
5. DEZAPROBATA 45 55 31 56 23 | 43 26 3 282 8,5
6. KPINA/IRONIA 70 25 57 123 5 117 | 55 14 | 366 | 10,9
7. NAPIECIE 41 92 0 86 0 0 78 37 | 334 | 10,0
8. BEZRADNOSC/,NO I WIDZISZ” 73 72 68 13 7 73 34 0 | 340 | 10,2
9. NIECIERPLIWOSC 113 10 266 | 30 3 22 | 259 | 20| 723 | 21,7

RAZEM 484 | 474 | 600 |432| 146 [420| 550 |228 | 3334 | 100

Zr6dto: badania whasne.

Bariery zalezne od komunikacji niewerbalnej nauczycielek, wyrazone czestotliwo$ciag
wystepowania na jednostce lekcyjnej, maja nastgpujace liczbowe Srednie arytmetyczne: ponaglenie
— 15,43, niecierpliwos¢ — 9,04, kpina/ironia — 4,58, bezradno$¢/,,no 1 widzisz” — 4,25, napigcie — 4,18,
a dezaprobata — 3,53. Mozna wigc powiedziec, ze bariery: ponaglenie i niecierpliwos¢ byty najczestsze,
a pozostale majg znacznie mniejsza czestotliwos¢ wystepowania na 45 minutach zajeciach.

Sporzadzajac graficzne zestawienie czgstotliwosci wystgpowania barier zaleznych od
komunikacji niewerbalnej nauczyciela w odniesieniu do zmiennych szczebel szkolny, przedmiot
nauczania oraz lokalizacja szkoly, otrzymujemy wykres 7.
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Omawiajac bariery procesu komunikacji w kontekscie ich liczby w odniesieniu do zajgé
edukacji wezesnoszkolnej i lekcji w klasach VI, nalezy zaznaczy¢, ze wszystkie bariery, czyli
7 wyrdéznionych typow, wystapity facznie 1990 razy na szczeblu edukacji wezesnoszkolnej
oraz 1344 w klasach VI. Daje to wartosci $redniej arytmetycznej odpowiednio 48,65 1 33,33,
co potwierdza ich procentowg przewage — 0 45,95% — w klasach III. W klasach VI o 16 razy
czesciej niz w I zauwazatam kping lub ironi¢. Przedstawione dane faktograficzne wskazuja
na niewatpliwie niekorzystna sytuacje edukacyjna, gdyz uczniowie z klas nizszych na wigkszej
liczbie lekcji doswiadczyli od nauczyciela negatywnych przekazéw niewerbalnych niz mtodziez
z klas VI. W szczegolnosci uderzajacy jest fakt, ze czesciej tez pojawialy si¢ przekazy oparte
na mowie ciata o negatywnej konotacji. Nie jest to zjawisko zadowalajace, gdyz moze powodowac
juz na poczatkowym etapie nauki niepoprawne modelowanie przez nasladownictwo nieprawidtowych
zachowan komunikacyjnych.

Mowiac o barierach zaleznych od komunikacji niewerbalnej nauczyciela w zaleznosci
od zmienngj ,,przedmiot szkolny”, réznicujacej obserwowane zajecia lekcyjne, dostrzega sie,
ze na zajgciach matematycznych barier z omawianej grupy bylo tacznie 1524, za$ na
polonistycznych 1810. Oznacza to, ze $rednio przypada ich 38,10 na 1 lekcje matematyki oraz
47 na jezyku polskim. Z analizy przedstawionego materialu mozna wysuna¢ wniosek, e bariery:
bezradno$¢/,,no 1 widzisz” oraz dezaprobata wystepuja czesciej na zajeciach matematycznych
niz na jezyku polskim odpowiednio o liczbe: bezradno$¢/no 1 widzisz” 110, a dezaprobata 50.
Niecierpliwos¢, napigcie, kpina lub ironia, ponaglenie oraz brak srodkow dydaktycznych byty
czesceiej obserwowane na zajeciach edukacji polonistycznej 1 jezyku polskim. Réznice ilosciowe
wystepowania tych barier sg nastepujace: niecierpliwos¢ — o 427 razy czesciej, napigcie — 68,
kpina lub ironia — 12, ponaglenie — 12, a brak srodkéw dydaktycznych — o 7 razy.

Przeprowadzona analiza danych procentowych wskazuje, ze 5 z 7 barier procesu komunikacji
w relacji nauczyciel-uczen wystepujacych na obserwowanych przeze mnie zajgciach edukacyjnych,
wynikajacych z komunikacji niewerbalnej badanych nauczycielek, byta o 33,93% czesciej
zauwazona na zajeciach polonistycznych.

Odnoszac si¢ do liczby wystepowania omawianych barier w aspekcie lokalizacji szkoly,
mozna stwierdzi€, ze na zajeciach w szkolach miejskich wystapity one 1780 razy, a w wiejskich
1554. Roznica procentowa — na niekorzys¢ zaje¢ w szkotach miejskich — jest nieznaczna i wynosi
jedynie 1,99%. Oznacza to przecigtne ich wystapienie 44,9 razy na 1 lekcji w szkotach migejskich
oraz 44,03 w wiejskich. Zebrane dane ilosciowe upowazniaja do wnioskowania o czestszym
wystepowaniu barier: niecierpliwo$ci — o0 559, bezradnosci/,,no 1 widzisz” — 24, kpiny lub ironii
— &, braku srodkow dydaktycznych — 21 na zajeciach w szkotach miejskich. Bariery takie jak:
ponaglenie — o 242 razy, napiecie — 96 oraz dezaprobata — o 32 razy czeSciej zauwazane byty
w szkotach wiejskich.

* Propozycje praktycznych rozwiazan, sprzyjajacych ograniczeniu barier komunikacji
niezaleznych od nauczyciela

Na podstawie analizy wyrdznionych barier procesu komunikaciji wystepujacych w trakcie
zaje¢ edukacyjnych — zarowno tych zaleznych, jak i niezaleznych od sposobu komunikowania
sie nauczyciela — mozna sformutowac propozycje postulatow skierowanych do dyrektorow
szkot oraz nauczycieli, ktore moglyby ograniczy¢ lub catkiem eliminowa¢ prawdopodobienstwo
wystepowania ich w przysztosci.

W odniesieniu do barier: jedzenie i picie na zajeciach, wychodzenie do toalety oraz brak
dziennika mozna bytoby zaproponowa¢ dyrektorom zmiane planu lekcji i wydtuzenie najkrotszych
przerw z 5 do 10 minut. Taki uktad przerw mial miejsce w 1 ze szkot, w ktorych obserwowatam
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zajecia, a w trakcie rozmdéw z nauczycielami dowiedziatam sig, e bariery z tych grup zdarzaja
si¢ na zajeciach niezwykle rzadko. Dluzsze przerwy umozliwiajg uczniom oraz nauczycielom
zatatwienie wszystkich spraw koniecznych do zrobienia na przerwie, np.: zjedzenie positku,
skorzystanie z toalety, przejs$cie uczniow i nauczycieli do innej sali, uzupehienie dziennika
itp. W kilku szkotach grafik dyzuréw nauczycielskich na korytarzach byt tak utozony, ze
dyzurowali oni w poblizu klas, w ktorych mieli prowadzi¢ lekcje lub przynajmniej na tym
samym pigtrze szkoly, przez co tracili po dzwonku mniej czasu na dojscie do konkretnej sali.
Ta zasada czesciej jest przestrzegana w szkotach w odniesieniu do nauczycieli klas I-111, gdyz
ucza oni przewaznie w 1 sali lekcyjnej przez caty dzien. Przektada si¢ to na 2 fakty: nauczyciele
klas III rzadziej przychodzili na zaj¢cia lekcyjne pare minut po dzwonku i czesciej omawiali
z uczniami czg¢$¢ spraw wychowawczych na przerwach, np. przyjmowali usprawiedliwienia
nieobecnosci w szkole, co prowadzito do znacznego ograniczenia utraty czasu lekeji na czynnosci
organizacyjne. Warto rowniez pomysle¢ o wprowadzeniu w szkole efektywniejszego sposobu
kontaktowania si¢ nauczycieli z uczniami, szczego6lnie w klasach IV-VI, poza czasem lekcji,
w celu zatatwienia spaw organizacyjnych oraz zapobiegania cze$ci barier zwigzanych z faktem,
ze kto$ wchodzi do klasy z réznymi ogloszeniami, ktore zaburzaja zajecia dydaktyczne.
Wchodzenie do klasy rodzicow w celu usprawiedliwiania uczniow, co byto dos¢ czeste
w klasach III, mozna byloby ograniczy¢ do przerw lub dyzurow nauczyciela. Nalezatoby
réwniez w infrastrukturze szkoly zaplanowac wystarczajaca ilos¢ toalet zarowno dla uczniéw,
jak i nauczycieli. W szkotach, nawet tych wiekszych, wielooddziatowych, w ktorych obserwowatam
zajecia lekcyjne, byty 1 toalety dla uczniéw na konkretnym pigtrze szkoty, a czgsto tylko
1 na parterze dla nauczycieli. Prowadzi to nieuchronnie do konieczno$ci spdzniania si¢ zarbwno
ucznidw, jak 1 nauczycieli na zajecia dydaktyczne. Nalezy tez zaznaczy¢, ze w wigkszosci
szkol, w ktorych bylam gosciem, pokdj nauczycielski byt na parterze, nawet w budynkach
wielokondygnacyjnych, co tez moze by¢ przyczyna czestszego spozniania si¢ na zajgcia
nauczycieli uczacych na wyzszych kondygnacjach szkoty. Dobrym rozwigzaniem bytoby
zaplanowanie pokoi nauczycielskich na srodkowych kondygnacjach, by nauczyciele uczacy
w réznych miejscach szkoly mieli podobng do nich odleglos¢. W odniesieniu do barier: mycie
gabki i zty widok z tablicy postulowatabym zamontowanie w salach duzych trojskrzydtowych
tablic. Pozwolitoby to na uzywanie 1 jej czgsci w czasie, gdy druga bytaby np. wymyta i musialaby
wyschna¢. Konieczne wydaje si¢ ponadto unikanie sytuacji, w ktorych uczen opuszcza klase
w trakcie zaje¢ w celu zmoczenia gabki do mazania tablicy. Udostepnienie w kazdej sali wiaderek
z woda 1 recznikow papierowych pozwolitoby na biezaco maza¢ tablice bez koniecznosci
opuszczania przez uczniow fragmentdw zajec. Bylam swiadkiem zastosowania takiego rozwigzania
w 2 szkotach, ktdre nie posiadaty umywalek — wydawato si¢ ono bardzo praktyczne i usprawniato
przebieg lekcji. Konieczne zdaje si¢ rowniez zamontowanie w salach lekcyjnych odpowiedniego
os$wietlenia, by zapobiec odbijaniu si¢ $wiatla od zapisanej tekstem tablicy, a takze systematycznie
prowadzona konserwacja §wietlowek czy innych lamp. W ramach ograniczania barier: mato
miejsca, nieprawidlowe warunki w klasie, uczniowie Zle siedza jesli niemozliwe jest przeniesienie
zaje¢ do innej sali, mozna bytoby zaproponowac, w niektorych przypadkach, bardziej ekonomiczne
utozenie tawek. UtoZzenie poziome tawek, podsuniecie ostatniej tawki pod $ciang w malej
sali uniemozliwiato kontakt nauczyciela z kazdym uczniem, dlatego w takiej sytuacji nalezy
rozwazy¢ inne ulozenie tawek: pionowe, pionowo-poziome lub w ksztalcie litery U. Nauczycielki
prowadzace zajecia w matych salach lekcyjnych staraty si¢ opozni¢ wystapienie bariery ,,duszno”
na zajeciach, pilnujgc wietrzenia sali lekcyjnej pod nieobecnos$¢ uczniow przez calg przerwe,
co jest dziataniem niewatpliwie niezbednym. Niesprawne pomoce oraz brak przyborow
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szkolnych nauczyciela i uczniéw mozna byloby rozwiaza¢, wprowadzajac wigksza dbatos¢
o0 biezaca naprawe i wymiang pomocy dydaktycznych w szkotach, cho¢ zdaje sobie sprawe
z ich ograniczen finansowych. Braki w srodkach dydaktycznych nauczycieli mozna wyeliminowac,
planujac przechowanie w szkole pojedynczych, zapasowych egzemplarzy ksero, tekstow zadan
itp. Oczywiscie takie rozwigzania s3 mozliwe jedynie wtedy, gdy nauczyciele z wyprzedzeniem
1 precyzyjnie planujg przebieg zaje¢ lekcyjnych. W przypadku braku pomocy do zaje¢ uczniow
badane nauczycielki na lekcjach wpisywaly dzieciom notatke o braku ich przygotowania.
Oczywiscie, sankcje takie uczg dzieci odpowiedzialnosci i ponoszenia konsekwencji wlasnych
czynow. Bytam jednak swiadkiem sytuacji, kiedy to posiadane przez ucznia przybory zepsuty
si¢ na zajgciach, za co nie spotkaty go negatywne konsekwencje, ale uniemozliwito mu to
wykonywanie ¢wiczen w koncowej czesci lekeji. Warto byloby zatem rozwazyc¢, by kazda
klasa miata np. 2 zapasowe komplety podstawowych pomocy dydaktycznych, np. dtugopisdw,
kredek, blokow, cyrkli, linijek, ekierek czy katomierzy. Tego rodzaju rozwigzanie nie wylaczytoby
ucznia z pracy na lekcji w trakcie niespodziewanych czy awaryjnych sytuacji.

Analizujac bariery polegajace na tym, ze nauczyciel nie podchodzi do wszystkich Iub
zadaje uczniom prace, a nieco pozniej przeszkadza im w wykonywaniu zadan, méwiac do nich,
proponowatabym, aby nauczyciele starali si¢ chodzi¢ po calej sali w trakcie obserwowania
pracy uczniow — takze i w tym kontekscie niezwykle istotne jest dogodne utozenie tawek,
umozliwiajace dojscie do kazdej z nich — a takze zapewnia¢ uczniom cisze podczas samodzielnej
czy grupowej pracy. Nauczyciele bardzo czesto formutowali tez zbyt diugie polecenia 1 pytania
do dzieci, popetniali inne bledy jezykowe oraz stosowali za trudne dla nich stownictwo. Mysle,
ze wczesniejsze rzetelne przygotowanie si¢ nauczycieli do zaje¢ tacznie z przemyslanym
sformutowaniem pytan, polecen, czyli pisanie bardziej szczegélowych scenariuszy zajeé
ograniczatoby te bariery. Nauczycielki na obserwowanych przeze mnie zajeciach czesto dugo
zastanawialy si¢ przed sformutowaniem pytania, zmienialy je, wycofywaly si¢ z raz zadanych
pytan. Wskazuje to z jednej strony na niezbyt gruntowne przygotowanie przebiegu lekcji,
a z drugiej potwierdza, ze konspekt zaje¢ moze by¢ wartosciowy i pomocny nawet dla bardzo
do$wiadczonych nauczycieli. Nieprawidlowa dynamika wypowiedzi i nieprawidtowy sposob
formutowania kanalu wokalnego przez uczniow, szczegolnie klas VI, mogly wynika¢ ze zbyt
stabego treningu glosnego czytania. Wydaje si¢, ze warto, by nauczyciele nie zawsze sprawdzali
na tablicy odrobione zadania domowe, ale czasami prosili 0 odczytanie ich na glos z zeszytow.
Uczniowie mogliby ponadto czyta¢ glosno polecenia czy teksty omawiane na lekcji. Nauczycielki
klas mtodszych dbajg o trening glosnego czytania na zajeciach, jednak w VI sporadycznie
obserwowatam glo$ne czytanie uczniow. Jak wskazujg wyniki moich badan, nie jest to dobre
rozwigzanie w kontekscie barier komunikacyjnych wystepujacych na lekcjach.

Bariery procesu komunikacji zalezne od dyscypliny za zajeciach, tj.: bicie si¢, rozmawianie,
wyrywanie si¢ do odpowiedzi oraz dopowiadanie nauczycielowi moglyby by¢ ograniczane
poprzez przyjete przez uczniow zasady zachowania si¢, umieszczone w kazdej sali lekcyjnej
na widocznej tablicy, podpisywane przez nich w ramach kontraktu przyjetego na poczatku roku.
W sytuacjach ktopotéw z dyscypling mozna powolywac si¢ na wspolnie zaakceptowane normy
i szybciej rozwigzywac problemy z porzadkiem. Z wywiadoéw z nauczycielami i moich obserwacji
wynika, ze w klasach, w ktorych dzieci formutowaty na poczatku roku zasady komunikowania
si¢ 1 zachowania obowigzujace w klasie, uczniowie byli bardziej zdyscyplinowani, a rozwigzywanie
powstajacych sytuacji konfliktowych bylo tatwiejsze, np. czgsto wystarczylo zastosowanie
niewerbalnego gestu nauczyciela wskazujgcego na tablice z zasadami.
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4. Typy komunikatéw stosowane przez nauczycieli w sytuacjach konfliktowych

Nauczyciele w trakcie obserwowanych przeze mnie zaje¢ wielokrotnie stawali w obliczu
sytuacji konfliktowych zaburzajacych proces komunikacji migdzy nimi a uczniami. Podejmowali
wtedy starania shuzace ich rozwigzaniu. W niniejszej pracy analizuj¢ sposoby nauczycielskiego
reagowania na takie sytuacje w odniesieniu do konkretnych sytuacji konfliktowych. Kazdy
typ konfliktu rozpatruj¢ niezaleznie, charakteryzujac reakcje nauczyciela zarbwno werbalne,
jak 1 niewerbalne w sytuacjach konfliktowych zaobserwowane w trakcie zajec lekeyjnych, a takze
analizujac je w aspektach ilo§ciowym 1 jako§ciowym.

4.1. Nauczycielskie komunikaty kierowane do uczniéw
* Ekspresywy zapobiegajace konfliktom

W trakcie obserwowanych zaje¢ nauczycielki postugiwaty sie ekspresywami odnoszacymi
sie do emocji i pracy dzieci. Komunikaty te nie byly stosowane w sytuacjach konfliktowych,
ale petnily funkcje zapobiegajaca konfliktom, zatem zostaty przedstawione w tej czesci mojej
pracy. llodciowe zestawienie stosowania przez grupg badanych nauczycielek tego typu ekspresywow
przedstawitam w tabeli 18.

Tabela 18
Stosowanie przez badane nauczycielki ekspresywow odnoszqcych sie do emocji i pracy uczniow
Klasy IIT
Liczba Edukacja Edukacja
b LSO komunikatow matematyczna polonistyczna Rt
Miasto Wie§ | Miasto | Wies
O emocjach i pracy uczniéw — Liczba 31 13 177 0 221
L konotacja pozytywna Srednia arytmetyczna 3,1 13 17,7 0 55
Procentowa warto$¢ odniesiona do wszystkich komunikatéw 14,0 59 80,1 0.0 100,0
w klasach III
Klasy VI
Ekspresywy Liczba Matematyka Jezyk polski Razem
Miasto Wie§ | Miasto | Wies
O emocjach Konotajca Liczba 16 3 7 5 31
5 | ipracy uczniéw | pozytywna Srednia arytmetyczna 16 03 07 05 | 0775
Procentowa warto$¢ odniesiona do wszystkich komunikatow 516 9.7 26 16,1 100
w klasach VI
O emocjach Konotacja Liczba 21 16 41 6 84
3, | ipracy uczniéw | negatywna Srednia arytmetyczna 2,1 1,6 0,7 0.5 2,1
Procentowa warto$¢ odniesiona do wszystkich komunikatow 250 19.0 488 7.1 100
w klasach VI
0 emocjach Wszystkie Liczba 37 19 48 11 115
4 | ipracy ucznibw razem Srednia arytmetyczna 2,1 1,6 0,7 05 | 2,875
Procentowa warto$¢ odniesiona do wszystkich komunikatow 322 16,5 417 96 100
w klasach VI

Zr6dto: badania whasne.

W odniesieniu do badanej grupy nauczycielek ekspresywy dotyczace emocji i pracy
dzieci byty czesciej stosowane przez nauczycieli klas 11l niz VI. Potwierdza to zebrany material,
z obserwacji ktorego wynika, Ze lacznie zastosowano je na 40 zajgciach lekcyjnych w liczbie
2211115, co daje $rednie arytmetyczne odpowiednio 5,53 w klasach 1111 2,86 w VI w przeliczeniu
na jednostke lekcyjna. Warto zaznaczy¢, ze nauczycielki klas 111 stosowaty wyltacznie komunikaty
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z tej grupy o konotacji pozytywnej, np. ,,cisz¢ si¢, ze juz skonczyliscie”, za$ klas VI na 115
komunikatow bedacych ekspresywami odnoszacymi si¢ do emocji i pracy dzieci zastosowaty
az 84 (73%) ekspresywy o konotacji negatywnej, np. ,,martwi mnie, ze pracujecie tak wolno”,
»wiem, ze moze wam by¢ ciezko”. Takie roztozenie ekspresywow moze §wiadczy¢ o tym,
ze nauczycielki uczace dzieci mtodsze w wickszym stopniu dbaja o pozytywng atmosfer¢ na
zajeciach, doceniajg prace dzieci 1 podkreslaja znaczenie pozytywnych emocji.

Nauczycielki na edukacji polonistyczne;j i jezyku polskim wypowiedziaty 236 ekspresywow
($rednia arytmetyczna 5,9), a w trakcie edukacji matematycznej i matematyki 100 (§rednia
arytmetyczna 2,5). Niepokojace jest szczegodlnie to, ze na zajeciach z matematyki w VI klasie
odnotowatam az 37 ekspresywow o negatywnej konotacji, a na jezyku polskim byto ich 47.
Whioskuje z tego, ze nauczycielki klas VI zdecydowanie czesciej kierowaty do uczniéw komunikaty
ekspresywne o negatywnej konotacji. Na lekcjach matematyki stanowity one 66%, zas na jezyku
polskim 79% ogohu ekspresywow dotyczacych emocji oraz pracy dzieci. Odwotywanie si¢
do pozytywnych odczu¢ uczniow moze by¢ wartosciowe, gdyz wskazuje na ich akceptacje
w ekspresywach o pozytywnej konotacji, zas w ekspresywach o negatywnej konotacji podkreslanie
pejoratywnych emocji nauczyciela pozwala jasno okresla¢ granice uczniowskich zachowan
nieakceptowalnych.

Rozpatrujgc zagadnienie w kontekscie szkot miejskich 1 wiejskich, nalezy uznaé, ze
nauczycielki pracujace w miescie stosowaty ekspresywy duzo czesciej niz te uczace na wsi.
Obrazuje to relacja tych komunikatoéw, ujeta w liczby 316 do 73. Oznacza to, ze w szkotach
miejskich pada srednio 7,9 ekspresywu w trakcie lekcji, a w wiejskich 1,83. W szkolach miejskich
w klasach VI na 85 wszystkich ekspresywow nauczycielki uzyty 23 o pozytywnej konotacji.
W szkotach wiejskich w klasach VI z 30 wszystkich ekspresywow 8 posiadato pozytywna konotacjg.
Wiyniki takie potwierdzaja, ze w moich badaniach lokalizacja szkoly roznicuje ekspresywy
pod wzgledem ilosciowym, ale nie decyduje o ich zréznicowaniu jakosciowym. Prawdopodobne
jest wytlumaczenie tego zjawiska faktem, ze uczacy w miastach brali udzial w szkoleniach
z zakresu komunikacji interpersonalnej opartej na zatozeniach T. Gordona lub maja wigkszy
dostep do literatury opisujacej techniki komunikacji wywodzace si¢ z pedagogiki antyautorytarnej
i $wiadomie do nich siggaja w swoim samodoskonaleniu zawodowym. Tak sformutowane
przypuszczenie zostato potwierdzone w indywidualnych rozmowach z nauczycielkami.

* Komunikaty stosowane w konfliktach organizacyjnych

Chociaz w punkcie 1 rozdziatu III prezentowatam komunikaty wysytane w sytuacjach
konfliktowych dotyczacych spraw organizacyjnych, to analizowatam je wylacznie w aspekcie
werbalnej komunikacji nauczyciela oraz w zestawieniu z komunikatami niekonfliktowymi
z uwzglednieniem ich sensu illokucyjnego. Teraz odniosg si¢ do wysylanych przez nauczycielki
komunikatow w sytuacjach konfliktowych dotyczacych organizacji zajeé, ktore posegregowatam
w grupy i oméwig je w aspekcie zmiennych niezaleznych.

Nauczycielki na obserwowanych lekcjach czgsto stawaty w obliczu organizacyjnych
trudnosci 1 musiaty rozwigzywacé sytuacje konfliktowe powstajace na tym tle. W sytuacjach
konfliktowych dotyczacych organizacji pracy na lekeji badane nauczycielki stosowaty 12 réznych
typdw reakcji, w ktorych wyrdznitam tez dowecip 1 ironi¢, gdyz uwazam je za wypowiedzi wazne
ze wzgledu na fakt, ze ich znaczenie niedostowne jest r6zne od dostownego. Zebrany materiat
empiryczny przedstawiony jest w tabeli 19.
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Tabela 19
Komunikaty stosowane przez badane nauczycielki w sytuacji konfliktow organizacyjnych

Klasa IIT Klasa VI
Lp. Komunikaty m:i‘:;‘:;iim poll:::i]s(tﬁ;fccj;na Matematyka | Jezyk polski [Razem| wz;:i?ichl
Miasto| Wie§ |Miasto| Wie§ |Miasto| Wie§ |Miasto| Wie§
1. POLECENIA 184 192 123 154 89 150 123 104 | 1119 | 24,96
2. PROSBY 0 1 0 4 33 0 5 0 43 0,96
3. WYJASNIENIA 0 20 0 0 22 18 25 6 91 2,03
4. SZ%{K?(I)\I];I]?AIIIEI;%%QCJI 91 114 73 48 54 47 57 32 516 11,51
s | O Do ACE 59 | 123 | s6 | 28 | 105 | 114 | o4 | 82 | 661 | 1474
6 ZYCZENIA 11 1 0 2 0 0 0 1 15 0,33
7. UZASADNIENIA 44 36 40 34 0 42 35 5 236 5,26
8 POZWOLENIA/PROPOZYCJE 6 2 0 0 0 9 4 2 23 0,51
9 ROZWIAZUJE PROBLEM 3 28 16 12 0 32 8 6 105 2,34
10. INNE INFORMACIE 269 312 208 185 85 275 232 109 | 1675 | 37,36
11. 0 14 0 0 7 17 37 0 75 1,67
12. 0 0 0 0 20 7 14 5 46 1,03
RAZEM 667 843 516 | 467 | 415 711 634 352 | 4484 100

Zr6dto: badania whasne.

Z danych zamieszczonych w tabeli 19 wynika, ze badane nauczycielki w sytuacjach
konfliktowych najczgsciej postugiwaty sie informacjami innymi i poleceniami, ktore stanowily
37,36% 124,96% wszystkich komunikatéw zwigzanych z konfliktami dotyczacymi organizacji.
W granicach 10-20% ogodtu reakeji na ten rodzaj sytuacji konfliktowych znajduja si¢ informacje
dotyczace zasad pracy (14,74%) oraz szukanie informacji w formie pytania (11,51%). Powyzej
2%, a ponizej 10% wszystkich reakcji znalazly sie: rozwigzywanie problemu (2,34%), uzasadnienie
(5,26%) 1 wyjasnianie (2,03%). Kategorie: prosba, zyczenie, pozwolenie i propozycja, ironia
oraz dowcip posiadaja relatywnie najmniejsze wyniki — ponizej 2% wszystkich relacji.
Z przedstawionego materialu wynika, ze nauczycielki w trakcie rozwigzywania konfliktow
organizacyjnych maja najwigksza sktonno$¢ do udzielania i szukania informacji. Postuguja
sie takze komunikatami posiadajacymi duza moc illokucyjna, czyli poleceniami. Komunikaty
o mniejszej mocy illokucyjnej, czyli zyczenia, pozwolenia/propozycje i prosby byly uzywane
w sytuacjach konfliktowych stosunkowo rzadko. Nauczycielki w badanej grupie rzadko
korzystaly tez z komunikacji niedostownej w sytuacjach konfliktowych, cho¢ nieznacznie czgsciej
7 tej o negatywnej konotacji niz pozytywnej, co potwierdza przewaga ironii nad dowcipem.
Rzadko réwniez odwolywaty sie do rozwigzan ostatecznych i probowaty samodzielnie podjac
dziatania zmierzajace do zazegnania problemu. Badane nauczycielki w odniesieniu do konfliktow
organizacyjnych sporadycznie stosowaly komunikaty krytyczne o wydzwigku ironicznym,
nie przejmujac calej odpowiedzialnosci za rozwigzanie konfliktow za dzieci. W zebranym materiale
wystepuje mato komunikatow w kategorii nauczyciel rozwigzuje problem. Starajg si¢ oni natomiast
dyrektywnie wptyna¢ na zachowanie uczniow, dajac im konkretne wskazowki. Taki sposob
postepowania jest najbardziej zblizony do strukturalnego sposobu rozwigzywania konfliktow.
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Nauczycielki w klasach 111 zastosowaly tacznie 2491 komunikatéw w konfliktowych
sytuacjach organizacyjnych, co daje $rednig arytmetyczna 62,27 komunikatu na 1 lekeji — 19,5%
wigcej niz w klasach VI. Nauczycielki klas VI uzyty tacznie 2081 komunikatow powiazanych
z konfliktami w zakresie organizacji — $rednia arytmetyczna wynosi 52,1 komunikatu na
kazdej lekc;ji.

Analiza danych ilo§ciowych pozwala wysung¢ teze, ze nauczycielki klas III czesciej
niz VI reagowaty na konflikty na gruncie organizacyjnym, ale jednoczesnie konfliktow tych
byto wiecej w klasach edukacji wezesnoszkolnej. Czeseiej stosuja one takze: pozostate informacje
— 0273, polecenia — 187, szukanie informacji w formie pytania — 136, uzasadnienia — 72, Zyczenia
— 13 oraz rozwigzania problemu — o 13. Nauczycielki klas VI odnosity si¢ czgsciej do: informacii
dotyczacej zasad pracy — o 129 razy, wyjasnienia — 51, ironii — 47 1 dowcipu — 45 komunikaty,
prosh — 33 oraz pozwolenia Iub propozycji — o 7. Obserwowane konflikty w klasach III potwierdzaja,
ze nauczycielki postugiwaly si¢ przede wszystkim komunikatami strukturalnymi i opiekunczymi.
Przejmowaly zatem na siebie rozwigzywanie problemow organizacyjnych. Nauczyciele VI klas
zazwyczaj wyjasniali uczniom powody dziatan, dlatego stosowali komunikacje niedostowna,
siggajac tez po komizm lub ironi¢. Zastanawiajace jest jednak, ze nauczycielki uczniom starszym
czesciej musza dawaé szczegdtowe wyjasnienia dotyczace sposoboéw pracy. Moze to swiadczyé
0 ograniczonej samodzielno$ci uczniow starszych w wykonywaniu polecen nauczyciela, ale
réwniez, o czym informowali mnie nauczyciele w trakcie wywiadow, o tym, ze dzieci starsze
czesto udajg brak samodzielnosci, by spowolni¢ prace na lekcji.

Dokonujac analizy komunikatéw konfliktowych w organizacyjnej czgsci zajec, zauwaza
si¢, ze nauczycielki na matematyce zastosowaty facznie 2663 komunikaty organizacyjne zwigzane
z eliminowaniem konfliktow, a na jezyku polskim 1950. Srednie arytmetyczne wynosza
odpowiednio dla klas IIT 66,58 1 48,75 dla VI komunikatow na kazdej jednostce lekcyjnej.
Swiadczy to niewatpliwie o zdecydowanie wickszej czestotliwosci (0 36,57%) wystepowania
konfliktow organizacyjnych na zajgciach matematycznych. Pozwala to wysuna¢ konkluzje
ogolniejsza, ze nauczycielki edukacji matematycznej i matematyki uzywaty wigcej komunikatow
w zakresie wszystkich wyréznionych kategorii reakcji na konflikty organizacyjne. Poréwnanie
ilosciowych i procentowych réznic w czestotliwosci stosowania kazdej grupy komunikatow
zwigzanych z rozwigzywaniem konfliktow organizacyjnych migdzy nauczycielkami na réznych
przedmiotach wykazalo, ze w trakcie zajg¢ matematycznych wystapito ogdlnie wiecej sytuacji
konfliktowych dotyczacych organizacji pracy uczniow niz w toku lekcji jezyka ojczystego.
Konkretne wartosci iloSciowe potwierdzaja to spostrzezenie: informacje pozostate wiecej — o 207
komunikatow, polecenia — 111, informacja dotyczaca zasad pracy — 141, szukanie informacji
w formie pytania — 104, uzasadnienie — 8, rozwigzuje problem — 21, wyjasnienie — 29, dowcip
— 0 8. Taki obraz roznic czestotliwosci stosowania komunikatow konfliktowych organizacyjnych
pokrywa sie z wczesniej wysunietym wnioskiem, ze konfliktow tych jest bezwzglednie wiecej
na zajeciach matematycznych niz humanistycznych. Roznice jakosciowe w ukladzie obrazujagcym
czestotliwos¢ stosowania komunikatow w sytuacjach konfliktowych wskazuja na wigksza
sklonnos¢ nauczycielek w trakcie edukacji matematycznej i matematyki do stosowania: wyjasnien
oraz prosb, zas edukacji polonistycznej i jezyka polskiego do ironii oraz dowcipu. Nauczycielki
edukacji matematycznej czesciej odwotywaly sie do logicznego wyjasniania swoich polecen,
zyczen lub dyrektyw, zas edukacji polonistycznej i jezyka polskiego sa bardziej nastawione
na stosownie komunikacji niedostownej. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze czestsze wystgpowanie
komunikatow z kategorii: informacje pozostate, polecenia, uzasadnienie oraz ironia nie przekracza
36,57%, co oznacza, ze cho¢ na zajeciach matematycznych jest bezwzglednie wigcej nauczycielskich
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reakcji zaliczanych do wymienionych kategorii, w odniesieniu do r6znicy procentowej w liczbie
konfliktow nie mozna jednoznacznie wnioskowac o bezwzglednie wigkszej tendencji do stosowania
komunikatow z tych grup u nauczycielek edukacji matematycznej i matematyki.

Koncentrujac si¢ na zajgciach odbywajacych si¢ w szkotach miejskich i wiejskich, zauwaza
si¢, ze na lekcjach w szkotach miejskich nauczycielki zastosowaty facznie 2232 komunikaty
w sytuacjach konfliktow, a uczace na wsi 2373. Srednio przypada kolejno 55,8 i 59,33 komunikatow
na 1 lekcje, co upowaznia do wnioskowania o nieznacznie wigkszej przewadze procentowej,
0 6,3%%, konfliktow organizacyjnych na zajeciach w szkolach wiejskich niz w miejskich.

Na podstawie danych zaprezentowanych na wykresie 8 mozna réwniez wnioskowac
0 czestszym wystepowaniu komunikatéw w odniesieniu do konfliktow powstajacych na tle
organizacyjnym w szkotach miejskich, ktore utozytam wedhug réznic malejacych: szukanie
informacji w formie pytania réznica — o 34, prosba — 33, dowcip — 22, ironia — 13, Zyczenie
— 7, wyjasnienie — 3 oraz uzasadnienie — o 2. Nauczycielki szkot wiejskich czgéciej zastosowaty
z kolei: pozostate informacje — o 87, polecenia — 81, rozwiazanie problemu — 51, informacje
dotyczace zasad pracy — 33 oraz pozwolenie lub propozycja — o 3. Nauczycielki ze szkot migjskich
czescie) uzasadniaty uczniom polecenia, stosowaty wyjasnienia oraz postugiwaty sie komunikacija
niedostowna, za$ uczgce na wsiach czgsciej w sytuacjach konfliktowych udzielaty polecen,
czyli stosowaly komunikacje dyrektywna. Poshugiwaty si¢ rowniez udzielaniem informacji
oraz — co nie jest zjawiskiem korzystnym — czesciej rozwiazywaty za uczniow powstate problemy,
byty wigc bardziej wyreczajace.

* Reakcje komunikacyjne nauczycielek na brak odpowiedzi ucznia

W trakcie obserwowanych przeze mnie zaj¢é nauczycielki stawaty wobec sytuacji
konfliktowych, wynikajacych z nieumiej¢tnosei udzielenia odpowiedzi przez ucznia na zadane
pytanie. Reakcje nauczycielskie na te wlasnie sytuacje wystepujace na zajeciach lekcyjnych
przedstawitam na wykresie 9 1 uszczegotowitam sporzadzajac tabelg 20.

9 Réznica 6,3% jest roznica punktows liczby wszystkich komunikatow konfliktowych w szkotach wiejskich i miejskich.
Jesli roznica w czgstotliwoscei zastosowania konkretnych typow komunikatow wyrdzniona w procentach przekracza 63%,
oznacza to, ze grupa nauczycielek w odniesieniu do catkowitej liczby udzielonych komunikatéw konfliktowych czesciej
zastosowaly okreslony typ komunikatu.
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dziecko dziecko dziecko Klasy wspierajace niewerbalna ironiczne polecenia

23,27 24,8 14,98 9,89 4,75 1,81 7,73 3,97 1,89 6,91

Wykres 9. Komunikaty nauczycielskie w sytuacji braku odpowiedzi ucznia.
Zrédto: badanie wiasne.
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Badane nauczycielki w sytuacjach braku odpowiedzi ucznia na pytanie lub polecenie
postugiwaly si¢ 10 réznymi reakcjami zar6wno werbalnymi, jak i pozawerbalnymi. Stosowaly
one: pytania — 23,27%, a takze informacje naprowadzajace ucznia na prawidtowg odpowiedz
— 24,8% ogohu komunikatéw nauczycielskich kierowanych do uczniow w takich sytuacjach.
Dos¢ czgsto postugiwaly si¢ tez poleceniami naprowadzajacymi ucznia na prawidlows odpowiedz
— ta kategoria reakcji stanowi 14,98%. Kategorie takie jak egzemplifikacje, wyrazanie niecierpliwosci
niewerbalnej oraz powtarzanie polecen stanowity odpowiednio: 9,89%, 7,73% 1 6,91% ogdtu
reakcji werbalnych w takich sytuacjach. Pozostate kategorie, obliczone jako procent ogotu reakeji,
majg mniejsze wartosci, np.: pytania o tres¢ skierowane do klasy — 4,75%, dopytywanie — 3,97%,
komunikaty wspierajace — 1,81%, wypowiedzi ironiczne — 1,89%, czyli byly stosowane niezbyt
czesto. Lacznie nauczycielki na obserwowanych zajeciach lekcyjnych zastosowaty 4967
komunikatow werbalnych i niewerbalnych w sytuacjach konfliktowych, co daje $rednig
arytmetyczng okoto 62 komunikaty na kazdej jednostce lekcyjne;.

Informacije ogélne, ktdre juz omowitam powyzej, przedstawiam w tabelarycznym zestawieniu,
uwzgledniajac wszystkie dane szczegdtowe, wazne z punktu widzenia zatozonych w metodologii
badan wlasnych zmiennych niezaleznych.

Tabela 20
Reakcje badanych nauczycielek na brak odpowiedzi ucznia na pytanie
Klasa 11T Klasa VI
. Edukacja Edukacja A A
Lp. Komunikaty matematyczna| polonistyezna Matematyka | Jezyk polski | Liczba
Miasto| Wie$ |Miasto| Wie§ |[Miasto| Wie§ |Miasto| Wie§
PYTANIA NAPROWADZAJACE UCZNIA
1. NA PRAWIDLOWA ODPOWIEDZ 127 90 200 88 219 275 68 89 1156
INFORMACIJE NAPROWADZAJACA
2. UCZNIA NA PRAWIDEOWA ODPOWIEDZ, 112 91 139 58 187 278 226 141 1232
POLECENIA NAPROWADZAJACE UCZNIA
3. NA PRAWIDEOWA ODPOWIEDZ 99 85 149 34 164 135 57 21 744
4. EGZEMPLIFIKACIJE 9 10 106 0 204 55 107 0 491
5. |PYTANIA O TRESC SKIEROWANE DOKLASY| 63 21 29 16 31 5 54 17 236
6. KOMUNIKATY WSPIERAJACE 20 21 0 3 24 0 20 2 90
7. NIECIERPLIWOSC NIEWERBALNA 113 10 188 23 3 22 5 20 384
8. DOPYTYWANIE 19 16 4 16 32 40 54 16 197
9. WYPOWIEDZI IRONICZNE 5 7 0 4 8 28 42 0 94
10. POWTARZANIE POLECENIA 0 0 0 0 110 106 92 35 343
RAZEM 567 351 815 242 982 944 725 341 4967

Zr6dto: badania whasne.

Z uporzadkowanych danych ilo$ciowych wynika, Ze nauczycielki uczace w III klasach
udzielity tgcznie 2019 komunikatow przy braku odpowiedzi ucznia na pytanie, za§ w VI 2992,
co daje $rednie arytmetyczne odpowiednio 50,48 1 74,8 komunikatu na kazdej lekcji. Oznacza
to, ze nauczycielki klas starszych czesciej (o 48,19%) niz wobec dzieci mlodszych stawaty
w obliczu koniecznos$ci reagowania na sytuacje wynikajace z braku odpowiedzi ucznia na zadane
pytanie. Wytlumaczenie tego faktu stwierdzeniem, ze uczniowie klas Il sumienniej przygotowuja
sie do zajec¢ lekcyjnych prawdopodobnie jest zbyt daleko idace, gdyz nauczycielki mogly pytac
na obserwowanych przeze mnie lekcjach jedynie uczniow lepiej si¢ uczacych lub zadawaé
dzieciom pytania/polecenia adekwatnie do ich mozliwosci intelektualnych (zdolniejszym
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uczniom — trudniejsze, a stabiej uczacym sie — prostsze). Pordwnuijac te 2 zbiory reakcji nauczycielek
klas IIT i VI na brak odpowiedzi ucznia, nalezy zaznaczy¢, ze nauczyciele klas III na obserwowanych
lekcjach postuzyli czesciej o 22 razy pytaniami do klasy o tres¢ oraz o 285 razy niecierpliwoscia
niewerbalng niz klas V1. Nauczycielki klas VI czegsciej stosowaty: 0 432 informacje naprowadzajace,
0 343 powtorzenia polecen, o 146 pytania naprowadzajace, o 87 dopytania, o 62 wypowiedzi
ironiczne, o 10 egzemplifikacji oraz o 2 komunikaty wspierajace. Te uporzadkowane w kolejno$ci
liczby przedstawiaja réznice w czgstotliwosci zastosowania komunikatow zaliczanych do kazdej
kategorii w odniesieniu do jednostki lekcyjnej. Poréwnujac obliczenia procentowe wynikajace
z 1ozmic czgstotliwoscei stosowania kazdej kategorii komunikatu z procentowg rdznicg wystepowania
wszystkich zastosowanych komunikatéw, wynoszaca 51,48%, mozna méwic o relatywne wigkszej
sktonnosci badanych do stosowania niektorych kategorii komunikatow w sytuacji braku uzyskania
od ucznia odpowiedzi na pytanie nauczyciela. Wynika z tego, ze nauczycielki I klas wykazywaty
relatywnie wicksza sktonno$¢ do stosowania: pytan do klasy o tres¢ i niecierpliwosci niewerbalnej,
natomiast klas VI do komunikatow nalezacych do kategorii: informacje naprowadzajace,
powtodrzenie polecen, dopytania i wypowiedzi ironiczne.

Analizujac reagowanie na opisywane sytuacje w kontekscie przedmiotu nauczania,
nalezy podac, ze nauczycielki na zajeciach matematycznych zastosowaty 2834 komunikaty
wynikajgce z faktu, Ze uczen nie udzielit odpowiedzi na pytanie, a na jezyku ojczystym 2133.
Fakt ten dowodzi czestego (Srednio o 32,86%) wystepowania sytuacji braku odpowiedzi na
pytanie podczas zaje¢ z matematyki.

Na podstawie analizy ilosciowe]j nauczycielskich reakcji na sytuacje polegajace na braku
odpowiedzi ucznia na pytanie lub polecenie mozna powiedzie¢, ze nauczycielki edukacji
matematycznej i matematyki czesciej niz edukacji polonistycznej i jezyka polskiego stosowaty
komunikatéw zaliczane do kategorii: pytania naprowadzajgce — roznica o 266 komunikaty,
polecenia naprowadzajace — 222, powtdrzenia polecen — 89, egzemplifikacje — 65, komunikaty
wspierajace — 40, dopytywanie — 17, informacje naprowadzajace — 14, pytania o tre$¢ skierowane
do klasy — 4 oraz wypowiedzi ironiczne — o 2. Poniewaz rdznice procentowe w ilosci komunikatow
zaliczanych do egzemplifikacji, informacji naprowadzajacych, pytan o tre$¢ skierowanych do
klasy oraz ironicznych nie przekraczaja 33,95%, nalezy uznac, ze cho¢ wypowiedzi z tych grup
wystepuja bezwzglednie czesciej na zajgciach matematyki, to nauczycielki w toku zajeé z jezyka
polskiego wykazaty relatywnie wigksza tendencjg¢ do korzystania z nich w sytuacjach konfliktowych
wynikajacych z faktu, Zze uczen nie zna odpowiedzi na zadane mu pytanie. Nauczycielki edukacji
polonistycznej oraz jezyka polskiego cze$ciej — bezwzglednie w stosunku do liczby obserwowanych
zaje¢ 1 wzglednie w odniesieniu do nauczycielek matematyki i edukacji matematycznej — uzywaty
komunikatow z kategorii niecierpliwo$¢ niewerbalna — réznica wynosi 88 komunikatow (59,46%).
Z danych tych wynika, Ze nauczycielki na edukacji matematycznej i matematyce stosowaty
czesciej komunikaty zaliczane do 3 kategorii o neutralnej konotacji, stuzace merytorycznemu
naprowadzaniu ucznia na prawidtowa odpowiedz oraz zdecydowanie czgsciej postuguja sie
komunikatami wspierajacymi o pozytywnej konotacji. Nauczycielki na edukacji polonistycznej
i jezyku polskim uzywaty relatywnie czg$ciej] w omawianych sytuacjach konfliktowych
komunikatow z 3 kategorii o neutralnej konotacji, ale zdecydowanie czesciej stosowaty
niecierpliwos$¢ niewerbalng 1 wypowiedzi ironiczne o negatywnej konotacji. Moze to wskazywac
na bardziej przychylng atmosfer¢ w sytuacji braku pozytywnej odpowiedzi ucznia na pytanie
lub polecenie nauczyciela na zajeciach matematycznych niz na polonistycznych.
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Analizujac lekcje w szkolach miejskich i wiejskich, nalezy zaznaczy¢, ze w toku nauczania
w szkotach miejskich nauczycielki uzyty 3089, a uczace na wsi 1845 komunikatow bedacych
reakcja na brak odpowiedzi ucznia na zadane mu pytanie. Obliczone $rednie arytmetyczne
wynosza 77,23 i 46,13 komunikatéw na jednostce lekcyjnej. Procentowa roznica $rednich
wynosi 67,74% na niekorzys¢ zaje¢ w szkotach miejskich, co pokazuje, ze nauczycielki uczace
w miastach znacznie czgéciej maja do czynienia z sytuacjg braku odpowiedzi ucznia niz
pracujace w szkotach wiejskich.

Z przytoczonych w tabeli 20 danych liczbowych wynika, Ze nauczycielki szkot miejskich
ilosciowo bezwzglednie czgsciej — w odniesieniu do liczby obserwowanych lekcji — stosowaty
komunikaty z wszystkich wyrdznionych kategorii: egzemplifikacji byto wiecej o 361, niecierpliwosci
niewerbalnych — 234, polecen naprowadzajacych — 194, pytan do klasy o tres¢ — 151, informacji
naprowadzajacych — 96, pytan naprowadzajacych — 72, powtorzen polecenia — 61, komunikatow
wspierajacych — 38, dopytania — 21, a wypowiedzi ironicznych — o 16. Réznice procentowe
wskazuja jednak, ze w pordéwnaniu do uczacych w szkotach wiejskich, nauczycielki z miasta
wykazywaly w sytuacjach braku odpowiedzi ucznia na pytanie lub polecenie wigksza tendencje
do stosowania komunikatow zaliczanych do kategorii: egzemplifikacja, niecierpliwos¢ niewerbalna,
polecenie naprowadzajace, pytanie do klasy o tres¢, a takze komunikat wspierajacy. Dla pehniejszego
obrazu dodam, ze nauczycielki uczace w szkolach wiejskich relatywnie czgsciej wypowiadaty
komunikaty zaliczane do: informacji naprowadzajacych, powtdrzen polecen, naprowadzajacych
pytan oraz wypowiedzi ironicznych. Uogdlniajgc, mozna powiedzie¢, ze nauczyciele uczacy
w miescie stosowali wigcej komunikatow zaliczanych do 3 kategorii o neutralnej konotacji,
1 pozytywnej oraz 1 o negatywnym wydzwicku emocjonalnym. Nauczycielki ze szkot wiejskich
relatywnie™ czesciej uzywaty 4 kategorie komunikatéw o neutralnej oraz 1 o negatywnej
konotacji. Wypowiedzi ironicznych na zajgciach w szkotach wiejskich procentowo bylo jednak
mniej niz niecierpliwo$ci niewerbalnej w miejskich, co pokazuje, ze komunikacja nauczyciel-
-uczen w szkotach miejskich w sytuacjach braku udzielania przez uczniow odpowiedzi na pytania
nauczyciela posiada zdecydowanie bardziej negatywny wydzwiek emocjonalny niz w szkolach
zlokalizowanych w miejscowosciach wigjskich. Ilosciowo nieznaczna, lecz do$¢ duza procentowa
roznica w liczbie komunikéw wspierajacych na zajgciach w szkolach migjskich moze potwierdzaé
wysuniety przeze mnie wniosek, potwierdzony w rozmowach o lepszej znajomosci, a by¢ moze
rowniez dostepnosci ksiazek przedstawiajacych zatozenia antyautorytamej pedagogiki w wickszych
miejscowosciach lub o udziale w szkoleniach w tym zakresie nauczycieli uczgcych w miastach.

* Komunikaty nauczycielek w sytuacjach niepoprawnych odpowiedzi ucznia na pytania

W trakcie obserwowanych zaje¢ badane nauczycielki czgsto musiaty reagowac na
konflikty wynikajace z nieprawidtowo udzielonej przez ucznia odpowiedzi na pytanie nauczycielki
lub Zle wykonywane polecenie. Reakcje werbalne 1 niewerbalne badanych nauczycielek na
tego typu konflikty przedstawitam na wykresie 10.

29 Tzn, w odniesieniu do liczby zastosowanych przez nauczycieli ze szkot miejskich komunikatow z wymienionych kategorii.
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5 BEZRADNOSC/,NO 1 WIDZISZ”
mNIEWERBALNA NEGACJA
= KOREKTA MERYTORYCZNA ODPOWIEDZI UCZNIA
ERADA
B WYJASNIENIE KOREKTY ODPOWIEDZI UCZNIA
HPYTA INNEGO UCZNIA
= ODPOWIADA ZA DZIECKO
» WSKAZANIE KONSEKWENCJI/EKSPERTYZA
NEGATYWNA
POROWNANIE DO PRACY INNYCH

= IRONIA WERBALNA

TRONIA NIEWERBALNA

Wykres 10. Komunikaty nauczycielskie wysytane w sytuacji nieprawidtowej odpowiedzi lub niepoprawnie
wykonanego zadania — ujecie procentowe.
Zrodto: badania wiasne.

Z przedstawionych na powyzszym wykresie danych procentowych wynika, ze badane
nauczycielki postuzyly si¢: niewerbalng negacja (42,69% ogohu reakeji), korektami merytorycznymi
odpowiedzi ucznia (24,02%) oraz wyjasnieniami korekt (12,18%). Znamienne jest, ze tylko
w okoto 50% wszystkich korekt merytorycznych wyjasnialy one ich przyczyny, tym samym
dajac uczniowi informacje zwrotna, dlaczego jego odpowiedz jest bledna. W pozostatych
przypadkach jedynie poprawialy odpowiedz dziecka w taki sposob, by bylo ono w stanie dalej
samodzielnie jg kontynuowa¢. Kategorie: niewerbalna bezradnos¢/,,no i widzisz”, pytania skierowane
do innego ucznia, odpowiedzi za dziecko, ironia werbalna i niewerbalna stanowity od 1% do
10% og6tu komunikatow w tej kategorii konfliktow. Reakcji polegajacych na zadawaniu pytania
innemu uczniowi w sytuacji, gdy zapytane dziecko nie znato odpowiedzi, byto okoto 2-krotnie
wiecej niz odpowiedzi nauczyciela za ucznia. Jest to rozwigzanie wychowawczo uzasadnione,
gdyz pozwala dziecku nieznajgcemu odpowiedzi przekonac sie, ze inni potrafig odpowiedzie¢
na to pytanie, co moze pozytywnie motywowac je do nauki. Bardzo czeste udzielanie korekt
merytorycznych wskazuje natomiast, ze nauczyciele pomagaja uczniom, naprowadzajac ich
na prawidlowa odpowiedz lub rozwigzanie. Wynika to prawdopodobnie z ograniczonego czasu
na lekcji lub z faktu, ze nauczycielkom zalezalo na tym, by wiasnie zapytane dziecko rozwiazato
zadanie. Badani nauczyciele najrzadziej (ponizej 1% wszystkich reakcji) postugiwali si¢: rada,
ekspertyza negatywng oraz porownaniem do pracy innych uczniéw. Rady dotyczace sposobow
rozwigzania zadan oraz poréwnanie do pracy innych inspirujg pytanego ucznia do samodzielnego
szukania rozwigzania, mimo wczesniejszych niepowodzen. Pordwnanie do pracy innych, podobnie
zreszta jak ekspertyzy negatywne, uczy takze dzieci perspektywicznego myslenia — pozwala
wycigga¢ samodzielne wnioski dotyczace przysztych skutkdw wiasnego braku przygotowania
si¢ do lekcji, wolniejszej od rowiesnikow pracy czy ociagania si¢. Szczegdtowe dane ilosciowe
z uwzglednieniem 3 rdéznych zmiennych przedstawione sa na wykresie 11.
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Zestawienie szczegdtowych danych liczbowych pozwala poréwna¢ komunikaty
nauczycielek uczacych w klasach III i VI. Na zajeciach w klasach I1I zaobserwowatam 1590
reakeji na konflikty wynikajace z nieprawidtowej odpowiedzi ucznia na pytanie nauczycielki
lub ze Zle wykonanego polecenia, za$ w klasach VI liczba ich wynosi 2694, czyli 0 69,4% wiecej.
Daje to $rednie arytmetyczne 39,75 1 67,35 komunikatu na jednostce lekcyjnej. Taka analiza
reakcji nauczycielskich moze potwierdza¢ wezesniejszg konkluzje o kierowaniu pytan przede
wszystkim do ucznioéw osiagajacych lepsze wyniki lub zadawaniu pytan przemyslanych, zgodnych
z ich mozliwosciami rozwojowymi. Roznice w czestotliwosci wykorzystania przez nauczycielki
uczace w kasach VI i III kategorii komunikatéw na konflikty majace Zzrodto w niepoprawnej
odpowiedzi ucznia na pytanie lub w negatywnym wykonywaniu przez niego polecenia sg
nastepujace: negacja niewerbalna — roznica o 363, wyjasnienia korekty odpowiedzi ucznia
— 2006, ironia werbalna — 191, korekta merytoryczna odpowiedzi ucznia — 178, niewerbalna
ironia — 88, niewerbalna bezradno$¢/,,no 1 widzisz” — 67, poréwnanie do pracy innych dzieci
— 18, odpowiadanie za dziecko — 16 oraz rada — 0 6. Rdznice iloSciowe i1 procentowe w stosowaniu
przez nauczycielki uczniow klas starszych kategorii komunikatoéw wskazuja na wzglednie,
w porownaniu z nauczycielkami klas mtodszych, wigksze tendencje do uzywania komunikatow:
wyjasnien korekty odpowiedzi ucznia, ironii werbalnej i niewerbalnej, poréwnan do pracy innych
dzieci oraz rad. Nauczycielki klas III stosowaly za$ wigcej komunikatow z kategorii: pytanie
do innego ucznia — 0 21 komunikaty i wskazanie konsekwencji zachowania — 5. Z przedstawiongj
analizy wynika, Zze cho¢ na zajeciach edukacji zintegrowanej jedynie 2 kategorie komunikatow
sg stosowane bezwzglednie czgsciej, to jednak w pordwnaniu z nauczycielkami klas VI, te
pracujace w klasach III czesciej stosuja: pytania do innego ucznia, ekspertyzy negatywne, negacije
niewerbalng, korekte merytoryczng odpowiedzi ucznia, niewerbalng bezradnosé/,,no i widzisz”,
odpowiedz za dziecko. Wynika z tego ogdlniejszy wniosek potwierdzajacy, ze nauczycielki
klas VI czgsciej stosowaly komunikaty o negatywnej konotacji (2 rodzaje ironii) i bardziej dbaty
o to, by uczniowie samodzielnie dochodzili do rozwiazania stawianych im zadan (dawaty im
rady), ale tez aby znali przyczyny swoich bledéw. Osoby uczace w klasach III czgsciej okazywaty
niewerbalng bezradno$¢, udzielaty merytorycznych korekt, odpowiadaty za dzieci oraz kierowaty
pytania do innych ucznidw.

Dokonujac poréwnywania reakcji werbalnych i niewerbalnych badanych nauczycielek
na sytuacje btednego wykonywania polecen lub udzielania niepoprawnych odpowiedzi na pytania
przez uczniow w kontekscie przedmiotow, zauwaza sie, ze na edukacji polonistycznej 1 jezyku
polskim sytuacje konfliktowe na tym tle obserwowatam nieznacznie czgséciej (0 4,58%) niz
na matematyce. Nauczycielki w trakcie matematyki udzielity 2094 komunikaty, za$ podczas
edukacji polonistycznej i jezyka polskiego 2190. Srednie arytmetyczne wynosza odpowiednio
52,351 54,75 komunikatu na 1 lekcji. Porownujac dane ilosciowe, zauwaza sie, ze na zajeciach
edukacji matematycznej i matematyki bezwzglednie czgsciej wystepowaty komunikaty z kategorii:
niewerbalna bezradnos$¢/,,no 1 widzisz” — o 129, wyjasnienia korekty odpowiedzi ucznia — 54
oraz ironia niewerbalna — o 53. Na edukacji polonistycznej i jezyku polskim nauczycielki czesciej
wysylaly: negacj¢ niewerbalng — o 131, korekte merytoryczna odpowiedzi ucznia — 115, pytanie
do innego ucznia — 31, ironi¢ werbalng — 20, poréwnanie do pracy innych uczniéw — 16, odpowiedzi
za dziecko — 10, a takze ekspertyze negatywna — o 3. Poniewaz rdznice procentowe przekraczaja
w kazdym przypadku 4,58%, mozna wnioskowac rowniez o wzglednie wigkszej tendencji do
stosowania wymienionych kategorii komunikatow przez nauczycielki w czasie jezyka polskiego.
Nauczyciele matematyki czgsciej okazujg zatem bezradno$¢, wyjasniaja uczniom przyczyny
ich pomylek w rozwigzywaniu zadan oraz wyrazaja niewerbalng ironi¢ (ta kategoria ma konotacje

157



negatywna). W trakcie jezyka polskiego stosowaly z kolei bardziej réznorodne sposoby reagowania
o neutralnej i negatywnej konotacji, ale warto doda¢, ze reakcji o pejoratywnym wydzwigku
emocjonalnym jest zdecydowanie mniej niz tych neutralnych.

Analiza porownawcza komunikatéw badanych nauczycielek uczacych w miescie i na
wsi w sytuacjach udzielania przez uczniow nieprawidlowych odpowiedzi wykazuje, ze w szkotach
wiejskich nauczycielki udzielity ich tacznie o 21,74% wigcej niz na zajgciach edukacjach w szkotach
miejskich — ich stosunek liczbowy to 1932 do 2352 komunikatow. Nauczycielki uczace w miastach
— ani razu nie zastosowaty rady dla ucznia. Uzywaly one cze$ciej nastepujacych komunikatow:
wyjasnienie korekty odpowiedzi ucznia — o 142 komunikaty, pytania do innych uczniow — 61,
ekspertyzy negatywne — 17, poréwnania do pracy innych uczniéw — o 18. Dla poréwnania
trzeba doda¢, ze w szkotach wiejskich czgsciej wysytalty komunikaty: negacja niewerbalna
— 0 499 komunikatow, ironia niewerbalna — 71, odpowiadanie za dziecko — 40 komunikatow,
korekty merytoryczne odpowiedzi ucznia — 7, ironia werbalna i rada — o 6. Analiza r6éznic
ilosciowych i procentowych czgstotliwosci stosowania komunikatow z kazdej kategorii przez
osoby uczace w szkotach miejskich i wiejskich pozwala formutowac uogolnienie, ze nauczycielki
w miescie relatywnie czesciej uzywaly wypowiedzi takich jak: wyjasnienie korekty odpowiedzi
ucznia, pytanie skierowane do innych uczniow, ekspertyza negatywna, porownanie do pracy
innych dzieci, korekta merytoryczna odpowiedzi ucznia oraz ironia werbalna. Pracujace w szkotach
zlokalizowanych na wsiach preferowaly: negacje niewerbalne, rady, odpowiedzi za dziecko
1 ironi¢ niewerbalng. W tej grupie nauczycielek przewaga ironii jest zdecydowanie wieksza,
co wskazuje na ich tendencjg do stosowania komunikatow o negatywnej konotacji. Osoby pracujace
w miescie byly mniej wyrgczajace, inspirowaly dzieci do samodzielnego szukania odpowiedzi
na pytania oraz czg¢éciej pokazywaty konsekwencje ich niewiedzy.

* Wyrywanie si¢ uczniéw do odpowiedzi a komunikaty nauczycielek

Na obserwowanych zajeciach czesto powodem konfliktow byty sytuacje, w ktérych
uczniowie wyrywali si¢ do odpowiedzi i/lub przekrzykiwali sie nawzajem. W takich momentach
badane nauczycielki najczesciej reagowaty komunikatami wyrazonymi podniesionym glosem.
Dzialo si¢ tak w 42,67% obserwowanych przypadkach. Rzadziej kierowaty do uczniow rozkaz
z informacja np. ,,pojedynczo méwimy!, przekizykujecie si¢” — bylo tak w 23,87% obserwowanych
sytuacji konfliktowych. Informowaty tez o zasadach pracy obowiazujacych na lekcji, np. ,,na
zajeciach mowimy pojedynczo” — komunikaty te stanowity 21,24% ogohu reakeji na omawiane
sytuacje konfliktowe. Najrzadszymi reakcjami byly rozkazy z uzasadnieniem, brzmigce np.
tak: ,,nie przekrzykujcie sie, przeszkadzacie sobie nawzajem” (9,4% komunikatow) oraz ignorowanie
wystepujace w 2,82% wszystkich konfliktéw wynikajacych z wyrywania si¢ uczniow do
odpowiedzi. Dokonujgc interpretacji tych faktow, nalezy zwroci¢ uwage, ze prawie potowa
tych reakeji nauczycielskich nie jest poprawna z wychowawczego punktu widzenia. Przekizykiwanie
uczniow przez nauczyciela uczy ich, ze mogg tak si¢ zachowywac, a takze naraza nauczycielki
na nadmiemng eksploatacje glosu. Rownie niewlasciwe (wystepujace sporadycznie) jest ignorowanie
przekrzykiwania si¢ uczniow. Odwolywanie si¢ do ustalonych zasad pozwala dzieciom przekonac
si¢ 0 niepoprawnosci swojego zachowania i jego skutkach oraz wskazuje na koniecznosé
podporzadkowania si¢ w szkole obowigzujacym normom kulturalnego zachowania — reakcje
te mozna uznaé za poprawne wychowawczo i stanowig one 54,51% wszystkich reakcji nauczycielskich
na sytuacje zwigzane z wyrywaniem si¢ uczniow do odpowiedzi. Oznacza to, ze prawie co
2. sytuacja dotyczaca tych konfliktow rozwigzywana byla zadawalajaco, ale rowniez co 2. w sposob
mogacy mie¢ wychowawczo niepozadane konsekwencje.
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Nauczycielki ksztalcenia zintegrowanego musiaty w ciagu 40 godzin rozwigza¢ 402 razy
konflikty dotyczace wyrywania si¢ uczniow do odpowiedzi lub przekrzykiwanie si¢, co daje
$rednig arytmetyczng 10,05 na 1 lekcji. Nauczycieli VI klas 130 razy miaty do czynienia z takimi
sytuacjami, co oznacza przecigtnie 3,25 konfliktu na kazdej z 40 lekcji. Z moich obserwacji
wynikalo, ze dzieci mtodsze s3 mniej zdyscyplinowane, nie stosujg jeszcze nawykowo norm
postepowania zwigzanych z zasadami np. zabierania glosu na lekcjach. Mozna jednak tez inaczej
interpretowac te fakty, np.: wigcej uczniéw zna odpowiedzi na pytania nauczyciela, s3 bardziej
zmotywowani do aktywnego uczestniczenia w lekcjach niz uczniowie z klas VI. Sadzg, ze moze
to by¢ rowniez zawigzane z wiekiem rozwojowym dzieci mtodszych, ktore przywiazuja duza
wage do opinii nauczyciela na ich temat i chcg udowodnié, ze zashuguja na miano dobrego
ucznia lub uczennicy. Utozenie omawianych reakcji nauczycielskich wedlug malejacych roznic
ilosciowych w czgstotliwosci ich zastosowania przez nauczycieli z klas 111 1 VI bedzie miato
nastepujaca kolejnos¢: rozkaz z informacja — 91 razy, informacje dotyczace zasad pracy — 87,
przekrzykiwanie — 55, rozkaz z uzasadnieniem — 24 oraz ignorowanie — 15. Wynika z tego,
ze nauczycielki Il klas bezwzglednie czgsciej na swoich zajeciach stosowaly wszystkie wyrdznione
kategorie komunikatéw, a z VI byly bardziej sktonne postugiwac sie¢: rozkazami z informacja,
informacjami dotyczacymi zasad pracy oraz ignorowaniem zachowania uczniéw. Nauczycielki
klas VI czesciej od uczacych w klasach III stosowaly zatem: przekrzykiwanie oraz rozkazy
z uzasadnieniem. Oznacza to, ze nauczyciele klas III bardziej dbali o przypominanie zasad
obowigzujacych w komunikacji na zajeciach lekcyjnych (jest to powigzane z wiekiem dzieci,
ktére dopiero uczg si¢ tych zasad) oraz czgsciej informowali uczniow o samym fakcie wystgpienia
konfliktu. Reakcje pozytywne wychowawczo stanowity u nauczycielek III klas 61,2% wszystkich
komunikatéw, a w klasach starszych jedynie 33,85%. Na zajeciach edukacji zintegrowanej
nauczycielki staraty sie korzystniej z wychowawczego punktu widzenia rozwigzywac sytuacje
konfliktowe powstate na gruncie wyrywania si¢ uczniow do odpowiedzi lub przekrzykiwania sie.

Analizujac zebrany materiat empiryczny w kontekscie przedmiotow nauczania, nalezy
doda¢, ze omawiane sytuacje konfliktowe w czasie trwania zaje¢ matematycznych wystapily
308 razy, a na jezyku polskim 224. Przecigtnie odnotowatam zatem 7,7 konfliktéw dotyczacych
wyrywania si¢ do odpowiedzi na 1 godzinie matematyki i 5,6 jezyka polskiego. Udokumentowane
dane ilosciowe pozwalaja wnioskowac o tym, ze — poza przekrzykiwaniem — wszystkie pozostate
reakcje stosowne sg bezwzglednie czesciej na zajeciach edukaciji matematycznej i matematyki.
Potwierdzaja to konkretne liczby reakc;ji o ile wigcej byto ich na lekcjach matematyki: rozkaz
z uzasadnieniem — 26, rozkaz z informacjg i ignorowanie — 25, informacja dotyczaca zasad
pracy — 13. Tylko przekrzykiwanie uczniow przez nauczyciela wystgpowato czesciej o 15 razy
na zajgciach jezyka ojczystego. Pordwnanie réznic procentowych z ogdlna procentowq roéznica
wszystkich reakeji konfliktowych powstatych na tle wyrywania si¢ do odpowiedzi wskazuje
na wzglednie wigkszg tendencje u nauczycielek na edukacji matematycznej i matematyce do
stosowania rozkazu z uzasadnieniem i informacja oraz ignorowania. Nauczycielki w czasie
edukacji polonistyczne;j i jezyka polskiego czesciej postugiwaty sie informacjami dotyczacymi
zasad pracy oraz przekrzykiwaniem uczniow. U nauczycieli edukacji matematycznej i matematyki
pozytywne wychowawczo komunikaty stanowity 60,71% wszystkich reakcji w tych sytuacjach
konfliktowych. Nauczycielki w toku nauczania jezyka ojczystego wypowiedziaty pozytywne
wychowawczo komunikaty w 45,98% sytuacji konfliktowych wynikajacych z wyrywania si¢
uczniéw do odpowiedzi. Mozna uznac, ze nauczycielki edukacji matematycznej i matematyki
czescie] muszg rozwigzywac te konflikty wychowawcze i poprawniej radzg sobie w takich
sytuacjach.
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Opisywane zagadnienie omowig tez w aspekcie srodowiska pracy nauczyciela. Nauczycielki
uczace w miescie 159 razy musialy rozwigzywac konflikty w procesie nauczania, a w wiejskich
373, czyli o0 134,42% czgsciej. Warto tez zwroci¢ uwagg, ze badane nauczycielki z miasta
bezwzglednie czgsciej niz te pracujace na wsi postugiwaty sie informacjami dotyczacymi zasad
pracy oraz ignorowaniem. Wzglednie czesciej stosowaty rozkazy z informacja. Osoby uczace
w szkotach wiejskich czesciej postugiwaly si¢ rozkazami z uzasadnieniem oraz przekrzykiwaniem
uczniow. Komunikaty pozytywne wychowawczo stanowily w szkotach miejskich 85,53%
wszystkich reakcji nauczycielek, za$ na zajgciach edukacyjnych na wsiach jedynie 41,29%.
Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze nauczycielki uczace w szkotach wiejskich nie tylko czgsciej
wysytaty komunikaty konfliktowe, ale rowniez znacznie gorzej rozwigzywaty je pod wzgledem
wartosciowych oddziatywan wychowawczych.

* Nieprawidlowe przejmowanie przez uczniow tury

Problemy wynikajace z nieprawidtowego przejmowania tury na zajgciach lekcyjnych
przez uczniow sprowadzaty si¢ do dopowiadania do komunikatow werbalnych nauczyciela,
zaklocajac jego wypowiedzi. Sytuacje te badane nauczycielki rozwigzywaty na 2 sposoby,
podejmujac rozmowe z uczniem lub nie wdajac si¢ w dyskusje. Trudno jednoznacznie ocenic,
ktdra reakcja jest prawidlowa. Pierwsza pozwala przekona¢ si¢ uczniowi, ze to, co mowi, jest wazne
dla nauczyciela, ale moze prowadzi¢ do zaktocenia przebiegu i tempa zaje¢. Druga natomiast
jest bardziej ekonomiczna z punktu widzenia zarzadzenia czasem na lekcji, ale moze wskazywac,
ze nauczyciel nie jest zainteresowany spontanicznymi skojarzeniami i komentarzami uczniow
dotyczacymi omawianych tresci. Reakcje badanych nauczycielek na dopowiadanie uczniéw
w 40,38% polegaly na dyskutowaniu z nimi, a w 59,62% przypadkéw na niewdawaniu si¢
W rozmowe.

Nauczycielki klas 111 az 142 razy — $rednio 3,55 na 45-minutowych zajeciach — doswiadczaty
tego konfliktu, a uczace w klasach VI jedynie 14 razy. Nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej
59 razy (41,55%) zareagowaly podejmowaniem rozmowy z uczniem, za$ 83 razy nie wdawaniem
sie w dyskusje (58,45%). Nauczycielki klas VI tylko 4 razy wybraly rozwiazanie polegajace
na podejmowaniu rozmowy z uczniem i 10 razy nie wchodzity w interakcje mi¢dzyosobowa.
Wynika z tego, ze wypowiedzi dzieci mtodszych byly zdecydowanie czesciej wystuchiwane
niz uczniow z klasach starszych.

Omawiajgc zagadnienie niewtasciwego przejmowania tury przez uczniéw i przerywania
nauczycielowi w aspekcie réznych przedmiotow nauczania, nalezy zwrdci¢ uwage na fakt,
ze na zajeciach edukacji matematycznej i matematyki zaktocenie takie odnotowatam 73 razy
($rednia arytmetyczna na jednostce lekcyjnej wynosi 1,83), a w trakcie realizacji tresci z edukacji
polonistyczne;j 1 jezyka polskiego 83 razy, czyli czesciej ($rednia 2,1). Nauczycielki w toku
zaje¢ matematycznych 27 razy rozmawialy z dopowiadajgcym co$ uczniem, a 47 razy nie
podejmowaty rozmowy. Na jezyku polskim rozmawialy w takich sytuacjach z uczniem 37 razy,
a nie wdawaly sie w dyskusje 46 razy. Na podstawie przytoczonych danych ilosciowych mozna
wnioskowaé, ze w trakcie edukacji polonistycznej i jezyka polskiego osoby uczace czesciej
musialy reagowaé na takie konflikty i czesciej rozmawiaty z dzie¢émi w sytuacjach ich wystapienia.

W szkotach migjskich konflikty wynikajace z dopowiadania nauczycielowi zaobserwowatam
94 razy, a w wiejskich 62 razy. Wynika z tego, ze nauczycielki w szkolach miejskich musiaty
reagowac na takie sytuacje okoto 52% czgsciej niz uczace w mniejszych miejscowosciach.
Podejmowaly one rozmowe z uczniami w 16 przypadkach, a nie dawaty si¢ wciggna¢ w dyskusje
78 razy. W szkotach wiejskich nauczycielki dyskutowaty z uczniami 47 razy, natomiast nie
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wdawaly si¢ w rozmowe jedynie 15 razy. Uogolniajac, mozna powiedzie¢, ze cho¢ nauczycielki
uczace na wsiach 1zadziej musiaty rozwigzywaé sytuacje konfliktowe wynikajace z dopowiadania
czego$ przez dziecko, to byly one bardziej sktonne podejmowac z uczniem dialog. Chociaz
w wywiadach po lekcjach pedagodzy méwili, ze przez to ,.tracg cenny czas”, to dodawalli,
ze chodzi im o to, aby uczniowie czgéciej otrzymywali informacje potwierdzajace wazno$¢
ich wypowiedzi i przez to mogli czu¢ si¢ dowartosciowani i motywowani do wypowiedzi ustnych.

* Komunikaty nauczycieli dotyczgce wolnego tempa pracy uczniow

Badane nauczycielki stawaly takze wobec koniecznosci rozwiazywania problemow
wynikajacych ze zbyt wolnej pracy uczniéw na zajgciach. Sytuacje takie identyfikowatam poprzez
pytania zadawane przez nauczyciela o gotowos¢ do przejscia do dalszej czesci zajeC, np. ,,czy
juz skonczyliscie?; czy juz?”. Pytania takie byly dla mnie wskazowka, ze nauczyciel doszedt
do wniosku, iz mingto wystarczajaco duzo czasu na wykonanie polecenia lub zrobienie zadania.

0,39%

1,23% _1.81%

®PONAGLENIA

® CZEKANIE

= WSKAZANIA KONSEKWENCJI/
EKSPERTYZA NEGATYWNA

HRYWALIZACIJE

®IRONIE

Wykres 12. Nauczycielskie komunikaty kierowane do uczniow w sytuacjach zbyt wolnej ich pracy.
Zrodto: badania wiasne.

W trakcie obserwowanych przeze mnie zajec lekcyjnych ze zbyt wolnej pracy uczniow
wynikato Iacznie 1548 sytuacji konfliktowych. W odniesieniu do 65,44% sytuacji nauczycielki
czekaly cierpliwie na skonczenie pracy, a w 31,14% ponaglaty uczniéw do zwigkszania tempa
pracy. W granicach 0,1-2% wszystkich komunikatéw nauczycielskich formutowanych w tych
sytuacjach znajdowaly si¢ reakcje polegajace na stosowaniu ironii werbalnej (1,81%), budowaniu
atmosfery rywalizacji miedzy dzie¢mi (1,23%), a takze wskazaniu konsekwencji zbyt wolnej
pracy (0,39%), czyli dokonanie ekspertyzy negatywnej. Spokojne czekanie i akceptowanie
tempa pracy uczniow byty symptomatycznym zachowaniem wobec dzieci mtodszych. Nauczycielki
klas VI w trakcie wywiadow podkreslaty, Ze uczniowie czgsto pracujg zbyt wolno, by — jak
sie wyrazaly — ,,nie wysila¢ si¢ za bardzo”, ale przez to traci si¢ na lekcji cenny czas. Zdaja
sobie sprawe z faktu, ze uczniowie celowo spowalniajg prace i manipulujg nauczycielem, dlatego
uwazaja, ze zdecydowane ponaglenie dzieci dynamizuje prace na lekcji, cho¢ moze to by¢
z niekorzyscia dla uczniow stabszych. Uznajg tez rywalizacj¢ oraz wskazanie negatywnych
konsekwencji wolnej pracy za pozytywne wychowawczo, gdyz uczniowie przekonuja sig, ze
w dalszej edukacji beda im stawiane wyzsze wymagania, ktorym nie sprostajg, gdy beda zbyt
wolno wykonywac¢ polecenia. Poprzez tworzenie rywalizacji migdzy uczniami lub grupami
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uczniéw (najczesciej stosowano rywalizacje migdzy rzedami tawek) pozwalaja takze uczniom
zrozumie¢ sens koniecznosci zwickszenia tempa uczenia si¢: ,,koledzy juz koncza, musze
pracowa¢ duzo szybciej”. Rozwiazania polegajace na tych sposobach reagowania stanowity
jedynie 1,62% wszystkich komunikatow. W tabeli 21 ujetam 5 r6znych kategorii komunikatow
z zaznaczeniem ich liczby w aspekcie zmiennych.

Tabela 21
Komunikaty kierowane do uczniow w sytuacjach konfliktowych wynikajgcych z ich wolnej pracy
na zajeciach

Klasa IIT Klasa VI
Edukacja Edukacja .
Lp. Konunikatyuauczyeicli matematyizna polonis c]zna aibiel ekl Razem
Miasto | Wie$ | Miasto | Wie§ | Miasto | Wie§ (Miasto| Wies
1. PONAGLENIA 73 18 116 26 91 52 82 24 482
2. CZEKANIE 105 96 105 77 77 184 164 | 205 1013
WSKAZANIA KONSEKWENCIJI/
3 EKSPERTYZY NEGATYWNE 0 6 0 0 0 0 0 0 6
4. RYWALIZACJA 0 0 19 0 0 0 0 0 19
5. TRONIA 0 0 0 0 0 26 2 0 28
RAZEM 178 120 240 103 168 262 | 248 | 229 1548

Zr6dto: badania whasne.

Nauczycielki I klas 641 razy reagowaty na wolna pracg dzieci, a w klasach starszych
takich sytuacji konfliktowych byto az 907, czyli o0 41,48% wigcej. Wynika z tego, Ze prawdopodobnie
uczniowie klas VI czesciej celowo spowalniaja prace, ewentualnie potwierdzajac, ze nauczycielki
dzieci mtodszych bardziej adekwatnie sg w stanie oszacowac czas niezbedny do wykonania
przez nich zadan. W odniesieniu do klas III — bezwzglednie i wzglgdnie — w stosunku do VI klas
nauczycielki czesciej postugiwaly si¢ ekspertyzami negatywnymi (o 6 razy) oraz rywalizacjg
(0 19 reakeji). Na zajeciach klas VI czgsciej uzywa si¢ komunikatow ponaglajacych — o 16 reakji,
czekanie — 247 oraz ironii — o 28. Nauczycielki klas VI byly zatem skfonniejsze do stosowania
czekania 1 ironii. Komunikaty nauczycielek w ksztalceniu na I etapie szkolnym w wigkszosci
maja wlasciwe konsekwencje wychowawcze, gdyz mobilizujg dzieci do pracy poprzez pozytywna
konotacje. Reakcje nauczycielek klas VI na konflikty wynikajace ze zbyt wolnej pracy uczniow
posiadaja czasem negatywny wydzwigk emocjonalny oraz nieznacznie tylko wptywaty na
dynamizowanie pracy uczniow, co obserwowatam w czasie lekcji.

Dokonujac analizy poréwnawczej komunikatow nauczycielek w aspekcie przedmiotu
nauczania, stwierdza si¢ 12,64% przewage konfliktow na zajeciach polonistycznych (relacja
728 do 820 konfliktéw). Nauczycielki edukacji matematycznej i matematyki o 24 razy czesciej
postuzyty si¢ ironig oraz o 6 ekspertyza negatywna. W trakcie jezyka polskiego czesciej decydowaly
si¢ z kolei na: rywalizacj¢ — o 19 razy, ponaglenie — 14 oraz czekanie — o 11 razy. Z analizy
tej wynika, ze na matematyce wzglednie czgséciej uzywano ponaglenia, ironii oraz ekspertyzy
negatywnej. Komunikaty ponaglajace wskazujg na wicksza sktonno$¢ nauczycielek z tej grupy
do zwigkszania tempa samodzielnej pracy uczniow, ale zarazem na czgstsze stosowanie
komunikatéw o negatywnej konotacji. Zachowania nauczycielek w czasie jezyka polskiego
charakteryzuja si¢ wigksza akceptacja narzuconego przez ucznidow tempa pracy oraz tendencija
do stosowania pozytywnych wychowawczo komunikatow opartych na rywalizacji.
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Porownujac sposoby, w jakie badane nauczycielki z miasta i ze wsi reagowaly na stabe
tempo pracy uczniow, nalezy dodac, ze pracujace w szkotach miejskich wypowiedziaty tacznie
834 komunikaty, a na wsi 674. Oznacza to 23,74% przewagg konfliktow majacych swoje
zrédio w wolnej pracy dzieci na zajeciach w szkofach miejskich. Dostizega si¢ takze bezwzglednie
wicksza czestotliwos¢: ponaglen — o 282 reakc;ji i rywalizacji — 19 na zajeciach w szkotach
miejskich. W szkotach wiejskich czgsciej o 111 razy wystapito czekanie, o 24 razy ironia
i 0 6 ekspertyza negatywna. Uogolniajac, mozna wysung¢ teze, ze nauczycielki ze szkot migjskich
czesciej stosowaly ponaglenie 1 rywalizacje, za$ uczace na wsiach: czekanie, wskazywanie
negatywnych konsekwencji zachowania oraz ironi¢. Reakcje nauczycielek z miasta bardziej
wskazujg na konieczno$¢ dynamizowania pracy na lekcji i uczg dzieci samodzielnego wyciggania
wnioskow odno$nie wlasnego tempa pracy. Nauczycielki ze szkot wiejskich przekazywaty
uczniom czesciej negatywne emocjonalnie wypowiedzi ironiczne, akceptowaly tempo pracy
dzieci, a takze zwracaly uwage, ze w perspektywie pozniejszych wymagan edukacyjnych trzeba
opanowac umiejetnos$¢ sprawnej i szybkiej nauki.

* Komunikaty zwiazane z dyscypling w klasie szkolnej

Na obserwowanych przeze mnie zajeciach badane nauczycielki miaty tez problem
z utrzymaniem dyscypliny sprzyjajacej uczeniu si¢. Chociaz o komunikatach dyscyplinujacych
pisalam juz w punkcie 1 rozdziale III tej pracy, to ich analizy dokonywatam wytacznie w aspekcie
sensu illokucyjnego 1 obliczen statystycznych bez odniesienia do zmiennych niezaleznych.
Z tego tez wzgledu w tej czesci dysertacji zestawione zostaty komunikaty konfliktowe zaliczane
do wypowiedzi dyscyplinujacych werbalnych i niewerbalnych, ktore zilustrowatam w tabeli 22.

Tabela 22
Komunikaty badanych nauczycielek wysylane do uczniow w sytuacjach konfliktowych dotyczqcych
dyscypliny

O A p—— b Klasa I-ITT Klasa IV-VI
odzaje polecen konfliktowycl n <
Lp. | odniesionych do grupy konfliktéw mi:;]:;i :na po];::r:li:(tz;fcc]:na Matematyka | Jezyk polski |[SUMA| %
DYSCYPLINA
Miasto| Wie§ |Miasto| Wies |Miasto| Wie§ (Miasto| Wies$
1. NIEWERBALNE 105 | 272 132 | 234 56 99 159 | 140 | 1197 | 4829
2. PARAWERBALNE ,,Ccciii" 118 104 | 119 24 48 41 46 6 506 | 2041
3. WYPOWIEDZI DOWCIPNE 4 21 0 3 6 5 8 2 49 1,98
4. WYPOWIEDZI IRONICZNE 0 20 7 2 18 8 56 0 111 4,48
5. DEKLARATYWY 0 0 0 0 3 1 1 2 7 0,28
6. IMIENNE DYSCYPLINOWANIE 47 131 25 56 29 16 52 48 404 16,30
7. |INFORMACJE DOTYCZACA ZASAD| 53 33 47 9 44 2 39 14 241 9,27
8. ROZKAZY 70 38 60 93 43 21 26 48 399 16,10
9. POZOSTALE INFORMACIJE 48 43 49 29 36 13 25 8 251 10,13
10. PROSBY 24 6 14 1 1 5 9 2 62 2,50
11. GROZBY 11 0 7 14 5 2 15 4 58 2,34
12. EKSPRESYWY 2 26 4 0 12 0 12 0 56 2,26
OPISY KONSEKWENCII/
13. EKSPERTYZY NEGATYWNE 13 2 19 0 0 0 0 0 34 1,37
14. |PYTANIA/SZUKANIE INFORMACJI| 25 7 22 11 8 20 19 20 132 532
15. ZYCZENIA 5 4 7 0 0 0 2 0 18 0,73
UZASADNIENIA KOMUNIKATU
16. DYSCYPLINUJACEGO 24 4 15 7 12 3 13 1 79 3,19
17. POROWNANIA DO PRACY INNYCH| 42 5 0 2 0 0 0 0 49 1,98
RAZEM 591 716 | 527 | 485 | 321 | 236 | 482 | 295 | 3653 100

Zrodto: badania whasne.
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Z uporzadkowanych danych ilosciowych wynika, ze w sytuacjach braku dyscypliny
nauczycielki zastosowaty facznie 3653 komunikaty udzielane kanatem wokalnym 1 komunikacja
niewerbalng — reakcje te sklasyfikowatam w 17 kategorii. W powyzszej tabeli ujalem tez komunikaty
generowane poprzez postugiwanie si¢ np. przedmiotami (np. postukiwanie dlugopisem, uzywanie
tamburynu itp.), wskazywanie na plansz¢ z zasadami pracy na lekcji, przykladanie palca do
ust itp. Spowodowalo to zwickszenie liczby komunikatéw z grupy niewerbalnej z 23 do 1197,
czyli z 0,64% na 48,29% wszystkich komunikatow, generujac zmiang w wartosciach procentowych
kazdej kategorii komunikatow. Ze wzglgdu na to, Ze relacje wzajemne pozostatych kategorii
nie ulegajg zmianie, nie odnoszg si¢ jednak do nich ponownie w tej czgéci dysertacji.

Przedstawienie danych ilo§ciowych na wykresie stupkowym dobrze réznicuje ich
czestotliwos¢ w odniesieniu do zmiennych niezaleznych.
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Wykres 13. Komunikaty nauczycielek wysytane w sytuacjach zaktocenia dyscypliny w klasie szkolnej.
Zr6dto: badanie whasne.
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Wnhikliwa analiza udokumentowanych danych faktograficznych z powyzszego wykresu
wskazuje, ze nauczycielki klas VI wyrazity na obserwowanych zajeciach 1334 komunikaty
dyscyplinujace, a 11 — 2319, czyli o 73,85% wieccej. Szczegdtowe dane sg nastgpujace: na
zajeciach w klasie I reakcji nauczycielskich przekazywanych w komunikatach niewerbalnych
jest wigcej o 743 komunikaty w porownaniu z nauczycielkami klas VI, parawerbalnych ,,cii”
— 224, rozkazéw — 123, imiennego dyscyplinowania — o 114, pozostatych informacji — 87,
poréwnan do pracy innych — 49 komunikow, informacji dotyczacych zasad pracy — 43, opisu
konsekwencji — 34 komunikaty, prosb — 28, uzasadnien komunikatow dyscyplinujacych — 21,
zyczen — 14, ekspresywow — 8, wypowiedzi dowcipnych — 7, grdzb — 6 i pytan — o 2. Nauczycielki
klas VI bezwzglednie czesciej postugiwaty si¢ za to ironig — 0 53 komunikaty oraz deklaratywami
— 7 przypadkow. Patrzac na roznice procentowe w ilosci wstepowania kazdej kategorii komunikatow
z procentowg rdznicg wszystkich komunikéw dyscyplinujacych wynoszaca 73,85%, nalezy
stwierdzi¢, ze nauczycielki klas III w sytuacjach naruszania dyscypliny majg wicksza tendencje
od uczacych w VI do wyrazania: komunikatow niewerbalnych, parawerblnych ,,ciii”, imiennego
dyscyplinowania, rozkazoéw, pozostatych informacji, prosb, zyczen, poréwnan do pracy innych.
Nauczycielki dzieci w mtodszym wieku szkolnym, dyscyplinujac uczniow, czesciej uciekaja
si¢ do komunikatow niewywohijacych negatywnych skojarzen emocjonalnych (poza rozkazami)
1 stosujg komunikaty o relatywnie stabej mocy illokucyjnej, jak rowniez nie sg skfonne do stosowania
komunikacji niedostownej. Nauczycielki klas VI relatywnie czesciej odwolywaly sie do: wypowiedzi
dowcipnych 1 ironicznych, deklaratywow, informacji dotyczacych zasad pracy, grozb, ekspresywow,
pytan oraz w nieznacznym stopniu uzasadnienia komunikatow dyscyplinujacych. Swiadczy
to o wigkszej sktonnosci nauczycielek uczniow starszych do komunikatow akcentujacych
aspekt prelekcyjny (deklaratywy), majacych duza moc illokucyjng (deklaratywy, grozby), informacji
o wilasnych emocjach zwigzanych z zachowaniem dzieci (ekspresywy) oraz neutralnych
emocjonalnie pytan i informacji dotyczacych zasad pracy. Pozytywne efekty wychowawcze
moga odnies¢ stosowane przez nauczycielki klas VI informacje dotyczacych zasad samodzielnej
pracy, gdyz utrwalaja wpajane uczniom normy pracy na zajeciach. Ekspresywy ucza z kolei
wrazliwosci na emocje i potrzeby innych. Jest to kolejny argument, potwierdzajacy czestsze
odwotywanie si¢ nauczycielek z tej grupy do rozwigzan wychowawczych prezentowanych
w pedagogice T. Gordona. Czgstsze postugiwanie si¢ komunikatami o silnej mocy illokucyjnej
wskazuje natomiast na to, Ze te o stabszej mocy illokucyjnej nie sg skuteczne wobec starszych
ucznidw, co zostato potwierdzone w indywidualnych rozmowach z pedagogami.

Koncentrujac sie na reakcjach badanych nauczycielek w toku nauczania réznych
przedmiotéw 1 na konfliktach wynikajacych z braku dyscypliny, nalezy zaznaczy¢, ze na zajeciach
edukacji matematycznej i matematyki nauczycielki reagowaly na omawiane sytuacje konfliktowe
1899 razy, za$ edukacji polonistycznej i j¢zyka polskiego 1752 razy. Dostrzega si¢ tu 0 4,19%
przewagi komunikatow dyscyplinujgcych na zajeciach matematycznych w stosunku do tych
poswieconych jezykowi ojczystemu. Z poréwnania liczb przytoczonych na wykresie mozna
whnioskowaé o czgstszym wystepowaniu na zajeciach matematycznych komunikatow z kategorii:
parawerbalne ,,cii”” — réznica o 116 komunikatéw, wypowiedzi ironiczne — 51, poréwnania
do pracy innych — 45, imienne dyscyplinowanie — 42, pozostate informacje — 29, ekspresywy
— 24, wypowiedzi dowcipne — 23, informacje dotyczace zasad pracy — 23, prosby — 10, uzasadnienia
komunikatu dyscyplinujacego — 7, a deklaratywow — tylko o 1. Poniewaz wszystkie roznice
ilosciowe wyrazone w procentach s wyzsze niz ogolna procentowa réznica liczby wszystkich
komunikatow konfliktowych udzielanych w omawianych sytuacjach, nalezy zatem wnioskowaé
nie tylko o bezwzglednie czgstszym wystepowaniu tego typu komunikatow na zajeciach edukacji

166



matematycznej i matematyki, ale rowniez o wzglednie wyzszej tendencji do ich uzywania
przez nauczycielki w przebiegu zaje¢ matematycznych. Brak rdznic ilosciowych 1 procentowych
kategorii zyczenie wskazuje na jednakowa czestotliwos¢ ich wystepowania w obu omawianych
grupach zajec¢ edukacyjnych, a jednoczesnie na wigksza tendencje do stosowania tych komunikatow
przez nauczycielki uczace jezyka ojczystego. Nauczycielki te czesciej — wzglednie i bezwzglednie™
— postugiwaty sie tez komunikatami z kategorii: niewerbalne — réznica o 133 komunikaty, rozkaz
— 55, grozba — 22, pytanie/szukanie informacji — 12, ekspertyza negatywna — o 4. Nauczycielki
edukacji matematycznej i matematyki sktaniaty si¢ do stosowania komunikatow nieposiadajacych
negatywnego wydzwicku emocjonalnego oraz majacych mniejsza moc illokucyjng — poza
nieznacznie czgsciej stosowanymi deklaratywami. W toku realizacji tresci ksztatcenia z jezyka
polskiego czgsciej poshugiwaty si¢ komunikatami o wigkszej mocy illokucyjnej (rozkazy, grozby)
1 negatywnej konotacji (grozby, ironia).

Nauczycielskie komunikaty na konflikty wynikajace z zaburzenia dyscypliny roznicuje
tez Srodowisko ich pracy. Nauczycielki uczace w miescie w czasie obserwowanych zaje¢ udzielity
Tacznie 1932 komunikatow dyscyplinujacych, czyli o 12,26% wigcej niz pracujace na wsi,
ktore zastosowaty je 1721 razy. Mozna zauwazyc, ze na 40 godzinach zaje¢ w szkotach miejskich
nauczycielki czgsciej stosowaly: parawerbalne ,,cii” — réznica o 156 komunikatow, informacje
dotyczace zasad pracy — 127, informacje pozostate — 65, wypowiedzi ironiczne — 51, uzasadnienia
komunikatu dyscyplinujacego — 49, poréwnania do pracy innych — 35, prosby — 34, ekspertyzy
negatywne — 30, grozby — 20, szukanie informacji w formie pytania — 16, Zzyczenia — 10, ekspresywy
—4 oraz deklaratywy — o 1. Wszystkie rdznice przekraczajg 10,92%, mozna zatem wnioskowaé
nie tylko o bezwzglgdnie czestszym wystepowaniu tych komunikatow w miejskich placowkach
o$wiatowych, ale rowniez o wzglednie™ czestszym ich stosowaniu przez uczace w miescie
w sytuacjach zaktdcen dyscypliny w klasie szkolnej. Na zajeciach w szkotach wigjskich czesciej
natomiast stosowane byty nastepujace komunikaty: niewerbalne dyscyplinowanie — o 293
razy (64,82%), imienne dyscyplinowaniem — 98 (64,05%) wypowiedzi dowcipne — 13 razy
(72,22%) oraz rozkaz — tylko o 1 (0,5%). Nauczycielki szkot miejskich w sytuacjach konfliktowych
wynikajacych z niewystarczajacej dyscypliny czesciej stosowaty zardwno komunikaty o neutralnej,
jak i negatywnej konotacji, a takze o relatywnie najsilniejszej mocy illokucyjnej. Z werbalnych
reakeji nauczycielek wynika, ze zwracajg one wicksza uwagg na formutowanie takich komunikatow,
ktoére mogg mie¢ pozytywne efekty wychowawcze, dajg uzasadnienia, ekspresywy, odwotuja
si¢ do ekspertyzy negatywnej, czgsciej poshuguja si¢ poréwnaniami do pracy innych oraz
przypominajg uczniom zasady obowigzujace na zajeciach lekcyjnych. Generalnie nauczycielki
ze szkot wiejskich postugiwaly si¢ komunikatami niewerbalnymi, rozkazami, pozawerbalnym
,,Clii” oraz imiennym dyscyplinowaniem — komunikaty te stanowity az 79,16% wszystkich
reakcji nauczycielek w przypadkach zakidcenia tadu 1 porzadku w klasie. Mozna zatem wnioskowaé
o mniejszej roznorodnosci reakcji w tej grupie nauczycielek na tego rodzaju sytuacje konfliktowe.
Trudno jednoznacznie zinterpretowac ten stan rzeczy, ale prawdopodobne jest, Ze nie maja
one dostatecznej wiedzy 1 umiejgtnosci reagowania réznymi sposobami w sytuacjach rozwigzywania
konfliktow wynikajacych z niesubordynacji uczniow. Nie bez znaczenia sg tez indywidualne
doswiadczenia nauczycielek, ktore sktaniajg je do wyboru wiasnie tych omawianych wczesniej
reakcji jako najskuteczniejszych sposobow kierowania zachowaniem dzieci.

31 Wzglednie, czyli w odniesieniu do nauczycielek edukacji matematycznej i matematyki oraz bezwzglednie, czyli porownujac
warto$ci bezwzgledne liczb.
#2W odniesieniu do nauczycielek szkot wiejskich.
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Ani w tabeli 22, ani na wykresie 13 nie wyrdéznitam oddzielnej kategorii ignorowanie.
Odwolujac si¢ jednak do terminologii P. Watzlawicka, kazde zachowanie jest komunikatem,
zatem brak zauwazalnej reakcji nauczycielek na rozmowy uczniow w trakcie zaje¢ lub inng
ich niesubordynacje rowniez traktuje jako forme informacji wysytanej dzieciom. Kategoria
ta— ze wzgledu na fakt, Ze jest pewnym stanem, a nie za$ pojedynczym, dajacym si¢ wyodrebni¢
aktem zachowania — nie zostata przedstawiona w formie liczbowej, ale poprzez wskazanie
catkowitego czasu jego trwania wyrazonego w odniesieniu do kazdej grupy badanych nauczycielek
w postaci sredniej arytmetycznej. Nie wlicza si¢ wige w procentowy wykaz wszystkich reakcji
nauczycielskich ze wzgledu na zmiane jednostek analizy w odniesieniu do tej kategorii. Mozna
jednak obliczy¢ $rednig arytmetyczng czasu trwania kategorii ignorowanie. Bedzie ona wyrazata
przecigtny czas ignorowania niewlasciwego zachowania uczniow na lekcjach przez nauczycielki
z badanej grupy, rozpatrywanej jako catos¢. Tak wyliczona $rednia oznacza, ze przecigtnie
kazda nauczycielka z badanej grupy ignorowata niesubordynacje uczniow przez okoto 7 minut
na jednostce lekcyjne;.

0,12

5,42

Klasa III

Edukacja matematyczna — miasto
Edukacja matematyczna — wie$
Edukacja polonistyczna — miasto

9,6 Edukacja polonistyczna — wie$

Klasa VI

8,24

Matematyka — miasto

Matematyka — wie§
Jezyk polski — miasto
Jezyk polski — wie$

4,12

Wykres 14. Ignorowanie zachowan uczniéw przez nauczycielki (wartos¢ $rednia na 1 lekcji).
": Czas w minutach i sekundach
Zrodto: badania wlasne.

Nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej ignorowaty niesubordynacje uczniow przecictnie
przez 6 minut 22 sekundy, a w klasach VI przez 5 minut 57 sekund w ciggu 1 lekcji. Wniosek
Z tego jest nastepujacy: nauczycielki dzieci mtodszych $rednio nieco dtuzej niz uczniéw starszych
ignorowaty ich rozmowy. Nauczycielki ignorowaty takie zachowanie na zajeciach edukacji
matematycznej i matematyki przecietnie przez 7 minut 36 sekund, a na edukacji polonistycznej
i jezyku polskim przez 4 minut 44 sekundy. Na zajeciach w szkotach miejskich przecietnie
przez 8 minut nauczycielki ignorowaty zaktocenia tadu w klasie, a w szkotach wiejskich ponad
7 minut 13 sekund.
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* Sytuacje konfliktowe zwigzane z méwieniem uczniow nie na temat a komunikaty
nauczycielek

Na 80 obserwowanych zajeciach lekcyjnych bytam tez §wiadkiem sytuacji, w ktorych
uczniowie odpowiadali na pytania nauczycielek, moéwigc nie na temat. Byto ich tacznie 32,
z ktorych 15 zostato rozwigzanych poprzez wystuchanie ucznia przez nauczycielke, zas 17
poprzez skierowanie do dziecka kategorycznego rozkazu ,,mow na temat”. Stuchanie ucznia
w takich sytuacjach ma niewatpliwie pozytywny wydzwiek emocjonalny, ale — jak twierdza
nauczycielki — niepotrzebnie prowadzi do straty czasu, gdyz trzeba podja¢ rozmowe niezwigzang
z tematyka lekcji. Chociaz kierowanie do uczniow stow ,,mow na temat” ma zdecydowanie
negatywng konotacje, to nauczyciele podkreslaja, ze uczy dyscypliny intelektualnej, wpaja
uczniom zasady jasnego i konkretnego formutowania mysli oraz dynamizuje prace na lekcjach.

Na zajeciach edukacji wezesnoszkolnej sytuacje moéwienia nie na temat wystgpity
24 razy, a w klasach VI tylko 8. W klasach Il nauczycielki 12 razy zareagowaty, stuchajac
do konca odpowiedzi dzieci, rowniez 12 razy kategorycznie zwracaly uwage, zeby méwic $cisle
na temat zwiazany z lekcja. Nauczycielki VI klas 3-krotnie zareagowaty shuchaniem uczniow,
za$ w 5 przypadkach kierowaty do nich rozkaz $cistego trzymania si¢ tematu. Uogdlniajac,
mozna powiedzie¢, ze w klasach nizszych nauczycielki maja wigksza sktonno$¢ od 0sob
uczacych w klasach VI do shuchania ucznidow, cho¢ ich odpowiedzi odbiegaja od tematyki
zadanego pytania. Sytuacja taka moze wskazywac, ze dzieci mtodsze sg bardziej chetne do
dzielenia si¢ swoimi uczuciami lub doswiadczeniami na forum grupy rowiesniczej. Prawdopodobne
jest, ze nauczycielki pracujace z dzie¢mi na I etapie nauczania szkolnego chcg przede wszystkim
zacheci¢ 9-latkéw do wypowiadania si¢ na forum grupy klasowe;j, dlatego Swiadomie akceptuja
réwniez te wypowiedzi, ktdre niekoniecznie sg adekwatne do omawianych zagadnien. Zasadno$¢
takiej interpretacji potwierdzity w indywidualnych rozmowach same nauczycielki, ktore
przekonywaty, ze dopiero w klasach starszych nalezy dbac¢ o precyzje i jasnos¢ ustnych wypowiedzi
uczniow. Uwazaja one, ze w edukacji wezesnoszkolnej chodzi przede wszystkim o osmielenie
dzieci i nie trzeba im przerywac, krytykowa¢ ich, poniewaz to zniecheca je do myslenia oraz
spontanicznej aktywnosci werbalnej.

Nauczycielki w trakcie matematyki stawaly w sytuacji braku zgodnosci odpowiedzi
z tematem 11 razy, a na jezyku polskim 21. Na matematyce 4-krotnie zareagowaly stuchaniem
ucznidéw, a 7-krotnie rozkazem powrotu do tematu. W toku jezyka polskiego 11 razy stuchaty
uczniow, nie przerywajac im wypowiedzi, natomiast w 10 przypadkach kategorycznie rozkazywaty,
by mowit wylacznie na temat. Wyniki takie moga sugerowac, ze na zajeciach edukacji
matematycznej i matematyki sytuacje wynikajace z faktu, ze uczen nie mowi na temat, wystepuja
rzadziej, a takze ze nauczycielki s3 w wigkszym stopniu sktonne definitywnie zakazywa¢ uczniom
wypowiedzi niezwigzanych z tematem. Tolerowanie takich zachowan na zajeciach z jezyka
ojczystego prowadzi do rozmycia problematyki zasadniczej kosztem czasu, ktory powinien
by¢ poswigcony merytorycznej czesci zajec.

Poréwnujac zajecia edukacyjne odbywajace sie w szkotach miejskich i wiejskich, nalezy
stwierdzi¢, ze w miastach takich sytuacji konfliktowych bylo 9, zas na wsi w trakcie takiej same;j
liczby 40 zaje¢ lekeyjnych bytam swiadkiem 23 takich sytuacji, czyli o 14 wiecej. Nauczycielki
uczace w miescie 7-krotnie rozwigzaty te sytuacje, stuchajac uczniow, a 2-krotnie nakazaty
uczniowi odpowiada¢ na pytanie. W szkolach na wsiach nauczycielki 8-krotnie nie przerywaty
dzieciom, za$ 15 razy nie pozwolity na mowienie niezwigzane z tematem. Mozna powiedzie¢,
ze cho¢ nauczycielki uczace w miescie rzadziej stawaty w obliczu faktu, ze uczen mowi nie
na temat, to wykazywaly wicksza tendencje niz nauczycielki ze wsi do ich shuchania. W szkotach
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wiejskich starano si¢ kategorycznie zakazywa¢ uczniom méwienia bez zwiazku z zadanym
pytaniem. Trudno jednak jednoznacznie powiedzie¢, czy w szkotach miejskich, czy wiejskich
nauczycielki traca wiecej czasu na zajeciach z powodu tego, ze uczniowie mowia nie na temat,
poniewaz takich sytuacji jest liczbowo wiecej w szkotach wiejskich, ale sg one za to rozwigzywane
W sposob mniej czasochtonny niz w miejskich.

* Negowanie pomyslow dzieci przez nauczycielki

Na zajeciach edukacji matematycznej w 1 ze szkot miejskich w klasie I oraz na zajgciach
edukacji polonistycznej na wsi obserwowatam sytuacje, w ktorych nauczycielki zaproponowaty
uczniom samodzielne rozwigzanie problemu zwigzanego z tematem lekcji, jednak pdzniej
zanegowaly wszystkie pomysty dzieci, bez podania uzasadnienia i narzucity im swoje rozwigzanie.
W szkole miejskiej na 1 zajeciach byty 2 takie sytuacje, za§ w szkole wiejskiej 3. Chociaz na
podstawie tych jednostkowych faktow nie mozna wysuwac daleko idacych wnioskéw, to nalezy
podkresli¢, ze takie zachowania przenosza ukryty komunikat skierowany do uczniéw, ze ich
pomysly sg zte, bezwarto$ciowe, nie zastuguja na komentarz i wyjasnienie. Ucza tez, ze w sytuacjach
problemowych nalezy czekac na propozycje rozwigzania, ktore poda nauczyciel.

Na obserwowanych 80 zajeciach lekcyjnych 33 razy bytam $wiadkiem sytuacji konfliktowej,
polegajacej na tym, ze uczen wykonywal zadania lub éwiczenia niezadane przez nauczyciela
— najczesciej byly to ¢wiczenia nastepne w kolejnosei na kartach pracy lub w podreczniku.
Identyfikowatam te sytuacje jedyne wtedy, gdy staty si¢ juz sytuacjami konfliktowymi, czyli
zostaly dostrzezone przez nauczyciela oraz glosno skomentowane. Jesli taka sytuacja byla jedynie
bariera komunikacyjng, nie mogta zosta¢ przeze mnie zidentyfikowana z tego wzgledu, Ze nie
mogtam bezposrednio w trakcie obserwowanych zaje¢ nadzorowaé wykonywania przez uczniow
zadan i polecen na biezaco wydawanych przez nauczyciela. Nauczycielki w takich sytuacjach
wydawaty uczniom rozkazy ,,nie robimy do przodu”. W klasach III zaobserwowatam 30 takich
przypadkow, a w klasach VI tylko 3. Na lekcjach matematyki bylo ich 30 i 3 na zajgciach jezyka
polskiego. W szkotach miejskich zaobserwowalam ich Iacznie 8, a w wiejskich 25. W tym
przypadku réwniez trudno o wnioski dotyczace prawidtowosci w wystgpowaniu tych konfliktow
w odniesieniu do zmiennych r6znicujacych, obserwowane zajecia lekeyjne, tj.: szczebel szkolny,
przedmiot nauczania czy lokalizacja szkoty. Mozna jedynie przypuszczac, do czego daja podstawe
przytoczone dane ilosciowe 1 o ich wigkszej tendencji do wystgpowania na zajeciach w III klasie
i na lekcjach matematyki oraz w szkotach wiejskich.

* Komunikaty nauczycieli odnosnie cichego mowienia uczniow

Na zajeciach edukacyjnych w arkuszu obserwacji odnotowywatam tez konflikty zwigzane
7 barierg polegajacg na nieprawidlowym formutowaniu kanatu wokalnego przez uczniow. Mowili
oni zbyt cicho 95 razy w trakcie 80 obserwowanych przeze mnie zaje¢ dydaktycznych. W 87
przypadkach, co stanowi 91,58%, nauczycielki reagowaty na te barier¢ poleceniem ,,méw glosniej”,
za§ w 8 uzasadnity swoja wypowiedz informacja typu ,.koledzy z ostatniej tawki na pewno
nic nie stysza” (stanowity one tylko 8,42% ogo6tu tych reakcji).

W edukacji wezesnoszkolnej uczniowie cicho mowili 30 razy, zas w VI klasach 65, czyli
zdecydowanie czgsciej niz w klasach mtodszych. W klasach III sytuacje te byty rozwiazane
29 razy poleceniem, za$ w 1 przypadku nauczycielka podata uzasadnienie, dlaczego nalezy
mowic glosniej. W VI klasach 58 razy w takich sytuacjach podawany byt jednoznaczny komunikat
,,moOw glosniej”, w tym w 8 przypadkach nauczycielka sformutowata informacje uzasadniajaca.
Interpretujac to zjawisko, warto zwroci¢ uwage, ze w klasach starszych uczniowie rzadziej
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czytaja glosno na forum klasy, gdyz w programie nauczania nie przewiduje si¢ juz ¢wiczen
glosnego czytania, co w efekcie prowadzi do zaniedbywania tej umiejetnosci przez uczniow
i uznania jej za malo wazng. Tlumaczy to fakt, ze w klasach VI jest wicksza potrzeba wskazywania
na skutki nieprawidlowego czytania lub ustnego wypowiadania si¢.

Na edukacji polonistycznej i jezyku polskim konflikty tego typu wystapity 60 razy,
natomiast na zajgciach edukacji matematycznej i matematyki 34. Dostrzega si¢ wiec znaczng
przewage sytuacji konfliktowych wynikajacych z cichego mowienia uczniow na zajgciach
7 jezyka ojczystego. Wydaje sig, ze wynika to ze specyfiki przedmiotu nauczania — na zajgciach
edukacyjnych poswigconych jezykowi ojczystemu zwraca si¢ systematycznie uwage na
postugiwanie si¢ stowem mowionym w dtuzszych wypowiedziach. Uczniowie czgsto wypowiadaja
sie ustnie i czytajg wiele tekstow. Na lekcjach matematyki formutujg krotkie wypowiedzi ustne,
gdyz wigkszo$¢ odpowiedzi udzielanych jest pisemnie w zeszycie lub na tablicy, a czytanie
tekstow dotyczy jedynie definicji, wzoréw oraz polecen w zadaniach z trescia. Na zajeciach
matematycznych konflikty takie byty rozwigzywane 30 razy poprzez polecenie, za$ 4-krotnie
przez uzasadnienie. Na jezyku polskim stosunek liczby polecen do uzasadnien wynosit 56:4.
Oznacza to, ze na z edukacji matematycznej i matematyce polecenia pojawialy si¢ rzadziej,
auzasadnienia z takg sama czestotliwoscia jak na zajeciach edukacji polonistycznej i jezyku
polskim. Relatywnie™** natomiast mozna powiedzie¢ o wystepujacej wickszej tendencji wérod
nauczycielek edukacji matematycznej i matematyki do stosowania uzasadnien.

Analizujac te konflikty w kontekscie srodowiska pracy badanych nauczycielek, nalezy
stwierdzi¢, ze w szkotach miejskich 44 razy nauczycielki uzyly polecenia ,,moéw glosnie;j”
w sytuacji, gdy uczen mowit cicho, a 3 razy uzasadnity, dlaczego nalezy to robi¢. Nauczycielki
szkot wiejskich reagowaty 43 razy wydaniem polecenia, za$ 5 razy udzielaly uzasadnienia.
Oznacza to nieznaczne wzglednie i bezwzglednie®™* wieksza tendencje do wydawania polecen
przez nauczycielki uczace w szkotach miejskich oraz wzglednie i bezwzglednie czgstsze stosowane
przez nauczycielki szkot wiejskich uzasadnien w sytuacjach konfliktowych zwigzanych
z nieprawidlowym formutowaniem kanalu wokalnego przez ucznia.

* Qdpisywanie i podpowiadanie uczniéw a komunikaty nauczycielek

Uczestniczac w zajgciach dydaktycznych, bytam $wiadkiem sytuacji konfliktowych,
wynikajacych z faktu, Ze nauczycielka 22 razy zauwazyta odpisywanie uczniow od siebie
1 1 raz ustyszala, ze uczniowie sobie podpowiadajg. Obie sytuacje rozwigzywane byly poprzez
rozkazy: ,,nie podpowiadaj”, ,,nie odpisuj, sam rob”.

W nauczaniu poczatkowym 12 razy, za$ 10 w klasach VI nauczycielki zauwazyty
odpisywanie. W klasie VI nauczycielka 1 raz ustyszata, ze uczniowie sobie podpowiadajg.
Opisywane sytuacje wystepuja tylko nieznacznie czesciej w klasach VI. Fakty te nalezy interpretowaé
jednak z duza doza ostroznosci, poniewaz notowatam tylko te sytuacje, w ktdrych odpisywanie
lub podpowiadanie zostato dostrzezone przez nauczycielke.

Na edukacji matematycznej i matematyce nauczycielki 17 razy kierowaty do uczniéw
komunikaty zwigzane z odpisywaniem, a na zaj¢ciach polonistycznych 3 razy reagowaly
na odpisywanie uczniow i 1 raz na podpowiadanie. Mozna zatem wnioskowac, ze albo na lekcjach
matematyki podpowiadanie i odpisywanie uczniow od siebie wystepuje czesciej, albo nauczycielki
uczgce tego przedmiotu sprawniej identyfikuja uczniow o takich zachowaniach.

33 Wzglednie w odniesieniu do nauczycielek jezyka polskiego i edukacji polonistyczne;.
24 Wzglednie w odniesieniu do nauczycielek szkol wigjskich i bezwzglednie w odniesieniu do wartosci bezwzglednej liczby.
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Rozpatrujac to zjawisko w odniesieniu do zaje¢ odbywajacych si¢ w zréznicowanym
terytorialnie srodowisku, mozna zauwazyc¢, ze w szkotach miejskich udokumentowatam
jedynie 2 takie sytuacje konfliktowe — obie dotyczyly odpisywania. W szkotach wiejskich byto
ich tacznie 21, z czego 20 wystapito z powodu odpisywania, a 1 byta wynikiem podpowiadania.
Wynika z tego, ze czgsciej wystepowaly one w szkotach wiejskich, ale prawdopodobne jest
tez, ze nauczycielki z tych szkot czgdciej zwracaly uwage na forum klasy uczniom odpisujacym
i podpowiadajacym.

4.2. Komunikaty konfliktowe zwigzane z osobg nauczyciela
* Komunikaty dotyczace niedoslyszenia wypowiedzi ucznia

W procesie dydaktycznym wystepowaly rowniez sytuacje konfliktowe, zwigzane z tym,
ze nauczycielka niedoktadnie ustyszata wypowiedz dziecka. Byty one werbalizowane przez
nauczycielki poprzez stosowanie komunikatu bedacego prosba bez specyfikacji, wyrazona
w formie pytania np.: ,,co?”” lub ,,jak?”. Zaobserwowatam tacznie az 438 takich przypadkow,
co daje $rednig arytmetyczng 5,5 sytuacp na jednostce lekeyjnej. Sytuacje takie moga mie¢
rozne przyczyny. W toku lekcji najczgsciej ich wystepowanie byto zsynchromzowane z barierami:
rozmawianie uczniéow, dopowiadanie czego$ przez dziecko, wyrywanie si¢ do odpowiedzi,
uczen cicho mowi lub szum z zewnatrz. Wskazuje to na fakt, ze bariery zalezne od uczniéw
i ich sposobu komunikowania si¢ oraz niektore z barier niezaleznych od dziecka i nauczyciela
utrudniaja prawidtowe odbieranie przez nauczyciela komunikatow werbalnych uczniow.

Na zajeciach edukacyjnych w klasach III takich przypadkéw byto tacznie 139,
aw VI 299, czyli o 115,11% wigcej. Na lekcjach edukacji matematycznej i matematyki
zanotowatam ich 208, natomiast na j¢zyku polskim 230, czyli tylko o 10,58% wigcej. W trakcie
lekcji w szkotach wiejskich bytam swiadkiem 165 takich sytuacji konfliktowych, a w miejskich
273. Oznacza to 0 65,45% wigcej sytuacji zwigzanych z niedostyszeniem wypowiedzi ucznia
przez nauczyciela na zajgciach w placowkach miejskich. Przedstawione wyniki wskazuja, ze
szczebel szkolny najsilniej ilosciowo roéznicuje wystepowanie konfliktow dotyczacych niedostyszenia
komunikatu stownego ucznia przez nauczycielkg. W mniejszym stopniu o tym zréznicowaniu
decyduje lokalizacja szkoty, za$§ w najmniejszym zmienna przedmiot nauczania.

* Sytuacje konfliktowe zwigzane z niejasno sformulowanym pytaniem nauczyciela
Czes¢ konfliktow wystepujacych na lekcjach byta spowodowana nieprawidtowo
sformutowanym pytaniem przez nauczyciela. Sytuacje te 1 sposoby ich identyfikowania oméwitam
juz w podrozdziale 3 poswigconym barierom procesu komunikacji. Opisatam wowczas jedynie
liczbe barier tego typu wystepujacych na obserwowanych przeze mnie zaj¢ciach, pomijajac
analiz¢ nauczycielskich sposoboéw reagowania na te bariery. W niniejszym podrozdziale
uwzgledni¢ omowione przypadki barier, gdyz zaliczytam je do sytuacji konfliktowych. Przyjete
przeze mnie sposoby identyfikowania barier procesu komunikacji, wynikajace z nieprawidlowego
zadania pytania przez nauczyciela, uznaj¢ za sytuacje konfliktowe, poniewaz uczniowie po
niewlasciwym sformutowaniu polecenia lub pytania nie byli w stanie poda¢ na nie poprawnej
odpowiedzi. Zaistnienie tej bariery zostato zatem potwierdzone w reakcji odbiorcéw komunikatu,
wiec bariera ta stala si¢ jednoczesnie konfliktem. Niektore reakcje nauczycielskie, np. udzielanie
korekt werbalnych i1 niewerbalnych, sprawialy rowniez, ze konflikt zostat zidentyfikowany
i zwerbalizowany przez nauczyciela. W trakcie obserwowanych zajec lekeyjnych bytam $wiadkiem
Iaczne 897 reakcji nauczycielskich na sytuacje wynikajace z nieprawidtowego formutowania
przez nauczycielki pytan Iub polecen do ucznidow, z czego 212 z nich zostalo skorygowanych
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poprzez powtdrne, poprawne tym razem, pytanie ub polecenie. Sytuacje takie stanowia 23,63%
wszystkich przypadkow. 103 razy, co daje 11,48% wszystkich reakcji na te sytuacje konfliktowe,
zostala przekazana korekta kanatem niewerbalnym, np. poprzez wskazanie palcem prawidlowego
¢wiczenia lub osobe, ktora ma odpowiedzie¢ na pytanie. Niestety az 582 razy, czyli w 64,88%
komunikatow kierowanych do uczniéw w sytuacji nieprawidtowego zadania pytania i polecenia,
brak byto jakiejkolwiek reakcji nauczycielek, co dowodzi, ze cz¢sto w zaden sposob nie
poprawialy one blednie sformutowanych przez siebie komunikatow. Zachowania takie wprowadzaty
chaos, a w konsekwencji stawaly sie przyczyna nieprawidlowego wykonywania przez uczniow
polecen. Nie mozna jednak utozsami¢ sumy nauczycielskich komunikatow z liczbg konfliktow
na analizowanym tle, gdyz korekty werbalne oraz niewerbalne niekiedy byly zsynchronizowane
w czasie 1 dotyczyly 1 sytuacji konfliktowej. Kategoria: brak korekty jest roztgczna w odniesieniu
do 2 pozostatych i moze by¢ utozsamiana wytacznie z liczbg konfliktow na omawianym tle,
ktore nie podlegaly zadnej korekcie.

W dalszych rozwazaniach odniosg si¢ do szczegdtowych danych odnotowanych w arkuszu
obserwacji. U nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej zarejestrowatam 607 komunikatow
werbalnych i niewerbalnych, wysytanych do uczniéw z powodu btednie sformutowanego
pytania lub polecenia — jest to o 109,31% wiecej niz u nauczycielek klas VI.

Nauczycielki klas III skorygowaty 167 sytuacji tego typu, ale wobec 440 nieprawidtowo
sformutowanych polecen lub pytan nauczyciel nie korygowat swojej wypowiedzi. Jest to zjawisko
budzace zdumienie, gdyz przeciez szczegolnie dla dzieci mtodszych nauczyciel powinien stanowi¢
wzOr poprawnego wyrazania si¢ jezykowego. Tylko jasno$¢ i konkretno$¢ jego przekazu stownego
pozwola dziecku funkcjonowac w sposob zadawalajacy w roli ucznia. Wszelkie zaburzenia
1 nieczytelno$¢ jezyka, a dodatkowo brak samokrytycznej kontroli nauczycieli z pewnoscia
rzutujg na wyniki nauczania szkolnego. Nauczycielki klas VI udzielity tacznie 290 komunikatow
z niepoprawnie sformulowanym poleceniem lub pytaniem. Z przytoczonego materiatu ilosciowego
wynika, ze na zajeciach edukacji wezesnoszkolnej wystepuje wiccej sytuacji konfliktowych
zwigzanych z nieprawidlowym zadawaniem pytan i polecen niz w klasach starszych. Nalezy
tez podkresli¢, ze w obu grupach nauczycielek najezestszym komunikatem udzielanym uczniom
jest brak reakcji na nieprecyzyjne pytania. Przypadki braku reakcji na te konflikty wystapity
az 0 228,35% czesciej na zajgciach edukacji wezesnoszkolnej niz na lekcjach w klasach VI
Jest to zdecydowanie niepochlebne zachowanie, poniewaz mlodsze dzieci, ktdre ksztattuja
swoje nawyki komunikacyjne, nie powinny by¢ §wiadkami blgdnie formutowanych komunikatow
werbalnych. Posiadajg one mniejsze umiejetnosci w zakresie redundancji, czyli rekonstruowania
tresci zaktoconych komunikatow, niz ich starsi koledzy, przez co maja niewielkie szanse na
prawidtowe dekodowanie komunikatéw przy nieprawidtowym ich sformutowaniu.

Porownujac zajecia lekcyjne w aspekceie przedmiotu ksztalcenia, warto podac, ze na
edukacji matematycznej i matematyce nauczycielki wystaly do uczniéw tacznie 273 niejasne
komunikaty, a na edukacji polonistycznej i j¢zyku polskim 624, czyli o 128,57% wiecej. Nalezy
tez dodag, ze 193 razy nauczycielki jezyka ojczystego udzielity, a 431 razy nie udzielity zadnej
korekty w sytuacji blednie wydanego polecenia lub nieprawidlowo zadanego pytania. Mozna
zatem mowic o czestszych komunikatach konfliktowych oraz wysuwac przypuszczenia o wickszej
liczbie konfliktow tego typu na zajeciach z jezyka ojczystego. Nalezy tez stwierdzi¢, ze zdecydowanie
wieksza czg§¢ komunikatow nauczycielek w czasie trwania jezyka polskiego, spowodowanych
nieprawidiowo sformutowanymi komunikatami werbalnymi do uczniow, polega na komunikacie
specyficznym, okreslanym jako ,,brak reakcji” w odniesieniu zaréwno do bezwzglednej liczby
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tych reakcji na zajeciach lekcyjnych, jak i ich rozpatrywanej warto$ci procentowej w odniesieniu
do wszystkich komunikatéw udzielanych z tego powodu.

Dokonujac analizy komunikatow nauczycielskich wypowiedzianych w szkotach miejskich
1 wiejskich, stwierdza si¢ 145% ich przewage w szkotach w miescie. Zanotowano w nich 637
komunikatéw w poréwnaniu do 260 udzielonych w szkotach wiejskich. Nalezy tez zauwazyc,
ze btednych komunikatéw niepodlegajacych korekcie jest bezwzglednie (w odniesieniu do
ich liczby na zajeciach) wigcej na lekcjach w szkotach miejskich, a takze Ze procentowo byto
wiecej komunikatow z brakiem korekty w placowkach wiejskich. Swiadczy to nie tylko o tym,
ze btednie wypowiadane komunikaty wystepuja czgsécig na zajeciach w szkotach miejskich
niz wiejskich, ale réwniez o tym, Ze sg one rzadziej korygowane przez nauczycielki.

* Trudnos$ci nauczycielek z jednoznacznym okresleniem tresci nauczania i pracy domowej

W czasie 80 obserwowanych zaje¢ edukacyjnych zanotowatam lacznie 116 sytuacji
konfliktowych, wynikajacych z trudnos$ci jednoznacznego uzgodnienia zakresu wczesniej
omawianego materiatu lub tresci pracy domowej. W 22 tego typu sytuacjach (co stanowi tacznie
18,97% wszystkich) nauczycielki szukaly informacji u uczniéw, np. pytaly: ,,na czym to
skonczyliSmy?”, ,,co mieli$cie zrobi¢ na zadanie?”, ,,kto powie, kazdy twierdzi co innego, ja
juz nie wiem”. W 81,03% wszystkich sytuacji tego typu udzielaty komunikatow bedacych
stwierdzeniami, rozstrzygajac w ten sposob spory uczniow, np. ,,hie mowcie mi, ze skonczylismy
na ¢wiczeniu drugim, dobrze pamietam, ze zrobilismy je do konca i zaczelismy ¢wiczenie trzecie”,
,,ha zadanie byto rowniez ¢wiczenie czwarte”. Na zajeciach ksztalcenia zintegrowanego byly
Tacznie 73 takie sytuacje. W 16 przypadkach nauczycielki postuzyty si¢ pytaniem, czyli szukaniem
informacji ucznidéw, za$ w 57 zastosowaty konkretne rozstrzygniecie. W VI klasach wypowiedziaty
44 komunikaty wynikajace z niedoprecyzowania treSci wezesniej przerobionego materiatu [ub
zakresu pracy domowej. Nauczycielki uczace w klasach VI sformutowaty 6 pytan oraz 38
kategorycznych stwierdzen dotyczacych zrealizowanego materiatu lub zadanej do domu
samodzielnej pracy w sytuacjach konfliktowych. Wynika z tego, ze w zespotach klasowych
uczniéw miodszych o 166,67% czgsciej dochodzito do sytuaciji polegajacych na niezapamigtaniu
i nieodnotowaniu wczesniej omawianych tresci niz w klasach starszych. Czgsciej na zajeciach
edukacji wezesnoszkolnej wystepowaly rowniez konflikty wynikajace ze sprzeczki uczniow
na temat zadania domowego lub przerobionego materiahu, ktore nauczycielki musiaty arbitralnie
rozstrzygaé poprzez kategoryczne stwierdzenia. Roznica procentowa w tym przypadku wynosi
50% na niekorzys¢ zaje¢ w klasie II1.

W trakcie lekcji matematyki prowadzace 40 razy ustalaty, czego dotyczyty poprzednie
zajecia, w tym 6 razy zadawaty pytanie, a 34 razy poshuzyly sie stwierdzeniami. Na jezyku
polskim konflikty takie wystapity 76 razy, w tym stosowanych bylo 16 stwierdzen. Na zajeciach
humanistycznych nauczycielki czgsciej (0 54 razy) niz na zajeciach matematycznych postuzyty
si¢ pytaniami — takich komunikatéw bylo tacznie 60. Z przeprowadzonej analizy wynika, ze
na jezyku polskim czesciej zauwazatam konflikty dotyczace watpliwosci co do omawianych
trescl nauczania i wynikajace z réznicy zdan uczniow na temat pracy domowej. W odniesieniu
do catkowitej liczby omawianych konfliktéw w obu grupach nauczycielek nalezy stwierdzic,
7e na zajeciach matematycznych nauczycielki relatywnie czgsciej odwotywaty si¢ do stwierdzen,
relatywnie™ rzadziej natomiast niz na jezyku polskim nie pamigtaty, na czym skonczyty lekcje
lub co zadaly uczniom w ramach pracy domowe;.

3 W odniesieniu do nauczycielek jezyka polskiego i edukacji polonistyczne;.
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Poréwnujac zajecia edukacyjne wedtug usytuowania ich w srodowisku, nalezy zauwazyc,
ze 0 97,43% wigcej jest takich sytuacji konfliktowych w szkolach miejskich w stosunku do
wiejskich (77:39 sytuacji). W szkotach miejskich 61 razy pojawily si¢ konflikty zwiazane
z ustalaniem zakresu omawianego materiatu lub zadania do wykonania, natomiast 16 razy
nauczycielki nie mogly przypomnie¢ sobie, na czym zakonczyty lekcje lub jak sformutowaty
polecenie do pracy domowej. Na zajeciach w szkotach wiejskich 6 razy pytaty o to uczniow,
za$ 33 razy poshuzyly si¢ rozstrzygajacym stwierdzaniem. Obie kategorie tych sytuacji konfliktowych
wystepuja zatem bezwzglednie czgséciej w szkotach funkcjonujgcych w miescie. Nauczycielki
ze szkot miejskich miaty ponadto relatywnie wigksza sktonno$¢ niz te uczace na wsi do
zapominania tego, jaki zakres materiatu programowego juz zrealizowaty oraz tego, co zadaty
jako samodzielng pracg domowa.

* Nieudzielanie odpowiedzi na pytanie ucznia

W procesie dydaktyczno-wychowawczym obserwowatam tez konflikty wynikajace
z faktu, Ze uczen zadat pytanie nauczycielce, ale ona nie udzielita na nie odpowiedzi. Lacznie
zarejestrowatam az 127 takich sytuaciji, czyli przecigtnie 1,59 na 1 jednostce lekcyjnej trwajacej
45 minut. Na etapie nauczania poczatkowego tacznie bylo ich 92, czyli wiecej niz w VI klasach,
gdzie podobnych sytuacji byto 35. Na edukacji matematycznej 1 matematyce zarejestrowatam
81 takich przypadkow, co jest rowniez liczba wigksza niz zajeciach edukacji polonistycznej
oraz jezyka polskiego, na ktorych wystapito ich 46. W szkotach miejskich nauczycielki nie
odpowiedziaty na pytania ucznia 90 razy, a uczace na wsi zareagowalty w taki sposob 37 razy.
Analiza ta wskazuje, ze szczebel szkolny najsilniej roznicuje ilosciowo te sytuacje konfliktowe,
nieco stabiej wptywa na to zroznicowanie lokalizacja szkoty, za$ zdecydowanie najmniejsze
oddziatywanie na roznicowanie ilosci wystgpowania konfliktow wynikajacych z braku odpowiedzi
nauczyciela na pytanie ucznia ma przedmiot nauczania.

Podsumowujac, nalezy zwroci¢ uwagg, ze sytuacje konfliktowe omawiane w tym
podrozdziale maja bezposredni zwigzek z organizacja pracy na zajeciach edukacyjnych, a takze
z dyscypling w klasie szkolnej. Nie bez znaczenia jest rowniez fakt, ze rzutujg one na sposob
komunikowania si¢ zar6wno nauczyciela z grupa uczniow, jak tez uczniéw z nauczycielem.
Generuja one bariery dla dwustronnej relacji podmiotowej w procesie ksztalcenia. Patrzac na
zrodta komunikatow konfliktowych, dotyczace organizacji toku nauczania, nalezy przypomniec,
7e zwigzane sg one przede wszystkim z utrzymaniem tadu i porzadku w klasie oraz warunkami
obiektywnymi, w jakich funkcjonuje szkota, tj. dostgpnos¢ sali lekcyjnej, mozliwos¢ korzystania
z nowoczesnych srodkéw dydaktycznych oraz przygotowanie si¢ uczniow do zaje¢. Zaktdcenia
przebiegu zaje¢ dotyczyty tez nieplanowanych wejs¢ osob trzecich do klasy, wychodzenia uczniow
po dziennik oraz do toalety na Zyczenie i za zgoda nauczyciela, jedzenia oraz picia na lekcji,
zlego samopoczucia uczniéw. Utrudnienie stanowity rowniez takie elementy jak: nieoptymalne
miejsce dla umieszczania tablicy w sali, konieczno$¢ moczenia gabki poza klasa, przeciagajace
si¢ w czasie uzgodnienia termindw pisania lub poprawiania sprawdzianow, imprez klasowych
oraz omawiania instruktazu co do wykonania zadan.

Generalizujac, mozna uznaé, ze w prowadzonych badaniach optymalna organizacj¢ procesu
dydaktyczno-wychowawczego utrudnialy bariery komunikacji, ktore byly zwiazane z osobami
nauczyciela 1 ucznia oraz z czynnikami zewnetrznymi. Zalezaty od umiejetnosci komunikacyjnych
nauczyciela, zachowania uczniow, jak réwniez warunkow srodowiska klasowego i1 zagospodarowania
przestrzeni klasy oraz dbatosci dyrekeji szkoty o wyposazenie w $rodki medialne.
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5. Czynniki réznicujace komunikaty werbalne i niewerbalne nauczycieli

W tej czgsci pracy dokonam statystycznej weryfikacji wstepnych wnioskéw
sformutowanych we wezesniejszych podrozdziatach, dotyczacych zmiennych réznicujacych
komunikaty nauczycieli kierowane do uczniow na zajeciach lekcyjnych. Spostrzezenia dotyczace
sposobu formutowania komunikatow werbalnych oraz niewerbalnych badanych nauczycieli
analizowatam wczesniej jedynie na podstawie pordwnania liczbowego 1 procentowego komunikatow
w odniesieniu do grup nauczycieli uczacych w klasach III lub VI edukacji matematycznej
i matematyki oraz edukacji polonistycznej 1 j¢zyka polskiego, w szkolach wiejskich oraz w miejskich.
W niniejszej czesci pracy postuze sie analiza wspotczynnikow korelacji, wykonang testami
statystycznymi w programie IBM SPSS Statistics version 19. Uzyskane wyniki pozwolg mi
potwierdzi¢ lub podda¢ w watpliwos¢ wnioski wezesniej wyprowadzone z duzg dozg ostroznosci.
W dysertacji najczesciej postuguje sie testem rho-Spearmana, gdyz umozliwia on badanie korelacji
mig¢dzy zmiennymi, z ktérych 1 jest zmienng nominalna. Mozna z niego korzysta¢, gdy rozktad
zmiennej zaleznej nie jest rozktadem normalnym.

Analiza wspolczynnikéw statystycznych obliczonych testem rho-Spearmana®®
w odniesieniu do mozliwosci réznicowania komunikatow werbalnych badanych nauczycieli
przez zmienne: lokalizacja szkoty, przedmiot nauczania, oraz I lub II etap szkoly podstawowej
wykazuje jedynie wptyw zmiennej, jaka jest szczebel szkolny na réznicowanie tych komunikatow.
Korelacja migdzy komunikatami werbalnymi zwigzanymi z czynno$ciami organizacyjnymi
a zmienng etap szkoly podstawowej wynosi -0.489 przy poziome istotnosci 0.001, co swiadczy
o statystycznie istotnej zalezno$ci migdzy tymi zmiennymi. Znak ujemny przy wspdtczynniku
korelacji $wiadczy zatem, zgodnie z przypisang numeracja zaje¢, o wigkszej liczbie komunikatow
organizacyjnych w klasach III niz VI. Warto$¢ bezwzgledna wspotczynnika wskazuje na
wystepowanie znacznej zaleznosci miedzy omawianymi zmiennymi. Odnosnie komunikatow
organizacyjnych dotyczacych sytuacji konfliktowych rowniez stwierdza si¢ istnienie Sredniego
poziomu korelowania ujemnego pomi¢dzy szczeblem szkolnym a liczbg tych komunikatow
wysylanych przez badane nauczycielki podczas zajec lekeyjnych. Wspdtezynnik korelacji wynosi
-0.368 przy poziome istotnosci statystycznej 0.01. Wnioski z analizy przytoczonych wspotczynnikéw
korelacji potwierdzaja te, ktore sformutowatam wezesniej odnosnie werbalnych wypowiedzi
badanych nauczycieli, udzielanych w zakresie organizacji lekcji, przebiegu lekcji i dyscypliny.

Obliczony wspolczynnik rho-Spearmana, obrazujacy zwiazek miedzy catkowita liczbg
komunikatow organizacyjnych a lokalizacjg szkoty, potwierdza brak zwigzku pomiedzy tymi
zmiennymi. W tym przypadku wspdtczynnik korelacji wynosi -0.032 przy poziomie istotno$ci
0.775. Brak jest rowniez istotnego statystycznie zwigzku pomiedzy liczba konfliktowych
komunikatow organizacyjnych a lokalizacja szkoty — wspdtczynnik na poziomie 0.058, przy
poziomie istotnosci statystycznej 0.610. Rowniez w tym zakresie wnioski, jakie sformutowalam
we wezesniejszej czesci pracy, potwierdzajg sig. Zwracalam wowczas uwage na ilosciowe
1 procentowe roznice w liczbie zastosowanych komunikatoéw organizacyjnych oraz organizacyjnych
konfliktowych mi¢dzy nauczycielkami uczacymi w szkotach wiejskich i miejskich. Aktualnie
mogg potwierdzi¢, ze te niewielkie roznice sa nieistotne statystycznie i nie moga stuzy¢ za podstawe
do wnioskowania o istnieniu waznych z praktycznego punktu widzenia implikacji.

_63%,4¢
n(n2-1)
p — wspotczynnik korelacji rho-Spearmana.

Bp=1 ; gdzie d; — roznica rang pomigdzy obserwacjami dla dwoch zmiennych, n — liczba obserwacii,
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Wspodtczynnik korelacji rho-Spearmana w zakresie zmiennej nauczany przedmiot
wynosi -0.489 przy poziomie istotnosci 0.002, co $wiadczy o znaczacej zaleznosci pomiedzy
zmiennymi. W odniesieniu do tej zmiennej wystgpuje istotne statystycznie zréznicowanie
konfliktowych komunikatow organizacyjnych. Jesli zmiennej edukacja matematyczna i matematyka
przypiszemy 1, za$ edukacji polonistycznej i jgzykowi polskiemu 2, to otrzymamy wspolczynnik
korelacji o wartosci 0.324 przy poziomie istotnosci 0.01, co wskazuje na wiekszg ilos¢ konfliktowych
komunikatéw organizacyjnych na zajeciach z edukacji matematycznej i matematyki niz edukacji
polonistycznej 1 jezyka polskiego. Tym samym potwierdza wnioski wczesniejsze, w ktorych
stwierdzitam znaczng przewagg liczby komunikatow organizacyjnych oraz konfliktowych
organizacyjnych w odniesieniu do zaje¢ edukacji matematycznej i matematyki.

Dzigki opracowanym narzedziom badawczym kazdorazowo odnotowywatam informacije
odnosnie: liczby dzieci w klasie, typu lekcji (tego, czy jest powtdrzeniowa, czy wprowadzajaca
nowy materiat) oraz utozenia tawek w uktadzie pionowym, poziomym lub mieszanym. Zebrany
material empiryczny pozwolit na dokonanie analizy zwigzku miedzy iloscig komunikatow
organizacyjnych a tymi zmiennymi. Statystyczne obliczenia potwierdzaja, ze nie ma zwiazku
miedzy ulozeniem lawek w klasie a liczbg komunikatéw organizacyjnych. Wspolczynnik korelacji
wynosit -0.081 przy poziomie istotnosci 0.476, czyli byl nieistotny statystycznie. Rowniez
zalezno$¢ statystyczna migdzy liczbg konfliktowych komunikatéw organizacyjnych a ulozeniem
lawek w klasie jest nieistotna statystycznie — 0.088 przy poziomie istotnosci 0.438. Wspolezynnik
korelacji liczony dla zmiennej typ lekcji 1 liczba komunikatéw werbalnych organizacyjnych
wynosi 0.127 przy poziomie istotnosci 0.262, czyli rowniez jest nieistotny statystycznie, co
$wiadczy o braku zwigzku pomigdzy tymi zmiennymi. Podobne wnioski nasuwa analiza
wspotczynnika korelacji pomiedzy konfliktowymi komunikatami organizacyjnymi a typem
lekcji — wspotczynnik rho-Spearmana wynosi 0.103 dla poziomu istotnosci 0.363. Korelacja
miedzy liczba komunikatéw organizacyjnych a liczba dzieci bioracych udziat w zajeciach lekcyjnych
wynosi wedlug wspotczynnika Pearsona™’ 0.197 przy poziomie istotnosci 0.079. Poziom
istotnosci jest wiekszy niz 0.05, wige nie mozna interpretowac wystepowania zwiazku statystycznego
na tym poziomie. Dla wspotczynnika rho-Spearmana warto$¢ korelacji pomigdzy liczba
dzieci w klasie w trakcie obserwowanych przeze mnie zajec lekcyjnych a liczbg komunikatow
organizacyjnych udzielnych przez badane nauczycielki wynosi 0.265 przy poziomie istotnosci
statystycznej 0.05. Upowaznia to do wnioskowani o dodatniej, stabej, ale istotnej statystycznie
korelacji pomigdzy omawianym zmiennymi. Im wiecej dzieci w klasie, tym wiecej (cho¢
nieznacznie) komunikatéw organizacyjnych kieruja do nich nauczycielki podczas zajec. Zwiazek
ten jednak nie potwierdza si¢ w odniesieniu do organizacyjnych komunikatow konfliktowych,
gdyz wspolczynnik rho-Spearmana wynosi 0.086 przy poziomie istotnosci statystycznej 0.446.
Generalizujac, mozna powiedziec¢, ze w miare wzrostu liczebnosci klasy rosnie ogdlna liczba
komunikatow organizacyjnych, ale nie wzrasta proporcjonalnie ilos¢ komunikéw konfliktowych.
Posrednio moze to wskazywac, ze nauczycielki w miar¢ wzrostu liczebnosci klasy udzielaja
wiecej komunikatow organizacyjnych niekonfliktowych.

Zebrany przeze mnie materiat badawczy pozwalat takze na dokonanie analizy zréznicowania
komunikatéw dyscyplinujacych konfliktowych w zaleznosci od zmiennych: szczebel szkolny,
lokalizacja szkoly oraz przedmiot nauczania. Analizujac zaleznos¢ liczby komunikatow
dyscyplinujacych od szczebla szkolnego, wykorzystatam obliczenia testem rho-Spearmana

237 . _ Tl Xi¥i—XY
Ty = =5
X0y
ox 1 6y — odchylenia standardowe populacji X i1 Y, n — ilo$¢ obserwacji.

gdzie: X;,Y; — i-te wartosci obserwacji z populacji X i Y, X, ¥ — érednie z populacji X iY,
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1 otrzymatam wspotezynnik korelacji -0.426 przy poziomie istotnosci 0.01. Fakt ten potwierdza
istotng, ujemna, znaczng korelacj¢ pomi¢dzy zmiennymi. Wskazuje to na istotng statystycznie
wicksza liczbe komunikatow dyscyplinujacych na zajeciach w klasach Il niz w VI.

Wspotezynnik korelacji miedzy liczba komunikatow dyscyplinujacych i lokalizacja
szkoly, obliczony na podstawie zgromadzonych przeze mnie danych empirycznych, wynosi
0.314 przy poziomie istotnosci 0.005. Swiadczy to o ujemnej korelacji o $rednim nasileniu
miedzy liczbg komunikatow dyscyplinujacych a lokalizacja szkoty i potwierdza czestsze stosowanie
przez nauczycielki uczace w miescie komunikatéw dyscyplinujacych podczas obserwowanych
zaje¢ lekcyjnych.

Badajac korelacje miedzy przedmiotem nauczania a liczbg komunikatow dyscyplinujacych,
wykonatam obliczenia testem rho-Spearmana, ktore daty wynik -0.171 przy poziomie istotnosci
0.129, co informuje o braku istotnego statystycznie zwigzku pomiedzy opisywanymi zmiennymi.
Uzyskane wyniki obliczen statystycznych potwierdzaja wnioski sformulowane przeze mnie
we wezesniejszej czesci pracy. Stwierdzitam wowczas znaczng ilosciows 1 procentowg przewage
komunikatow dyscyplinujacych na zajeciach edukacyjnych prowadzonych w III klasach
w stosunku do lekcji w klasach VI oraz przewage ilo§ciowa i procentowa komunikatéw
dyscyplinujacych udzielanych uczniom na zajeciach w szkotach miejskich w poréwnaniu ze
szkotami wiejskimi. Dane ilosciowe wskazywaty tez na przewage komunikatow dyscyplinujacych
na zajeciach matematycznych nad lekcjami z edukacji polonistycznej i jezyka polskiego,
ktdrg aktualnie mogg uznaé za nieistotng statystycznie.

Ze zgromadzonego materiatu badawczego mogtam dodatkowo wygenerowa¢ informacje
pozwalajgce na ustalenie istnienia lub nieistnienia statystycznego zwigzku migdzy zmiennymi
liczba komunikatow konfliktowych dyscyplinujacych a uktadem tawek, typem lekcji i liczbg
uczniow w klasie.

Przystgpujac do analizy zalezno$ci migdzy liczba komunikatow dyscyplinujacych
a uktadem tawek w sali lekcyjnej, do obliczen réwniez zastosowatam test rho-Spearmana.
Wspdtezynnik korelacji uzyskany dla zmiennych liczba komunikatow dyscyplinujacych i uktad
Tawek wynosi — 0.113 przy poziomie istotnosci 0.320. Wynik ten wskazuje na brak istotnego
statystycznie zwigzku pomiedzy omawianymi zmiennymi. Podobne wnioski mozna wysnuc,
interpretujac wspotezynnik korelacji uzyskany z tych samych danych testem Kruskala-Walissa™®.
Sformutowatam w tej sytuacji hipotezg zerowa, méwiaca, ze rozktad liczbowy komumkatow
dyscyplinujacych udzielanych na zajeciach lekcyjnych jest statystycznie taki sam bez wzgledu
na utozenie tawek w sali lekcyjnej. Brak potwierdzenia w tym tescie hipotezy zerowej implikowatoby
przyjecie hipotezy alternatywnej, mowigcej, ze liczba komunikatow dyscyplinujacych udzielanych
na zajgciach lekcyjnych jest rozna w zaleznosci od uktadu tawek w sali lekcyjnej. Wyniki testu
chi-kwadrat wynosza™ 1.996 przy poziomie istotnosci 0.369, co pozwala przyjaé hipoteze
zerows 1 potwierdzi¢ wnioski sformutowane na podstawnie wynikow testu rho-Spearmana.
W trakcie obserwacji zajec lekcyjnych miatam subiektywne odczucie, ze w klasach o poziomym
uktadzie fawek panuje na zajeciach wigkszy hatas. Moje obserwacje nie sg zbiezne z wynikami
testow statystycznych i nie znajdujg odzwierciedlenia w istotnie statystycznej wigkszej liczbie
komunikatow dyscyplinujgcych kierowanych do uczniow w trakcie lekcji w salach o poziomym

= =3 (N+1)Zl 13, —3(N + 1); gdzie N — liczba wszystkich obserwacji, p — liczba porownywanych grup,

R; — suma rang w daneJ grupie, n; — liczba obserwacji w danej grupie, H — wynik testu Kruskala-Walissa.

29 42 =y, g Lnnpl) gdzie: f; — liczba zaobserwowanych wartosci z danego przedziatu, np; — liczba jednostek (n),

ktore powinny znalezé si¢ w danym przedziale, y° — wynik testu chi-kwadrat.
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uktadzie tawek. Nie wskazuje to jednak jednoznacznie na fatszywos¢ mojej subiektywnej oceny,
ale moze $wiadczy¢ o tym, ze nauczycielki, prowadzac zajecia w pomieszczeniach o poziomym
uktadzie tawek, sktonne sa tolerowa¢ wyzszy poziom hatasu i dyscyplinuja uczniow jedynie
wtedy, gdy zaklocenia przebiegu lekcji sg juz dla nich nie do zaakceptowania.

Dokonujac analizy zaleznosci miedzy liczba komunikatow dyscyplinujacych a typem
lekcji, nalezy zauwazy¢, ze wspdtczynnik korelacji pomiedzy opisywanymi zmiennymi wyniost
—0.225 przy poziomie istotnoscig 0.045, co wskazuje na stabg, ujemng zaleznosci migdzy typem
lekcji a liczbg komunikatow dyscyplinujacych. Potwierdza to, ze na zajeciach powtdrzeniowych
nauczyciele udzielaja mniej komunikatow dyscyplinujacych niz na zajeciach lekeyjnych shuzacych
zapoznaniu z nowym materialem. Moze to swiadczy¢ albo o wickszej dyscyplinie ucznidw
na tym typie zaje¢ 1 mniejszej potrzebie dyscyplinowania ich przez nauczycielki, albo o tym,
ze nauczyciele podczas lekcji powtorzeniowych wykazuja si¢ wigksza tolerancja na rozmowy
dzieci i czgsciej je ignoruja. Nie mozna stwierdzi¢ jednoznacznie prawdziwosci ani jednego, ani
drugiego wniosku, wigc wymaga to pordwnania wspdlczynnika korelacji pomiedzy wystepowaniem
bariery rozmawianie a typem lekcji z warto$cig aktualnie analizowanego wspotczynnika.

Z zebranego 1 opracowanego materiatu badawczego uzyskatam dane pozwalajace ustalié,
czy istnieje istotna statystycznie zalezno$¢ migdzy liczbg komunikatow dyscyplinujacych
a liczbg uczniéw uczestniczacych w obserwowanych przeze mnie zaj¢ciach lekcyjnych.
Wspdtczynnik korelacji rho-Spearmana liczony dla analizowanych zmiennych wyniost 0.506
przy poziomie istotnosci 0.01, co wskazuje na wystgpowanie istotnej statystycznie, znacznej
zalezno$ci miedzy iloscig komunikatow dyscyplinujacych kierowanych przez nauczycielki
a liczbg uczniéw obecnych na zajeciach lekcyjnych. Okazuje sig, ze im wigcej ucznidw uczestniczy
w zajacach lekeyjnych, tym wiecej komunikatow dyscyplinujacych kieruja do nich nauczycielki
w trakcie zajec.

W zakresie komunikatéw werbalnych dotyczacych przebiegu zajec¢ cheialam tez uzyskac
odpowiedz, czy istnieje istotny statystycznie zwigzek miedzy komunikatami konfliktowymi
zaliczanymi do tej grupy a omawianymi wczes$niej zmiennymi réznicujagcymi. Rozpatrujac
mozliwos$¢ wystepowania zaleznosci statystycznej migdzy zmiennymi liczba komunikatow
konfliktowych w przebiegu zajec a szczebel szkolny na podstawie testu tho-Spearmana, otrzymatam
wspotczynnik korelacji na poziomie 0.198 przy poziomie istotno$ci wynoszacym 0.079.
Wskazuje on na brak istotnego statystycznie zwigzku pomiedzy opisywanymi zmiennymi.

Odnoszac omawiang grupg komunikatéw konfliktowych do zmiennej lokalizacja szkoty,
postuzytam si¢ rowniez testem rho-Spearmana, otrzymujac wynik wspolczynnika korelacji
na poziomie -0.403 przy poziomie istotnosci 0.01, co swiadczy o wyrazonej ujemnej zaleznosé
pomiedzy opisywanymi zmiennymi. Oznacza to, ze istotnie statystycznie wigcej w moich
badaniach odnotowatam do komunikatéw konfliktowych zaliczanych do przebiegu zaje¢
w szkotach miejskich niz wiejskich.

W procesie analizy zalezno$ci pomigdzy zmiennymi: ilos¢ komunikatow werbalnych
konfliktowych wystepujacych w przebiegu zaje¢ a przedmiot nauczania dzigki obliczeniom
testem rho-Spearmana uzyskalam warto$¢ wspolczynnika korelacji -0.254 przy poziomie istotnosci
0.023, co mozna interpretowac jako wystepowanie stabego statystycznie zwigzku miedzy tymi
zmiennymi. Pozwala to twierdzi¢, ze ujemna warto$¢ wspotczynnika korelacji wskazuje na
wickszg liczbe konfliktowych komunikatow w przebiegu lekeji matematyki niz jezyka ojczystego.
W opisie procentowych i ilosciowych roznic w zastosowanych komunikatach konfliktowych
wystepujacych w przebiegu zajec, ktorych dokonatam wezesniej, moge potwierdzi¢ statystycznie
istotng ilo$ciowg i procentowa roéznicg¢ w odniesieniu do lokalizacji szkoty oraz przedmiotu.
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Roznice w ilo$ci komunikatéw konfliktowych dotyczacych toku lekcji migdzy zajgciami
w klasach II1 1 VI okazaty si¢ natomiast nieistotne statystycznie.

W zakresie zmiennych dotyczacych utozenia fawek, typu lekcii i liczby uczniow obecnych
na zajeciach stwierdzitam brak istotnego statystycznie zwigzku pomiedzy zmiennymi ilo$¢
komunikatéw konfliktowych zaliczanych do przebiegu zaje¢ a uktadem fawek i liczbg 0sob
w klasie. Wynik wspétczynnika korelacji uzyskanego testem rho-Spearmana pozwolit potwierdzi¢
jedynie istotng statystycznie zalezno$¢ pomiedzy liczba komunikatow konfliktowych zaliczanych
do przebiegu zaje¢ a typem lekcji. Obliczony wspotczynnik korelacji ma warto$¢ 0.364 przy
poziomie istotnosci 0.01, co potwierdza wystepowanie dodatniej 1 wyraznej korelacji miedzy
tymi zmiennymi. W kontekscie typow lekcji powtorzeniowe; 1 zaznajamiajgcej z nowym materialem
stwierdzam, Ze na zaj¢ciach powtdrzeniowych wystepuje istotnie i znaczaco wigcej werbalnych
komunikatow konfliktowych udzielanych uczniom przez nauczycieli. Wyniki sg zatem przeciwne
niz te uzyskane w analizie zréznicowania komunikatéw dyscyplinujacych w zaleznosci od
typu lekcji. Moze to wskazywac, ze uczniowie na zaj¢ciach powtdrzeniowych sg bardziej
zdyscyplinowani, cho¢ maja wigcej problemow np. ze zrozumieniem instrukcji nauczyciela,
stuchaniem jego wyjasnien, prawidlowym wykonywaniem polecen itp.

W toku analiz statystycznych sprawdzitam tez, czy liczba komunikatow kierowanych
do uczniéw przez badane nauczycielki w sytuacjach konfliktach zalezy od zmiennych: lokalizacja
szkoty, szczebel szkolny i przedmiot nauczania. Wyrdznitam nastgpujace sytuacje konfliktowe
dotyczace sytuacii, gdy uczen: nie znat odpowiedzi na pytanie nauczycielki, zle robil/odpowiadat,
wyrywat si¢ do odpowiedzi, dopowiadat co$ niepytany do wypowiedzi nauczyciela, mowit
nie na temat, wykonywal ¢wiczenie niezadane przez nauczyciela, cicho mowit, odpisywat od
innego ucznia, pytat o co$ nauczyciela i nie otrzymywatl odpowiedzi, zbyt wolno pracowat na
zajeciach. Uwzglednitam réwniez sytuacje, w ktdrych nauczycielki pytaly uczniéw o zdanie,
a nastgpnie ignorowaty pomysty dzieci, prosby bez specyfikacji w formie pytania w przypadku
hatasu lub niedostyszenia wypowiedzi uczniow, pytanie o zadanie lub materiat nauczania
czy powtarzanie wypowiedzi.

W sytuacji, w ktorej uczen nie znat odpowiedzi na pytanie nauczycielki, w odniesieniu
do zmiennej lokalizacja szkoly zastosowatam test statystyczny t-Studenta®®’. Dat on wynik
t (78)=3.885 przy istotnosci a<0.01, co wskazuje, ze réznica w ilosci komunikatéw na zajeciach
w szkotach miejskich 1 wiejskich, wynikajacych z tej sytuacji konfliktowej, jest istotna statystyczne
1 wicksza w szkotach miejskich. Zastosowanie w tym przypadku testu t-Studenta byto mozliwe
ze wzgledu na rozklad normalny zmiennej 1 fakt, ze zmienna lokalizacja szkoty jest 2-warto$ciowa.

Odnoszac komunikaty kierowane do uczniow w omawianych sytuacjach konfliktowych
do zmiennej przedmiot nauczania, test t-Studenta pozwolit okresli¢ istotng statystycznie r6znice
mi¢dzy komunikatami konfliktowymi zaliczanymi do tej kategorii, udzielanymi na edukacji
matematycznej 1 matematyce oraz edukacji polonistycznej 1 jezyku polskim — wyniki #(78)=2.181
dla poziomu istotnosci 0=0.032< 0.05. Na tej podstawie mozna stwierdzi¢ wigksza liczbe
komunikatow wynikajacych z sytuacji konfliktowej, polegajacej na braku znajomosci odpowiedzi
ucznia na pytanie nauczycielki na zajgciach edukacji matematycznej i matematyki niz edukacji
polonistycznej i jezyka polskiego.

D 5 _1 1 = . . . .
= Sp /R D= ;Z?:l(xli —X3i);Sp = JEZ?:l(xli — Xxa; — D)?; gdzie x;— kolejny wynik pierwszego pomiaru,

X, — kolejny wynik drugiego pomiaru, 7 — liczba obserwacji, 7 — wynik testu t-Studenta.
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W odniesieniu do zmiennej szczebel szkolny rowniez poshuzylam si¢ testem t-Studenta,
ktéry dat wynik t (71,175)=-3.173 przy poziomie istotnoéci 0=0.002<0.005. Swiadczy to
o istotnie statystycznie wickszej liczbie komunikatow konfliktowych w klasach VI zaliczanych
do tej grupy w stosunku do zaje¢ w klasach III.

Analizujac zaleznos¢ komunikatow konfliktowych wynikajacych z faktu, ze uczen
nie znat odpowiedzi na pytanie nauczycielki w odniesieniu do zmiennej, jaka jest liczba
uczniow na zajgciach lekcyjnych, poshuzytam sie testem r-Pearsona ze wzglgdu na normalny
rozktad zmiennej liczba komunikatow konfliktowych oraz wielowartosciowo$¢ zmiennej, jaka
jest liczba ucznidw. Istotno$¢ asymptotyczna wyniosta 0=0.266 i byta wigksza niz 0.05, co
nie dato podstaw do podwazenia hipotezy zerowej, mowigcej, ze brak jest zaleznosci miedzy
liczba komunikatéw konfliktowych badanych nauczycielek wynikajacych z braku odpowiedzi
ucznia na zadane mu pytanie a liczbg uczniow na obserwowanych zajeciach lekcyjnych.

Badajac zalezno$¢ omawianej grupy komunikatow konfliktowych od ukfadu fawek
w sali lekcyjnej wykorzystatam test Kruskala-Wallisa i stwierdzitam, Ze nie ma podstaw do
odrzucania hipotezy zerowej, moéwigcej o braku zaleznosci pomiedzy liczbg komunikatéw
konfliktowych z omawianej grupy a uktadem fawek w sali lekcyjnej (istotno$¢ asymptomatyczna
wyniosta 0.071, czyli przekroczyta wartos¢ 0.05).

W odniesieniu do komunikatéw wynikajacych z sytuacji konfliktowych, polegajacych
na tym, ze uczen Zle robi/méwi (nieprawidtowo odpowiada lub Zle wykonuje polecenie), badanie
ich zaleznosci od zmiennych: lokalizacja szkoty oraz przedmiot nauczania testem t-Studenta
nie dato podstaw do odrzucenia hipotez zerowych — dla pierwszej zmiennej t(78)=1.522 przy
poziomie istotnosci 0.132, a dla drugiej t(78)=-0.343 przy o= 0.733. Oba poziomy istotnosci
przekroczyty warto$¢ 0.05, co pozwala wnioskowac o braku istotnej statystycznie zaleznosci
miedzy liczbg omawianych komunikatow konfliktowych a zmiennymi: lokalizacja szkoty
i przedmiot nauczania.

Wiyniki obliczone testem t-Studenta, dotyczace zaleznosci miedzy liczba omawianych
komunikatéw konfliktowych a szczeblem szkolnym, pozwalaja uznaé istotnie statystycznie
wieksza liczbe tych komunikatow w klasach VI niz III — wynik na poziomie t (71.154)=-4.405
przy poziomie istotnosci a<0.001. Istotnie wigksza jest liczba komunikatéw konfliktowych
zwigzanych z sytuacjami braku odpowiedzi na pytanie nauczyciela i niepoprawnym wykonywaniem
polecen przez uczniow klas VI.

Zmienna uktad tawek nie réznicuje w istotny statystycznie sposob liczby komunikatow
konfliktowych wynikajacych z faktu, Ze uczen Zle robi lub méwi, co potwierdza hipotez¢ zerowa.
Brak zalezno$ci migdzy z tymi zmiennymi wyliczytam za pomocg testu Kruskala-Wallisa.
Poziom istotnosci asymptomatycznej wyniost 0.320, czyli byt wiekszy niz 0.05.

Ciekawy wynik otrzymatam dzigki testowi r-Pearsona w odniesieniu do komunikatow
konfliktowych wynikajacych z sytuacji konfliktowych polegajacych na tym, ze uczen Zle robi/
mowi a liczba uczniow w klasie. Test dat wynik r=-0.375 przy poziomie istotnosci 0=0.00,
co wskazuje istotnie statystycznie ujemng korelacje miedzy iloscia omawianych komunikatow
a liczbg uczniow. Wynik taki moglby sta¢ w sprzecznosci z istniejacym w naukach pedagogicznych
pogladem o tym, ze duza liczba uczniéw w klasie ujemnie koreluje z efektami nauczania, gdyby
nie istniejagce watpliwosci interpretacyjne tego wycinka moich badan. Nie ma pewnosci, ze
nauczycielki na obserwowanych przeze mnie zajeciach nie pytaty wylgcznie uczniéw osiggajacych
wysokie wyniki w nauce szkolnej, a unikaty wzywania do odpowiedzi uczniow, co do wiedzy
ktérych miaty watpliwosci.
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Analizujac zalezno$¢ pomigdzy liczba nauczycielskich komunikatow konfliktowych
udzielanych w sytuacjach wyrywania si¢ uczniéow do odpowiedzi a zmiennymi: lokalizacja
szkoly, przedmiot nauczania i szczebel szkolny, zastosowatam test U-Manna-Whitneya*"'
ze wzgledu na wystapienie rozktadu normalnego pierwszej z wymienionych zmiennych.
W odniesieniu do lokalizacji szkoty nie stwierdzitam istotnego statystycznie zréznicowania
komunikatéw nauczycielskich ze wzgledu na wysoki pozioma istotnosci asymptomatyczne;j,
ktory wyniost 0.552>0.05. Podobnie wysoki poziom istotnosci asymptomatycznej w odniesieniu
do przedmiotu nauczania, wynoszacy 0.731, nie pozwala na odrzucenie hipotezy zerowej
o braku zalezno$ci miedzy liczbg omawianych komunikatéw konfliktowych a przedmiotem
nauczania. Wykazatam jedynie istotng statystycznie zalezno$¢ pomiedzy liczbg komunikatow
nauczycielskich wysytanych uczniom w sytuacjach wyrywania si¢ ich do odpowiedzi a zmienng
szczebel szkolny. W tym przypadku wspdtczynnik korelacji wynidst U=392 przy poziomie
istotnosci 0:<0.05, co pozwala wnioskowac o istotnie statystycznie wigkszej liczbie omawianych
komunikatow konfliktowych w klasach III.

W odniesieniu do badania zaleznosci liczby komunikatow konfliktowych udzielanych
uczniom, gdy wyrywaja si¢ do odpowiedzi a ustawieniem tawek w klasie zastosowatam test
Kruskala-Wallisa, ktory dat wspotezynnik korelacji H=7.440 przy poziomie istotnosci 0.024<0.05,
co wskazuje na istotnie statystycznie najwigkszg liczbe komunikatow kierowanych do uczniow
w przypadku wyrywania si¢ do odpowiedzi na zajeciach lekcyjnych w salach o mieszanym
uktadzie tawek, $rednig w klasach o uktadzie pionowym, za$ niemniejsza w salach o poziomym
uktadzie tawek (mediany wynoszg odpowiednio: M=7,5; M=3; M=1).

Zalezno$¢ konfliktowych komunikatow nauczycielskich z omawianej grupy w stosunku
od liczby ucznidow biorgcych udziat w obserwowanych zajeciach lekcyjnych zbadatam za
pomocg testu rho-Spearmana, uzyskujac wspolczynnik korelacji na poziomie R=0.279 przy
istotnosci wynoszacej 0=0.012<0.05. Pozwala to odrzuci¢ hipoteze zerowa i uznacé istotng
statystycznie, ale staba, dodatnig korelacj¢ migdzy tymi zmiennymi. Mozna zatem wnioskowaé
o wigkszej liczbie tych komunikatéw konfliktowych zauwazanych w trakcie zaje¢, w ktorych
brata udzial wigksza liczba uczniow.

Podobnie jak w przypadku zaleznosci pomiedzy liczba komunikatow dotyczacych sytuacji
wyrywania si¢ uczniow do odpowiedzi a zmiennymi takimi jak: lokalizacja szkoty, przedmiot
nauczania oraz szczebel szkolny w sytuacjach, gdy uczniowie dopowiadali co$ (niepytani) do
wypowiedzi nauczycielek w odniesieniu do tych 3 zmiennych niezaleznych zastosowatam
test U-Manna-Whitneya. Jest to uzasadnione, poniewaz komunikaty nie wykazywaty cech rozkladu
normalnego. Wyniki uzyskane za pomocg tego testu nie potwierdzity hipotez zerowych odnosnie
braku istotnej zalezno$ci miedzy liczbg omawianych komunikatow konfliktowych a lokalizacjg
szkoty oraz przedmiotem nauczania — poziomy istotnosci wynosity odpowiednio 0.907 oraz
0.103. Stwierdzitam natomiast istotng statystycznie réznice pomiedzy iloscig komunikatow
konfliktowych zliczanych do tej grupy a szczeblem szkolnym — wynik na poziomie U=459.5
przy a<0.001 — co wskazuje na istotnie wigksza liczbe tych komunikatow konfliktowych
w oddziatach klas nizszych.

Omawiajac zalezno$¢ liczby komunikatow udzielanych uczniom, gdy dopowiadaja co$
niepytani nauczycielowi a zmienng niezalezna: uktad tawek, wykorzystatam test Kruskala-Wallisa
1uzyskatam dla wspotczynnika korelacji wynik H=6.752 przy poziomie istotnosci 0=0.034<0.05,
co potwierdza istotng statystycznie zaleznosé migdzy opisywanymi zmiennymi. Srednie wartoci

U = Riin o — w gdzie R,p — suma rang dla grupy, w ktérej suma jest mniejsza, n; — liczba obserwacji
W grupie z mniejsza suma rang, U — wynik testu U-Manna-Whitneya.
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rang wskazuja, ze najwiecej tego typu komunikatow konfliktach wystapilo na zajeciach w salach
o mieszanym uktadzie tawek (M=6.5). W klasach o poziomym i pionowym ich ustawieniu
mediany wynosity 0.

Obliczenia testem rho-Spearmana, dotyczace zaleznosci pomigdzy komunikatami
konfliktowymi kierowanymi do uczniow, gdy niepytani dopowiadaja co$ nauczycielowi a liczba
uczniéw obecnych na obserwowanych zajeciach edukacyjnych powalajg stwierdzi¢ istotng
statystycznie, znaczng, dodatnig korelacje pomiedzy nimi, ktéra wynosi R=0.349 przy poziomie
istotnosci 0=0.002<0.05. Wskazuje to na istotnie statystycznie wigkszg liczbe konfliktowych
nauczycielskich komunikatow na zajeciach, w ktdrych uczestniczyto wigcej uczniow.

Szukajac zaleznosci pomiedzy liczbg nauczycielskich komunikatéw konfliktowych
kierowanych do uczniow w sytuacjach, gdy zbyt wolno pracujg a lokalizacja szkoty, przedmiotem
nauczania i oddziatem szkolnym, skorzystalam z testu t-Studenta ze wzgledu na niewystepowanie
rozktadu normalnego w zmiennej zaleznej. W odniesieniu do zmiennych: lokalizacja szkoty
1 przedmiot nauczania nie znalaztam podstaw do odrzucenia hipotez zerowych, co pozwala
mowi¢ o braku istotnej statystycznie zaleznosci miedzy liczbg komunikatow konfliktowych
badanych nauczycielek zwigzanych z nieakceptowaniem wolnego tempa pracy uczniow
a lokalizacja szkoty oraz przedmiotem nauczania. Z zebranego materiatu faktograficznego
wynika natomiast istotna statystycznie zalezno$¢ miedzy liczba tych komunikatow w klasach
VI1i1IL, przy czym zdecydowanie wiecej komunikatow konfliktowych wystepowato w VI klasach.
Pozwala to przypuszczaé, ze uczniowie mtodsi sumienniej koncentrujg si¢ na samodzielnej
pracy albo nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej bardziej adekwatnie dostosowywaty tempo
pracy do mozliwosci rozwojowych dzieci w mlodszym wieku szkolnym.

Warto takze odnies$¢ si¢ do zaleznosci migdzy iloscig komunikatéw konfliktowych
odnotowanych, gdy uczniowie zbyt wolno pracowali a uktadem tawek w klasie. Do obliczen
statystycznych wykorzystatam test Kruskala-Wallisa. Uzyskany wynik wskazuje niemoznosé¢
odrzucenia hipotezy zerowej, mowigcej o braku zalezno$ci migdzy tymi zmiennymi. Istotnos¢
asymptomatyczna wyniosta 0=0.433>0.05. Uktad tawek w sali lekcyjnej nie miat zatem istotnego
statystycznie wptywu na liczb¢ nauczycielskich komunikatow konfliktowych zwiazanych
z wolng pracg uczniow.

Badajac zalezno$¢ pomigdzy tymi komunikatami a liczba uczniow w klasie, stwierdzitam,
dzieki obliczeniom wykonanym testem r-Pearsona, ze wspdtczynnik korelacji wynosi R=-0.247
przy poziomie istotnosci 0=0.027<0.05, co potwierdza stabg, ujemna korelacje pomigdzy
analizowanymi zmiennymi. Uogolniajac, mozna potwierdzi¢, ze im wiecej ucznidw uczestniczy
w zajeciach lekeyjnych, tym mniej komunikatow konfliktowych wynikajacych z wolnej
pracy dzieci stosowaly badane nauczycielki.

W trakcie analizy zaleznosci migdzy iloscig komunikatow konfliktowych udzielanych
uczniom w sytuacjach, gdy mowig nie na temat a zmiennymi niezaleznymi: lokalizacja szkoty,
kategoria zajg¢ oraz oddziat szkolny nie wykazalam wystgpowania istotnych statystycznie zaleznosci
miedzy omawiang zamienng zalezng a wymienionymi zmiennymi niezaleznymi (poziomy
istotno$ci asymptomatycznej odpowiednio osiagnety wartosci: 0.416, 0.212 oraz 0.065).
Wiyniki te uzyskatam, postugujac sie testem U-Manna-Whitneya.

Zrdznicowanie liczby omawianych komunikatow nauczycielskich w stosunku do uktadu
Tawek w sali lekcyjnej podczas obserwowanych zaje¢ obliczytam, postugujac sie testem Kruskala-
-Wallisa, ktory wykazat wystepowanie istotnosci statystycznej na poziomie 0=0.502>0.05,
co nie dato podstaw do odrzucenia hipotezy zerowej, mowigcej o braku istotnej statystycznie
zalezno$ci miedzy iloscig konfliktowych komunikatéw udzielanych uczniom przez badane
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nauczycielki w sytuacjach, gdy dzieci mowiag nie na temat a uktadem tawek w sali lekcyjne;j,
wystepujacym w trakcie obserwowanych przeze mnie zajeé.

Jedynie zmienna niezalezna: liczba uczniow w klasie obecnych w trakcie zaje¢ ma istotny
statystycznie wplyw na ilo$¢ konfliktowych komunikatoéw badanych nauczycielek zaliczanych
do omawianej kategorii, co potwierdzaja obliczenia wykonane testem rho-Spearmana. Daty
one wynik r=0.317 przy poziomie istotno$ci statystycznej wynoszacej 0=0.004<0.05, z czego
mozna wnioskowa¢ o dodatniej korelacji pomigdzy omawianymi zmiennymi wystepujacej
w wyraznym nasileniu. Oznacza to, ze im wigcej uczniow brato udziat w zajeciach lekcyjnych,
tym zauwazalnie wigcej byto komunikatow konfliktowych wynikajacych z sytuacji méwienia
nie na temat przez uczniow, ktérych musiaty udziela¢ badane nauczycielki.

Rozpatrujac zaleznosé pomigdzy iloscig konfliktowych komunikatow badanych nauczycielek
wysytanych w sytuacjach, gdy pytaly one uczniow o zdanie, nastepnie ignorowaly ich pomysty
1 robity po swojemu a lokalizacja szkoty, przedmiotem nauczania oraz oddziatem klasowym,
postuzytam si¢ testem U-Manna-Whitneya. Otrzymane wyniki nie pozwolity na odrzucenie
hipotez zerowych, gdyz poziomy istotnosci asymptomatycznej dla wymienionych zmiennych
niezaleznych miaty wartosci: 0.579, 0.579 1 0.079. Pozwala to wnioskowac o braku wystepowania
istotne;j statystycznie zaleznosci pomiedzy liczba konfliktowych komunikatéw nauczycielskich
udzielanych uczniom w sytuacjach, gdy nauczycielki pytaty ich o zdanie, a nastgpnie ignorowaty
ich pomysty a zmiennymi niezaleznymi: lokalizacja szkoly, przedmiot nauczania i oddziat klasowy.

Podobne wnioski wysunetam na podstawie obliczen z wykorzystaniem testu Kruskala-
-Wallisa odnosnie braku istotnej statystycznie zalezno$ci miedzy iloscig omawianych komunikatow
konfliktowych udzielanych przez badane nauczycielki a uktadem tawek w klasie. Poziom
istotno$ci asymptomatycznej wyniost 0.437>0.05. Wyniki testu rtho-Spearmana w przypadku
badania zaleznosci pomigdzy liczbg komunikatow konfliktowych wynikajacych z omawianych
sytuacji a liczbg uczniow daly podobne wyniki (poziom istotnosci 0=0.084>0.05) i powalaja
whnioskowaé o braku istotnego statystycznie zwigzku migdzy analizowanymi zmiennymi zalezng
i niezalezna. Mozna zatem sformutowac wniosek ogdlniejszy, ze zadna z wymienianych przeze
mnie zmiennych niezaleznych nie wywiera istotnego statystycznie wptywu na liczb¢ komunikatow
nauczycielskich wynikajacych z sytuacji konfliktowych, polegajacych na tym, ze nauczycielki
ignoruja pomysty dzieci po uprzednim pytaniu ich o zdanie. Moze to wskazywac posrednio
na fakt, Ze omawiang zmienng zalezng réznicujg zupehie inne czynniki, np. cechy osobowosciowe
nauczycielek.

Omawiajac zaleznosci wystepujace miedzy nauczycielskimi komunikatami konfliktowymi
udzielanymi uczniom w sytuacjach, kiedy uczniowie wykonuja ¢wiczenia niezadane przez
nauczyciela a zmiennymi niezaleznymi: lokalizacja szkoty, przedmiot nauczania, oddziat klasowy,
liczba uczniow obecnych na zajeciach obliczenia statystyczne nie wykazaty wystgpowania
istotnej statystycznie zaleznosci pomiedzy zmiennymi zalezng a niezalezng. Zalezno$ci miedzy
zmienng zalezng a zmiennymi: lokalizacja szkoty, przedmiot nauczania i oddziat klasowy
obliczylam za pomocg testu U-Manna-Whitneya, a poziomy istotnosci asymptomatycznej wyniosty
odpowiednio: 0.963, 0.123 1 0.123. Zaleznos¢ statystyczng miedzy omawianymi komunikatami
konfliktowymi a liczbg uczniow obecnych w trakcie obserwowanych przeze mnie zajgé
lekcyjnych obliczylam testem korelacji sho-Spearmana, ktory wykazal poziom istotnosci
asymptomatycznej 0=0.430>0.05.
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Jedynie zmienna uktad tawek w sali lekcyjnej ma znaczacy, istotny statystycznie wpltyw
na liczbe nauczycielskich komunikatow konfliktowych, wynikajacych z wykonywania przez
uczniéw ¢wiczen niezadanych przez nauczyciela. Obliczenia wykonane za pomoca testu
Kruskala-Wallisa daty wynik H=6,873 przy poziomie istotno$ci asymptomatycznej wynoszacej
0.032. Srednie warto$ci rang wskazuja na to, ze wicksza ilos¢ komunikatow konfliktowych
zaliczanych do opisywanej grupy wystepowala na zajeciach odbywajacych si¢ w salach lekcyjnych
0 mieszanym i pionowym uktadzie tawek niz poziomym.

Uogolniajac, mozna stwierdzi¢, ze uzyskane obliczenia odno$nie zmiennej zaleznej
liczby komunikatow udzielanych przez badane nauczycielki w sytuacjach, gdy uczniowie
wykonujg ¢wiczenia niezadane przez nauczyciela pozwalaja wnioskowacé, ze jedynie zmienna
niezalezna, jaka jest uktad tawek ma na nig wplyw istotny statystycznie. Pozostale zmienne
niezalezne, ktore bralam pod uwage, tj. lokalizacja szkoty, przedmiot nauczania, oddziat klasowy
i liczba uczniéw uczestniczacych w zajeciach, nie posiadajg istotnego statystycznie wptywu
na omawiang zmienng zalezng.

W odniesieniu do konfliktowych komunikatéw nauczycielskich udzielanych uczniom
w sytuacjach, gdy nieprawidlowo formutowali oni kanat wokalny i méwili za cicho zadna
z branych przeze mnie pod uwage zmiennych niezaleznych nie wykazuje istotnego statystycznie
wplywu na analizowang zmienng zalezna. W aspekcie nastgpujacych zmiennych niezaleznych:
lokalizacja szkotly, przedmiot nauczania i oddziat klasowy zastosowatam do obliczen test
U-Manna-Whitneya. Poziomy istotnosci asymptomatycznej kolejno dla zmiennych niezaleznych
wynosity: 0.963, 0.412 oraz 0.469, czyli wszystkie przekroczyly warto$¢ 0.05. Obliczenia
statystyczne dotyczace zamiennej niezaleznej uktad tawek wykonatam testem Kruskala-Wallisa,
uzyskujac poziom istotnosci asymptomatycznej 0.193>0.05. Podobne test rho-Spearmana,
zastosowany w obliczaniach wptywu liczby uczniow na liczbe komunikatow w sytuacjach,
gdy uczniowie mowili za cicho, dal poziom istotnosci statystycznej wigkszy niz 0.05 — wynosit
a=0.077. Uzyskane wyniki pozwolity wnioskowa¢ o braku podstaw do odrzucenia hipotez
zerowych w zakresie wptywu omawianych zmiennych niezaleznych na zmienng zalezna.

Badajac zaleznosci pomigdzy iloscia nauczycielskich komunikatow konfliktowych
udzielanych w sytuacjach, gdy uczniowie odpisywali od siebie a lokalizacja szkoty, przedmiotem
nauczania oraz oddziatem klasowym, poshuzylam si¢ testem U-Manna-Whitneya. Stwierdzitam
brak istotnej statystycznie zalezno$ci migdzy zmiennymi: przedmiot nauczania oraz oddziat
klasowy a iloscig omawianych komunikatoéw nauczycielskich — poziomy istotnosci asymptomatycznej
wyniosty 0.648 1 0.326. Zmienna lokalizacja szkoty z kolei w istotny statystycznie sposob
réznicuje omawiane komunikaty konfliktowe — wynik testu U=660 przy poziomie istotnosci
0.014, co potwierdza istotnie statystycznie wigksza liczbe komunikatéw konfliktowych zaliczanych
do omawianej grupy w trakcie zaje¢ edukacyjnych w szkotach wiejskich niz miejskich.

Obliczenia testem Kruskala-Wallisa, dotyczace zaleznosci migdzy analizowang zmienna
zalezng a ukladem tawek wystepujacym w sali lekcyjnej w trakcie obserwowanych zaje¢
edukacyjnych, nie daty podstaw do odrzucenia hipotezy zerowej, mowiacej o wystepowaniu
braku istotnej statystycznie zalezno$ci pomigdzy analizowanymi zmiennymi, gdyz poziom
istotno$ci asymptomatycznej wyniost 0=0.311> 0.05.

Druga zmienng niezalezna, majacg istotny statystycznie wpltyw na liczbe nauczycielskich
komunikatéw dotyczacych odpisywania, jest liczba uczniéw uczestniczacych w zajeciach lekcyjnych.
Wiynik testu rho-Spearmana wyniost -0.322 przy poziomie istotnosci asymptomatycznej 0.004,
co $wiadczy o wystepowaniu wyraznej, ujemnej korelacji migdzy omawianymi zmiennymi.
Oznacza to, ze im ucznidow w klasie jest mniej, tym wigcej konfliktowych komunikatéw z tej

185



kategorii stosowaly badani nauczyciele. Nie upowaznia to jednak do wyciggania jednoznacznego
whniosku, ze w mnigj licznych klasach uczniowie czgsciej odpisuja od siebie. Wicksza ilos¢
nauczycielskich komunikatéw konfliktowych z niniejszej kategorii moze wynikac np. z faktu,
ze w mniej licznych klasach nauczycielki czgsciej spostrzegaty odpisujacych od siebie uczniow
i mogly zwraca¢ im uwage, iz nie akceptuja takiego zachowania.

Opisujac zmienng zalezna, jaka jest ilosci komunikatéw nauczycielskich wysytanych
do uczniéw w sytuacjach konfliktowych, polegajacych na tym, ze nauczycielka nie dostyszala
pytania lub odpowiedzi ucznia i skierowata do niego prosbe bez specyfikacji w formie pytania
a wszystkimi omawianymi zmiennymi niezaleznymi, trzeba zauwazy¢, ze jedynie zmienna
oddziat klasowy wykazala istotny statystycznie wptyw na zmienng zalezng. Obliczenia wykonane
testem U-Manna-Whitneya daty wynik U=557.5 przy poziomie istotnosci asymptomatycznej
0=0.004<0.05, co upowaznia do wnioskowania o czestszym wystepowaniu komunikatow
konfliktowych zaliczanych do omawianej kategorii w badanych klasach oddzialowo wyzszych
niz nizszych.

Test U-Manna-Whitneya, zastosowany w stosunku do zmiennych: lokalizacja szkoty
oraz przedmiot nauczania, wykazat poziomy istotnosci asymptomatycznej wynoszace odpowiednio
0.13910.934, czyli oba byly wyzsze niz 0.05, co dato podstawe do wnioskowania o braku zaleznosci
miedzy tymi zmiennymi a ilo$cig konfliktowych komunikatéw nauczycielskich wynikajacych
z faktu niedostyszenia przez nauczycielke pytania lub odpowiedzi ucznia. Podobnie testy
Kruskala-Wallisa i rho-Spearmana, zastosowane w odniesieniu do zmiennych: uktad fawek
oraz liczba ucznidéw obecnych na zajeciach lekcyjnych, daty zbyt wysokie poziomy istotnosci
asymptomatycznej (0.055 oraz 0.985), co nie pozwolito uzna¢ za stuszne hipotezy zerowej
1 stanowito podstawe do stwierdzenia braku istotnego statystycznie wptywu wymienionych
zmiennych na liczbe omawianych konfliktowych komunikatow nauczycielskich w relacji
osobowej z uczniami.

W toku obserwacji zaje¢ lekcyjnych odnotowatam wystepowanie nauczycielskich
komunikatow werbalnych, mogacych mie¢ inklinacje z pedagogia T. Gordona. Uporzadkowatam
je w 3 zasadnicze grupy: udzielane w czynnosciach organizacji zajgé, stosowane w przebiegu
zajeé, a takze te, ktore byly bezposrednio zwigzane z dyscyplinowaniem uczniow.

W ramach organizacji zaje¢ stwierdzitam, ze komunikaty werbalne badanych nauczycielek
zaliczane do kategorii pro$ba, uzasadnienie, wyjasnienie, pozwolenie/propozycja oraz Zyczenia
mogg mie¢ zwigzek z pedagogika antyautorytarng. Badajgc statystyczne powigzanie zmiennej
zaleznej, jaka jest taczna ilo$¢ komunikatow zaliczanych do tych grup z przyjetymi zmiennymi
niezaleznymi: lokalizacja szkoty, przedmiot nauczania i szczebel szkolny, zastosowatam test
U-Manna-Whitneya. W odniesieniu do wszystkich wymienionych zmiennych zastosowane
obliczenia statystyczne wykazaty brak istotnego statystycznie zwigzku pomiedzy taczng liczbg
nauczycielskich komunikatow powigzanych z pedagogika T. Gordona udzielanych w czesci
organizacji pracy na lekcji a wymienionymi zmiennymi.

W stosunku do zmiennej, jaka byt uktad fawek. skorzystatam z testu Kruskala-Wallisa,
ktorego wynik (H=8.515 dla o= 0.014 < 0.05) pozwala wnioskowac o istotnie statystycznie
najwigkszej liczbie tych komunikatow udzielanych przez nauczycielki w salach o pionowym
uktadzie tawek, mniejszej w klasach o poziomym ukladzie tawek oraz najmniejszej w trakcie
zaje¢ prowadzonych w salach o mieszanym uktadzie tawek. Badajac zwiazki omawianej zmiennej
zaleznej ze zmienng niezalezng liczba uczniow, poshuzylam sie testem rho-Spearmana, ktérego
wynik nie wykazat istotnego statystycznie zwigzku miedzy badanymi zmiennymi, poniewaz
wspotczynnik istotnosci wynidst a=0.137> 0.05.
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W toku zaje¢ zwiazek z pedagogia T. Gordona moga posiada¢ nastepujace grupy
komunikatéw: prosba o potwierdzenie, prosba o informacje zwrotna, pozostate prosby, wyjasnienia,
pozwolenia/propozycje, zyczenia, ekspresywy, metastwierdzenia dotyczace emocji i pracy
dzieci, powtdrzenia odpowiedzi ucznia, parafrazy odpowiedzi ucznia. Zalezno$¢ ich tacznej
liczby w kontekscie przyjetych zmiennych niezaleznych: lokalizacja szkoty, rodzaj zaje¢, szczebel
szkolny 1 kategoria zaje¢ obliczytam testem U-Manna-Whitneya. Wobec zmiennej niezaleznej
lokalizacja szkoty wynik testu wykazat zaleznos¢ istotng statystycznie — U=419 dla 0=0.01,
potwierdzit zatem, ze znacznie wiecej tego typu komunikatow jest w szkotach miejskich niz
wiejskich. Podobnie istotny statystycznie jest zwigzek miedzy zmienng zalezng i niezalezna
w odniesieniu do zmiennej niezaleznej szczebel szkolny. Wynik testu — U=542 dla 6=0.013<0.05,
pokazuje, ze wystepuje istotnie wigksza liczba komunikatow zwiazanych z pedagogia T. Gordona
kierowanych do uczniow przez badane nauczycielki w toku zaje¢ w klasach VI niz w III. Zmienna
przedmiot nauczania, zgodnie z wynikami tego testu, nie réznicuje natomiast tej grupy komunikatow
kierowanych przez badane nauczycielki do uczniéw w toku zaje¢ (wynik 0=0.285>0.05). Badajac
zalezno$¢ migdzy ogolng liczbg nauczycielskich komunikatow posiadajacych zwiazek z pedagogika
antyautorytarng a zmienng niezalezng uktad tawek w sali lekcyjnej, postuzytam si¢ testem
Kruskala-Wallisa. Uzyskany wynik — H=5.100 przy ¢=0.078>0.05, nie pozwolit na odrzucenie
hipotezy zerowej, moéwiacej o braku istotnego statystycznie zwigzku pomiedzy opisywanymi
zmiennymi. Pozwala to sadzi¢, ze uklad tawek w sali lekcyjnej nie roznicuje nauczycielskich
komunikatow zaliczanych do tej grupy. Analizujac zaleznosci statystyczne miedzy liczbg uczniow
uczestniczacych w obserwowanych przeze mnie zajeciach lekcyjnych, skorzystatam z testu
rho-Spermana. Dzi¢ki wynikowi potwierdzitam hipotez¢ zerowsg, nie dowodzac istotnego
statystycznie zwigzku migdzy liczbg ucznidow a ogodlng liczbg nauczycielskich komunikatow
wynikajacych z zasad komunikowania si¢ preferowanymi w ujeciu gordonowskim a kierowanym
do uczniow przez badane nauczycielki.

Rozpatrujgc komunikaty dyscyplinujace, udokumentowatam powigzania z pedagogia
T. Gordona wobec komunikatéw zaliczanych do kategorii: prosby, uzasadnienie komunikatu
dyscyplinujacego, nadzieja/zyczenie, ekspresywy. Ich taczng liczbe traktuje jako zmienna zalezna,
za$ zmienne: lokalizacja szkoty, przedmiot nauczania, szczebel szkolny, liczba uczniow
uczestniczacych w obserwowanych zajgciach lekcyjnych uczniow i uktad tawek w klasie
jako zmienne niezalezne. Obliczajgc zalezno$¢ zmiennej zaleznej w stosunku do kolejnych
zmiennych niezaleznych, poshizytam sie testem U-Manna-Whitneya. W odniesieniu do przedmiotu
nauczania i szczebla szkolnego nalezy powiedziec, Ze nie stwierdzitam ich istotnego statystycznie
wplywu na zmienna zalezng. Méwiac o zmiennej lokalizacja szkoty nie potwierdzitam hipotezy
zerowej, stwierdzajac wigksza liczbe komunikatow dyscyplinujacych posiadajacych zwigzek
z pedagogig T. Gordona kierowanych do uczniéw przez badane nauczycielki w trakcie zaje¢
edukacyjnych w szkotach miejskich niz wiejskich. Wynik testu wyniost U=556, dla 0=0.017<0.05.
Zaleznos$¢ migdzy opisywana zmienng zalezng a uktadem tawek w klasie ustalitam za pomoca
testu Kruskala-Wallisa, wykazujac istotnie statystycznie wiecej dyscyplinujacych komunikatow
nauczycielskich zwiazanych z pedagogika antyautorytama udzielanych w czasie zaje¢ edukacyjnych
w salach o pionowym uktadzie tawek, mniej w klasach o mieszanym uktadzie tawek, zag
najmniej podczas zajgé w salach o poziomym ukladzie tawek. Analiz¢ zaleznosci statystycznej
miedzy liczbag 0sdb uczestniczacych w zajgciach a rozpatrywang zmienng zalezng wykonatam
testem rho-Spermana — jego wynik nie pozwolit przyjac¢ hipotezy zerowej, gdyz dat podstawe
do przyjecia istotnie statystycznej zalezno$¢ migdzy omawianymi zmiennymi R=0.413 dla
0<0.01, co mozna sprowadzi¢ do uog6lnienia: im wiecej ucznidw uczestniczy w zajeciach
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lekeyjnych, tym wiecej komunikatow dyscyplinujacych powigzanych z pedagogia T. Gordona
kierowaty do nich badane nauczycielki podczas obserwowanych zaje¢ lekeyjnych.

W toku analiz statystycznych sporo uwagi poswigcitam ustaleniu zalezno$ci pomiedzy
barierami wystepujacymi w procesie komunikacji nauczyciel-uczen a zmiennymi niezaleznymi:
przedmiot nauczania, szczebel szkolny, lokalizacja szkoty, liczba uczniow, uktad tawek w sali
lekcyjnej oraz typ lekcji (powtdrzeniowa lub zapoznajaca z nowym materiatem). W obrebie
barier niezaleznych od ucznia oraz nauczyciela wyréznitam 4 grupy: 1) szum z zewnatrz;
2) nickomfortowa atmosfera w sali; 3) brak dziennika, kto§ wchodzi do klasy, mycie gabki
do mazania tablicy, niesprawne pomoce dydaktyczne, zty widok z tablicy; 4) mato miejsca,
zke usadzenie uczniow. Bariera szum z zewnatrz zostala wyodrebniona sposrod pozostatych
ze wzgledu na jednostke analizy — minuty — oraz to, Ze byla analizowana jedynie ze wzgledu
na zalezno$¢ od zmiennej niezaleznej lokalizacja szkoty. Wykonywanie obliczen w odniesieniu
do zmiennych: szczebel szkolny oraz przedmiot nauczania byto bezcelowe ze wzgledu na nature
tej bariery — jesli szum zaktocajacy przebieg zaje¢ edukacyjnych dochodzi z zewnatrz budynku
szkolnego, jest styszany zaréwno przez uczniow klas 111, jak i VI na zajeciach matematycznych
oraz tych poswieconych jezykowi ojczystemu. Bariera nickomfortowa atmosfera w sali zostata
rowniez wyrazona w minutach, co stato si¢ powodem jej wyodrebnienia sposrod innych. Bariery
niezalezne od ucznia i nauczyciela zaliczone do grupy tresci wyrazone sg w jednostkach liczby
wystgpienia, natomiast bariery z grupy 4. zwigzane sg z iloscia tawek, ktorych dotycza.

Zalezno$¢ bariery pomigdzy szumem z zewnatrz a lokalizacja szkoty zostala obliczona
testem U-Manna-Whitneya. Test dat wynik U=506 dla 0:<0.01, co pozwala wnioskowac o istotnym
statystycznie czestszym jej wystepowaniu na zajeciach odbywajacych sie w szkotach wiejskich
niz w miejskich.

Bariera nieckomfortowa atmosfera w sali w odniesieniu do zmiennych niezaleznych:
lokalizacja szkoty, przedmiot nauczania, szczebel szkolny i typ lekcji nie wykazuje istotnego
statystycznie zréznicowania — potwierdzitam hipotezy zerowe, korzystajac z testu U-Manna-
-Whitneya. Obliczenia testem Kruskala-Wallisa rdwniez potwierdzity hipoteze zerowa, méwiaca
o braku istotnej statystycznie zaleznosci miedzy bariera procesu komunikacji nauczyciel-uczen,
jaka jest niekomfortowa atmosfera a uktadem tawek wystepujacym w sali lekcyjnej w trakcie
obserwowanych przeze mnie zaj¢¢ lekcyjnych. Wyniki wskazujace na istotny statystycznie
zwigzek miedzy niekomfortowg atmosferg w klasie a liczbg uczniow uczestniczacych w zajeciach
lekcyjnych, obliczone testem rho-Speramana, daty wynik R=-0.343 dla 0=0.002<0.05, co
utwierdza w przekonaniu o czgstszym wystepowaniu tej bariery na zajgciach, w ktdrych
uczestniczyla mniejsza liczba uczniow. Wynik taki potwierdza moje wezesniejsze subiektywne
wnioski, ze uczniowie z nielicznych oddziatow klasowych odbywali zajecia edukacyjne czgsto
w zbyt matych oraz dusznych salach lekcyjnych. Jak wynikato z wywiadow z badanymi
nauczycielkami, sale te byty czesto w przesztosci pracowniami, gabinetami, a obecnie byty
przystosowane do funkcji sali lekcyjnej.

Bariery z grupy: brak dziennika, kto§ wchodzi do klasy, mycie gabki do tablicy, niesprawne
srodki dydaktyczne oraz nieodpowiedni widok z tablicy nie wykazuja statystycznie istotnego
zréznicowania w odniesieniu do zmiennych niezaleznych: lokalizacja szkoty, typ lekcji, uktad
lawek, szczebel szkolny oraz liczba uczniow. Stwierdzitam jedynie istotng statystycznie zalezno$¢
migdzy liczba tych wymienionych barier procesu komunikacji nauczyciel-uczen a przedmiotem
nauczania. Wyniki testu U-Manna-Whitneya (U=526 dla 0=0.006<0.05) pozwalaja sformutowac
ogolniejszg tezg o czestszym wystepowaniu barier: brak dziennika, kto$ wchodzi do klasy, mycie
gabki do mazania tablicy, niesprawne pomoce dydaktyczne, zty widok z tablicy na zajeciach
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edukacyjnych z edukacji matematycznej i matematyki niz na lekcjach z edukacji polonistycznej
oraz jezyka polskiego.

Omawiajac bariery procesu komunikacji nauczyciel-uczen zaliczone do grupy mato
miejsca w klasie 1 zte usadzenie ucznidéw, nie podwazytam hipotez zerowych w odniesieniu
do zmiennych niezaleznych: lokalizacja szkoty, typ lekcji, szczebel szkolny, przedmiot nauczania,
co wskazuje na brak istotnego statystycznie zréznicowania czestosci wystepowania omawianych
barier procesu komunikacji wymienionymi zmiennymi niezaleznymi. W odniesieniu do
zmiennej niezaleznej: uktad fawek bariery te natomiast r6znicujg si¢ istotnie statystycznie.
Wiecej ich jest na zajeciach w salach o poziomym uktadzie fawek, nastgpnie mieszanym, najmnie;
w trakcie zaje¢ salach o pionowym ukifadzie fawek. Te zalezno$¢ statystyczng potwierdzit wynik
testem Kruskala-Wallisa. Analizujac czgsto$¢ wystepowania barier: mato miejsca i zte usadzenie
ucznidéw w zaleznosci od liczby uczniow, stwierdzitam wyrazng ujemng korelacje pomiedzy
opisywanymi zmiennymi — R=-0.305, 0=0.006<0.05. Oznacza to czgstsze wystepowanie
omawianych barier na zajgciach prowadzonych z mniejsza liczba uczniéw. Czestsze nieodpowiednie
usadzanie dzieci oraz fakt, ze w salach z malg liczba uczniéw wystepuje mato miejsca potwierdzato
weczesniejsze przypuszezenia i wnioski z wywiadéw z nauczycielami, mowiace, ze malo liczne
oddziaty klasowe czgsto ucza si¢ w salach matych, ciasnych, niesprzyjajacych efektywnemu
zdobywaniu wiedzy.

W toku analiz statystycznych badatam roéwniez zalezno$¢ wystgpowania barier zaleznych
od ucznia, ale niezaleznych od nauczyciela od zmiennych niezaleznych: lokalizacja szkoty,
przedmiot nauczania, typ lekcji, uktad tawek, szczebel szkolny oraz liczba uczniéw. Do
barier tych (jak pisatam wcze$niej i obrazowatam w tabeli 14), zaliczytam: jedzenie i picie
uczniow w trakcie zaje¢ edukacyjnych, wychodzenie uczniow do toalety w trakcie zaje¢ lekcyjnych,
wykazywanie przez dzieci symptomoéw zkego samopoczucia oraz sytuacje, w ktorych uczniowie
nie posiadali pomocy dydaktycznych niezbednych do zaje¢. Nie uwzgledniam w tej grupie
barier, ktore sg zwigzane ze sposobem komunikowania si¢ uczniéw. W trakcie prowadzonych
obliczen statystycznych badatam liczb¢ wystgpowania barier niezaleznych od nauczyciela,
ale zaleznych od uczniow. Swojg uwage koncentrowatam na ogoélnej liczbie kazdej z barier
zaliczanej do omawianej grupy i traktowatam je tacznie jako jedng zmienng zalezna.

Test U-Manna-Whitneya zastosowatam podczas badania zalezno$ci wystepowania
barier zaleznych od ucznia, ale niezaleznych od nauczyciela od zmiennych niezaleznych: lokalizacja
szkoty, typ lekcji, przedmiot nauczania, szczebel szkolny. Wyniki testu U-Manna-Whitneya
dla zmiennych niezaleznych: typ lekcji oraz przedmiot nauczania nie daty podstaw do podwazenia
hipotez zerowych, méwigcych o braku wystepowania istotnej statystycznie zaleznosci miedzy
analizowang zmienna zalezng a wymienionymi zmiennymi niezaleznymi (poziomy istotnosci
byty <0.05). Lokalizacja szkoty w istotny statystycznie sposob roznicuje wystepowanie na zajeciach
lekcyjnych liczby barier procesu komunikacji nauczyciel-uczen zaleznych od ucznia, jednak
niezaleznych od nauczyciela. W trakcie zaje¢ edukacyjnych w szkolach miejskich jest istotnie
statystycznie wigcej tego typu barier niz w wiejskich (wynik testu U=586.5 dla 0=0.025<0.05.
Szczebel szkolny rowniez istotnie statystycznie réznicuje analizowang zmienng zalezng — U=544.5
dla 0=0.007<0.05. Wynik testu U-Manna-Whitneya §wiadczy o tym, Ze statystycznie czesciej bariery
komunikacyjne z tej grupy wystepuja w toku zaje¢ edukacyjnych w Il klasach niz VI.

Zrbdznicowanie zmiennej zaleznej od uktadu tawek w salach lekcyjnych, w ktorych
odbywaly si¢ obserwowane przeze mnie lekcje, obliczytam testem statystycznym Kruskala-
-Wallisa. Jego wyniki potwierdzity zasadno$¢ hipotezy zerowej, co mowi o braku istotnego
statystycznie wptywu uktadu tawek w sali lekcyjnej na wystgpowanie analizowanych barier

189



procesu komunikacji nauczyciel-uczen. Reasumujac wyniki wspotczynnika korelacji rho-
Speramana w aspekcie analizowanej zmiennych: zaleznej i niezaleznej, liczba uczniow pozwala
formutowac wniosek o statystycznie istotnym, cho¢ nieznacznym wplywie zmiennej niezaleznej
na zalezng (R=0.244 0=0.029<0.05). Im wigksza zatem liczba uczniéw uczestniczy w zajeciach
edukacyjnych, tym nieznacznie czgsciej wystepuja bariery procesu komunikacji zalezne od
uczniow, ale niezalezne od nauczyciela.

Nastepna grupa barier, ktora wyodrebnitam w toku mojej pracy badawczej, dotyczy
sposobu komunikowania si¢ uczniéw — sg one zalezne od ucznia i niezalezne od nauczyciela.
Do barier tych zaliczytam: rozmawianie dzieci w trakcie zajec, bicie si¢ uczniow, niepoprawng
wymowe dzieci, stabg technike czytania, nieprawidlowe formutowanie kanatu wokalnego,
dopowiadanie przez uczniéw nauczycielowi bez wczesniejszego jego pytania oraz wyrywanie
si¢ do odpowiedzi.

Bariera rozmawianie ucznidow zostata wyrazona w minutach, a nie jak pozostate
w odnotowanej liczbie wystapien, co stato si¢ przyczyna jej wyodrebnienia w analizie statystyczne;.
Ta bariera procesu komunikacji nauczyciel-uczen w trakcie zaje¢ lekcyjnych nie wykazuje
istotnego statystycznie zroznicowania w odniesieniu do zmiennych niezaleznych: lokalizacja
szkoty, typ zaje¢, uktad tawek, szczebel szkolny oraz przedmiot nauczania.

Wzgledem zmiennej niezaleznej uktad tawek zastosowatam test Kruskala-Wallisa,
a wobec pozostalych wymienionych zmiennych niezaleznych test U-Manna-Whitneya — wszystkie
poziomy istotnosci przekraczaty 0.05, co potwierdzito hipotezy zerowe. Jedynie zmienna:
liczba ucznidw istotnie statystycznie, nieznacznie dodatnio koreluje ze zmienna zalezng. Mozna
to wnioskowac¢ z wyniku testu rho-Speramana r=0.285 dla 0=0.01<0.05, co oznacza, ze im
wigcej uczniow uczestniczy w zajeciach lekcyjnych, tym nieznacznie dtuzej rozmawiajg oni
w trakcie zaje¢ edukacyjnych. Interesujace jest, ze nie potwierdzitam wystgpowania statystycznie
zalezno$ci zmiennej zaleznej od uktadu fawek, a mdj subiektywny odbidr hatasu na zajeciach
w salach o poziomym i mieszanym uktadzie fawek byt wickszy. Moze to $wiadczy¢ o tym,
ze uczniowie w trakcie zaje¢ edukacyjnych w salach o wymienionych 2 uktadach tawek nie
rozmawiaja dhuzej, ale glosniej. Wniosek ten jest jednak posredni i nie moze by¢ kategoryczny
ze wzgledu na nieprowadzenie pomiaru natgzenia hatasu obiektywnymi narzedziami pomiarowymi
w trakcie moich badan. Pozostale bariery procesu komunikacji zalezne od sposobu komunikowania
si¢ uczniow nie wykazuja istotnego statystycznie zréznicowania wzgledem zmiennych niezaleznych:
typ lekeji, szczebel szkolny, liczba uczniéw oraz przedmiot nauczania. Jedynie dla zmiennej
niezaleznej lokalizacja szkoty test U-Manna-Whitneya dat podstawe do obalenia hipotezy
zerowej. Jego wynik U=538.5 dla 0=0.012<0.05 upowaznia do uogolnienia o czestszym
wystepowaniu tej grupy barier procesu komunikacji na zajeciach edukacyjnych w szkotach
wiejskich niz w miejskich. Hipoteza zerowa nie potwierdzila si¢ rowniez w odniesieniu do
zmiennej niezaleznej uktad fawek. Wyniki testu Kruskala-Wallisa, H=8.587 dla 0=0.014<0.05,
daja podstawe do wnioskowania, ze bariery te wystepowaly najczesciej w salach o mieszanym
uktadzie fawek, nastepnie pionowym i na koncu poziomym.

W toku statystycznych analiz zbadatam dodatkowo zalezno$¢ czestotliwoscei 1 dlugosci
wystegpowania barier procesu komunikacji nauczyciel-uczen, zaleznych wytacznie od sposobu
werbalnego i niewerbalnego komunikowania si¢ nauczyciela. Do grupy barier zaleznych od
komunikacji niewerbalnej nauczyciela z uczniami zaliczytam: brak srodkow dydaktycznych
przez nauczyciela, niepodchodzenie do wszystkich uczniow w trakcie nadzorowania pracy
dzieci w czasie zajec lekcyjnych, nieprawidlowe (zbyt ciche) formutowanie kanatu wokalnego
przez nauczyciela oraz niewerbalne wyrazanie ponaglenia, dezaprobaty, kpiny/ironii, napigcia,
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bezradnos$¢/,,no i widzisz”, niecierpliwosci. Zostaty one podzielone na 2 grupy ze wzgledu
na rézne jednostki analizy. Bariery: nauczyciel nie podchodzi do wszystkich uczniéw oraz
nieprawidlowe formutowanie przez niego kanatu wokalnego zostaty zaliczone do 1 grupy,
gdyz wyrazone byly w czasie trwania i odnotowane w minutach. Pozostalte z wymienionych
powyzej barier dotyczacych z komunikacji niewerbalnej badanych nauczycielek stanowia odrebna
grupe, poniewaz dokumentowatam liczbe ich wystepowania. Do barier procesu wynikajacych
z komunikacji werbalnej badanych nauczycielek zaliczytam: kierowanie do uczniéw polecen
zbyt dhugich, zbyt trudnych i nieadekwatnych do ich wieku rozwojowego, stosowanie wyrazen
potocznych, nieprawidlowy szyk zdania w poleceniu oraz sytuacje, w ktorych nauczycielki
zadajg co$ uczniom, a pézniej przeszkadzaja im w pracy, mowiagc do nich caly czas. Bariery
te traktuje w moich obliczeniach statystycznych tacznie, gdyz pod wzglgdem jednostek analizy
stanowig jednorodng grupe. W odniesieniu do barier procesu komunikacji niewerbalnej wyrazonych
w minutach nie zakwestionowatam hipotez zerowych dotyczacych zmiennych niezaleznych:
typ lekeji, liczba uczniéw, przedmiot nauczania, szczebel szkolny (obliczone testami U-Manna-
-Whitneya oraz rho-Speramana). Wskazuja one na brak wptywu wymienionych zmiennych
niezaleznych na réznicowanie czasu trwania barier procesu komunikacji takich jak: nauczyciel
nie podchodzi do wszystkich uczniéw oraz nieprawidtowe formutowanie przez niego kanatu
wokalnego. Fakt braku istotnego statystycznie wptywu na wystepowanie analizowanych barier
zmiennych: typ lekcji oraz liczba uczniéw mozna wyjasni¢ faktem, ze bariery te prawdopodobnie
zaleza od cech osobowosci nauczyciela. Nauczycielki zazwyczaj miaty tendencje do podobnego
zachowywania si¢ bez wzgledu na to, jakie zajgcia prowadzity 1 na jaki temat, w jakim toku oraz
z jaka liczbg uczniow. Ciekawe jest natomiast, ze zmienne: szczebel szkolny oraz przedmiot
nauczania nie réznicujg w moich badaniach czasu trwania podczas zaje¢ lekcyjnych tych barier
procesu komunikacji. Zajecia edukacyjne w klasach Il 1 VI oraz z matematyki i jgzyka ojczystego
prowadza rézne osoby, posiadajace inne predyspozycje osobowosciowe. Moze to wskazywac
na fakt, ze zauwazona tendencja nauczycielek do generowania wymienionych barier procesu
komunikacji moze by¢ zwiazana z ich cechami osobowosciowymi, w tym temperamentalnymi
i umiej¢tnosciami nabytymi w trakcie przygotowania do pehnienia roli nauczyciela oraz
niedostatecznie opanowanymi praktycznymi kompetencjami komunikacyjnymi.

Zmienna niezalezna lokalizacja szkoly w istotny statystycznie sposob roznicuje w procesie
edukacji wystgpowanie wymienionych barier procesu komunikacji w taki sposob, ze wystepuja
one dhuzej na zajeciach lekcyjnych w szkotach miejskich niz wiejskich (test U-Manna-Whitneya
dat wynik U=459, 0<0.01). Obliczenia statystyczne testem Kruskala-Wallisa w odniesieniu
do zaleznosci korelacyjnej migdzy uktadem tawek w sali lekcyjnej a analizowang zmienng
zalezng pozwolity ponadto na wyciggniecie ogolniejszych wnioskéw o dluzszym wystepowaniu
barier procesu komunikacji wyrazonych w minutach zwigzanych z komunikacja niewerbalng
badanych nauczycielek na zajgciach lekcyjnych w salach kolejno o poziomym uktadzie tawek,
nastepnie pionowym i mieszanym.

Laczna liczba barier procesu komunikacji nauczyciel-uczen nie podlega réznicowaniu
przez takie zmienne niezalezne jak: lokalizacja szkoty, typ zaje¢, uklad tawek, liczba uczniow
i przedmiot nauczania. Jedynie zmienna niezalezna szczebel szkolny posiada istotny statystycznie
wplyw na omawiang zmienng zalezng. Wyniki testu U-Manna-Whitneya, U=504 dla 0=0.004,
pozwalajg wnioskowac o czgstszym wystepowaniu braku srodkéw dydaktycznych przez
nauczyciela, niewerbalnego wyrazania ponaglenia, dezaprobaty, kpiny/ironii, napigcia, bezradno$¢/
,,N0 1 widzisz”, niecierpliwosci na zajgciach edukacyjnych w klasach III niz VI. Potwierdzenie
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si¢ hipotez zerowych w odniesieniu do wigkszosci zmiennych niezaleznych moze posrednio
wskazywac na zwigzek omawianych barier procesu komunikacji z rolg zawodowa nauczyciela.

Bariery procesu komunikacji nauczyciel-uczen zalezne od komunikacji werbalnej
nauczyciela stanowig jednorodng grupe pod wzgledem jednostek analizy, dlatego taczng
sume czestotliwosei ich wystgpowania traktuje jako jedng zmienng zalezng. W niniejszym
pracy analizuje wspolczynniki korelacji zmiennej zaleznej od zmiennych niezaleznych: lokalizacja
szkoly, przedmiot nauczania, typ lekcji, uktad tawek, szczebel szkolny oraz liczba uczniow.
Zmienne niezalezne: uklad tawek, liczba uczniéw, przedmiot nauczania oraz szczebel szkolny
nie rdznicujg w istotny statystycznie sposob czestotliwosci wystepowania barier procesu komunikacji
od komunikacji werbalnej nauczyciela. Potwierdzenie hipotez zerowych w odniesieniu do
wymienionych zmiennych niezaleznych stwierdzitam dzieki wykorzystaniu testow U-Manna-
-Whitneya, Kruskala-Wallisa i tho-Speramana. Wszystkie wspotczynniki istotnosci w wymienionych
przypadkach przekroczyly 0.05 1 wyniosty kolejno: uktad tawek — 0.344; liczba uczniow — 0.12;
przedmiot nauczania — 0.281 oraz szczebel szkolny — 0.117.

Zmienna: lokalizacja szkoty wplywa na réznicowanie tacznej liczby tych barier w trakcie
zaje¢ edukacyjnych. Wynik testu U-Manna-Whitneya, U=404 dla 0<0.01, wskazuje na istotnie
statystycznie czgstsze wystgpowanie grupy tych barier na zajeciach lekcyjnych w szkotach
miejskich niz wiejskich. Potwierdza to moje wczesniejsze wnioski wysunigte na podstawie
analiz ilosciowych i jakosciowych. Ten sam test statystyczny pozwolit mi wykaza¢ i konkretnie
okresli¢ zalezno$¢ korelacyjng miedzy iloscig barier procesu komunikacji migdzy nauczycielem
a uczniami zaleznych od komunikacji werbalnej nauczyciela a typem lekcji. Wynik U=213
dla 0=0.043<0.05 $wiadczy o istotnie statystycznie wyzszej czestotliwosci wystepowania tych
barier na lekcjach stuzacych zaznajomieniu z nowym materialem niz na po$wieconych
powtorzeniu materialu. Fakt ten dodatkowo wydaje si¢ potwierdza¢ charakterystyka przebiegu
lekeji powtdrzeniowej oraz wprowadzajacej nowe tresci programowe, gdyz jedynie w trakcie
tych drugich zajec¢ nauczyciele zapoznajg ucznidw z nowymi pojeciami, stosujg wyjasnienia,
mowia o rzeczach nieznanych uczniom z wczesniejszy zaje¢, co koreluje z czgstszym niz
w przypadku zaje¢ powtorzeniowych generowaniem barier zwigzanych z niezrozumiatymi,
badz trudnymi w odbiorze komunikatami werbalnymi.
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Zakonczenie

Szeroka i ztozong problematyke komunikowania si¢ odzwierciedlajg teoretyczne rozprawy
naukowe oraz badania prowadzone w obszarach réznorodnych dyscyplin, ktore dotycza rozmaitych
zakresow komunikacji interpersonalnej. W opracowaniach teoretycznych okresla si¢ niezbedne
warunki do pozytywnego przebiegu tego procesu, a wyniki badan empirycznych ukazuja
rzeczywisty obraz miedzyosobowego komunikowania si¢ z jego barierami, zaktceniami oraz
niedoskonatos$ciami.

Zainteresowania poznawcze Autorki tego opracowania wkomponowuja si¢ w wazny obszar
badan nad komunikacja w procesie edukacyjnym. Perspektywa spojrzenia na komunikowanie
sie nauczyciela w toku nauczania daje rozeznanie, czy spotkanie dorostego z uczniem w relacji
oraz interakcji osobowej dobrze wspiera rozwdj jego umiejetnosci komunikacyjnych przez
modelowanie i nasladownictwo oraz gromadzenie doswiadczen komunikacyjnych w §rodowisku
spolecznym szkoly. Warto doda¢, Ze interakcje nauczyciela warunkuja przebieg procesu uczenia
si¢ dzieci, niezaleznie od ich wieku. Z tego tez wzgledu od nauczyciela wymaga sie umiejetnosci
inicjowania oraz prowadzenia skutecznej komunikacji w sensie werbalnym i niewerbalnym,
ktéra decyduje o sprawnym porozumiewaniu si¢ w zakresie opisu oraz interpretacji otaczajacej
rzeczywistoSci zwigzanej z treSciami nauczania, wartosciowania znaczen, a takze odpowiedzialnosci
za konstruktywne rozstrzyganie konfliktow edukacyjnych. Fundamentalne, nazywane takze
kluczowymi, komunikacyjne kompetencje nauczycielskie powinny by¢ nakierowane na dobry
poziom wspdtdziatania 2 podmiotow procesu dydaktycznego, ktdre odbywa sie w wymiarze
dwustronnym.

Autorka jest §wiadoma faktu, Ze zebrany materiat faktograficzny, cho¢ bogaty 1 doktadnie
analizowany w aspekcie iloSciowym oraz jakoSciowym, to jednak jest tylko niewielkim wycinkiem
rzeczywistosci szkolnej. Przedstawione oraz omowione wyniki badan diagnostycznych dotycza
przede wszystkim komunikacji nauczyciela z uczniami w klasie szkolnej i whasnie w tym zakresie
mogg stanowi¢ podstawe do wnioskowania indukcyjnego o jakosci komunikowania si¢ w procesie
edukacji.

Podsumowujac wyniki badan w kontekscie i w chronologicznym ujeciu problematyki
badawczej, warto odnies¢ sie do najwazniejszych ich rezultatow, ktorych szczegotowe omowienie
zostato zaprezentowane w I11. rozdziale tej pracy.

Odpowiadajac na pierwszy problem szczegdtowy sformutowany w metodologicznym
rozdziale niniejszej dysertacji, nalezy podkresli¢, ze udokumentowane w trakcie 80 godzin
zaje¢ lekcyjnych komunikaty werbalne badanych nauczycielek przejawiaty si¢ 3 zakresach
tre$§ciowych. Byly to komunikaty organizacyjne, ktorych liczba wynosita 11994; zwigzane
bezposrednio z przebiegiem merytorycznym zaje¢ — 30 944, a takze dotyczace dyscypliny
w klasie szkolnej — 2479. Wynika z tego, ze Srednio w badanych klasach III i VI szkoly podstawowej
przypada na jedng lekcje 150 komunikatéw organizacyjnych, okoto 387 dotyczy przebiegu
procesu nauczania, a 31 stanowig wypowiedzi dyscyplinujgce. Analiza komunikatow werbalnych
ze wzgledu na ich sens i moc illokucyjng wykazata, ze w grupie komunikatow dotyczacych
organizacji zaj¢¢ 39,7% stanowily informacje inne, 11% szukanie odpowiedzi na pytania
1 informacje dotyczace zasad pracy, a 7% uzasadnienia oraz wyjasnienia. Komunikaty o najwickszej
mocy illokucyjnej — dyrektywy — obejmowaly 25,2% polecen i tylko 4,3% prosb oraz zyczen.
W przebiegu zajg¢ odnotowanych zostato 22,5% informacji dotyczacych tresci nauczania,
33,3% pytan i polecen, 8,6% wyrazen akceptujacych wypowiedzi ucznioéw, a 4% korekt
i autokorekt. Najsilniejsza moc illokucyjna posiadaty dyrektywy — w tej grupie byto 12,5%
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polecen, 5,9% prosb i 0,1% zyczen. Posréd komunikatow dyscyplinujacych przewazaty
parawerbalne ,.ciii”” (20,4%), a takze rozkazy i imienne upomnienia (16,0%). Opis konsekwencji
i porownania do innych uczniow stanowity 3,4%, a uzasadnienia 3,2% wszystkich komunikatow
werbalnych zwigzanych z dyscyplinowaniem uczniow.

Drugie zagadnienie ujete w problematyce badan dotyczyto przejawow komunikacji
niewerbalnej nauczycielek, ktdre wystepuja w trakcie prowadzonych przez nie zajg¢ edukacyjnych.
Wazne znaczenie w relacyjnym aspekcie komunikacji ma konotatywny wymiar mowy ciata.
40 obserwowanych nauczycielek w ciggu 80 lekcji wystato 35804 rézne komunikaty niewerbalne,
7z czego 19,2% dotyczyto wykonywania czynnosci organizacyjnych, a 11,2% to gesty wyrazajace
zainteresowanie i namyst. W przedziale procentowym 5-10% znalazty si¢: aprobaty, korekty,
gotowos¢ 1 gesty ,,wokot siebie” o nieustalonej konotacji. Komunikaty niewerbalne budujace
zyczliwg atmosfere: aprobata, sympatia i gesty opiekuncze stanowily 30,7%, za§ komunikaty
o negatywnej konotacji: negacja, niecierpliwos¢ i dezaprobata, ktore bezposrednio odnosza
si¢ do aspektu relacyjnego nauczyciela z uczniami, stanowily 16,3%. W oddziatywaniach
pozawerbalnych istotny jest dystans fizyczny miedzy nauczycielem a uczniem badz uczniami.
Analizujac zebrany materiat badawczy w 6 kategoriach dystansu: 1 tawka, grupa tawek, rzedy,
biurko, tablica oraz inne miejsca, okazuje si¢, ze badane nauczycielki poswiecaja $rednio
20-30 minut na 1 45-minutowej jednostce lekcyjnej na nadzorowanie pracy uczniow. Oznacza
to, ze 15-25 minut spedzaly one w miejscach sali lekcyjnej niesprzyjajacych bezposredniemu
kontrolowaniu procesu uczenia si¢ dzieci. Dane takie wskazujg, ze uczniowie czesto nie otrzymuja
od nauczyciela wystarczajacego wsparcia w kierowaniu wlasnym procesem uczenia si¢. Jest
to tym istotniejsze, ze wickszo$¢ obserwowanych przeze mnie zajg¢ byla poswigcona wprowadzeniu
nowego materiatu, co w szczegolnosci wigze si¢ z koniecznoscia biezgcej kontroli pracy dzieci.
W organizacji srodowiska klasowego zwrocitam uwagg na wykorzystywanie dostepnych
w salach lekeyjnych $rodkéw dydaktycznych. Badane nauczycielki w trakeie realizacji tresci
nauczania wykorzystywaly modele (43,8%), przybory matematyczne (41,9%), plansze (25,7%),
magnetofony (15,7%), a takze komputer i tablicg multimedialna (8,3%).

Trzeci problem szczegdtowy odnosit si¢ do barier utrudniajacych komunikacje migdzy
nauczycielkami 1 uczniami. W tym obszarze badan wyodrebnitam czynniki niezalezne od oséb
komunikujacych si¢ i zalezne od 2 podmiotéw szkolnej komunikacji. Z zebranego materiatu
wynika, ze na 80 godzinach zaj¢¢ wystapito tacznie 770 barier niezaleznych od nauczycielek
i ucznidw. Najwyzsze wskazniki procentowe wynikaty z nastepujacych sytuacji: szum
z zewnatrz (34%), zty widok z tablicy (20,4%), nieodpowiednie usadzenie uczniow w tawkach
(15,5%) 1 zbyt mato miejsca (14,0%). Inne barier odnosity si¢ do wejscia do klasy innych
0sob, mycia gabki do mazania tablicy poza salg, niesprawnych pomocy dydaktycznych, braku
dziennika. W$rod barier zwigzanych z uczniami, ale niewynikajacych z ich sposobu komunikowania,
ktore wystapily 106 razy, znajduja si¢: brak przyboréw szkolnych (52,8%), jedzenie i picie
na lekcjach (29,2%), zte samopoczucie uczniow (12,3%) i wychodzenie do toalety (5,7%). Bariery
wynikajace z niepoprawnego komunikowania si¢ uczniéw to przede wszystkim: wyrywanie
si¢ do odpowiedzi (49,4%), dopowiadanie bez zgody nauczyciela (14,6%), zaburzenie dynamiki
wypowiedzi — staby poziom techniki czytania (12,5%), ciche méwienie (11,2%) i niepoprawna
wymowa (9,8%). W grupie barier zwigzanych z werbalnym komunikowaniem si¢ nauczycielek
z uczniami znajdujg sie: niewlasciwy szyk zdania w poleceniach (56,1%), potoczne wyrazenia
(40,8%), dlugie polecenia (26,5%), trudne polecenia (niezrozumiale dla uczniéw) (10,2%) oraz
przeszkadzanie uczniom w pracy poprzez mowienie do nich w czasie, kiedy majg pracowac
nad zadaniami (3,1%). Posrod barier wynikajacych z komunikowania si¢ niewerbalnego
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szczegolnie nalezy popatrze¢ na te wyrazone w czasie ich trwania. W czasie 80 godzin lekcyjnych
lacznie w czasie 1305 minut (36,3% czasu) nauczycielki nie podchodzity do uczniow, a przez
274 minuty (7,6% czasu) nieprawidlowo formutowaty kanat wokalny i mowity zbyt cicho.
Do barier wyrazonych najwicksza czestotliwoscig ich wystepowania na jednej lekcji trzeba
zaliczy¢: ponaglanie (15,4), niecierpliwos¢ (9,0), kpina, ironia, powatpiewanie (8,9), a takze
napigcie 1 dezaprobata (7,8). Przedstawione dane iloSciowe potwierdzaja, ze komunikowanie
si¢ na szkolnych lekcjach nie jest wolne od wielu barier, ktore zaktocajg prawidlowy jej przebieg
1z pewnoscig nie stuzg efektywnej nauce.

Warto$ciowe poznawczo bylo ustalenie w ramach prowadzonych badan pedagogicznych,
jakimi komunikatami postuguja si¢ badane nauczycielki w konfliktowych sytuacjach
edukacyjnych. Zagadnienie to zaplanowatam w czwartym problemie szczegdétowym,
sformutowanym w formie pytania w metodologicznej czesci pracy. Teraz odwotam si¢ do
najwazniejszych wnioskow i uogolnien, ktore sa wynikiem wieloaspektowej analizy zebranego
materiatu i1 dajg oglad reakcji badanych nauczycielek w sytuacjach konfliktowych majacych
miejsce W procesie nauczania. Funkcj¢ zapobiegajaca konfliktom petnity m.in. wysytane
ekspresywy odnoszace si¢ do emocji i pracy ucznidw. W czasie obserwacji zaje¢ ich taczna
liczba wynosita 336, co daje Srednig arytmetyczna 4,2 takich komunikatow na jednej lekcji.
Cze$¢ komunikatow konfliktowych zwigzana byta z organizacjg zaje¢. Odnotowatam ich 4484,
co $wiadczy, ze na 45 minutach zaje¢ przypada ich okolo 57. Konflikty organizacyjne nauczycielki
rozstrzygaly przede wszystkim przez polecenia (24,9% przypadkow), inne informacje i dotyczace
konkretnej pracy uczniow (62,1%) oraz pytania (11,5%). W przebiegu zaje¢ konflikty polegaty
na braku odpowiedzi ucznia — dominowaty wtedy reakcje ujete w informacje naprowadzajace
na poprawng odpowiedz (24,8% sytuacji) oraz pytania naprowadzajace (23,3%). Nieprawidlowe
odpowiedzi uczniéw byly nieakceptowane przede wszystkim przez niewerbalng negacje
(43,7% ogo6tu tych reakeji), korekte merytoryczng (24,0%) i wyjasnienia do korekty (12,2%).
Tok zaje¢ zaburzato wyrywanie si¢ uczniow do odpowiedzi. W 42,7% przypadkéw nauczycielki
reagowaly podniesionym glosem i kategorycznym rozkazem z informacjg o zasadach zabierania
gtosu na lekcjach. Przejmowanie tury zaklocato wypowiedzi pedagogow 156 razy, w tym
w 40,4% nauczycielki dyskutowaty z uczniami, a 59,6% nie wdawaly si¢ w dyskusje. Zbyt
wolng prace uczniéw identyfikowatam 1548 razy, w tym 65,4% nauczycielki czekaty az uczniowie
skonczg prace, a w 31,2% sytuacji ponaglaty. Zdarzenia zakldcajace dyscypling w klasie szkolnej
wystapity 3653 razy. Najczesciej (48,3%) zauwazane byty reakcje niewerbalne, a oprocz tego
pozawerbalne ,,ciii” (20,4%) i dyscyplinowanie imienne (32,4% wszystkich reakcji wobec
zaklocen fadu i porzadku). W tym miejscu nalezy dodac, ze przecietnie przez 7 minut kazda
nauczycielka ignorowata naganne zachowania uczniow. Inne sytuacje konfliktowe zwigzane
byly z moéwieniem nie na temat i niedostyszeniem odpowiedzi ucznia przez nauczyciela. Nie
mozna pomina¢ konfliktow, ktore generowaly same nauczycielki, do jakich nalezy np. niepoprawne
formutowanie pytania lub polecenia do ucznia (897 razy), przy czym trzeba doda¢, ze w 23,6%
takich sytuacji nauczycielki korygowaty swoje wypowiedzi. Ponadto 117 razy obserwowane
nauczycielki miaty trudnosci z ustaleniem zakresu omowionego wezesniej materiatu nauczania
lub nie mialy pewnosci, co bylo zadane w ramach samodzielnej pracy domowej. Z konfliktowymi
sytuacjami wigzg sie takze te, w ktérych badane osoby nie udzielaly odpowiedzi na pytania
uczniow — tacznie byto ich 127.
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Podsumowujac oraz uogdlniajac odpowiedz na ostatnie juz — pigte — pytanie ujete
w problematyce badan, nalezy przypomnie¢, ze dotyczyto ono czynnikdéw réznicujgcych werbalne
1 niewerbalne komunikaty nauczycielskie. Teraz odniose si¢ tylko do tych elementow i zmiennych
niezaleznych, wobec ktorych w obliczeniach statystycznych udowodniona jest zalezno$¢
korelacyjna. I tak:

— Liczbg komunikatéw werbalnych dotyczacych organizacji procesu nauczania znaczaco
réznicuje szczebel szkolny (I 1 11 szczebel szkoty podstawowe;); zaleznos¢ ta jest istotna
statystycznie i dowodzi, ze wigcej komunikatéw tego typu wysytana jest do uczniow
z klas 111 Istotny statystycznie, ale slaby jest zwigzek pomigdzy przedmiotami nauczania
a konfliktowymi komunikatami organizacyjnymi. Obliczony wspotczynnik korelacji
potwierdza, ze wigcej tych komunikatéw wystepuje na edukacji matematycznej oraz
matematyce niz na zajeciach z jezyka polskiego.

— Dodatnia, ale staba, cho¢ istotna statystycznie jest korelacja pomiedzy liczbg uczniow
w klasie a liczbg nauczycielskich komunikatéw organizacyjnych. Istotna, ujemna
i znaczna korelacja wystgpuje miedzy liczba komunikatéw dyscyplinujacych a szczeblem
szkoty podstawowej — §wiadczy ona, ze w klasach III tych komunikatow werbalnych
jest istotnie wiecej. Ujemna, o $rednim nasileniu korelacja odnosi si¢ do zalezno$ci
liczby komunikatow dyscyplinujacych i lokalizacji szkoty — nauczycielki uczace w miescie
uzywaja ich znaczaco wiecej niz na wsiach. Staba, ujemng zaleznos¢ dostrzega si¢ po
analizie wspolczynnika korelacji pomiedzy liczba komunikatow dyscyplinujacych a typem
lekcji. Na lekcjach powtorzeniowych jest istotnie mniej komunikatéw dyscyplinujacych
niz na zajeciach po$wigconych zapoznaniu z nowym materiatem. Istotna statystycznie
1 znaczna jest korelacja dotyczaca ilosci komunikatow dyscyplinujacych i liczby uczniow
w klasie, co oznacza, ze im wigcej ucznidw, tym wigcej nauczyciel wypowiada
komunikatow dyscyplinujacych.

— Wyrazng, ujemng zaleznos¢ pokazuje wynik wspoétczynnika korelacji pomiedzy
komunikatami konfliktowymi a lokalizacjg szkoty. Znaczaco wiecej ich odnotowano
w szkotach miejskich. Staby statystycznie zwigzek potwierdzony jest wynikiem
wspolczynnika korelacji liczby komunikatow werbalnych wysytanych w przypadku
konfliktow a edukacjg matematyczng i matematyka — poswiadcza on, ze na tych zajeciach
nauczycielki stosujg ich zasadniczo wigcej niz na jezyku ojczystym. Istotnie wigksza
jest tez liczba komunikatéw konfliktowych zwiazanych z brakiem odpowiedzi ucznia
na pytanie nauczyciela w klasach VI, za$§ w klasach 1 istotnie wigcej jest komunikatow
adresowanych do dzieci w mtodszym wieku szkolnym, kiedy wyrywaja si¢ niepytane
do odpowiedzi. Z obliczen statystycznych wynika tez, ze istnieje znaczaca zaleznos¢
pomiedzy liczbg komunikatow dotyczacych wolnego tempa pracy uczniéw a VI klasa.
Istnigje tez istotny nastepujacy zwigzek: im wigcej uczniow brato udzial w zajeciach,
tym wiecej bylo komunikatow nauczycielskich dotyczacych méwienia dzieci nie na
temat. Zalezno$¢ liczby komunikatéw udzielanych w sytuacjach odpisywania uczniow
od siebie a lokalizacjg szkoty potwierdza istotnie statystycznie wigkszg liczbe tych
komunikatéw w szkotach miejskich. W klasach oddzialowo wyzszych wystepuje tez
istotnie wieksza liczba komunikatow kierowanych przez nauczycielki do uczniow
w przypadkach niedostyszenia wypowiedzi dziecka. Istotny jest rowniez zwigzek grup
komunikatéw proponowanych przez T. Gordona, tj.: prosb, uzasadnien, zyczen oraz
ekspresywow ze srodowiskiem funkcjonowania szkoty — istotnie wigcej jest ich w szkotach
miejskich 1 w klasach VI. Rowniez istotna jest zalezno$¢ pomiedzy gordonowska pedagogia

196



w zakresie komunikatéw stuzagcych dyscyplinowaniu a liczbg uczniow w klasie, ktora
sprowadza si¢ do sformutowania: im wigcej uczniow w sali lekcyjnej, tym wiecej
jest takich komunikatow.

— Rozpatryjac bariery procesu szkolnego komunikowania si¢ w aspekcie wspotczynnikoéw
korelacji, mozna powiedzie¢, Ze bariera szum z zewnatrz statystycznie istotnie czesciej
wystepuje w szkotach miejskich. Podobnie czesciej ma miejsce nickomfortowa atmosfera
w klasie, w ktorej liczba uczniow jest wicksza — potwierdza to istotny zwigzek w obliczeniach
statystycznych. Na podstawie obliczen wspotczynnikoéw korelacji mozna tez wysunac
teze o istotnym zwigzku zaje¢ matematycznych z wystepowaniem nastepujacych barier:
brak dziennika, ktos wchodzi do klasy, niesprawne pomoce dydaktyczne. Statystycznie
istotny zwigzek dokumentowany jest rowniez faktem — mato liczne oddziaty klasowe
uczg si¢ w ciasnych salach, niesprzyjajacych efektywnosci ksztatcenia. Warto tez dodac,
ze lokalizacja szkoly w istotny statystycznie roznicuje wystepowanie na lekcjach barier
w procesie komunikacja nauczyciel-uczen zaleznych od uczniéw, a niezaleznych od
nauczyciela — istotnie statystycznie wiecej jest ich w szkotach wiejskich i czesciej wystepuja
w toku zaje¢ w klasach I11. Majac na uwadze bariery zwigzane z komunikacjg niewerbalng
nauczycieli, warto podkresli¢ istotng zalezno$¢ korelacyjna tych barier komunikacji
i czasu ich trwania, ujetego w minutach w salach o poziomym ukladzie tawek, a takze
o ich statystycznie czgstszym wystepowaniu w klasach edukacji wezesnoszkolnej. Korelacje
opisujaca zaleznos¢ istotng dostrzec mozna takze pomigdzy takimi zmiennymi jak
liczba barier komunikacji werbalnej i zajecia, na ktorych nauczyciel wprowadza nowe
tresci nauczania — w tym typie lekcji jest najwiecej trudnych dla uczniow w odbiorze
komunikatow wyrazonych za pomoca jezyka.

Whioski z badan

— Interakcje nauczycielek z uczniami obserwowalne w procesie komunikacji na zajgciach
edukacyjnych maja charakter wzajemnie komplementarny, tzn. ze jeden z uczestnikow
komunikacji — nauczyciel — zachowuje pozycje dominujaca. Swiadezy o tym okoto 50%
wszystkich komunikatow werbalnych, ktére sa dyrektywami i poleceniami dla ucznidéw.

— Pozytywna konotacja ponad 30% komunikatow niewerbalnych nie rownowazy bledow
badanych nauczycielek w zakresie prosemiki — dystansu fizycznego z uczniami, o czym
$wiadczy przemieszczanie si¢ w sali lekcyjnej w linii 1 tawka, rzedy, biurko i tablica,
a takze usterki w organizacji Srodowiska klasowego, bedace gldwnymi niedociggnigciami
udokumentowanymi zebranym materiatem w praktyce szkolnej.

— Komunikacja nauczycielek z uczniami byla zaktocana przez réznorodne bariery.
Niektore z nich byty niezalezne od nauczyciela, a zwigzane z czynnikami zewngtrznymi
funkcjonowania szkoty oraz zachowaniem pozakomunikacyjnym zaktocajacym tad
i porzadek w klasie przez ucznidw. Wsrod barier wynikajacych bezposrednio z komunikacji
werbalnej nauczyciela znalazty sie: uzywanie jezyka potocznego, zawitych i dtugich
polecen, trudnych dla uczniéw okreslen, btednie formutowanych pytan. W niewerbalne;j
komunikacji bariery tworzyty m.in.: nie podchodzenie do uczniéw (na ponad 36% czasu
w trakcie 80 godzin dydaktycznych) oraz niewtasciwe formutowanie kanatu wokalnego.
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Reakcje nauczycielek na sytuacje konfliktowe w trakcie zajg¢ edukacyjnych, wyrazane
komunikatami kierowanymi do uczniéw, sprowadzaja si¢ do wniosku, ze okoto 43%
tych sytuacji rozstrzygaly komunikatami niewerbalnymi, a 24% dajac merytoryczng
korekte. W pozostatych stosowaty kategoryczne polecenia, rozkazy, podnosity glos,
ignorowaly niewlasciwe zachowania uczniow lub nie odpowiadaty na pytania dzieci.
Odpowiedzialne budowanie 1 wyzwalanie szerokiej przestrzeni efektywnego uczenia
si¢ w szkole jest zwigzane z konieczno$cig poznania warunkow poprawnego komunikowania
si¢ 1 czynnikow wplywajacych na ten ztozony proces. Refleksja pedagogiczna nad wieloma
aspektami interakcji komunikacyjnej nauczycieli z uczniami pozwoli ograniczy¢ lub
wyeliminowa¢ niektore bariery i zaktocenia, tym samym przekladajac si¢ na lepsze
wyniki pracy szkoty.

Postulaty do praktyki edukacyjnej

Nie ma przesady w stwierdzeniu, ze komunikacja nauczyciela z uczniami jest

odzwierciedleniem catosci szkolnego procesu dydaktyczno-wychowawczego. W swietle wynikow
moich badan i uprawnionych uogdhien mozna sformutowac postulaty do praktyki edukacyjnej,
gdyz rezultaty diagnozowania rzeczywistosci szkolnej w obszarze komunikacji majg wartos¢
praktyczng 1 mogg by¢ uzyteczne w refleksyjnym oraz swiadomym doskonaleniu pracy placowek
o$wiatowych.

W ramach szkolen nadzoru pedagogicznego, dyrektorow szkot, rad pedagogicznych,
aktywnosci zespotéw samoksztatceniowych nauczycieli funkcjonujacych w szkotach
konieczne wydaje si¢ uswiadamianie doniostej roli nauczycieli w kreowaniu atmosfery
klasowej 1 tworzeniu sprzyjajacego Srodowiska uczenia si¢ dzigki sprawnej oraz efektywnie
zachodzacej komunikacji interpersonalnej miedzy wszystkimi podmiotami edukacji.
Nastawienie na komunikacje jako wazny — personalistyczny — kontakt z drugim
czlowiekiem pozwoli patrze¢ na nig w perspektywie harmonii, ptynnos$ci i dobrego
wspotdziatania, ktorego konstruktywnym atrybutem jest dialog edukacyjny. Idee te
powinny by¢ znane zaréwno dyrektorom szkol, jak i kadrze pedagogiczne;.
Podnoszenie umiejgtnosci nauczycieli w zakresie komunikacji werbalnej powinno zmierzaé
do uswiadomienia im, ze komunikacja werbalna to narzedzie przekazu informacji za
pomoca jezyka, ktory umozliwia jej przetwarzanie, interpretowanie oraz rozumienie
wiadomosci, dlatego jest niezbednym warunkiem efektywnego ksztatcenia.
Akcentowanie tezy, ze komunikacja to istotny potencjat zawodowy nauczyciela zwigzany
Z jego postrzeganiem przez uczniow, rodzicoéw i inne pomioty wspdlpracujace ze szkola,
poniewaz $cisle taczy sie z taktem pedagogicznym, autorytetem, kulturg jezyka oraz
umiejetnoscig przekazywania warto$ci oraz budowania tozsamosci osobowej 1 spolecznej
uczniow.

Pogtebianie 1 poszerzanie przygotowania psychologicznego oraz pedagogicznego
pracujacych nauczycieli musi zmierza¢ do: rozumienia proceséw komunikacji i jej
mechanizméw, barier oraz zaktocen, doskonalenia sposobow komunikowania si¢
z uczniami, zgodnych z ich poziomem rozwoju, rozwijania umiejetnosci kierowania
klasg szkolng, podejmowania $wiadomej kontroli kanatu wokalnego, optymalnego
planowania i gospodarowania czasem lekcji, poznania sposobow zwiekszania aktywnosci
komunikacyjnej uczniow oraz sztuki zadawania celowych, jasnych i konkretnych pytan.
Natura barier procesu komunikacji wystepujacych na zajeciach lekcyjnych, szczegolnie
tych niezaleznych od nauczyciela i uczniéw, a takze wystepowanie duzej liczby
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organizacyjnych sytuacji konfliktowych $wiadczg o tym, ze osoby odpowiedzialne
za infrastrukture szkolng, lokalizacje szkoty, planowanie pracy instytucji o§wiatowych
(nie tylko ich dzialalnosci dydaktyczno-wychowawczej, ale rowniez niepedagogicznych
pracownikdéw szkoly) powinny by¢ uwrazliwione na to, jak wiele zaktdcen procesu
edukacji jest generowanych przez czynniki niezalezne od nauczycieli 1 uczniow
(np. hatas, male sale lekcyjne, zte o§wietlenie w klasach, krotkie przerwy, mata liczba
toalet w szkotach). Likwidacja lub ograniczenie tych zaktdcen pozytywnie wplynie
na efekty edukacyjne.

Warto jeszcze dodaé, ze ze szczegolng troskg nalezy patrze¢ na rozwijanie umiejetnosci
komunikacyjnych w procesie ksztatcenia przysztych nauczycieli. Jest to wazny obszar
ich przygotowania zawodowego, ktory ma odniesienie do ogolnych i szczegotowych efektow
ksztatcenia, rozpisanych na wiedzg o procesach komunikowania si¢ interpersonalnego,
umiejetnosci porozumiewania si¢ oraz dialogowego rozwigzywania konfliktow czy
budowania pozytywnego klimatu do komunikowania si¢ w klasie szkolnej, a takze
kompetencje komunikacyjne wyrazone w postawach przysztych nauczycieli. Zalecenia
te wynikaja ze standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu
nauczyciela, ktore obowiazuja w kraju od dnia 1 pazdziernika 2012 roku**?, ale pierwsi
absolwenci otrzymali dyplomy w 2015 roku.
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