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ABSTRACT
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The article points to the features of classroom communication which hin-
der the development of students’communicative competences. The author
describes the paradoxes of classroom communication reflected in the fact
that the teachers enjoy significantly more rights and privileges than the stu-
dents with regard to both the form and the content of the messages they
express, as well as the paradoxes stemming from the artificial, formalized
language present in the classroom, which actually hinders the develop-
ment of communicative skills.

Obecnie mozna zauwazy¢ tendencje do ujmowania kompetencji komunikacyjnej
jako swoistego ,tworu wielowymiarowego” (Kielar-Turska, 1994: 102), sktadajg-
cego sie z roznych kompetencji szczegélowych, mieszczacych sig¢ nie tylko w sfe-
rze jezyka, pozwalajacych na praktyczng realizacje réznych typow aktéw mowy.
Podkresla sie, ze w procesie komunikowania si¢ z innymi nie wystarcza wylacznie
kompetencje jezykowe, rozméwcom potrzebny jest tez szereg innych umiejetno-
$ci, ktére mozna okresli¢ jako perspektywe poprzeczng. Rozwijajg sie one w prze-
strzeni zycia jednostek. Najintensywniej proces ten przebiega w dziecinstwie, przy
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czym w pierwszych okresach rozwojowych widoczne s3g zmiany ilosciowe, w okre-
sie od pdznego dziecinstwa dominujg natomiast zmiany o charakterze jakoscio-
wym, ktore mozemy okresli¢ jako perspektywe podtuzna.

Przyjmujac perspektywe poprzeczna, wsrdd elementéw skladajacych si¢ na
kompetencje¢ komunikacyjng mozna wyloni¢ nastepujace kompetencje: werbalna,
niewerbalng, symboliczng, poznawcza, korekcyjng, spoteczng, emocjonalng, kul-
turowq, metakomunikacyjna, pragmatyczng i metapragmatyczng. Podkresli¢ nale-
zy, ze wszystkie one wzajemnie si¢ przenikaja i wyrazne zarysowanie ich granic tak
w teorii, jak i praktyce komunikacji jest trudne. Sprébuje jednak dokonac¢ takiego
rozgraniczenia poszczegoélnych elementéw sktadowych.

Tabela 1. Kompetencje sktadowe kompetencji komunikacyjnych (zrédto: Kuszak 2011)"

Kompetencja

sktadowa Charakterystyka kompetencji

1 2

Werbalna Umiejetnos¢ formutowania komunikatéw za pomoca stow, ktore mieszcza
(jezykowa) si¢ w normie artykulacyjnej, gramatycznej, odpowiadaja zasadom skladni
(w przypadku formy pisanej zasadom ortografii i interpunkcji), wyraza si¢
tez umiejetnosécia budowania rozbudowanych wypowiedzi, jednocze$nie
bogatych w $rodki jezykowe, ktore czyniag wypowiedz barwng i jednocze-
$nie precyzyjna. Kompetencja werbalna uwarunkowana jest miedzy innymi
odpowiednim zasobem stéw, jakie jednostka potrafi uzy¢ w réznorodnych
sytuacjach zycia codziennego.

Niewerbalna Umiejetnos¢ korzystania w procesie komunikacji ze $rodkéw pozajezy-
kowych, statycznych i dynamicznych wlasciwoéci ciata, ktore pozwalaja
na osiagniecie celu, jakim jest skuteczne porozumiewanie si¢. Najczesciej
wskazuje si¢ tu na znaczenie gestéw dookreslajacych (gesty, mimika, prze-
strzen itp.), pozwalajacych na nadanie komunikatowi okreslonej ekspresji,
podkreslenie znaczenia informacji werbalnej. Jest to takze umiejetnos¢ in-
terpretowania komunikatéw niewerbalnych nadawanych przez inne osoby
zgodnie z pewnym przyjetym kanonem znaczen.

Symboliczna Zdolno$¢ nadawania, rozumienia i interpretacji symboli, umiejetno$é
rozumowania symbolicznego i postugiwania sie¢ symbolami (stowo jako
symbol, metafora jako symbol, rozwigzywanie i tworzenie rebusow, inter-
pretowanie zartow jezykowych, formulowanie puenty, wyjasnianie znacze-
nia metafor, przystow itp.). Dysponowanie kompetencja symboliczna jest
mozliwe dzigki istnieniu teorii umystu, jak podkresla I. Kurcz ,,tylko dzigki
niej potrafimy rozstrzygna¢, kiedy uzytego stowa nie nalezy interpretowac
dostownie” W przeciwnym razie poza naszym zasi¢giem pozostaje rozu-
mienie ironii i metafor. Kompetencja ta zawiera elementy kompetencji
werbalnej (np. stowo jako symbol, znak graficzny jako symbol) i niewer-
balnej (gest jako symbol).

' ‘W niniejszym opracowaniu dokonuje pewnego uscislenia i uporzagdkowania kompetencji,
wskazujac kategorie obszerniejsze, zawierajace elementy kompetencji szczegdtowych i pokazujace
wspolistnienie okreslonych kompetencji.
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1

2

Poznawcza

Mowimy o niej wowczas, gdy jednostka potrafi podja¢ dziatania w celu za-
spokojenia indywidualnych potrzeb poznawczych, np. gdy odczuwa luke
informacyjna, nie potrafi znalez¢ odpowiedzi w systemie osobistej wiedzy,
wowczas poszukuje jej, na przyklad kierujac pytania w strong innych oséb.
Kompetencja poznawcza przejawia si¢ rowniez w tym, ze nadawany przez
nig komunikat pozwala odbiorcy zorientowac si¢ w temacie i tresci przeka-
zywanych informacji (wyczerpywalnos¢ wypowiedzi). Tutaj zwraca si¢ tez
uwage na umiejetno$¢ zadawania pytan i poszukiwanie przyczyn dzialan
innych ludzi, zjawisk, sytuacji itp. Kompetencja poznawcza jest $cisle zwia-
zana z kompetencja werbalnag.

Spoteczna
(interpersonalna)

Zwigzana jest z funkcjonowaniem jednostki w rozmaitych sytuacjach
spolecznych, w kontaktach z réznymi osobami (sytuacja dyskursu),
wigze si¢ z umiejetnosécig dostosowania komunikatu do poziomu, moz-
liwosci i potrzeb rozméwcy oraz typu relacji migedzy nadawca a odbior-
ca komunikatu (osoba bliska, znajoma, osoba nieznana). Konieczne jest
wiec dysponowanie teorig umystu drugiego czlowieka (na te kwestie
zwraca si¢ uwage w wielu wspoélczesnych badaniach), czyli zdolnoscia do
przyjmowania perspektywy innych osob. Teoria umystu, co podkresla I.
Kurcz, nie jest raz dang i niezmienna wlasciwoscig umystu ludzkiego, ale
podlega zmianom i wplywom spotecznym. Warunkuje ona powodzenie
w relacjach interpersonalnych. Kompetencje spoleczne pozwalaja tez na
funkcjonowanie jezykowe charakterystyczne dla okre$lonej roli spolecz-
nej, na przyklad przywoédcy, organizatora aktywnosci innych, negocjato-
ra, doradcy, nauczyciela, ucznia itp. Kompetencja ta jest $cisle zwigzana
z kompetencja werbalng i niewerbalng i stanowi element szerzej ujmowa-
nej kompetencji kulturowe;j.

Socjolingwistyczna
(kulturowa)

Zwigzana z komunikacyjnym zachowaniem si¢ wyznaczonym przez okre-
$lone normy kulturowe, wynikajaca z kontekstu funkcjonowania jed-
nostki, na przyklad przestrzeganie okreslonych zasad komunikowania si¢
obowigzujacych w danej kulturze czy sytuacji komunikacyjnej (sposéb
komunikowania si¢ w klasie, w $rodkach komunikacji miejskiej, w kinie,
muzeum, podczas spotkania towarzyskiego). Kompetencja ta przejawia si¢
W uzywaniu, rozumieniu i wladciwym (zgodnym z przyjetymi zasadami)
interpretowaniem specyficznych zwrotéw i rytualéw w sytuacjach komuni-
kacyjnych, stosownie do cech rozméwcy. Kompetencja kulturowa zawiera
w sobie kompetencje spoleczng i esmocjonalng, ktére ujmuje jako kom-
petencje bardziej szczegdtowe, gdyz ich przejawy obserwuje si¢ zazwyczaj
w sytuacji bezpo$redniej konfrontacji z partnerem w sytuacji dialogu, cho¢
nie wylgcznie.

Emocjonalna

Umiejetnos¢ odbierania, interpretowania i nadawania komunikatéw doty-
czacych przezy¢ emocjonalnych za pomoca réznych kodéw werbalnych,
emocjonalnych, abstrakcyjnych. Jest to umiejetnos¢ wykorzystania sity
glosu, intonacji, barwy dla zobrazowania wlasnych emocji lub wywotania
ich u odbiorcy. Kompetencja emocjonalna odgrywa istotng rol¢ w budo-
waniu komunikatéw empatycznych, pozwala na werbalizowanie emocji
wlasnych i odczuwanych przez innych ludzi (wspolczesnie zwraca si¢ na
przyklad uwage, ze empatia jest bliska teorii umystu, tyle Ze odmienne sys-
temy neuronéw lustrzanych odgrywaja role). Zwiazana jest z kompetencja
werbalna, niewerbalna, symboliczna, spoleczng i kulturowa.
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1 2
Korekcyjna Umiejetnos¢ poprawienia wlasnej nieprawidiowej, niejednoznacznej wy-
(korygujaca) powiedzi oraz dostrzegania i skorygowania blednej, niejednoznacznej wy-

powiedzi rozméwcy i odwolywania sie do obowiazujacej normy. Wypowie-
dzi korygujace, tak zwane ,,akty naprawiania konwersacji’, ktore sg istotne
dla utrzymania spdjnosci rozmowy, pozwalaja na wyjasnienie nieporozu-
mien i dzigki temu umozliwiaja dalsze prowadzenie sensownej wymiany.
Ta kompetencja jest $cisle zwiazana z kompetencja werbalng i kompetencja

spoteczng.
Meta- Zdolnosé¢ do komunikowania o treéci i procesie komunikacji, a takze re-
komunikacyjna fleksja nad wlasnym komunikowaniem sig. Jest zwigzana z innymi kompe-

tencjami szczegétowymi.

Pragmatyczna Zwigzana z praktycznym funkcjonowaniem w relacjach komunikacyjnych
i metapragmatyczna | z innymi ludZzmi - uzywania jezyka (komunikacja) w okreslonym celu i ro-
zumienie celowosci tego uzycia. Kompetencje te wyrazaja si¢ umiejetnoscia
formutowania wlasciwych w danej sytuacji aktow mowy, a wiec: stwierdzen,
dyrektyw, zobowigzan, autoekspresji i deklaracji w trakcie relacji komuni-
kacyjnych z innymi ludzmi. Sg zwiazane z kompetencjami kulturowymi,
spotecznymi, emocjonalnymi, werbalnymi i niewerbalnymi.

Biorac pod uwage zlozonos¢ kompetencji zwigzanej z komunikowaniem sie
w relacjach spotecznych, w swoich dalszych rozwazaniach bede postugiwata sie
pojeciem kompetencji komunikacyjnych (Kuszak, 2011). Dysponowanie wylonio-
nymi tu kompetencjami jest konieczne w kazdej interakcji z drugim cztowiekiem.
Szczegdlnego znaczenia nabieraja powyzsze kompetencje w sytuacji, kiedy jed-
nostka wchodzi w skomplikowang sie¢ relacji z osobami o réznym statusie spo-
tecznym i do$wiadczeniu. Istotne staje sie wowczas postugiwanie si¢ odpowied-
nim zasobem stéw oraz umiejetnos¢ ich ujecia w czytelng dla odbiorcy, poprawna
pod wzgledem sktadni wypowiedz, ale tez rozumienie symboliki pewnych stéw
i okreslen, rozumienie i formulowanie pozadanych komunikatéow niewerbalnych
(spdjnych z komunikatem werbalnym), refleksja nad czytelnoscia, przejrzystoscia
wlasnej wypowiedzi i analiza jej klarownosci z perspektywy odbiorcy, umiejetnoéé
skorygowania w nadanym przez siebie komunikacie elementéw nieczytelnych dla
odbiorcy lub btednych itp.

Miejscem nawigzywania relacji z ludzmi dysponujacymi réznym doswiad-
czeniem komunikacyjnym i rozwijania kompetencji zwiazanych z komunikowa-
niem si¢ z innymi powinna by¢, jak sie powszechnie uwaza, szkota. Wkraczajac
w przestrzen szkoly, dziecko powinno mie¢ mozliwos¢ skonfrontowania w no-
wych sytuacjach swoich dotychczasowych kompetencji i okazje do uczestniczenia
w roznorodnych sytuacjach sprzyjajacych ich rozwijaniu i doskonaleniu w celu
uksztaltowania takiego ich poziomu, by mozliwe stalo si¢ satysfakcjonujace (z per-
spektywy jednostki) funkcjonowanie w zréznicowanych relacjach komunikacyj-
nych poza $rodowiskiem domowym i szkolnym. Zadaniem szkoly jest przeciez
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przygotowanie mlodego czlowieka do aktywnego, zaangazowanego uczestnicze-
nia w relacjach komunikacyjnych mniej lub bardziej formalnych, w przestrzeni
publicznej, spolecznej, a takze prywatnej. Nalezy jednak z pewnym niepokojem
dostrzec dane sugerujace, iz funkcjonowanie w $rodowisku szkolnym sprzyja
ksztaltowaniu specyficznie wasko skanalizowanych zachowan komunikacyjnych
uczniéw zamiast stuzy¢ ich rozwijaniu i doskonaleniu. Te kwestie zamierzam roz-
wina¢ w dalszej czeéci swoich rozwazan.

Edukacja w szkole
- przyswajanie szkolnego kodu komunikaciji

Jednostka, ktora wkracza w przestrzen szkoly, ma juz okreslone doswiadczenia
zwigzane z komunikowaniem si¢ z osobami z jej najblizszego otoczenia. Moga one
by¢ bogate i r6znorodne, ale moga tez by¢ ograniczone do komunikacji z osobami
z najblizszej rodziny i stosunkowo malo zréznicowane. Basil Bernstein w sformu-
fowanej przez siebie koncepcji kodow zauwazyl, ze okreslony kod (zaséb stownic-
twa, struktury gramatyczne, kategoryzacje pojeciowe itp.) jest narzedziem, za po-
mocg ktorego jednostki konstruuja nowe rzeczywistoéci, ale moze on tez stanowic¢
dla nich swoiste ograniczenie (Bielecka-Prus, 2010: 94). Podkreslil, ze okreslone
relacje spoleczne determinuja $cisle okreslony sposob komunikowania, za§ mowa
powigzana jest ze specyficznymi relacjami spolecznymi w nastepujacy sposdb:
struktury spoleczne klada nacisk na rézne aspekty potencjalu jezykowego, wywie-
raja wplyw na spos6b méwienia, ktdry jest nosnikiem okreslonej kultury, tworzy
dla jednostki okreslone wymiary istotnosci (Bielecka-Prus, 2010: 33). Zwrdcil on
uwage, ze niektére osoby majg dostep do dwoch typow kodu ,,i w zaleznosdci od
stopnia formalizacji kontekstu wybieraja ze swojego potencjatu jezykowego od-
powiedni typ” (Bielecka-Prus, 2010: 41). Wedlug Bernsteina podjecie edukacji
szkolnej wymaga od jednostek umiejetnosci ,,zmiany w kodzie” (Bernstein, 1990:
113). Zmiana ta dotyczy gléwnie poszerzenia zasad relacji z innymi o ocenianie.
Zauwazyl tez, iz system szkolny wymaga od ucznidw, by postugiwali si¢ specy-
ficznym kodem (stylem) - wypracowanym, by tworzyli wypowiedzi uogdlnia-
jace, abstrakcyjne, posiadajace warto$¢ uniwersalng. Mozna wiec oczekiwac, ze
zmiana kodu bedzie tatwiejsza dla dzieci, ktére maja dostep do réznych kodow,
i, w konsekwencji, zréznicowane i bogate doswiadczenia. Mozna wigc, odwotu-
jac sie do tej teorii, zauwazy¢, ze pewnej czesci uczniow latwiej jest sprostaé wy-
maganiom szkolnym (opanowac kod obowiazujacy podczas lekcji), podczas gdy
inni musza wlozy¢ wysitek, by opanowac kod (jezyk) obowiazujacy w przestrzeni
szkolnej. Takze, zdaniem Christiana Baylona i Xaviera Mignota, tatwiej pokonuja
prog szkolny osoby wyposazone w jednostkowa umiejetnos¢ zmiany kodow jako
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wyniku dysponowania ,bogactwem réznorodnych stylow”, ktérymi jednostki
»zongluja w zaleznosci od poszczegolnych celéw komunikacyjnych” (Baylon, Mi-
gnot, 2005: 266). Mozna zatem powiedzie¢, ze w $rodowisku szkolnym przewage
zyskuja ci uczniowie, ktorzy cechuja sie¢ wiekszym bogactwem i réznorodnoscia
doswiadczen komunikacyjnych i wynikajacych z nich kompetencji komunikacyj-
nych, a wiec tacy, ktérzy sposrod dostepnego im repertuaru réznych zachowan
jezykowych i komunikacyjnych potrafig wybrac¢ takie, ktére w danym momencie
okazujg sie najbardziej pozadane i warto$ciowe. Potrafig tez skorzysta¢ z najbar-
dziej efektywnych w danej sytuacji komunikacyjnej i jednocze$nie najbardziej po-
zadanych spolecznie srodkéw wyrazania tresci.

Robert Calfee i Sarah Freedman, analizujac jezyk uczniéw, doszli do wniosku,
ze istnieje nie jeden, a dwa typy jezykéw szkolnych:

1 - formalny, ktérym uczniowie ucza si¢ postugiwaé podczas lekeji. Jest to
jezyk wysoce klarowny, niezalezny od kontekstu sytuacyjnego, logiczny, objasnia-
jacy, ktorego istote odzwierciedla nastepujace okreslenie ,w szkole méwimy ca-
tym zdaniem”. Sposéb wykorzystania jezyka podczas lekeji jest inny niz utrwalony
we wczesniejszym doswiadczeniu jednostki. Dotychczas jezyk dziecka byl narze-
dziem pozwalajacym na spontaniczng wymiane z innymi osobami - zasadniczo
stuzyl wigc celom komunikacyjnym. Aby osiagna¢ powodzenie w szkole, dziecko
musi nauczy¢ si¢ nie tylko efektywnie komunikowac¢ si¢ z innymi, ale koncentro-
wac swojg uwage na samym jezyku i na procesie wlasnego myslenia. Musi stac si¢
zdolne do kierowania wlasnymi procesami myslowymi i komunikacyjnymi w spo-
sob uwzgledniajacy perspektywe nauczyciela. Nierzadko jest tez zmuszone do po-
wsciagania wlasnych reakcji werbalnych, powinno bowiem werbalizowac¢ tylko to,
co ma bezposredni zwigzek z tematem lekcji. Oczekuje si¢ od niego, Ze bedzie nie
tylko mowic, ale tez decydowac, co powiedzieé, zgodnie z narzuconym mu sche-
matem wypowiedzi. Wymaga sie, ze bedzie nie tylko odnosi¢ sie do wypowiedzi
innych osob, interpretowaé komunikaty sformulowane przez innych, ale bedzie
potrafilo ocenia¢ mozliwe interpretacje;

2 - nieformalny - wysoce domyslny, zalezny od kontekstu, intuicyjny, sekwen-
cyjny, czesto uproszczony, dominuje podczas przerwy, zdecydowanie blizszy wcze-
$niejszym doswiadczeniom komunikacyjnym jednostki. Bogaty w kolokwializmy,
zdrobnienia, zgrubienia, elementy gwarowe, a takze popularne w ostatnich latach
anglikanizmy.

W przestrzeni klasowo-lekcyjnej obowigzuje zazwyczaj ten pierwszy — formal-
ny, przewage zyskuja zatem ci uczniowie, ktérzy dysponuja umiejetnosciami moz-
liwie elastycznego ,,wpisania si¢” w narzucony wzorzec komunikacji. Swoje dalsze
refleksje skoncentruj¢ zatem na formalnym komunikowaniu si¢ podczas lekcji
i podejme probe przyjrzenia sie specyfice komunikacji w srodowisku szkolnym.
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Cechy komunikaciji szkolnej

Komunikacja w klasie szkolnej jest przedmiotem wielu badan i analiz teoretycz-
nych, gdyz, jak si¢ podkresla, pelni dwojaka funkgje: ,jest czynnikiem ksztattu-
jacym relacje wewnatrzklasowe i panujaca w klasie atmosfere oraz modelujacym
nawyki komunikacyjne u dzieci” (Jachimowicz, 2009: 98). Méwiac o kodzie obo-
wigzujacym w trakcie lekcji, nalezy spojrze¢ na niego w szerszej perspektywie re-
lacji o wysokim stopniu sformalizowania, przy zalozeniu, ze kod jezykowy jest,
jak to ujmuje Em Griffin, ,,systemem utworzonych spotecznie symboli i znaczen,
zalozen i regul odnoszacych si¢ do zachowania komunikacyjnego” (Griffin, 2003:
459). W Kklasie szkolnej kontakt pomiedzy nauczycielem i uczniem oraz uczniem
a innymi uczniami jest kontaktem instytucjonalnym, zawiera cechy komunikacji
oficjalnej i wymaga respektowania okreslonych zasad organizujacych te komuni-
kacje, co znaczaco determinuje sposob uzycia jezyka, sprowadzajac go czesto do
swoistego rytuatu jezykowego.

W literaturze pedagogicznej eksponuje si¢ nastepujace cechy komunikacji
szkolnej realizowanej podczas lekgji:

— jest indywidualna i uklada si¢ w ciagi: nauczyciel-uczen, nauczyciel-
-uczniowie, uczen-uczen;

— jest grupowa, przebiega jako seryjne pytania i odpowiedzi formulowane na
identyczny temat, przy czym, co nalezy podkredli¢, ,,nauczyciel nie rozdziela glosu
sprawiedliwie pomigedzy uczniéw” (Nowicka, 1999: 22);

— jest komunikacjg kulturowa, charakteryzujaca si¢ gléwnie odtwarzaniem
kultury i przywigzaniem do autorytetu i podrecznika, za$ podrecznik ,,porzad-
kuje wiedze zgodnie z wyraznie nakreslonym schematem postepdw w nauczaniu,
dostarcza jednoznacznych kryteriéw, usuwa niepewnosci i ukryte hierarchie. Do-
starcza dziecku w kazdej chwili informacji co do miejsca, ktdre zajmuje ono wobec
innych pod wzgledem postepéw w nauce. Jest wobec tego milczagcym medium,
ktdre stwarza warunki do rywalizacji” (Bernstein, 1990: 104);

— jest komunikacjg ustna lub pisemng, na lekcji realizowang w formie komu-
nikacyjnego dziatania;

— jest niewerbalna (wykorzystuje elementy niewerbalne towarzyszace wypo-
wiedzi lub ja poprzedzajace) - rytual jezykowy, ktory charakteryzuje si¢ tym, ze
kazdy uczestnik sytuacji komunikacyjnej doktadnie wie, co ma powiedzie¢, a na-
uczyciele oczekuja od ucznidéw stosownej gotowosci do zabrania glosu;

— jest asymetryczna i przejawia si¢ w postaci pytan nauczyciela i braku py-
tan ze strony ucznia, co w praktyce oznacza przeksztalcenia dialogu w monolog
nauczyciela (Rittel, 1994, s. 56-57), podczas ktérego uczen przekonuje sie, ze ,,ni-
kogo nie interesuje, co on mysli naprawde” (Klus-Stanska, Nowicka, 2005: 104).
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Asymetria relacji przejawia si¢ takze w tym, ze, uczniowie nie maja mozliwosci
sformutowania dluzszych wypowiedzi, a stawiane przez nich pytania dotycza uzy-
skania zgody nauczyciela na aktywnos¢, akceptacji, ewentualnie wyjasnienia (No-
wicka, 2012: 199);

— jest dyrektywna i sterowana przez nauczyciela (wybdr przedmiotu komuni-
kacji, 0sob bioragcych udziat w procesie komunikowania);

— dominuje monolog lub dialog, ktérego ,tres¢ jest relatywnie nieistotna
w tym sensie, ze znaczenia s ustalane poza uczniem” (Klus-Stanska, 2005: 109);

— jest ograniczona przez okreslong aranzacje przestrzeni (tradycyjny uklad
tawek szkolnych kanalizuje aktywnos$¢ komunikacyjng uczniéw do i od nauczy-
ciela, wiec czynigc komunikacje pionows i publiczng, a kazda wypowiedz wyma-
ga uwagi wszystkich obecnych. Uczniowie ,,powinni wykazywac si¢ sprawnoscia
w nawigzywaniu rozmowy i kontynuowaniu jej zgodnie z intencja nauczyciela”
(Nowicka, 1999: 23).

Wspomniane powyzej elementy komunikacji podczas lekcji sg rezultatem
przyjetego przez nauczyciela, zazwyczaj autorytarnego stylu komunikowania sig¢
z uczniami. Na podstawie analizy czestotliwo$ci wystepowania poszczegolnych
zachowan w relacjach nauczyciel - uczniowie mozna powiedzie¢, ze jezyk w prze-
strzeni klasy stuzy zasadniczo do sprawowania wiladzy i zachowania porzadku,
przekazywania instrukgji, jest tez narzedziem do opanowania wiedzy i poznania
kultury, rzadko stuzacym rzeczywistemu porozumiewaniu.

Paradoksy komunikowania sie szkolnego

Wiele zachowan komunikacyjnych wystepujacych w sytuacjach szkolnych nie
ma miejsca w ,normalnym kontakcie réwnorzednych partneréw” (Janowski,
1995: 124). Paradoksy szkolnej komunikacji wyrazaja si¢ tym, zZe nauczycielowi
przystuguje zdecydowanie wigcej praw i przywilejow dotyczacych tak formy, jak
i tre$ci formutowanych komunikatéw w poréwnaniu z uczniami, wobec ktorych
obowiazuja ,ostre zasady dystrybucji komunikatow” (Klus-Stanska, Nowicka,
2005: 79).

Brak rownowagi w relacji nauczyciel — uczen przejawia si¢ w nastepujacy
sposob:

— nauczyciele méwig dzieciom, kiedy i o czym majg mowi¢ oraz kiedy prze-
sta¢, a takze informujg ich, jak dobrze méwili (Cohen, Manion, Morrison, 1999:
258). W konsekwencji uczniowie przyswajaja powielony obraz §wiata zamiast wy-
raza¢ indywidualny;

— nauczyciel (w przeciwienstwie do ucznia) ma prawo do uzywania jezy-
ka w celu metakomunikacji. Michael Stubbs wyréznia nastepujace wypowiedzi
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nauczycieli, ktérych zadaniem jest udzielenie informacji o porozumiewaniu sie:
podtrzymywanie i ukierunkowywanie uwagi, kontrolowanie i nadzorowanie wy-
powiedzi uczniéw, potwierdzanie zrozumienia, podsumowywanie tego, co byto
omawiane, definiowanie, redagowanie i precyzowanie, poprawianie wypowiedzi
uczniow, okreslanie celu mowienia (Janowski, 1995: 123-124);

— nauczyciel moze sformulowa¢ dowolny komunikat, np. werdykt twoja wy-
powiedz zastuguje na oceng negatywng, polecenie otworzcie zeszyty i przepiszcie
zadanie; prawa do takiej wypowiedzi calkowicie pozbawiony jest uczen, takze dy-
rektywe, np: powtérz jeszcze raz i mow wyrazniej (Janowski, 1995: 124). ,,Dyrek-
tywnos¢ wyraza si¢ w duzym nasileniu uwag dyscyplinujacych (...) Bartek, usigdz!
Kamil, zamknij ¢wiczenia z matematyki” (Nowicka, 2010: 180). Nowicka na pod-
stawie badan wlasnych stwierdzila, iz ,,nauczycielki niejako «oplatywaty» dziecko
siecig szczegdtowych nakazdéw i zakazow dotyczacych ich zachowania i egzekwo-
waly ich wyknanie” (Nowicka, 2010: 164);

— nauczyciel jest upowazniony do ,traktowania wypowiedzi uczniéw jako
elementu famiglowki, ktdrg probuje utozy¢. Nie jest dla niego wazna osobna egzy-
stencja tych wypowiedzi, moze je ignorowac lub przeksztalca¢ tak jak chce, moze
je przedstawiac jako wyraz wzajemnego rozumienia si¢ lub okresla¢ jako nieporo-
zumienie” (Janowski, 1995: 126), co w sposdb jednoznaczny pokazuje, ze wladza
nad komunikowaniem znajduje sie po stronie nauczyciela. W tej sytuacji to uczen
nieustannie stara si¢ dopasowa¢ do nauczyciela, by uczyni¢ swoja wypowiedz od-
powiadajgcg narzuconym mu wymaganiom;

— nauczyciel ma prawo uzy¢ humoru jako broni przeciwko uczniom. ,,Gdy
nauczyciel méwi cos, co ma by¢ dowcipne, musi on jakos okresli¢ sytuacje jako na-
dajaca si¢ do powiedzenia czegos$ §miesznego. To samo czyni audytorium i osoby
bedace celem dowcipu. Wynik «okreslania» sytuacji przez audytorium nie zawsze
musi by¢ taki sam, jak wynik okreslania dokonanego przez nauczyciela” (Janow-
ski, 1995: 126), szczegdlnie w sytuacji, gdy humor wykorzystany jest przeciwko
uczniowi/uczniom;

— nauczyciel ma prawo sformulowa¢ wypowiedz sarkastyczng (ironiczna,
z mniej lub bardziej ukryta drwing), ktdrej obiektem jest uczen/uczniowie. Drwi-
na zawarta w wypowiedzi nauczyciela ma podkresli¢ jego wladz¢ nad uczniami
lub jest ,,checia wziecia odwetu na uczniu” (Janowski, 1995: 133), natomiast sar-
kazm w wypowiedzi ucznia odczytywany jest jako przejaw braku kultury;

— nauczyciel moze wyraza¢ swoje niezadowolenie, a nawet irytacje wobec wy-
powiedzi ucznia, irytacja w glosie ucznia jest przejawem lekcewazenia nauczyciela
i szkoty;

— nauczyciel moze wyrazi¢ lekcewazenie dla tredci i formy wypowiedzi ucznia,
tego samego nie wolno uczyni¢ uczniowi. Jego zadaniem jest zaakceptowac zaréw-
no tres¢, jak i forme komunikatu;
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— nauczyciel ma prawo egzekwowa¢ wypowiedz od ucznia zgodna z przyje-
tym przez niego zamystem, co niejednokrotnie jest sprzeczne z tym, co chce po-
wiedzie¢ uczen, i wymusza u dziecka konieczno$¢ ,przerzucenia uwagi z tresci
wypowiedzi na forme” (Klus-Stanska, 1999: 28).

Wymienione powyzej zachowania komunikacyjne w praktyce szkolnej ak-
ceptuje sie w przypadku nauczyciela i jednoczesnie traktuje si¢ jako przejaw bra-
ku oglady, lekcewazenia, gdy pojawiajg si¢ u uczniéw. Wyraznie zatem widac, iz
szkolne relacje komunikacyjne stanowia zaprzeczenie tego, co ujmuje si¢ w kate-
goriach dobrej, efektywnej komunikacji, w trakcie ktorej partnerzy s wspétodpo-
wiedzialni za przebieg i jako$¢ procesu porozumiewania sie, a jakos¢ komunikacji
wyraza si¢ w tym, ze obie strony moga w dowolny sposéb odpowiada¢ na zacho-
wania komunikacyjne interlokutora, tworzac feed-back. Zas ,,namysl nauczyciela
nad jakoscig méwienia rzadko lub nawet nigdy nie dotyczy pedagogicznych staran
o doswiadczanie przez uczniéw komunikowania si¢ z drugim cztowiekiem” (Klus-
-Stanska, Nowicka, 2005: 78).

Uczen w szkole, co podkreslaja Dorota Klus-Stanska i Marzenna Nowicka,
»Wcigz nie ma warunkow, by rozwija¢ zwigzane z méwieniem kompetencje, ktore
beda mu przydatne w czasie instruowania innych, negocjacji, zalatwiania spraw,
wyrazania swoich emocji i uczué, bawienia rozmowa, podnoszenia innych na
duchu” (Klus-Stanska, Nowicka, 2005: 81). Mozna wigc powiedzie¢, ze sztuczny,
sformalizowany jezyk komunikacji szkolnej hamuje rozwoj kompetencji komuni-
kacyjnych uczniéw, gdyz mowa stuzy podczas lekcji celom niekomunikacyjnym:

— aktywnos¢ jezykowa w szkole stuzy wylacznie uczeniu sie, a wypowiedz
przybiera forme ,,ustnego wypracowania”;

— aktywno$¢ jezykowa stuzy transmisji znaczen, zwerbalizowaniu i utrwa-
leniu tego, co zostalo napisane w podrecznikach lub zwerbalizowane przez na-
uczyciela, uczen nie wyraza osobistych postaw, przekonan, ale relacjonuje to, co
wyrazili inni;

— mowienie w szkole wystepuje niemal wylacznie w formie (monologu) poga-
danki nauczyciela lub pozorowanego (nierzeczywistego) dialogu;

— aktywno$¢ jezykowa dziecka w szkole jest kazdorazowo konfrontowana
z okreslonym wzorcem pochodzacym z podrecznika, z wypowiedzi nauczyciela,
z wypowiedzi innego ucznia (mniej istotne jest to, co uczen chce przekaza¢, a waz-
ne jest to, w jaki sposob to robi), zgodnie z zasadg pozornie obiektywnego systemu
oceniania, ktory ,,oddziatuje na te dyspozycje dziecka, ktore staja si¢ przedmiotem
operacji oceniania ze strony nauczyciela” (Bernstein, 1990: 109);

— moéwienie w szkole jest poddawane jawnej ocenie na stopien (przy czym
oceniani sa wylacznie uczniowie), co nie ma miejsca w zadnej innej sytuacji
komunikacyjne;j.
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W praktyce jest zatem tak, jak ujmujg to Klus-Stanska i Nowicka, piszac, iz
»porozumiewanie si¢ na lekcji w rzeczywistosci sprowadza si¢ do przyblizania do
tego, co nauczyciel mysli, a na konkretnych zajeciach do reprodukowania pozna-
nych znaczen” (Klus-Stanska, Nowicka, 2005: 83-85). Mozna zatem powiedzie¢, ze
komunikowanie w szkole skoncentrowane jest zasadniczo na rozwijaniu kompe-
tencji werbalnych i symbolicznych. W pewnym stopniu rozwija kompetencje ko-
rekcyjne. Kompetencje spoteczne i kulturowe ulegaja specyficznemu skrzywieniu
polegajacemu na wtloczenie ucznia w szkolng nieuzasadniona dyscypling (dryl)
komunikacyjng. Podobnie rzecz ma si¢ z kompetencja emocjonalng i praktyczna.
Zupelnie za$ zaniedbana zostaje kwestia stymulowania kompetencji metakomuni-
kacyjnych, pragmatycznych i metapragmatycznych.

Dziecko w mtodszym wieku szkolnym
o niskich kompetencjach komunikacyjnych
- proba charakterystyki trudnosci

Z powyzszych refleksji wylania si¢ raczej pesymistyczny obraz relacji miedzy na-
uczycielem a uczniami. Przestaje tez dziwi¢ fakt, ze dzieci, zamiast rozwija¢ swoje
kompetencje komunikacyjne, doswiadczaja réznego typu trudnosci. W tej per-
spektywie warto w szczegolnosci przyjrzec sie dzieciom? o niskich kompetencjach
komunikacyjnych, ktére przejawiaja sie nastepujaco:

— w zakresie kompetencji jezykowej — ubogi zasob stéw, chaotyczne wypowie-
dzi, nieprzestrzeganie zasad poprawnosci artykulacyjnej, nieprzestrzeganie zasad
gramatycznych i zwigzanych z budowaniem wypowiedzi;

— w zakresie kompetencji niewerbalnej — niespdjnos¢ w zakresie ekspresji nie-
werbalnej i werbalnej, brak umiejetnosci panowania nad wlasnym cialem, gestami
i mimika;

— w zakresie kompetencji symbolicznej — brak lub niski poziom umiejetnosci
rozumienia metafor, tzw. posrednich aktéw mowy, zartéw jezykowych, przystéw itp.;

— w zakresie kompetencji poznawczej — nieumiejetno$¢ inicjowania komuni-
kacji na przyklad w celu uzyskania okreslonych informacji, zaspokojenia ciekawo-
$ci poznawczej, poszukiwania i udzielania informacji;

— w zakresie kompetencji spolecznej — niedostosowanie komunikatéw do po-
ziomu i mozliwosci potrzeb rozmoéwcy, typu relacji komunikacyjnej;

— w zakresie kompetencji korekcyjnej — nieumiejetnos¢ poprawiania wlasnej
nieprecyzyjnej lub nieprawidlowej, blednej wypowiedzi, brak umiejetnosci skory-
gowania blednej wypowiedzi rozmdwcy;

% Ponizsze refleksje odnosze wylacznie do uczniéw w mtodszym wieku szkolnym.
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— w zakresie kompetencji emocjonalnej — nieumiejgtno$¢ wyrazania emocji
za pomoca okres§lonych komunikatéw werbalnych, nieumiejetno$¢ nazywania
réznych stanoéw emocjonalnych tak wlasnych, jak i obserwowanych u innych oséb,
nieumiejetnos¢ panowania nad komunikatem w plaszczyznie suprasegmentalnej;

— w zakresie kompetencji kulturowej — nieumiejetnos¢ formulowania komu-
nikatéw zgodnych z ogdlnie przyjetymi normami kulturowymi, brak umiejetnosci
przestrzegania zasad wymiany informacji miedzy ludzmij;

— w zakresie kompetencji metakomunikacyjnej — brak refleksji nad wlasnym
komunikowaniem sie;

— w zakresie kompetencji pragmatycznej i metapragmatycznej — brak umie-
jetnosci korzystania ze $rodkéw jezykowych, nieumiejetno$¢ formutowania ko-
munikatéw pozwalajacych na uzyskanie zatozonych celéw komunikacyjnych
w relacjach z innymi ludzmi, nieumiejetno$¢ przedstawiania wiasnych racji (ar-
gumentow), ukazywania za pomocg srodkéw werbalnych osobistej perspektywy,
negocjowania, przedstawiania kontragrumentdw, nieumiejetnos¢ prowadzenia
dyskusji.

Szkota, jak sugerujg wyniki dostepnych badan, nie sprzyja rozwijaniu kom-
petencji komunikacyjnych uczniéw. Nauczyciele nie dbaja o ich rozwijanie (cho¢
podkreslaja, ze umiejetnos¢ komunikowania sie z innymi jest niezwykle istotna)
i rzadko siegaja do grupowych form pracy. A przeciez ,,grupowa forma organizacji
pracy prawidlowo stosowana moze przyczynic si¢ do ksztaltowania umiejetnosci
komunikacyjnych ucznidéw, poszanowania cudzych pogladéw, wartosci, umie-
jetno$ci dochodzenia do kompromisu, czy kulturalnej wymiany pogladow (...).
Analizujac sposdb pracy nauczycieli, mozna wysnu¢ wniosek, ze stosowane przez
nauczycieli metody i formy pracy (...) nie sprzyjaja wytwarzaniu pozytywnych
nawykdow komunikacyjnych” (Jachimowicz, 2009: 100).

Dodatkowo dzieci, u ktérych mozna zaobserwowac przejawy stabo rozwinie-
tych kompetencji komunikacyjnych, nawigzuja najmniej relacji komunikacyjnych
w szkole (tak z nauczycielem, jak i rowiesnikami), przestrzegajac niepisanej zasa-
dy, ze ,w szkole nie wolno rozmawiac’, ,,jak pani méwi, to nie wolno przerywac”
(Kuszak, 2011: 313). Tym samym pozbawione zostaja okazji, by rozwija¢ umiejet-
nos$ci komunikacyjne zwigzane na przyklad z dobieraniem wtasciwych stow, prze-
kazywaniem i interpretowaniem indywidualnych znaczen” (Kuszak, 2011, s. 309).
Takze nie zabierajg glosu podczas lekcji, tym bardziej, iz ,nauczyciel na lekcji roz-
mawia gléwnie z tymi dzie¢mi, ktore z wlasnej inicjatywy tez z nim rozmawiajg”
(Nowicka, 1999: 22).

Mamy wiec do czynienia z sytuacjg ,,.btednego kota”, w ktérym uczen o ni-
skich kompetencjach znajduje si¢ w sytuacji dodatkowo dla niego niekorzystnej,
gdyz, jak wskazujg wyniki badan (Kuszak, 2011: 312-315), szans¢ na dodatkowa
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stymulacje sprzyjajaca rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych maja gtéwnie ci
uczniowie, ktorzy potrafig wykorzysta¢ rozne sytuacje i wlasne kompetencje, aby
sie komunikowac¢ z innymi, a wiec tacy, ktorzy inicjujg rozmowe z nauczycielem
i uczniami, zadajg pytania (niekoniecznie zwigzane z realizowanym podczas lekcji
tematem), podejmujg proby wyrazania swojego zdania. Trzeba jednak zauwazy¢,
ze 1 te proby spotykaja si¢ czesto z negatywna reakcja nauczycieli. Nauczyciele sg
zatem nie tylko nieobiektywni w konstruowaniu wizerunkéw swoich uczniéw, ale
tez nie tworza sytuacji sprzyjajacych rozwijaniu uczniéw najmniej kompetent-
nych, w praktyce zaprzeczajac temu, co Anna Dyduchowa uznala za podstawowy
warunek powodzenia w pracy nad rozwijaniem kompetencji komunikacyjnych
uczniéw, podkreslajac, iz najwazniejsze jest ,stworzenie w klasie ciagu sytuacij,
ktore zdolne bylyby nie tylko umozliwi¢ wypowiadanie sie, ale je wrecz prowoko-
waé” (Dyduchowa, 1988: 49).
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The Paradoxes of Classroom Communication.
On Selected Limitations of Communicative Competence
Development in Contemporary School Students

Summary

Communicative competences are a defined set of competences which comprises a number of
specific competences, including but not limited to verbal and non-verbal competence, sym-
bolic competence, cognitive competence, corrective competence, social competence, emotional
competence, cultural, metacommunicative, pragmatic and metapragmatic competence. The
boundaries among these specific competences are blurred and exceptionally difficult to deter-
mine both in communication theory and practice. In practice, some communicative behav-
iours exhibited by individuals fall under several specific competences, and therefore do not lend
themselves well to description and unambiguous classification. Nevertheless, one may certainly
claim that unsatisfactory level of each specific competence makes effective functioning in in-
terpersonal relationships impossible, whether with peers, school teachers or members of the
child’s wider social circle.

An adequate level of competence is of particular importance when entering a complex net-
work of relationships with people of varying social status and experience. It is commonly be-
lieved that school is one of the places where such relationships should be encouraged. However,
there are data suggesting that instead of stimulating the development of widely understood com-
petences, school functioning promotes a limited set of communicative behaviours in students.

The article points to the features of classroom communication which hinder the develop-
ment of students’ communicative competences. The author describes the paradoxes of class-
room communication reflected in the fact that the teachers enjoy significantly more rights and
privileges than the students with regard to both the form and the content of the messages they
express, as well as the paradoxes stemming from the artificial, formalized language present in
the classroom, which actually hinders the development of communicative skills. The next sec-
tion of the article focuses on identifying the signs of the students’ low level of competence in
the verbal, non-verbal, symbolic language use, cognitive, corrective and self-corrective, social,
emotional, cultural, metacommunicative, pragmatic and metapragmatic areas.





