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W wigkszosci dyskusji na temat roztamu

migdzy pokoleniami zwraca si¢ uwage na

wyobcowanie mtodziezy, a wyobcowanie

starszego pokolenia bywa kompletnie przeoczane.
Komentatorzy tej sytuacji zapominajq, ze prawdziwe
porozumienie wymaga dialogu i nie dostrzegajq,

ze w tym wypadku obu stronom bioracym

udziat w dialogu brakuje wystarczajgcego stownictwa (...).
Prawdziwe porozumienie jest mozliwe tylko wtedy,

gdy obie strony zrozumiejg, ze méwiq nie jednym,

lecz dwoma jezykami, w ktérym ,,te same” stowa majq
odmienne, a czasami zdecydowanie rézne znaczenia.

Gdy przystepujq do rozmowy zdajgc sobie sprawg z tych réznic,
cheq siebie stuchad i zadawacd sobie pytania — zaczynajg naprawde
rozmawiac i rozmawiajg z przyjemnosciq.

Margaret Mead
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Wprowadzenie

Spojrzenie tekstéw zebranych w tej ksiazce skierowane jest na sfer¢ migdzyoso-
bowego porozumiewania si¢ w szkole. To zwrdcenie szczeg6lnej uwagi na pytanie: czy
polska szkoty ceni dobrg rozmowe? zaklada nasza, czyli autoréw zebranych tutaj prac
zgode co do dwoch twierdzeri. Po pierwsze uwazamy, ze w procesach szkolnego po-
rozumiewania si¢ pierwszoplanowe miejsce zajmuje wymiar osobowy relacji. Pociaga
to za sobg migdzy innymi akcentowanie cech wyrézniajacych osoby-podmioty budo-
wanych relacji interpersonalnych: refleksyjnos¢, wyjatkowosé, zdolnos¢ dokonywania
wyboru, niemierzalno$¢ i adresowalnos¢. Po drugie, sadzimy, iz problematyka mig-
dzyosobowego porozumiewania si¢ w interakcjach szkolnych, gléwnie w relacjach na-
uczyciel — uczen, jest z reguly niedoceniana i bagatelizowana, a w uwarunkowaniach
polskiej szkoly réznie definiowana i wciaz stabo rozpoznana. Terminem ,szkota” opi-
sujemy rézne poziomy ksztalcenia ogdlnego: od szkoly podstawowej, poprzez szkoly
gimnazjalne i licealne az po studia wyzsze. Te dwa twierdzenia stanowia jedyne ograni-
czenie dla autoréw bioracych udziat w tym przedsiewzieciu naukowym i stanowia, jak
gdyby, klamre spinajaca budowang w prezentowanej ksigzce intelektualng ,calose”.

Poszczegdlni autorzy, zgodnie z uprawiang przez siebie dyscypling naukows i wha-
snym uznaniem, kierujg uwage na konkretne aspekty zycia szkoly. Czegé¢ z nas przy-
glada si¢ przestrzeni klasy szkolnej, inni dokonujg ogladu réznych form zaje¢ pozalek-
cyjnych, jeszcze inni prébuja okresli¢ przydatno$¢ dobrej komunikacji w dziataniach
terapeutycznych. Przestrzen szkolnego kota teatralnego okazuje si¢ nie mniej plodna
poznawczo niz sale biblioteki szkolnej czy sfera wzajemnych relacji: nauczyciele — rodzice.
Obok prac analizujacych aspekt jezykowy i metodyczny porozumiewania sig, sa prace
akcentujace praktyczny wymiar komunikacji. W prowadzonych rozwazaniach anali-
zy o charakterze teoretycznym przeplataja si¢ z refleksja filozoficzna, a nawet dyskur-
sem ideologicznym. Dla przykfadu, stanowisko ideologiczne zajmujemy wtedy, kiedy —
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w wickszoéci — uznajemy jako prawdziwe przekonanie, ze dobra rozmowa, stano-
wiaca synonim szkolnego porozumiewania si¢, jest dla rzeczywistosci zycia szkoly
i skutecznego wypehniania jej misji warunkiem koniecznym.

Wypada takze doda¢, ze autorzy prezentowanych prac w nieréwnym stopniu
opanowali sztuke analizy i refleksji naukowej. Wynika stad zréznicowanie w poziomie
dojrzatosci poszczeg6lnych opracowan, ktére z kolei, pociaga za soba niejednolity cha-
rakter prezentowanych rozwazan i czynionych rozstrzygnieé.

Prezentowany zbidr rozpraw otwiera studium Mariusza Cholodego pt. Uzgad-
nianie znaczen jezykowych. Z pamigtnika poznariskiego polonisty. Autor zestawia i po-
réwnuje dwa rézne, chociaz wzajemnie przenikajace si¢ kody jezykowe: ,nauczyciel-
ski jezyk abstrakeji” i ,kod jezykowy uczniéw”. Prébuje odpowiedzie¢ na pytanie: co
ulatwia — a co utrudnia — ,dialogiczne spotkanie” tych dwéch kodéw? Jakie uwarun-
kowania determinujg szkolng komunikacj¢ miedzyludzka i jakie potencjalne warunki
nalezy spelni¢, by mozliwe bylo ,,0siagniecie satysfakcji komunikacyjnej”?

Andrzej Twardowski, autor pracy zatytulowanej Diagnozowanie dialogowej kom-
petencji komunikacyjnej u dzieci z niepetnosprawnosciq intelektualng przedstawia wlasny
model kompetencji komunikacyjnej. Model diagnozy dialogowej niesie przeformuto-
wanie pojecia kompetencji komunikacyjnej: tutaj kompetencje oznaczaja raczej ,to,
co jednostka moze uczyni¢ za pomoca posiadanych umiejetnosci”. Autor wykazuje,
ze model ten moze by¢ szczegdlnie przydatny w praktyce rehabilitacji dzieci niepetno-
sprawnych intelektualnych.

Autorka nastgpnego tekstu, zatytutowanego Mediacje réwiesnicze jako forma roz-
wigzywania konfliktow w szkole i przeciwdziatanie zachowaniom agresywnym ucznidw,
jest Elzbieta Leszczyniska. Opierajac si¢ na badaniach sondazowych wskazuje ona kon-
sekwencje nieprawidlowych relacji osobowych w szkole i ich powiazanie z niestabna-
cymi przejawami przemocy. Jako propozycj¢ rozwiazywania trudnych probleméw wy-
chowawczych przedstawia znang, chociaz stabo rozpowszechniong w Polsce, metode
mediacji réwiesniczych.

Podobny problem ,komunikacji jako mediacji” podejmuje Marek Lewicki
w rozprawie Licealista w procesie komunikacji edukacyjnej. Glos w dyskusji. Autor stawia
pytanie: czy w naszej szkole nauczyciel moze by¢ mediatorem, czy tez musi poprzestaé
na roli ,,czterdziestopieciominutowego mentora”? Pokazuje, ze przeformutowanie zna-
czen zwigzanych z pojeciem ,kompetencji komunikacyjnych” w kierunku ,,uprawnie-
nia do dzialania” sprzyja¢ moze urzeczywistnieniu idei ,,madrej szkoly”.

Zbigniew Augustyniski w eseju zatytwlowanym Zachowania komunikacyjne
w szkole jako srodek socjalizacji. O sukcesie szkolnym odnosi problematyke zachowar
komunikacyjnych do socjalizacyjnej funkeji systemu szkolnego. Autor spoglada na
szkole jako na swego rodzaju przestari symboliczna, w ktérej komunikacja oparta na
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symbolu i uznaniu spolecznym staje si¢ ,,prawdziwa sita magiczna”. Zarazem zwraca
uwagg na swoisty charakter teorii komunikacyjnych: nie s3 one autonomiczne w tym
sensie, ze trudno je interpretowac i stosowa¢ w oderwaniu od dorobku teorii socjolo-
gicznych.

Piszacy te stowa przedstawia prace pt. Szepry i krzyki..., czyli o trudach porozu-
miewania si¢ w szkole. Rozmowy prowadzone migdzy nauczycielem i uczniami autor
odnosi do modelu komunikacji interpersonalnej okreslonego ideg spolecznego kon-
strukcjonizmu Pearce’a i Cronena. By uzyskaé odpowiedZ na pytanie: czy trud roz-
moéw podejmowanych w polskiej szkole jest owocny?, wnioski z przeprowadzonych
analiz poréwnuje z wynikami badari sondazowych przeprowadzonych w szkotach
gimnazjalnych i licealnych.

Anna Maria Janiak w szkicu Bezglosne rozmowy — pytania bez odpowiedzi zastana-
wia si¢, co powoduje, ze z reguly reakcja na pytanie nauczyciela/wykladowcy jest nie-
zreczna cisza? Z niemala doza ironii okresla konsekwencje tego stanu rzeczy, a poprzez
podjeta analize problemu przedstawia wlasny sposéb jego rozwiazania.

W kolejnym artykule zatytutlowanym Komunikacja interpersonalna w szkole: na-
uczyciel — rodzic jego autorka, Justyna Wisniewska, podejmuje problematyke relacji
nauczyciel — rodzic. Opierajac si¢ na klasyfikacji typéw psychologicznych Carla Junga,
przedstawia model takiego stylu rozmowy nauczycieli z rodzicami, ktéry moze by¢ sa-
tysfakcjonujacy dla obu stron.

Przedmiotem dwoéch nastgpnych prac jest problematyka barier komunikacyj-
nych. Marta Holeksa w opracowaniu pt. Komunikacyjna »wojna dwéch swiatow«. Ba-
riery komunikacyjne w relacjach nauczgyciel — uczeri ukazuje kwesti¢ barier komunika-
cyjnych w perspektywie atmosfery panujacej w klasie szkolnej. W przedstawionej
analizie prébuje znalez¢ droge wyjécia z tej atmosfery ,wzajemnych oskarzeri i anty-
patii, wzajemnego niezrozumienia i rozmijania si¢ w relacji nauczyciel — uczen”. Nato-
miast Monika Majchrzak w tekscie Czy mozna unikad stawiania barier w komunikacji
interpersonalnej migdzy nauczycielem i uczniem? odwoluje si¢ do modelu barier zako-
rzenionego w mysli Thomasa Gordona i Johna Stewarta. W poszukiwaniu sposobu
minimalizowania zlych konsekwencji ,pokusy stawiania barier” autorka odwoluje
si¢ do idei stuchania dialogicznego i do umiejetnosci wigzanych z tzw. inteligencja
emocjonalna.

Inne autorki podejmuja kwesti¢ wplywu dobrej komunikacji interpersonalnej na
wypelnianie przez sztuke teatru jej terapeutycznych funkgji. Anita Stefariska w rozpra-
wie pt. Dialog w przestrzeni estetycznej, czyli o tym, jak wykorzystaé proces gry w teatro-
terapi w rozwijaniu umiejetnosci komunikacyjnych odpowiada na pytanie: czy dialog
w przestrzeni estetycznej (w ramach przedstawienia teatralnego) moze sprzyja¢ wycho-
waniu i terapii? W swej pracy prébuje wykaza¢, ze ,w ramach teatroterapii, w wyniku
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proceséw szukania i odczytywania teatralnych kodéw i symboli cztowiek zyskuje po-
czucie wspdlnoty, a dzigki temu buduje i dookresla wlasng tozsamo$¢”. Z kolei Mo-
nika Ulatowska w »Tam, gdzie dzicy nie pozerajq misjonarzy«. Komunikacja interper-
sonalna w teatrze szkolnym odwoluje si¢ do wlasnych do$wiadczeri wyniesionych ze
wsp6tpracy z Ogdlnopolskim Forum Teatréw Szkolnych. Autorka interesujaco poka-
zuje mechanizmy teatralnego wspétdzialania i dialogu miedzy uczniami i nauczyciela-
mi, ktére — skuteczniej niz w klasie szkolnej — buduja ,,mosty zamiast muréw”.

Ostatnie z zebranych w tym zbiorze opracowan — artykut Edyty Szelejewskiej
i Mariusza Dembiriskiego — nosi tytut Edukacyjna misja bibliotekarza brokertutora
w spoteczenistwie informacyjnym w kontekscie komunikacji interpersonalnych. Préba za-
rysu zawodu: bibliotekarz brokertutor. Autorzy ukazuja optymistyczny obraz biblioteki
jutra, a to za sprawa nowego zawodu — bibliotekarza brokertutora, ktéry dysponu-
jac duza wiedzg, kwalifikacjami i umiejetnosciami, potrafi przeformutowa¢ tradycyjna
role bibliotekarza na rzecz moderatora edukacyjnych oraz wychowawczych funkdji
szkoly i oredownika ,ksztaltowania miedzyludzkich relacji w rzeczywistosci opartej
na wiedzy”.

W zamysle autoréw zebranych tekstéw winny uktada¢ si¢ one w mozaike-obraz,
z ktérego wylaniaja si¢ odpowiedzi na postawione w tytule ksiazki pytanie — ale oceng
skuteczno$ci” naszego przedsigwzigcia pozostawiamy Czytelnikom.

Whodzimierz Heller

Poznan, czerwiec 2011
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Mariusz Cholody

Uzgadnianie znaczen jezykowych.
Z pamictnika poznaniskiego polonisty

Przedmiotem tych rozwazani s zagadnienia dotyczace senséw czy znaczen przy-
kazywanych i ustalanych miedzy nadawca i odbiorca komunikatu werbalnego w pro-
cesie porozumiewania si¢ w przestrzeni zycia szkoty. W krétkim rysie, w kilku migaw-
kowych ujeciach przedstawionych zostanie par¢ problemdéw zwiazanych z ustalaniem
znaczen jezykowych migdzy nauczycielem-wyktadowca a uczniem-studentem.

Akt komunikacji mi¢dzyludzkiej niewatpliwie ma charakter dwutorowy. Nadaw-
ca werbalizuje okreslone tresci, formuluje zdania czy wyrazenia i zwraca si¢ do odbior-
cy, ktéry na komunikat reaguje. Nastepuje wymiana: odbiorca, odpowiadajac, niejako
weiela si¢ w role nadawcy, bo przyswoiwszy dana tres¢, nawigzuje do niej i, méwiac,
odnosi si¢ do tresci przyswojonych, z kolei nadawca staje si¢ w tym momencie odbior-
ca. Uklad taki pozwala przynie$¢ wymierne efekty w postaci porozumienia.

W tak postrzeganym modelu komunikacji werbalnej nastepuje wiec stata i prak-
tyczna zamiana r6l: nadaweca staje si¢ odbiorca, odbiorca nadawca — i odwrotnie. Po-
wiedzie¢ mozna, ze dochodzi tutaj do sui generis permanentnego ruchu werbalnego
w porozumiewaniu si¢, ktdéry sprzyja uczestnikom dialogu.

Komunikacja interpersonalna ujmowana w kategoriach uzgadniania znaczen ist-
nieje o tyle, o ile istnieje wspdlna przestrzen porozumienia jezykowego. To, co w poro-
zumiewaniu wazne dzieje si¢ w jezyku traktowanym jako no$nik tresci, pomystéw, idei
czy wartoéci. Na poziomie jezykowym ustalane sg znaczenia stéw artykulowanych,
w przestrzeni jezyka dochodzi do dialogicznego spotkania os6b.

Stowa nieabstrakcyjne odsylaja do rzeczy. Zarazem jednak rzeczg jest to wszyst-
ko, co moze sta¢ si¢ trescig $wiadomosci — przedmioty $wiata zewnetrznego, takze
pomyslane oraz bedace przejawami stanéw emocjonalnych lub postaw duchowych.
Jakkolwiek pojmowany bytby przedmiot (rzecz), znajduje on odbicie w jezyku, ktéry
ze swej natury staje si¢ aktywnym i centralnym elementem w procesie ksztaltowania

11



Mariusz Chotody

rozumu. Elementarny jezykowy charakter samego rozumu wydaje si¢ niepodwazalny,
dzigki niemu dostrzec mozemy odmiennosci w sposobie widzenia $wiata przez rézne
jednostki. Z pewnoscig jezyk stanowi medium tresci $wiadomosciowych. Zajmuje on
pozycje gléwna w procesie docierania do drugiego cztowieka i $wiata. Jest whasciwym
nos$nikiem pierwotnego przymierza miedzy $wiatem a ,ja’ — wszystkie rozumne akty
,ja& otwierajace $wiat dokonuja si¢ w jezyku. Wiecej nawet, gdyz powiedzie¢ mozemy;,
iz wszelkie rozumienie jest jezykowe. To jezyk umozliwia uzytkownikom poznawanie
rzeczywistosci zewngtrznej oraz wplywa na bezposrednie i posrednie kontakty inter-
personalne, niewatpliwie dotyczy kwestii uzgadniania znaczen.

Jezyk — twér zywy

Jezyk zdaje si¢ instytucjonalnym wytworem spolecznym, ale jednocze$nie moz-
na o nim mysle¢ w kategoriach metafory organizmu. Jako twér spoteczny w sposéb
racjonalny objasnia zjawiska zachodzace w rzeczywisto$ci, natomiast traktowany jako
osobliwy organizm jawi si¢ tworem z gruntu ,niewyjasnianym”, gdyz zasada jego ist-
nienia jest samo zycie, przestrzei nieokielznana, czgsto tajemnicza jak ludzka egzy-
stencja. W takiej perspektywie jezyk to nie tylko skarbnica doswiadczer, ale réwniez
byt indywidualny, zwiazany bezposrednio z cztowiekiem, z ludzka osobowoscia. Bedac
narzedziem stuzacym porozumieniu, wplywa na ewolucje myslenia wewnetrznego,
pomaga rozwojowi mysli, sposobom postrzegania $wiata, ktéry potrafi przeobrazaé
[Mayenowa, 1979, s. 276-277]. Jezyk — ten kulturowy organizm — reaguje na zjawiska
i zmiany zachodzace w rzeczywistosci realnej i — chyba nie bedzie naduzyciem stwier-
dzenie — preznie si¢ rozwija.

Jako istotne — jesli nie najwazniejsze — narzedzie poznania, czyli poznawczej ak-
tywnosci cztowieka, z koniecznosci uwiklany jest w Sciste relacje ze sposobem mysle-
nia jednostki. Poziomy myslenia i jezyka warunkuja sie, s3 komplementarne, tworza
wspdlne terytorium. Ideat (osiggalny?) stanowi jednos¢ mysli i stéw (pamictajmy jed-
nak o zajmujacych i trafnych skadinad rozpoznaniach poczynionych juz przez wiel-
kich romantycznych poetéw; Adam Mickiewicz w Dziadach drezdenskich pisal: ,Jezyk
klamie glosowi, a glos myslom klamie”, a Juliusz Stowacki w Beniowskim nakazywak:
»Chodzi o to, aby jezyk gictki powiedzial wszystko, co pomysli glowa”).

Migotliwo$¢ semantyczna

ZYozona struktura i znaczeniowa wieloznaczno$¢ jezyka niejednokrotnie utrud-
niaja porozumienie. Czgsto te same sfowa maja bowiem rézne znaczenia w zaleznosci
od kontekstu komunikacyjnego, jak réwniez od kompetencji jezykowych uczestnikéw
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dialogu. Znane okreslonej jednostce znaczenia semantyczne skéw moga, ale nie musza
pokrywac si¢ ze znaczeniami przypisywanymi wyrazom przez interlokutora. Jezyk to
materia nieprzezroczysta, nie odzwierciedla ludzkich mysli jednoznacznie znaczenio-
wo, nie moze — szczesliwie — wyzby¢ sie semantycznej migotliwosci. Przeciwnie: swoja
nieprzezroczystoscia, a nawet polisemicznoscia niejednokrotnie komplikuje przekaz,
istotnie utrudniajac zrozumienie.

By méc osiagnaé upragniong interpersonalng i komunikacyjng satysfakgje,
uzgodni¢ znaczenia, trzeba przede wszystkim zna¢ jezyk, ktérym komunikujemy tre-
§ci, rozumie¢ jego faktyczne i potencjalne sensy, stara¢ si¢ dobrze odczytywad tresci
stéw rozméwey. Wazne jest przy tym, aby whasciwie rozpozna¢ kod jezykowy naszego
interlokutora, a wigc trafnie dookresla¢ pole znaczeniowe wyrazeri jezykowych. Bez
whasciwego pojmowania kodu jezykowego komunikacja werbalna traci, poniewaz sta-
je si¢ polowiczna, niepelna, a nawet grozi jej wykoslawienie. Pragnac jezyk zrozumieé,
jezyk trzeba zna¢. Dzigki wiedzy o jezyku zwigksza si¢ szansa wyeliminowania sytu-
acji patowej w rozmowie, istotnie blokujacej uczestnikéw dialogu, ktdrzy zmagaja sie
z koniecznoscig ustalania znaczeni, wypracowania wspdlnych senséw tresci przekazy-
wanych. Znaczenia stéw zwykle tworza si¢ w zdaniu, co oznacza, ze pola semantyczne
jakby dopelniaja si¢ w aktach komunikadji jezykowej.

Przywileje mlodosci

Przywilejem mlodosci jest wystgpowanie przeciwko skostnialym regutom po-
kolenia starszych. Negacja zdaje si¢ — paradoksalnie — fundamentalnym elementem
pozytywnie wplywajacym na tradycje, gdyz odrzucanie krepujacych (sic!) zasad czy
norm, sprzyja¢ ma wyrazaniu siebie samego w sposéb nieskrepowany i twérczy, in-
dywidualny i swobodny, tym samy sta¢ si¢ podstawa $wiata przysztosci. Stad wciaz
na nowo podejmowane przez mlodsze pokolenia dziatania zmierzajace do zerwania
ze sztywnym trzymaniem si¢ jezykowych regut poprawnosciowych, tak na poziomie
stylistycznym, jak i semantycznym. To swego rodzaju rozszerzanie znaczen semantycz-
nych stéw po to, by zobaczy¢, co si¢ stanie. Jednakowoz taka tendencja nie zastugu-
je wylacznie na krytyke — (starsi) uzytkownicy jezyka musza uwaznie wshuchiwac si¢
w jezyk mlodych, co pozwala, po pierwsze, zyska¢ orientacje w nowych znaczeniach
stéw i, po drugie, by¢ na biezaco ze $wiatem wspélczesnym.

Mtodziez nie tyle chce nasladowac istniejace wzorce jezykowe, kultywowacé tra-
dycje semantyczna, kodyfikowana w stownikach poprawnosciowych, ile raczej pra-
gnie tworzy¢ whasny jezyk, kreowaé sensy jezykowe, co sprzyja¢ ma budowaniu po-
czucia tozsamosci wlasnej i pokoleniowej. Jezyk uczniowski w znacznym stopniu
funkcjonuje w zywiole potocznosci, jest zlepkiem doswiadczen zyciowych mlodziezy.
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Tworza go Internet, mass media czy — po prostu — kultura popularna. Wazna role
w sposobie rozumienia jezyka odgrywa réwniez znajomos¢ jezykéw obceych, gtéwnie
angielskiego. Poznawanie jezykéw obcych jest oczywiscie pozytywne, klopot jednak
w tym, ze uczniowie sprawnie postugujacy si¢ jezykami obcymi, czgsto — nie§wia-
domie — jakby bezrefleksyjnie przenosza znaczenia stkéw obcych na jezyk polski. Za
przyklad niech postuzy powszechnie juz uzywany wyraz ,,dokladnie” (przystéwek od
stowa ,doktadny” — znaczenie stownikowe: ,wykonujacy co$ lub wykonany z wiel-
ka starannoscia i dbaloscig o szczegdly”) wykorzystywany w znaczeniu: , tak, wlasnie
tak”. Brak $wiadomosci, iz wyraz ten jest w istocie kalka semantyczna z jezyka angiel-
skiego (ang. exactly) sprawia, iz to, co niepoprawne znaczeniowo, poprawnosciowe
sie staje.

Warto uzmystawia¢ mfodym ludziom korzysci plynace z tradycyjnych form jezy-
kowych. Przekazywanie tresci intelektualnych badZ emocjonalnych w sposéb precyzyj-
ny i zwarty pomaga komunikacji miedzyludzkiej, uzgadnianiu znaczeni bez niepotrzeb-
nego nadwyrezania semantyki stéw. Czesto bowiem jest tak, ze jezyk ,wspdlczesny”
nawet samym uczniom zdaje si¢ skomplikowany, gdyz, dla przykladu, jedno stowo
czesto zmienia znaczenie, przyczyniajac si¢ do komunikacyjnych nieporozumieri.
Gdyby uczen-student chciat stworzy¢ jezyk na wskro$ jednostkowy, niezalezny od
tradycji, bylby taki kod — apriorycznie — niezrozumialy. Sifg rzeczy jezyk wspoleze-
sny powstaje poprzez odniesienie do utrwalonego zwyczaju jezykowego, nawet jesli to
odniesienie ma charakter przewarto$ciowujacy, negatywny. Jezyk w procesie rozwoju
z konieczno$ci musi zachowywa¢ umiarkowany konserwatyzm semantyczny, poniewaz
dzigki temu zwigksza si¢ szansa osiagniecia komunikatywnej sprawnosci, a wigc poro-
zumienia mi¢dzy ludZmi. Tradycja chroni jezyk, utrudnia niespodziewane, gwattowne
zmiany jako$ciowe [Klemensiewicz, 1972, s. 52]. Ale nie moze umkna¢ naszej uwadze
fake, ze jezyk — narzedzie poznawcze uwiklane w $wiat — jest tworem jakby nigdy nie-
gotowym, wciaz otwartym, ulega zmianom i ciaglym modyfikacjom. Nieustannie wy-
twarza sie, stale tworzy.

Slowo i $wiat

Wspélczesno$é sprzyja zmianom semantyki wyrazéw i zwiazkéw wyrazowych, co
pociaga za soba przeobrazenia w postrzeganiu swiata. Mlodzi ludzie podejmuja swo-
ista gre ze znaczeniami skéw — dawne wyrazenia neutralne ekspresywnie, zastgpowane
s leksemami o znaczeniach rozmytych, banalizujacych wartos¢ komunikacji migdzy-
ludzkiej. Uczniowie postugujac si¢ jezykiem codziennosci, traktujg sensy stéw dosé
elastycznie — ,zyskujg” one niejako luz znaczeniowy. W komunikowaniu uczniowskim
znaczaca role petnia funkcja fatyczna i informacyjna jezyka, w stowach dominuja emo-
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cje, jezyk traktowany jest wytacznie jako narzedzie perswazji. A na drugi plan schodza
kwestie urody stéw i ich pickna — wartosci estetyczne jezyka sa marginalizowane.

Jezyk mlodziezy ksztattuje w znacznym stopniu kultura masowa, telewizja czy
Internet. Taki zwrot ku codzienno$ci umasowionej sprawia, iz sensy stéw ustalane sa
jakby nieustannie na nowo, kazdego dnia. Jezyk polski przyswaja tym samym znacze-
nia obcojezyczne — z jednej strony niewatpliwie wzbogaca sie, lecz z drugiej — kompli-
kuje uzgadnianie znaczeri. Swoista pogon za nowinkami semantycznymi, dazenie do
bycia modnym jezykowo, przyczyniaja si¢ do powolnego i — w krétkim czasie raczej
niezauwazalnego — zaniku tradycji jezykowych. Zawieszenie myslenia w kategoriach
wzorcéw jezykowych sprawia, ze stowa albo ulegaja stopniowemu wytarciu seman-
tycznemu, albo zyskuja nowe sensy, ktéry w rzeczywistosci powoduja czesto zubozenie
semantyczne. Oprécz zamierania wéréd mlodziezy tesknoty do jezykowych wzorcéw,
charakterystycznym przejawem wplywu $wiata na jezyk uczniowski jest zjawisko, kté-
re nazwa¢ mozemy demokratyzacja semantyczna — przy czym, od razu zauwazmy, ze
z tak rozumianej demokradji fatwo przej$¢ do anarchii pojeciowej, z wolnosci senséw
do ich dowolnosci, czyli dowolnego uzywania. Dla przykladu, powszechnie dzi§ wy-
korzystywane przez mtodych ludzi stowo ,,ogarna¢” (cos lub kogos?) — w zwrotach typu:
»ogarniasz’?, ,nie ogarniam”, ,myslatem, ze nie ogarng”, ,wez si¢ ogarnij” itp. — bu-
dzi niepokéj. Semantyka stowa ,ogarnia¢”, pojawiajacego si¢ w jezyku uczniowskim
w nadmiarze, czgsto wraz z partykula ,,nie”, jest niezwykle trudna do dookreslenia. Nor-
matywne stowniki jezyka polskiego dumacza, ze ,ogarnia¢” to: 1. «uja¢ w ramiona;
obja¢, opasa¢ ramionami, otoczy¢ rekamiy, 2. «spojrze¢ na kogo$, na cos ze wszystkich
stron (najczgsciej w zwrotach: ogarnaé spojrzeniem, wzrokiem), obja¢ spojrzeniemn,
3. «pojaé, zrozumied, poznaé cos; zdaé sobie sprawe z czegos; obja¢ myslami, rozu-
mem, pamiecigy, 4. «o uczuciach, wrazeniach, stanach psychicznych i fizycznych: opa-
nowa¢, przenikna¢ kogos, owladna¢ kims», 5. «otoczyé, ostonié ze wszystkich stron;
naplynac zewszad; spowi¢», 6. «obja¢ co$ swym zasiggiem, rozszerzy¢ sie, rozprzestrze-
ni¢ si¢ na co$», 7. «doprowadzi¢ co$ do wzglednego porzadku, sprzatnaé z grubsza,
niedoktadnie», 8. ogarna¢ si¢ (rzadziej: ogarnia¢ si¢) jako stowo potoczne: «dopro-
wadzi¢ do porzadku swéj stréj, wyglad». Natomiast w jezyku uczniowskim ,ogar-
nia¢” znaczyé moze: (nie) akceptowad, (nie) aprobowad, (nie) kontrolowac, (nie) mieé
nad czyms (kims?) kontrole (-i), (nie) miec ochotg (-y), (nie) pojmowac; (nie) rezygnowac,
(nie) rozumiec, (nie) sprostac czemus, jakiemus zadaniu, (nie) zgadzac sig¢ z kims, czyms
itd. Szkopul w tym, ze stowo ,,ogarnia¢” zastepuje bardzo wiele bogatych zwrotéw je-
zykowych i w istocie obniza jakos¢ stéw i samej komunikacji werbalnej, zuboza zaséb
stownictwa, ergo: myslenie. Z drugiej strony jednak zauwazy¢ mozna, ze uczniowie
wykorzystujac stowo ,,ogarnia¢” wrecz we wszystkich sytuacjach komunikacyjnych —
bardzo dobrze porozumiewaja sie.
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Zlozone relacje

Nauczyciel, jako $wiadomy uzytkownik jezyka winien spajaé¢ polszezyzne li-
teracky z jezykiem codziennosci, nie moze przy tym traci¢ niezbednego wyczucia
semantycznego, koniecznej humanistycznej wrazliwosci znaczeniowej stéw. Dzigki
umiejetnemu faczeniu jezyka oficjalnego z mowa codziennosci zapewne zwigksza si¢
szansa méwienia jezykiem na wskro§ poprawnym, a réwnocze$nie zywym, natural-
nym, pozbawionym nauczycielskiego nadecia. Poprawnos¢ jezykowa nie musi prze-
ciez oznacza¢ nienaturalnej hiperpoprawnosci, badz tez niepotrzebnie komplikowaé¢
komunikat. Nazywanie spraw i rzeczy po imieniu, odnoszenie poje¢ abstrakcyjnych
do rzeczowych przykladéw, méwienie ,,po ludzku” — wszystko to sprzyja uzgadnianiu
znaczent miedzy nauczycielem a uczniem. Zywa mowa staje si¢ w takiej perspekty-
wie narzedziem komunikacyjnym, ale takze czynnikiem faczacym dwa, czgsto rézne
kody jezykowe: kod nauczycielski i kod uczniowski. Oczywiscie warto wzbogaca¢
tradycyjne stownictwo nowymi skfadnikami leksykalnymi, lecz jednoczesnie nalezy
czyni¢ to z duza rozwaga, znaé (wyznacza?) granice przyswajalnosci semantycznej.
Uczniowie uczg si¢ jezyka nauczyciela — im lepszy wzorzec tym znakomitsze rezultaty
dydaktyczne.

W procesie poznawania cudzego kodu trzeba od razu zaznaczy¢, ze w sytuacji
uprzywilejowanej jest niewatpliwie nauczyciel, ktéry postuguje si¢ jezykiem osobni-
czym juz uksztaltowanym, posiada zatem wypracowang $wiadomo$¢ jezykows. Rzecz
w tym, by nauczyciel jezykiem wlasnym wzbudzal zainteresowanie, przykuwat uwage
podopiecznych, nastroil ich na whasciwy odbiér stéw, a w szerszej perspektywie: tek-
stéw kultury — literatury, sztuki, filmu, teatru, muzyki, dziel plastycznych czy archi-
tektury. Ten roztozony w czasie proces nauczania wart jest zachodu — konsekwencja
semantyczna jezyka nauczyciela owocuje przyswajaniem przez ucznia kodu popraw-
nos$ciowego, rozbudza jego $wiadomos¢ jezykowa. Tym samym mlody cztowiek przy-
swajajac jezyk wyktadowcey, zaczyna akceptowaé ten jakby cudzy kod i traktowad go
jak wiasny. Jesli jezyk osobniczy nauczyciela staje si¢ jezykiem ucznia, to uzgadnianie
znaczeni zapewne przebiega¢ bedzie stabilnie. Z kolei nauczyciel wykorzystujac stowa
uczniowskie (cho¢ opanowanie tego kodu jezykowego przysparza pewne klopoty...),
czyni¢ to musi rozwaznie, nie tyle méwic jezykami mlodziezy, ile od czasu do czasu
stylizowa¢ wlasng wypowiedz na ,.ich” jezyk, nie akceptowaé bezkrytycznie semantycz-
nych uczniowskich urozmaicen. Nauczyciel winien imitowa¢ kod jezyka podopiecz-
nych, poznac zasady jego tworzenia, ale pamigtad, ze jezyk uczniowski wciaz pozostaje
w obrebie jezyka nowego, mimo wszystko obcego, gdyz uczniowskiego.

Warto zapoznawad ucznidw z jezykowym savoir-vivre'm, uwrazliwia¢ ich na uro-
de jezyka. Nie teoretyzowaé na temat pickna mowy ludzkiej, lecz soba — whasnym
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kodem jezykowym — potwierdza¢ ja. Postugiwac si¢ jezykiem literackim, korygowac
siebie i uczniéw, dazac do poprawnosci. Nauczyciel sta¢ si¢ moze (musi!) wtedy wzo-
rem kodu whasciwego, rozumiejacym kod uczniowski, uczacym innych i siebie, a jed-
nocze$nie wskazywaé granice dzielace jezyk codziennosci od jezyka oficjalnego, nor-
matywnego. Mimo iz dialog, rozumiany jako zywe spotkanie oséb, implikuje sytuacje
komunikacyjna bezposrednia — a wiec konieczno$¢ uzywania jezyka méwionego, zy-
wego, czasem ekspresywnego — to méwienie nauczycielskie najblizsze powinno by¢
polszczyznie oficjalnej. Niewatpliwie cenne jest nauczanie uczniéw ,,obstugi jezyka” —
omawianie struktury zdan, analizowanie gramatyki ezc. Lecz, jak si¢ zdaje, najlepsze
efekty poprawnosciowe mozna uzyskaé w trakcie spotkania poprzez funkcjonalne wy-
korzystanie wiedzy teoretycznej. Postugiwac¢ si¢ jezykiem nie tylko uzytkowym, ,,sku-
tecznym’ informacyjnie, ale nieustannie picknym i bogatym, przykuwajacym uwage
warstwg brzmieniowa, stylem, sama semantyka stow.

Kod

By moc osiagna¢ satysfakcje komunikacyjng, uzgodni¢ znaczenia, trzeba zna¢
kod jezykowy, wlasciwie rozpoznawaé sensy. Wazne jest, jakimi kodami jezykowymi
dysponuja rozméwcy. Znajomosci kodu oficjalnego nie mozna oczywiscie wymusi¢
na uzytkownikach mowy jakimikolwiek §rodkami prawnymi — jego dobre i rzeczo-
we opanowanie wymaga czasu, cierpliwosci i przede wszystkim systematycznosci, jak
w nauce jezyka obcego. Jezyk nadawcy-nauczyciela musi by¢ dostosowywany do moz-
liwosci percepcyjnych odbiorcéw-uczniéw. Dobrze jest jezeli uczniowie, wzorujac si¢
na kodzie nauczyciela-mistrza, opanowuja jego rejestr jezykowy, ktéry zwykle funkejo-
nuje na poziomie abstrakgji. Jednakze kod jezyka nauczyciela czgsto wydaje si¢ trudny
dla podopiecznych z uwagi na jego semantyczna ztozono$¢, skomplikowanie, ujecia
syntetyzujace okreslone problemy. Ale i z drugiej strony — jezyk uczniowski réwniez
bywa czgsto bardzo hermetyczny, jest trudny dla nauczyciela, poniewaz istnieje w zy-
wiole jezyka mlodego, wspétezesnego, jednoznacznie niedookreslonego semantycznie.
W istocie bowiem uczestnicy aktéw komunikacji postuguja si¢ jezykiem hermetycz-
nym dla obu stron interakj.

Nauczycielski jezyk abstrakgji, uogélniajacy pojecia czy teorie, odwoluje si¢
przede wszystkim do instancji rozumowych. W tym jezyku wigcej rzeczownikéw
oznaczajacych pojecia umystowe, przymiotnikéw opisujacych cechy abstrakeyjne,
a nie konkretne przedmioty fizyczne. Struktura zdari nauczyciela jest bardziej ztozona,
dominuja w nim hipotaksy. Pomimo iz wypowiedzi nauczyciela maja charakter obiek-
tywny, rzeczowy, a wypowiedziom uczniowskim blizsza jest kategoria subiektywnosci,
odwolywanie si¢ do doswiadczen whasnych badz zastyszanych, codziennych, nie mozna
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ulec negatywnemu ztudzeniu i uzna¢, ze uczestnicy aktéw komunikacji — nauczyciel
i uczeri — usytuowani sa na réznych stronach barykady.

Uzgadnianiu znaczen jezykowych stuzy¢ moze rozwazne artykulowanie przez
nauczyciela wlasnego, indywidualnego zdania na tematy podejmowane w trakcie za-
jeé, ktére pobudzaja wrazliwo$¢ i wyobraznie uczniéw. Mtodzi ludzie sa tak napraw-
d¢ bardzo zainteresowani tym, co mysli na temat danego problemu ich nauczyciel.
Dlatego zdaje si¢ nie jest bledem ujawnia¢ wlasne stanowisko czy — nawet — postawe
emocjonalng w odniesieniu do okre§lonych zagadnieni. Dzigki temu wzbudzamy
ciekawo$¢ mlodziezy, ktéra poznaje wykladowce od strony jego osobowosci, a nie
tylko przygotowania merytorycznego (cho¢ obie przestrzenie winny si¢ przenikad).
Takze mozliwo$¢ odwolywania si¢ do emocji uczniéw przynosi wymierne korzy-
$ci — uwzglednianie mlodzieniczych wyobrazen o $wiecie, nie ignorowanie zapatu,
spontanicznosci czy energii zyciowej sprzyja komunikacji w przestrzeni szkolnej,
dobrze oddzialuje na proces uzgadniania znaczed. Dla przykladu, uczniowie lice-
alni ozywiaja si¢ szczegélnie przy omawianiu tekstéw kultury poruszajacych tema-
tyke milosna. Ta specyficzna preferencja uczniowska jest w pelni zrozumiala, gdy
uwzglednimy mlody wiek podopiecznych oraz ich — zapewne pierwsze w zyciu — za-
uroczenia. Dlatego warto z zaangazowaniem i z pasja méwi¢ o wszystkich tekstach
kultury, wskazujac tym samym, ze poruszaja one problemy uniwersalne oraz wprost
bliskie do$wiadczeniu tak nauczyciela, jak i uczniéw. Tym samym uwrazliwiamy si¢
na pickno i brzydote $wiata, dostrzegamy dobro i zto tkwiace w ludzkich naturach.
Marzymy.

Aby uzgadnia¢ znaczenia miejmy na wzgledzie przyzwyczajenia jezykowe na-
szych mlodych interlokutoréw, starajmy si¢ patrze¢ na $wiat takze i ich oczyma,
a wtedy zwicksza si¢ szansa obopélnego zrozumienia. Nauczyciel poznaje kod jezyko-
wy uczniéw, a uczniowie zapoznaja si¢ z terminologia naukowa. Relacje migdzy uczest-
nikami szkolnego spotkania buduja wi¢Z i poszerzaja wiedz¢ obustronnie, rozwijaja
umiejetnosci i nauczyciela, i ucznia dzigki tworzeniu powiazan intelektualno-emocjo-
nalnych. Nauczyciel pragnacy systematycznie podnosi¢ uczniowska $swiadomo$¢ ma-
terii jezykowej jest wrecz zobowiazany do poznawania kodu uczniowskiego, poniewaz
spotkanie dwéch kodéw przynosi wymierne efekty. Jezyk literacki nauczyciela styka
si¢ z jezykiem codziennosci uczniowskiej — w tym semantycznym spotkaniu interloku-
torzy zaznajamiaja si¢ wzajemnie. Oczywiscie korzysci najwicksze czerpa¢ musi uczen,
ktéry podnosi warto$¢ whasnego jezyka. Z kolei nauczyciel rozwaznie okraszajacy wy-
powiedzi sfownictwem zaczerpnigtym z doswiadczen jezykowych uczniéw, utwierdza
w ich oczach swdj autorytet. Uczniowie dostrzegaja ,,otwarcie” wykladowcy na $wiat
mlodziezy. Tym sposobem wytworzy¢ si¢ moze przestrzen interakgji autentycznych,
wiarygodnych, sprzyjajacych uzgadnianiu znaczen.
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Jezyk osobniczy

Chcac zrozumie¢ uczestnika aktu komunikacji werbalnej, dazac tym samym do
rozpoznania jego osobowosci, natury, charakteru, $wiadomosci czy systemu wyzna-
wanych wartosci, warto wstuchiwa¢ si¢ w jego jezyk osobniczy'. Wstuchiwanie sie,
nashuchiwanie senséw, sposobéw artykulacji mysli przez jednostke ludzka przy pomo-
cy jezyka, staé si¢ winno elementarnym credo uczestnikéw aktu komunikacji. Dzigki
jezykowi zblizamy si¢ do cztowieka, analizujac jezyk, interpretujemy zachowania ludz-
kie, a stuchajac nie tylko tego, o czym kto§ méwi, ale réwniez tego, jak méwi czy prze-
mawia, poznajemy osobg, jej charakter i istotny system wartosci.

Uczniowskie postugiwanie si¢ jezykiem osobniczym niesie za sobg pewne ryzyko.
Jest ono zwiazane z indywidualizowaniem semantycznym wypowiedzi, ktére — z punk-
tu widzenia ucznia — potwierdza¢ ma zapewne niezalezno$¢ od utartych form komu-
nikacji. Nadawanie stowom zbytniej samodzielnosci znaczeniowej raczej nie wplywa
konstruktywnie ani na swiadomos¢ jezykowa miodego czlowieka, ani na jego jezyk. La-
two ulec mozna swoistemu ztudzeniu poznawczemu, przekonaniu, ze ,méj” jezyk jest
whasciwy, a wykorzystywane stownictwo odpowiada mysli. Wpadniecie w taka putap-
ke poznawcza wyrzadzi¢ moze spore szkody w umystowosci mlodziezy, ktéra zamiast
ksztaltowa¢ whasny jezyk, opierajac si¢ na ,sprawdzonych” wzorcach kulturowych,
kreuje swéj, negujac przy tym tradycyjne wyznaczniki poprawnosciowe. Uzmystawia-
nie uczniom faktu, ze proces wybijania si¢ na myslowa niepodleglos¢ przebiega ewolu-
cyjnie, a nie rewolucyjnie — to jedno z waznych zadan nauczyciela-humanisty. Trzeba
pozna¢ i opanowac zasady, by wiedzie¢ od czego odchodzimy, co przekraczamy.

W poszukiwaniu utraconych wzorcéw

Sprawnos¢ jezykowa zdaje si¢ koniecznym warunkiem uzgadniania znaczeri. Maja
na nig wplyw réznorodne czynniki. Znajomos¢ zasad czy regut poprawnosciowych,
oczytanie, lektury, orientacja w obszarze nauk humanistycznych, wychowanie, szkota
czy dom — oto podstawowe przestrzenie aktywnosci ludzkiej oddzialujace na jezyk.

Takze i kultura masowa wplywa na jezyk. Lecz niestety nie uwrazliwia ona na niu-
anse semantyczne, przeciwnie — wytwarza gotowe, utarte schematy jezykowe, ktdre na-
stepnie korelujg ze struktura mysli. Mowa poprawna semantycznie i zindywidualizo-
wana jest stopniowo wypierana — zast¢puje ja, wttaczana do umystéw, popkulturowa

I Wybitny jezykoznawca — Zenon Klemensiewicz — dumaczy, ze ,jgzyk osobniczy to system gra-
matyczny i zaséb stownikowy jezyka ogdlnego realizowany w jezykowej dzialalnosci (méwieniu i pisaniu)
i w jezykowym obcowaniu danej jednostki”. Z. Klemensiewicz: Mickiewicz w dzicjach jezyka polskiego,
[w zb.:] O jezyku Adama Mickiewicza. Studia, red. Z. Klemensiewicz, Wroclaw 1959, s. 437.
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papka. Nadmierne zaufanie do jezyka mediéw prowadzi do niechlujstwa werbalnego,
obniza kompetengje jezykowe uczniéw. Dla przykladu, Internet juz od dawna funk-
cjonuje w przestrzeni publicznej jako miejsce niczym nieograniczonej wolnosci stow-
nej. Mlodzi internauci dowolnie i ekspresywnie wyrazaja w ,sieci” wlasne indywidu-
alne do$wiadczenia. Wirtualna rzeczywistos¢ oddziatuje na ksztalt jezyka i sposoby
formulowania zdan przez mlodziez. Ta odmiana jezyka internetowego — nieskodyfi-
kowanego, a nawet zapewne (wciaz) niemozliwego do kodyfikacji — cechuje si¢ swo-
ista ekonomicznoscia, stad m.in. styszalne w jezyku mlodych ludzi uzywanie skrétow
mysli, majacych na celu zapewne uproszczenie komunikacji, a nawet jej (pozorne!)
przyspieszenie. Czynniki te silnie oddzialuja na tresci intelektualne mlodych. Stownic-
two uczniowskie oparte na kodzie jezyka internetowego powstaje kazdorazowo, wciaz,
kreuje sie, istnieje jakby i statu nascend.

Wzorzec poprawnosci jezykowej tworzy literatura. Ale i tu czyhaja na nas nie-
spodzianki, gdyz literatura, szczegdlnie wspélczesna, czgsto wytwarza swoisty antyw-
z6r jezyka Nie potwierdza zasadnosci tradycyjnych sposobéw rozumienia stéw, a raczej
w spos6b zgola mimetyczny stara si¢ odzwierciedli¢ szum codziennosci, odtworzy¢
wspdlczesny $wiat, a nie wykreowad inne. Jezyk najnowszej literatury odzwierciedla
jezyk méwiony, glos ,ulicy”, a zatem nie tyle tworzy wzorce poprawnosciowe, ile po-
wiela funkcjonujace w obiegu spotecznym schematy (co znakomicie dostrzec mozemy
m.in. w skadinad $wietnych ksiazkach mlodej i docenianej polskiej pisarki Doroty
Mastowskiej). W literackim antywzorze stowa bywaja nacechowane arbitralnie, kon-
wengcje znaczeniowe s3 znoszone, a jezykowi przypisuje si¢ inne od ustalonych jakosci.
W istocie dzieta wspdlczesne potwierdzaja nowa obyczajowos¢ jezyka. Skutkiem takie-
g0 stanu rzeczy jest nieustanne przesuwanie granic poprawnosci znaczeniowej stow —
niewystarczajaco dobrze intelektualnie i estetycznie uksztaltowany mlody czytelnik cze-
sto nie uzmyslawia sobie, ze literackie imitacje gloséw codziennosci to artystycznie za-
planowane zabiegi literackie, kt6re ukazujg problemy zycia we wspéiczesnym $wiecie:
brak wzorcow, kryzys autorytetéw. A zatem metaforycznie stawiaja pytania o sens.

Literatura ,wysoka” wytworzyta co prawda kulturowy wzorzec jezykowy, lecz
dzisiejszy zywiot jezyka codziennego dominuje nad nia, silniej ksztaltuje §wiadomo$¢
jezykowa mlodziezy. Oddzialywanie réznorodnych kodéw jezykowych na poziom
wiedzy i znajomosci jezyka ucznidéw — styléw, odmian polszezyzny, zargonéw, slangéw
kultury popularnej — jest niewatpliwie znaczace. Dlatego warto podejmowaé wysitek
intelektualny, kt6ry chroni¢ moze jednostke przed czesto betkotliwym jezykiem pod-
suwanym przez codzienno$é.

Praca umystowa obowiazywaé powinna obie strony interakeji szkolnej — uczert
przyswajajac jezyk nauczyciela, podnosi poziom whasnej swiadomosci jezykowej, na-
tomiast nauczyciel stara si¢ uwzglednia¢ styl wypowiedzi mlodziezy i nowe znaczenia
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przypisywane stowom. Takie wzajemne dostosowywania semantyczne to wrecz waru-
nek konieczny uzgadniania znaczen. Zarazem, podkreslmy to ponownie, sam nauczy-
ciel musi zna¢ granice przyswajalnosci jezykowej, przechodzenia na t¢ druga strong.
Ryzyko polega bowiem na tym, ze fatwo wpas¢ w putapke blednego kota dydakeyczne-
go: jezyk uczniowski przyswojony przez wykladowce moze wejs¢ w jego krwioobieg —
a to z kolei, wyolbrzymiajac problem, przyczynia si¢ do zmiany kodu jezyka nauczy-
cielskiego, obniza jego warto$¢, a w rezultacie uniewrazliwia na mowe ,klasyczng’.

Precyzja

Jezyk nauczyciela powinien cechowac si¢ wysokim stopniem precyzji, za kt6ra —
niejako w parze — i$¢ musi precyzja mysli. Migdzy mysla a jezykiem zachodzi korelacja,
funkcjonuja one na zasadzie dialektycznego zwiazku — poziom jezyka wplywa na po-
ziom wyrazanej mysli. Im bardziej rozwiniete jest narzedzie komunikacji, podlegajace
nieustannemu procesowi doskonalenia, tym precyzyjniejsza mysl stowami moze zostaé
wyrazona. Jezyk, budujac znaczenia, odzwierciedla mysl ludzka. Nauczyciel méwia-
cy z rozmystem i §wiadomie postugujacy si¢ jezykiem, wykazujacy nieustajacy troske
o to podstawowe narzedzie komunikagji, o kulture stowa, niezaprzeczalnie wplywa na
rozwdj kultury jezykowej swych podopiecznych, wzbogacajac tym samym ich jezyko-
wy sposob postrzegania rzeczywistosci. Konsekwencja poprawno$ciowa oddziatuje na
porozumienie, pomaga uzgadniaé znaczenia, wiec i objasnia¢ swiat. Scistosé, skrupu-
latnos¢ jezykowa, precyzja w budowaniu zdan, dazenie do najdoktadniejszego artyku-
fowania mysli pozytywnie wplywa na kontakty nauczycielsko-uczniowskie, nadawczo-
odbiorcze. I wigcej nawet, bo udoskonalanie aktéw semiotycznych pomaga dookresli¢
te obszary rzeczywistosci, ktére — cho¢ nazwane i zwerbalizowane — nie naleza do $wia-
ta péty, poki mysl o nich nie zostanie w stowa ubrana. Jasnos¢ i scistos¢ wyrazania si¢
ulatwiaja proces komunikacji miedzy ludZmi, a dazenie do wyeliminowania z nauczy-
cielskiego jezyka potocyzméw zaréwno w skladni, jak i stownictwie, podnosi ogélny
poziom $wiadomosci jezykowej uczniéw. Nie chodzi jednak wylacznie o to, zeby mé-
wi¢ bezblednie (ideat wreez nieosiggalny — wielkie marzenie!), ale by nie obniza¢ po-
ziomu poprawnosci i sprawnosci jezykowej, ale stara¢ si¢ ukazywaé pigkno i bogactwo,
jednoczesnie naturalnos¢ — mimo czy wbrew jezykowej kodyfikacji — mowy ludzkiej.

Uzgadniajmy znaczenia

Jezyk, bedac nosnikiem wartosci duchowych, otwiera przed uczestnikami dialo-
gu w przestrzeni szkolnej wazkie problemy kulturowe, dawne i wspdlczesne, odsta-
nia wielokulturowo$¢ $wiata, jego ztozono$¢ i cudownosé. Porozumienie, uzgadnianie
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znaczeni jezyka odslania aksjologiczny wymiar komunikacji interpersonalnej, ktéra
sprzyja poznawaniu rzeczywistosci, wplywa takze na ksztaltowanie tozsamosci jed-
nostki ludzkiej, okreslonej grupy spofecznej. Nauczyciele i uczniowie istniejq w réz-
nych $wiatach, ktérych ksztalty dopelniaja si¢ w sferze jezykowej. Pragnac zrozumie¢
$wiat drugiego czfowieka i jego usytuowanie w rzeczywistoéci zycia spotecznego, nale-
zy (i po prostu: warto!) przekraczaé granice §wiata wlasnego po to, by wstapi¢ w $wiat
Innego (jezyka) — i poznawa¢ go. Wypracowywanie znaczen stéw, nieustanne dociera-
nie do ich senséw przynosi wynagrodzenie w wymiarze najbardziej ludzkim, poniewaz
rozumiejac ,,cudzy” jezyk, dotykamy istoty cztowieczenstwa. Uzgadnianie znaczen to
autentyczne poznanie — $wiatéw realnego i jednostki ludzkiej, ktére odstaniaja swe ta-
jemnice w zblizeniu, w spotkaniu 0sdb.

Literatura
Klemensiewicz, Z., Historia jezyka polskiego, t. 3, Warszawa 1972, s. 52
Mayenowa, M.R., Poetyka teoretyczna. Zagadnienia jezyka, Wroctaw 1979, s. 276-277
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Diagnozowanie dialogowej kompetendji
komunikacyjnej u dzieci
z niepelnosprawnoscia intelektualng

W dotychczasowym modelu terapii mowy dzieci niepelnosprawnych intelekeu-
alnie dominuje orientacja na diagnoz¢ negatywna'. Przede wszystkim zwraca si¢ uwa-
ge na: wady wymowy, ograniczony zasob stownika, zaburzenia skladni oraz trudno-
$ci w opanowaniu jezyka pisanego. Analizuje si¢, w jaki sposéb zaburzenia rozwoju
mowy utrudniaja rozwdj poznawczy, emocjonalny i spoleczny dziecka. Tak formuto-
wane diagnozy zawieraja liczne informacje o trudnosciach wystepujacych u dziecka,
przyczynach tych trudnosci i negatywnych konsekwencjach do jakich one prowadza.
Natomiast nie zawieraja danych o tym, jakie s3 mozliwosci dziecka, jak dziecko postu-
guje si¢ jezykiem. Niesie to okreslone konsekwencje dla praktyki terapeutycznej. Jest
ona skoncentrowana na poprawie wad wymowy i nauce wypowiadania si¢, popraw-
nego pod wzgledem formy i pelnego pod wzgledem tresci. Wady wymowy sg kory-
gowane poprzez systematyczne ¢wiczenia indywidualne i zbiorowe, prowadzone przez
specjaliste (logopede) lub nauczyciela. Natomiast nauka poprawnego wypowiadania
obejmuje ¢wiczenia majace na celu: wzbogacenie czynnego i biernego stownika dziec-
ka, nauke prawidtowego formutowania zdan, ksztaltowanie umiejetnosci konstruowa-
nia dhuzszych, logicznych wypowiedzi oraz opanowanie analizy i syntezy stuchowej
zdan. Jak zauwaza M. Koscielska (1995), uczenie jezyka prowadzone jest pod scisty
kontrola osoby dorostej, ktéra dostarcza wzoréw méwienia i sprawdza poprawnosé
reprodukgji.

Niewatpliwie tak w teorii jak i praktyce pedagogiki specjalnej paradygmat po-
zytywnego ukierunkowania jest zbyt malo widoczny (por. 1. Obuchowska 1997).
Dlatego konieczna jest zmiana w dotychczasowej praktyce diagnostycznej. Zgadzam
si¢ z opinia I. Obuchowskiej, ze kiedy ma si¢ do czynienia z niepelnosprawnoscia,

I Nawigzuje tutaj do koncepcji diagnozy I Obuchowskiej (1983).
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nalezy jg dobrze pozna¢ i dlatego nalezy zapytaé o rodzaj, zakres i stopieri brakéw
lub dysfunkgji. Ale wazniejsze od wymienionych pytari byloby pytanie o to, jakimi
sprawnosciami dysponuje dziecko, w jakich warunkach si¢ one ujawniaja, w jakich
sa blokowane i co robi¢, aby je odblokowa¢ (I. Obuchowska 1987). Teza ta jest
szczeg6lnie aktualna w odniesieniu do ksztalcenia mowy dzieci niepelnosprawnych
intelektualnie.

Uwazam, ze w terapii mowy dzieci niepelnosprawnych intelektualnie zbyt malq
uwage przywiazuje si¢ do rozwijania umiejetnosci porozumiewania si¢ (A. Twardow-
ski 2002; S.E Warren, L. Abbeduto 2007; E. Siegel i in. 2010). A przeciez zdolno$é
do porozumiewania sig, szczegdlnie w formie dialogu, jest jedna z kluczowych kompe-
tencji umozliwiajacych dziecku spoleczna integracje i autonomiczne funkcjonowanie.
Umiejetnos¢ porozumiewania, wymiany informacji, dzielenia si¢ do$wiadczeniem po-
zwala dziecku niepelnosprawnemu intelektualnie aktywnie uczestniczy¢ w procesie
rehabilitacji, ksztaltowaé swa tozsamos¢ i niezaleznos¢ oraz stopniowo stawac si¢ au-
torem wlasnych osiagniec.

Niestety, jak dotad brakuje takich standaryzowanych metod psychometrycznych
w postaci testéw, ktére umozliwialyby przeprowadzenie wyczerpujacej diagnozy dia-
logowej kompetencji komunikacyjnej dziecka niepelnosprawnego intelektualnie. Test
Sprawnosci Jezykowych Z. Tarkowskiego (Z. Tarkowski 1992), HSET — Test Roz-
woju Jezykowego dla Dzieci od 3 do 9 lat H. Grimm i H. Scholer (J. Wéjtowiczo-
wa 1990) oraz ITPA — Test Zdolnosci Psycholingwistycznych McCarth’ego i Kirk’a
(Z. Romanowska 1979) mierza przede wszystkim kompetencje jezykowa i niewie-
le méwia o kompetencji komunikacyjnej dziecka, a szczegélnie o jego kompetencji
dialogowej. Z kolei PLAI — Test do Badania Kompetencji Komunikacyjnej Dzieci
Przedszkolnych M. Blank, S. Rose i L. Berlin jest zorientowany na pomiar poznawczej
sprawnosci jezykowej w sytuacji dialogu [M. Bialecka-Pikul 1994]. Pragne zaznaczy¢,
ze testy HSET, ITPA oraz PLAI posiadajg jedynie polskie wersje pilotazowe i nie byly
normalizowane na populadji polskich dzieci, a tym bardziej na populagji dzieci niepel-
nosprawnych intelektualnie.

Opracowanie skutecznego programu terapii mowy nie jest mozliwe bez ustalenia
jak niepelnosprawne dziecko porozumiewa si¢ z innymi ludzmi. Dlatego w dalszych
rozwazaniach przedstawi¢ model diagnozy dialogowej kompetencji komunikacyjnej.

W moim rozumieniu dialogowa kompetencja komunikacyjna jest zespotem umie-
Jetnosci umozliwiajgcych dziecku wykorgystywanie posiadanych srodkéw jezykowych i nie-
werbalnych do nawigzywania rozméw z réznymi partnerami, utrzymywania ich nieza-
ktdconego toku, wspétrworzenia tematow i ich zakoriczenia.

Zaproponowana definicja rézni si¢ od tych koncepcji, ktére okreslaja kompe-
tencj¢ komunikacyjng jako wiedze jednostki o uzyciach jezyka i ktdre traktuja wiedze
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jako ,to co méwea wie” (por. D. Hymes 1980). W moim rozumieniu kompeten-
cje komunikacyjna nalezy traktowac jako ,to, co jednostka moze uczyni¢” za pomo-
cg posiadanych umiejetnosci. Ma to istotne implikacje natury metodologicznej przy
nadawaniu sensu empirycznego terminom teoretycznym, poniewaz ,,moze uczynic”
i ,czyni” wiaza si¢ ze soba w sposéb bezposredni — tak jak potencjat z aktualizowanym
potencjalem?. Natomiast pojecie ,wie” jest rézne i wyraznie oddzielone od pojecia
»czyni” — zwigzek migdzy tymi pojeciami jest bardziej ztozony i posredni.

Moje rozumienie dialogowej kompetencji komunikacyjnej ma okreslone kon-
sekwencje natury praktycznej. Zaklada bowiem, ze skfadajace si¢ na nig umiejgtnosci
mozna ksztaltowaé, rozwijaé i modyfikowad w procesie uczenia (si¢). Ma to istotne
znaczenie na przyktad w metodyce nauczania jezykéw obeych, praktyce logopedycznej
i przy tworzeniu programéw terapeutycznych wspomagajacych rozwéj mowy u dzieci
niepelnosprawnych intelektualnie.

Przedstawiona wyzej definicja pozwala wyodrebni¢ cztery podstawowe wymiary
dialogowej kompetencji komunikacyjnej: umiejetnos¢ nawigzywania rozmowy, umie-
jetno$¢ utrzymania niezakléconego toku rozmowy, umiejetnos¢ wspdhtworzenia te-
matu rozmowy oraz umiejetnos¢ zakoriczenia rozmowy.

Poziomu umiejetnosci nawiqzywania rozmowy mozna okresli¢ obliczajac jak cze-
sto dziecko formuluje wypowiedzi inicjujace oraz ustalajac, jaka jest skutecznos¢ tych
wypowiedzi. Aby dana wypowiedZ mogla by¢ uznana za wypowiedz inicjujaca roz-
mowe, musi spelnia¢ dwa warunki. Po pierwsze, musi by¢ wyraznie zaadresowana do
partnera poprzez swa tresé, forme gramatyczna (np. obecnos¢ osobowej formy cza-
sownika) i towarzyszace jej reakcje niewerbalne. Wymienione elementy wskazuja, ze
nadawca pragnie, aby partner uslyszal wypowiedz i zechcial na nia zareagowa¢. Po
drugie, wypowiedz inicjujaca musi zawieraé propozycj¢ nowego tematu, czyli — nie
moze nawiazywa¢ do tresci poprzedniej wypowiedzi partnera. WypowiedzZ inicjujaca
jest skuteczna jezeli zapoczatkowuje przynajmniej elementarng wymiang dialogowa,
tzn. sekwencje sktadajaca si¢ z: /a/ wypowiedzi inicjujacej, /b/ odpowiedzi partnera na
wypowiedz inicjujaca oraz /c/ odpowiedzi na odpowiedz, czyli wypowiedzi kontynu-
ujacej nawiazang interakcje werbalna.

Poziom umiejetnosci inicjowania rozmowy jest tym wyzszy, im wyzsza wartos¢
przyjmuje stosunek liczby wszystkich wypowiedzi inicjujacych do liczby wypowiedzi
skutecznych.

Aby okredli¢ poziom wumiejetnosci utrzymywania niezaktdconego toku rozmowy
nalezy obliczy¢ jak cz¢sto dziecko narusza regule naprzemiennego zabierania glosu.
W tym celu nalezy obliczy¢, jak czesto dziecko: /a/ zbyt wezesnie rozpoczyna swa

2 Rozréznienia to zaczerpnatem z pracy M.A. Halliday’a (1971, s. 169).
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wypowiedz i powoduje, ze partner milknie i nie koriczy wlasnej, /b/ zbyt wezesnie
rozpoczyna wypowiedz i przez pewien czas méwi réwnocze$nie z partnerem oraz
/¢l opéinia rozpoczecie wypowiedzi powodujac 4-sekundowsg przerwe miedzy wy-
powiedzig wlasna i wypowiedzig partnera. Ponadto nalezy obliczy¢, ile razy dziecko
prosi o wyjasnienie, jesli nie styszy lub nie rozumie wypowiedzi partnera, a takze — jak
czesto udziela odpowiedzi na prosby partnera. Nalezy uwzgledni¢ nastepujace typy
présb:

Prosbhy ogdlne. Sa to zwroty typu:, ,Co?”, ,Jak?”, ,Prosz¢” wymawiane z pytaja-
cg intonacja, a takze wyrazenia typu ,Nie rozumiem” lub ,Powtérz”. Przy pomocy
présb ogélnych dziecko sygnalizuje partnerowi, ze nie rozumie jego wypowiedzi, ale
nie wskazuje, ktory fragment lub element wypowiedzi jest niejasny. Prawidlowa odpo-
wiedzig jest powtérzenie wypowiedzi lub jej przeformulowanie.

Prosby o porwierdzenie wypowiedzi: Polegaja na powtarzaniu z pytajacg intonacja
calych wypowiedZ partnera lub ich fragmentéw. W ten sposéb dziecko sygnalizuje
partnerowi, ze nie jest pewne czy prawidlowo zrozumialo tre$¢ jego wypowiedzi. Po-
prawnymi odpowiedziami sa: potwierdzenie, zaprzeczenie, powtdrzenie calej wypo-
wiedzi lub powtérzenie czesci wypowiedzi.

Prosby o powtdrzenie elementu wypowiedzi: Sa powtdrzeniami wypowiedzi part-
nera z pytajaca intonacja, w ktérych niezrozumialy element jest zastgpowany zaim-
kiem pytajacym (np., ,co”, ,kto”, ,gdzie”). Prawidlowymi odpowiedziami sa: powté-
rzenie niezrozumialego elementu, niekiedy uzupetnione dodatkowym wyjasnieniem,
przeformulowanie wypowiedzi lub jej rozszerzenie.

Poziom umiej¢tnosci utrzymania niezaktéconego toku rozmowy jest tym wyz-
szy, im dziecko rzadziej narusza regufe naprzemiennego zabierania glosu, czgsciej prosi
partnera, aby wyjasnil wypowiedzi, kt6rych nie zrozumialo i czgsciej odpowiada na
prosby partnera.

Poziom wumiejetnosci wspétrworzenia tematu rozmowy mozna okresli¢ obliczajac
ile sposréd wypowiedzi sformutowanych przez dziecko w trakcie rozmowy podtrzy-
muje jej temat, a ile — rozszerza go. Wypowiedzi podtrzymujace sa krétkimi, zwrotny-
mi reakcjami na wypowiedzi partnera. Nie wprowadzaja one nowych informacji do
toczacej si¢ rozmowy. Skladajg si¢ z pojedynczych stéw, pojedynczych zdan lub réw-
nowaznikéw zdani. Sg to: /a/ lakoniczne odpowiedzi na zadane pytanie, /b/ powtd-
rzenia uprzedniej wypowiedzi partnera (w catosci lub we fragmencie), /c/ powtérze-
nia wypowiedzi partnera z nieznaczng modyfikacja, redukcja lub rozszerzeniem, oraz
/d/ potwierdzenia i zaprzeczenia wypowiedzi partnera.

Wypowiedzi rozszerzajace wprowadzajg nowe informacje do toczacej si¢ rozmo-
wy. Nawiazuja nie tylko do tresci poprzedniej wypowiedzi partnera, ale réwniez (a nie-
kiedy przede wszystkim) do tematu, czyli zasadniczej kwestii, ktdrej dotyczy rozmowa.
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Zazwyczaj maja forme zdania pojedynczego lub ztozonego. Czasami sa bardziej rozbu-
dowane i skladajg si¢ z dwéch lub wiecej zdan powiazanych tresciowo.

Poziom umiejetnosci wspdltworzenia tematu rozmowy jest tym wyzszy im wigcej
wypowiedzi podtrzymujacych i rozszerzajacych sformutowalo dziecko oraz im wyzsza
warto$¢ przyjmuje stosunek liczby wypowiedzi rozszerzajacych do liczby wypowiedzi
podtrzymujacych.

Poziom wumiejetnosci zakoriczenia rozmowy mozna okresli¢ obliczajac: liczbe roz-
méw przerwanych przez dziecko oraz liczbe rozméw poprawnie zakoniczonych. Prze-
rwanie rozmowy ma miejsce w dwoch przypadkach. Po pierwsze, kiedy temat nie zo-
stal wyczerpany i partner jest zainteresowany kontynuowaniem rozmowy, ale dziecko
nie formutuje kolejnej wypowiedzi. Po drugie, gdy dziecko nagle zaczyna méwi¢
o czym$ nowym, zupelnie nie zwigzanym z dotychczas omawiang kwestia. Za po-
prawnie zakoriczona rozmowe mozna uznac taka, ktérej temat nie zostal wyczerpany
lub taka, w ktérej nastapito tzw. ,fagodne przejscie” do nowego tematu w oparciu
o temat dotychczas omawiany. O wyczerpaniu tematu $wiadczy tre$¢ koncowych
wypowiedzi lub uzycie tzw. ,wypowiedzi zamykajacej” (np. ,,I to tyle”). Z kolei ,ta-
godne przejscie” ma miejsce wéwczas, gdy dziecko zapoczatkowuje nowy temat wy-
korzystujac elementy wypowiedzi partnera lub elementy wypowiedzi, ktérg aktualnie
werbalizuje.

Poziom umiej¢tnosei zakoriczenia rozmowy jest tym wyzszy im nizsza warto$é
przybiera stosunek liczby rozméw przerwanych przez dane dziecko do liczby rozméw
poprawnie przez nie zakoficzonych.

Aby podnies¢ skutecznos¢ terapii mowy dzieci niepetnosprawnych intelektu-
alnie nalezy zgromadzi¢ dane dotyczace poszczegélnych umiejetnosci. W tym celu
nalezy obserwowad rozmowy prowadzone przez dzieci w réznych naturalnych sy-
tuacjach w szkole i poza nig. Obserwacje mozna prowadzi¢ réwniez w sytuacjach
bardziej ustrukturowanych. W tym celu nalezy organizowa¢ zajecia w malych gru-
pach, aranzowa¢ zabawy tematyczne lub prowadzi¢ indywidualne rozmowy z dziec-
kiem. Przebieg rozméw mozna zarejestrowaé cyfrowa kamera video, co umozliwia
ich szczegbtowe i wielokrotne analizowanie. Dopiero po przeprowadzeniu diagnozy
dialogowej kompetencji komunikacyjnej mozliwe jest opracowanie programu oddzia-
tywan terapeutycznych, ktéry moze by¢ realizowany przez nauczycieli i wychowawcéw
w szkole lub internacie a takze przez rodzicéw i opiekunéw dziecka w srodowisku ro-
dzinnym”.

3 W ksigzce wydanej w roku 2002 przedstawilem program ksztalcenia dialogowej kompeten-
¢ji komunikacyjnej u uczniéw niepelnosprawnych intelektualnie (por. A. Twardowski 2002). Zawarlem
w nim opisy ¢wiczen ksztalcacych poszczegdlne umiejetnosci dialogowe oraz zalecenia dla nauczycieli od-
nosnie sposobu postgpowania z dzie¢mi.
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Przedstawiony model diagnozy dialogowej kompetencji komunikacyjnej ma
okreslone implikacje dla prakeyki rehabilitacyjnej (por. L. Abbeduto i in. 2006).
Ksztalcenie dialogowej kompetencji komunikacyjnej podnosi skutecznos¢ integra-
cyjnego nauczania dzieci niepelnosprawnych intelektualnie. Niewatpliwie wicksza
szans¢ na nawiazanie pozytywnych, trwalych i obopdlnie satysfakcjonujacych relacji
z pelnosprawnymi kolegami maja te niepelnosprawne dzieci, ktére potrafia si¢ spraw-
nie porozumiewa¢. ,, Wysoki poziom dialogowej kompetencji komunikacyjnej umoz-
liwia im bowiem inicjowanie rozméw i dzielenie si¢ doswiadczeniem, podejmowanie
tematéw proponowanych przez kolegdw, zadawanie pytani i udzielanie odpowiedzi,
wyrazanie pogladéw i opinii oraz werbalizowanie mysli i uczu¢” (A. Twardowski,
2002, s. 282).

Ksztalcenie dialogowej kompetencji komunikacyjnej sprzyja réwniez rozwojowi
systemu jezykowemu. Te niepelnosprawne dzieci, ktére potrafig zainicjowaé i prze-
prowadzi¢ rozmowy na rézne tematy z dorostymi i réwiesnikami maja wigcej okazji
do opanowania nowych stéw, rozwinigcia posiadanych strukcur gramatycznych i opa-
nowania nowych oraz udoskonalenia wymowy. Prowadzac rozmowy na rézne tematy
moga poszerzy¢ swa wiedzg i wzbogaci¢ zaséb posiadanych pojeé. Moga tez poszerzyé
zakres swych kontaktéw spolecznych, co niewatpliwie sprzyja podejmowaniu kolej-
nych rozméw i dalszemu doskonaleniu kompetencji komunikacyjnej.

Istnieje zaleznos¢ migdzy wzrostem poziomu dialogowej kompetencji komunika-
cyjnej a rozwojem autonomii dziecka niepelnosprawnego intelektualnie (por. 1. Obu-
chowska 1996). Uwazam, ze zalezno$¢ ta ma charakter dwukierunkowy: sprawne poro-
zumiewanie sprzyja ksztalttowaniu si¢ autonomii zas poszerzajaca si¢ autonomia stwarza
dogodne warunki do dalszego rozwoju dialogowej kompetencji komunikacyjnej.
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Mediacje réwiesnicze jako forma rozwiazywania
konfliktéw w szkole i przeciwdziatanie
zachowaniom agresywnym uczniéw

Zamiarem niniejszego opracowania jest ukazanie jednej z drég radzenia sobie
z problemem nekajacym wspdlczesne szkoly — przemocs i innymi niepozadanymi
zachowaniami uczniéw. Uwypuklone zostanie znaczenie relacji spolecznych w od-
niesieniu do klimatu w szkole i agresywnych zachowan, a takze beda przedstawione
i zaproponowane znane, cho¢ niedostatecznie cenione na gruncie edukacji metody
rozwiazywania konfliktéw, jakimi sa negocjacje i mediacje. W szczeg6lnosci nacisk be-
dzie kfadziony na metod¢ mediacji réwiesniczych, w ktérej mediatorami nie sg osoby
doroste lecz uczniowie — réwiesnicy.

Wsréd niepozadanych zachowari dzieci i mlodziezy szkolnej weigz dominujace
miejsce zajmujg agresja i przemoc szkolna. Zjawisko to obserwujemy we wszystkich
typach szkét. Jej przyczyny sa wieloaspektowe i thwig zaréwno w srodowisku rodzin-
nym ucznidw, réwiesniczym, szkolnym oraz cechach indywidualnych uczniéw. Jako
wychowawcy czgsto mamy ograniczone mozliwosci ich ztagodzenia lub wyelimino-
wania. Szczegdlnie naszemu wplywowi umykaja przyczyny pozaszkolne. Do dyspo-
zycji nauczycieli pozostaje sfera oddziatywan wychowawczych szkoly. Praktyka eduka-
cyjna nauczycieli akademickich potwierdza, ze kandydaci na nauczycieli oraz miodzi
nauczyciele czgsto zapytuja o konkretne i skuteczne metody radzenia sobie z agresja
szkolng uczniéw, co $wiadezy o postrzeganiu tego problemu jako trudnego.

Typowymi sposobami radzenia sobie z agresja i przemoca w szkole sa: progra-
my wychowawcze szkdl, z ktérych powinna wynika¢ tematyka lekcji wychowawczych
oraz zaj¢¢ pozalekeyjnych i pozaszkolnych, programy profilaktyczne, wspélpraca z pe-
dagogami i psychologami szkolnymi, wspétpraca z rodzicami, szkolne procedury po-
stgpowania w konkretnych sytuacjach, systemy oceniania uczniéw.

Pomimo, ze trudno wyobrazi¢ sobie jaki bylby stopieri nasilenia i rozmiar nie-
pozadanych zachowan uczniéw w szkole bez wymienionych dzialan, to trzeba uznag,
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iz nie s3 one wystarczajace, szczegdlnie wobec nasilajacych si¢ i permanentnie postgpu-
jacych proceséw presji cywilizacyjnej, majacych szczegdlnie negatywne oddziatywanie

na uczniow.

Agresja i przemoc szkolna — diagnoza sytuacji na postawie badan

Jak wspomniano agresja szkolna uczniéw przenoszona jest przede wszystkim
z poza szkoly, a nastepnie transmitowana w zmienionej i ztagodzonej formie w szko-
le. Szkota w pewnym stopniu tez ja wywoluje, lecz przede wszystkim jest gléwnym
miejscem jej ujawniania si¢. Jej podfozem jest nierozwiazany konflikt w relacjach
spofecznych.

Czesto pojecie agresji i przemocy uzywane jest zamiennie. Wedlug Krystyny
Kmiecik-Baran (2000) przemoc jest ujmowana jest jako rodzaj agresji destruktywnej
w stosunku do innej osoby lub grupy.

W definicjach autoréw K. Kmiecik-Baran (2000), J. Melibrudy (1993) wymie-
niane s3 nastgpujace wspolne aspekty przemocy:

— intencjonalnos¢ dziatania

— naruszanie wolnosci i praw jednostki (grupy)

— powodowanie szkdd fizycznych i psychicznych

famanie spolecznie uznanych norm postgpowania.

W literaturze wyrdznia si¢ rézne klasyfikacje rodzajéw przemocy (Melibruda,
Biriczycka, Obuchowska za: Kmiecik-Baran,2000):

— przemoc goraca (objawia si¢ ztoscia, gniewem, furia)

przemoc chlodng (dzialania podejmowane z premedytacja)

przemoc interpersonalng (w bezposrednim kontakcie z osobami)

przemoc strukturalng (istniejaca w strukturach spolecznych, $wiadomosci,
kulturze)

— przemoc symboliczng (odrzuca inne kultury a panujaca uznaje jako jedyna).

Przyczynami przemocy wobec dzieci, ktdra si¢ ujawnia w $rodowisku szkolnym

moga by¢ dom rodzinny lub ich srodowisko réwiesnicze. Do gléwnych form przemo-
cy w rodzinie zalicza si¢: przemoc fizyczna, emocjonalna, zaniedbywanie dzieci, prze-
moc seksualna.

Natomiast w $rodowisku réwiesniczym mozna wyodrebni¢ przemoc:

— ze strony szkoly (przemoc ze strony nauczycieli: stowna, upokarzanie; system
organizacji szkoly, program wychowawczy, ocenianie uczniéw, nieprawidlowe
relacje nauczyciel-uczen)

— wérdd réwiesnikéw.
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Wyraznie obserwowalne przejawy przemocy wsérdd dzieci i mlodziezy sklaniajg
wielu autoréw do podejmowania badan w tym zakresie.

W latach dziewigédziesiatych M. Dabrowska-Bak (2001) ukazata przymus
i przemoc zawartg w strukturze stosunku wychowawczego. Potwierdzita istnienie tzw.
zjawiska ,klimatu bezprawia”, ujawniajacego si¢ w powszechnym paleniu papieroséw,
spozywaniu alkoholu podczas wycieczek szkolnych i dyskotek, braku zdyscyplinowa-
nia, wandalizmie, lekcewazacym stosunku do nauczycieli i miodszych kolegéw. Zwré-
cifa takze uwage na przemoc w szkole, wynikajaca z nieprawidlowych relacji nauczy-
ciel-uczen. Zidentyfikowanymi, przez autorke, sferami najwigkszych zagrozeri w zyciu
szkoly w opinii uczniéw byly: higiena (78 %), agresja stowna (74 %), thok (62 %), ha-
fas (56 %), agresja fizyczna (52%). Nauczyciele natomiast wskazywali za najbardziej
ucigzliwe dla nich — higieng, halas i tok (78 %, 76 %, 35 %).

Badania prowadzone przez K. Kmiecik-Baran (1995, 1997) ujawnily istnienie
silnych form przemocy wsréd uczniéw dwezesnych klas 6smych szkoly podstawowej:
krzywdzenie emocjonalne (ok. 60 %), fizyczne przez kolegéw (ok. 23 %), seksualne
(ok. 43 %).

W Polsce okres transformacji ekonomicznej lat 90-tych nasilit przemoc szkolna.
Zjawisko to stalo si¢ jednym z wazniejszych powodéw zmiany systemu szkolnego
wprowadzonego w 1999 roku, polegajacej na wyodrebnieniu organizacyjnym (gim-
nazjum) grupy nastolatkéw w wieku 13-16 lat. Jak si¢ niebawem okazalo przyniosto
to dobre efekty w szkole podstawowej, jednak gimnazja, szczegélnie wielkomiejskie,
z duza liczbg uczniéw, staly si¢ niezwykle trudnym $rodowiskiem wychowawczym
o nasilonych zjawiskach przemocy réwiesniczej.

Wyniki prowadzonych badari oraz oparcie si¢ na paradygmacie spolecznym
w edukacji sprawily, ze w krajach UE zaczgto zwraca¢ wigksza uwagg na prawidlowos¢
relacji interpersonalnych w szkole i ich powiazanie z efektami uczenia sig, a takze na-
sileniem niepozadanych zachowan uczniéw.

Z tego wzgledu wiele krajow europejskich whacza do celéw edukacyjnych sprzy-
jajaca atmosfer¢ nauki i pracy (Kruszwicki, Symela, 1999). Atmosfera uczenia si¢
i dobre samopoczucie uczniéw w szkole stanowily takze elementy jednego z dwunastu
kluczowych aspektéw badania jakosci edukacji w pilotazowych projektach inicjowa-
nych przez Uni¢ Europejska (Mac Beath, Meuret, Schratz, 1997).

W5sréd licznych czynnikéw tworzacych klimat szkoly szczegdlnej uwagi wyma-
gaja relacje nauczyciel — uczeni, gdyz jak wspomniano, ich nieprawidlowos¢ jest wy-
razem przemocy wobec uczniéw. C.H. Hamm (1989) ukazuje powody, dla ktérych
zalecane s3 osobowe zwiazki pomigdzy nauczycielami a uczniami. Za najbardziej zna-
czacy uznaje powdd moralny, ktdry jest wymogiem okazywania sobie wzajemnego
szacunku przez nauczycieli i uczniéw.
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Inng zaleta osobowych relacji jest motywujace i modelujace oddziatywanie na-
uczycieli na uczniéw, nakladajace na nich takze obowiazek petnienia roli wychowawcy
moralnego rozwoju ucznia.

Dodatkowym argumentem akcentujacym wazno$¢ osobowych relacji w szkole s
zagrozenia plynace ze sformalizowanych relacji, opartych gléwnie na pelnionych ro-
lach, z tzw. ,efektem $lepej uliczki” — bezosobowych zwiazkéw nauczycieli i uczniéw,
prowadzacych do alienacji i dystansu pomigdzy nimi.

W ramach badan przeprowadzonych w 2001 roku na grupie 16-latkéw przez
Kuratorium Os$wiaty w Poznaniu, zdiagnozowano jedna z kategorii klimatu nauki
w szkotach wielkopolskich: relacje nauczyciel — uczeni (Stasiakiewicz, Leszczyriska,
2001).

W opisywanym badaniu wskaznikami postaw nauczycieli wobec uczniéw byly
rodzaje komunikatéw stfownych wypowiadanych przez wychowawcéw, nauczycieli je-
zyka polskiego, matematyki i dyrektoréw szkét. Komunikaty te zostaly podzielone na
czternascie kategorii, z ktdrych polowa byta kategoriami kary (grozba, zakaz, unika-
nie, blokowane, kontrola, zniech¢canie i agresja stowna) a druga potowa kategoriami
nagrody (zrozumienie, fagodzenie, pocieszenie, integrowanie, motywowanie, porzad-
kowanie, potwierdzenie emodji).

Za wskaznik klimatu szkoly przyjeto wspétczynnik , W, ktéry jest ilorazem liczby
wyboréw komunikatéw pozytywnych do liczby wyboru komunikatéw negatywnych.

Ponizej przedstawiono uzyskane wartosci $rednie wspétczynnika , W
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Rys. 1. Srednie wartosci wskaznika ,,W” dla grup nauczycieli i typu szkoly
Uzyskane wyniki ukazaly:

— nieznaczng przewagg pozytywnych wypowiedzi nauczycieli w kontaktach
z uczniami
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— brak wigkszego zréznicowania wartosci wskaznika ,W” pomiedzy typami

szkot (liceum, szkoly zawodowe)

— duze zréznicowanie szkét ze wzgledu na panujacy w nich klimat

— duze dysproporcje w ocenach uczniéw klimatu tworzonego przez nauczycieli

— wielka réznorodnos¢ relacji nauczycieli do uczniéw w obrebie tej samej szkoly

— 10% udzial komunikatéw nauczycieli z kategorii ,agresja stowna” we

wszystkich

— komunikatach negatywnych

— 11 % udzial komunikatéw nauczycieli z kategorii ,,pocieszanie” we wszystkich

komunikatach pozytywnych

Klimat szkoly i zjawiska przemocy byly tez przedmiotem troski instytucji rza-
dowych wielu krajéw europejskich w ramach zapewniania bezpieczeristwa w szkole.
W Polsce, Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, na zlecenie
MEN w roku 2005, przeprowadzito badania ankietowe wsrdd uczniéw i nauczycie-
li, dotyczace m.in. bezpieczenistwa w szkole oraz sposobu oceniania uczniéw. Ana-
liza zebranych badaii w 1500 szkofach réinego typu w Polsce wykazata, ze najko-
rzystniejszy klimat zaufania pomiedzy nauczycielami i uczniami panowal w szkolach
podstawowych (ponad 77 %). Najmniej korzystnie przedstawialy si¢ relacje w gru-
pie réwiesniczej a wiec pomiedzy uczniami, gdzie odsetek konfliktéw wynosit 82,7 %
w szkole podstawowej oraz 92 % w gimnazjach (MEN, 2006).

Wiele wdrazanych programéw rzadowych wykazato swoja przydatnosé w okre-
Sleniu stanu bezpieczeristwa dzieci i mlodziezy w srodowiskach szkolnych poszczegél-
nych wojewédzew.

W wojewédztwie wielkopolskim w ramach rzadowego programu ,,Zero roleran-
¢ji dla przemocy w szkole” w okresie od listopada 2006 do maja 2007 roku, kuratorium
o$wiaty przeprowadzito 1943 przeglady szkét pod wzgledem bezpieczeristwa. Badania te
wykazaly nastepujaca statystyke (Leszezyniska, Mergler, Strézyniski, Abreu-Diaz, 2007):

1. Zdecydowanawickszo$¢ uczniéw (75 %) czukasi¢ wszkole zawsze bezpiecznie,
a pozostali badani uczniowie nie zawsze odczuwali bezpieczeristwo.

2. Rodzice czgéciej niz uczniowie wskazywali szkole jako bezpieczne miejsce
nauki i pobytu swoich dzieci.

3. Stosunkowo niewielkiej liczbie szkét i placéwek (179 szkét/ placowek, co sta-
nowito 9,2 % ogdtu szkél/ placéwek objetych przegladem) wydano polecenie
opracowania programu poprawy efektywnos$ci wychowania.

4. Identyfikacja zagrozen wskazywala, ze najczesciej spotykanym zachowaniem
niepozadanym dzieci i mlodziezy byla agresja stowna.

5. Do innych zachowan niepozadanych dzieci i mlodziezy zaliczono kolejno:
niszczenie mienia, wagary, bojki, pobicia,palenie tytoniu, narkotyki.
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6. Spo$réd zachowan niepozadanych najrzadziej wystgpowaly: molestowanie
seksualne oraz uzywanie i dystrybucja srodkéw psychoaktywnych.

7. Uczniowie twierdzili, Ze o zagrozeniach moga porozmawia¢ w pierwszej ko-
lejnosci z osobami doroslymi z otoczenia szkoly — wychowawcami, nauczy-
cielami i pedagogami, nastepnie z rodzicami, a w dalszej kolejnosci z réwie-
$nikami.

8. W opinii uczniéw osobami wzbudzajacymi najwickszy strach byli starsi ko-
ledzy.

9. Uczniowie za najbardziej niebezpieczne miejsca na terenie szkoly uznali: to-
alete, boisko szkolne, korytarz i szatnie. Jako niebezpieczng wskazali takze
drogg do szkoly.

Uzyskane wyniki zwrdcily réwniez uwage na potrzebe doskonalenia kompe-
tencji diagnostycznych nauczycieli i dyrektoréw w zakresie zapobiegania i inter-
weniowania w sytuacjach zagrozenia; wspotpracy z poradniami psychologiczno-
pedagogicznymi, osrodkami doskonalenia nauczycieli oraz wyzszymi uczelniami;
promowania edukacji dla bezpieczenistwa, w tym edukacji medycznej (udzielanie
pierwszej pomocy).

Szczegblowe zalozenia programu ,,Zero tolerancji dla przemocy w szkole” skiero-
waly takze uwage na formy pracy wychowawczej z dzie¢mi i mlodzieza w przezwy-
ciezaniu niepozadanych zachowar. Wsréd wielu zalecano metode kontraktdw. Jest
to propozycja zastapienia kar — konsekwencjami, ktére poprzez kontrakt z uczniem
staja si¢ nieuchronnym skutkiem niepozadanego zachowania ucznia. Kontrake okresla
obszar dozwolonych zachowan a ich przekroczenie wywoluje konsekwencje. Wspo-
mniana metoda oparta jest na zalozeniu, ze samo karanie lub przewidywanie kary nie
pelni calkowicie funkdji korekcyjnej, natomiast nieuchronno$é relacji niepozadane za-
chowanie — ponoszenie konsekwendji jest znacznie skuteczniejsze (Zero tolerangji dla
przemocy w szkole — szczegélowe zalozenia do rzadowego programu poprawy stanu
bezpieczenistwa w szkotach i placéwkach systemu o$wiaty, 2000).

Inne raporty (Przemoc w szkole. Raport z badan, 2006) ujawnily, ze potencjal-
nym zrédlem konfliktéw i agresji migdzy uczniami sa zaburzenia w relacjach osobo-
wych poprzez funkcjonujacy w klasach podziat uczniéw na bliskich przyjaciot oraz ob-
cych lub odrzuconych. Wigkszos¢ uczniéw (51,6 %) uwaza, ze w ich klasie sa przyjaciele
oraz osoby, ktére si¢ jednoczesnie ,odrzuca”. Natomiast sytuacja, w ktérej ucznio-
wie maja w klasie przyjaciét i nie ,odrzucajg” innych — wystgpuje znacznie rzadziej
(39,6 %). W dalszych cze¢dciach tego raportu stwierdzono, ze nieporozumienia i kon-
flikty miedzy uczniami nie zdarzaja si¢ bardzo czesto, ale pojawiaja si¢ regularnie —
dotyczy to 68,6% ucznidéw. Znacznie mniej konfliktéw stwierdza si¢ w szkotach po-
nadgimnazjalnych — nie do§wiadczylo ich ani razu 38,4 % uczniéw. Z kolei gngbienie

35



Elibieta Leszczyriska

stabszych przez silniejszych jest dostrzegane jako to konfliktéw cze¢sciej przez uczniéw
szkét podstawowych (46,4 %) i gimnazjéw (42,6 %) niz przez ucznidéw szkét ponad-
gimnazjalnych (22,1 %).

Raport z badari przeprowadzonych w latach 2006-2007 w ramach projektu pt.
~Szkota bez przemocy” wykazal, ze co dziesiaty uczeni byl ofiarg agresji ze strony kole-
g6w oraz ze nasilenie agresji mi¢dzy uczniami a nauczycielami wzrosto z 14 % do 19 %.
Znaczna grupa nauczycieli (29 %) potwierdzala ignorancje ich poleceni przez uczniéw
(wzrost 9 %). Odnotowano takze podniesienie wskaznikéw dotyczacych przemocy ze
strony nauczycieli oraz agresji mi¢dzy uczniami (Czapinski, 2007).

Poréwnanie czgstosci wystgpowania poszczegdlnych kategorii agresji w badanych
trzech okresach pomiarowych 1997-2003-2007 wykazalo, ze w opinii nauczycieli naj-
czgsciej wystgpuje agresja i przemoc przeciw rzeczom, nast¢pnie fizyczna, psychiczna
i werbalna. Odnotowano jednoczesnie tendencje spadkowa poszezegélnych kategorii
agresji i przemocy. (Surzykiewicz, 2007)

W innych badaniach poréwnawczych (Ostrowska, 2007) wykazano na podsta-
wie oceny ucznidw, ze najbardziej narazeni na agresje¢ innych uczniéw sa uczniowie
wulgarni wobec innych (53,2) oraz nie$miali (52,3%). Dobrze uczacy si¢ uzyskali
réwniez spory odsetek wskazan — 31,5 %.

Natomiast wéréd cech nauczycieli, ktdre wyzwalajg agresje uczniéw zaznaczo-
no: wyrdznianie niektérych uczniéw (51 %), surowos$¢ w ocenach (49 %), o$miesza-
nie uczniéw (48,5%) i nie radzenie sobie z utrzymaniem dyscypliny podczas lekdji
(44,8 %). Analiza poréwnawcza form zachowan agresywnych uczniéw na przestrze-
ni badanych lat ukazala najwyzszy procentowy wzrost przemocy werbalnej, fizycznej
i psychicznej w roku 2003 oraz ich nieznaczny spadek w roku 2007 (odpowiednio
0 0,9%, 4,5 %, 2,3 %).

Podobne badania poréwnawcze (Kulesza, 2007) nad klimatem szkoly a doswiad-
czaniem przez uczniéw agresji i przemocy szkolnej potwierdzily ten zwiazek.

Autor wykazal, ze oslabienie wigzi spolecznych zwigksza czgstos¢ doznawanych
zachowan agresywnych. Poznane wyniki sugeruja potrzebe wspierania proceséw inte-
gracji spofecznej. Uwypuklily takze powiazanie dezintegracji klasy z czgstoscia i inten-
sywnoécig doznawanych atakéw przemocy ze strony innych uczniéw.

W kolejnych etapach tematyka bezpieczenstwa w szkole jest realizowana w ra-
mach rzadowego programu na lata 2008-2013 ,Bezpieczna i przyjazna szkota” oraz
trwajacego aktualnie juz 5 lat programu spoltecznego ,,Szkota bez przemocy”. Groma-
dzone m.in. w ramach tych programéw badania poréwnawcze poglebiaja rozumienie
zjawisk agresji i przemocy, ukazuja takze tendencje wzrostowe i spadkowe poszczegdl-
nych wskaznikéw.
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Sposoby radzenia sobie z przemoca szkolna —
proponowane metody rozwiazan

W polityce oswiatowej krajéw UE tematyka bezpieczeristwa, a w szczegdlnosci
przemocy réwiesniczej, ktorej podiozem sa nierozwiazane konflikty, traktowana jest
jako wazny problem edukacji moralnej uczniéw (Oterga, 2006).

Doniesienia z mi¢dzynarodowych konferencji poswigconych tej tematyce po-
twierdzaja dominacje zjawiska przemocy we wszystkich krajach, cho¢ o réznym stop-
niu nasilenia oraz formach jej manifestowania. Uwypuklaja potrzebe i znaczenie kultu-
ry dialogu w szkolach. Wynikajace z nich wnioski dotyczace radzenia sobie z przemoca
w szkole postulujg nastepujace dzialania:

— rozwijanie kultury dialogu w szkole pomigdzy wszystkimi cztonkami spolecz-

nosci szkolnej

— tworzenie w szkolach zespotéw edukacyjnych nauczycieli, wspélnie pracuja-

cych i dzielacych si¢ swoimi doswiadczeniami wychowawczymi (zamiast kon-
kurowania miedzy soba)

— wspdlprace nauczycieli z ekspertami zewnetrznymi (policja, straza pozarna,

stuzbami spolecznymi)

— wychowywanie miodych os6b w poszanowaniu godnosci drugiego cztowieka

— doskonalenie kompetencji wychowawczych nauczycieli w tym zakresie
— poprawe warunkoéw pracy nauczycieli (Seminar on health & safety in the edu-
cational sector, 20006).

Konflikty w szkole

Przytaczane powyzej wyniki badani nad zjawiskiem przemocy w szkole dobit-
nie wskazuja na jedna z istotniejszych przyczyn, ktéra ja wywoluje — nieprawidlowe
relacje spoleczne. Stanem, ktéry poprzedza przemoc stowna lub fizyczng jest kon-
flike. W niniejszym opracowaniu uwaga bedzie skierowana na konflikt pomiedzy
uczniami.

Stowo konflikt (fac.conflictus) zawiera w sobie starcie a jego synonimami sa: nie-
zgoda, walka, zwarcie. Wystepuje w srodowisku 0s6b w sytuacjach gdy:

— zachowanie jednej ze stron zagraza zaspokojeniu potrzeb drugiej strony

— systemy wartosci stron s3 niezgodne (Gordon, 1996).

Jak twierdzi autor, w szkole zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli rozwiazuje kon-
flikty z uczniami w kategoriach ,wygrany — przegrany”. Wyplywa to z przekonania
nauczycieli o mozliwosci wyboru wylacznie jednej z dwéch postaw: autorytarnej lub
permisywnej. Jedna i druga postawa nauczycieli wywoluje problemy. W pierwszym
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wypadku, gdy ,wygranym” jest nauczyciel, ,przegrany” uczen stosuje mechanizmy
obronne, ktére ujawniaja si¢ jako: bunt, opér, prowokowanie; che¢ odwetu; kfamstwo,
ukrywanie uczué; obwinianie innych, oskarzanie; oszukiwanie, $ciaganie; narzucanie
swej woli, zngcanie sig; niegodzenie si¢ z przegrana; tworzenie sojuszéw; poddawanie
si¢, podporzadkowanie; podlizywanie si¢; konformizm; wycofywanie si¢ (opuszczanie
lekeji, oddawanie si¢ marzeniom).

Te niepozadane zachowania uczniéw, okazywane ze wzgledu na ,przegrang’” oraz
wyplywajace z negatywnych uczu¢ (m.in. ztoéci, bezradnosci, uporu, upokorzenia),
tworza seri¢ kolejnych probleméw wychowawczych wymagajacych rozwiazania.

Z kolei przyjmowanie przez nauczycieli postawy permisywnej stawia ich w sy-
tuacji niekorzystnej wobec uczniéw i powoduje szereg ubocznych skutkéw negatyw-
nych, jak m.in.: traktowanie pracy jako ci¢zaru, branie odwetu na uczniach, poszuki-
wanie samotno$ci, rezygnacja z pracy, urazy psychosomatyczne.

Dychotomiczne, opozycyjne podejscia do konfliktéw zaréwno w relacjach na-
uczyciel — uczeni oraz uczen — uczen, ukazujg brak efektywnych, satysfakcjonujacych
strony rozwiazan. Proponowane sa zatem podejscia, w ktérych obie strony poszukuja
mozliwego dla nich rozwiazania, w ktérym nike nie jest przegranym. Thomas Gor-
don nazywa takie podejscie ,metoda bez porazek” i wymienia szes¢ istotnych etapéw
rozwiazywania konfliktéw, ktdre jak wspomina zostaly oparte na tzw. ,,metodzie na-
ukowej” Johna Deweya, zaproponowanej do rozwiazywania probleméw zyciowych
jednostki.

Sa nimi:

— szukanie mozliwych rozwiazan

— okredlenie problemu

— ocena rozwigzan

— wybdr najlepszego rozwiazania

— wypracowanie sposobéw jego realizacji

— stwierdzenie, jak wybrane rozwiazanie sprawdzito si¢ w praktyce (Gordon,

1996).

Niewatpliwymi korzy$ciami, opisanej przez autora metody, jest brak urazéw,
wzrost u uczniéw motywagji do realizacji postanowien, wyzwalanie twérczego mysle-
nia i wzbogacanie do§wiadczen, zaréwno ucznia jak i nauczyciela, budowanie procesu
uzgadniania rozwiazan, eliminowanie koniecznosci postugiwania si¢ wtadza, zachowa-
nie pozytywnych relacji, pomoc w ujawnianiu rzeczywistych probleméw, umacnianie
odpowiedzialnosci ucznidéw za wlasne czyny i ich dojrzalosé.

Stosowanie tej metody pomaga zaréwno w rozwiazywaniu konfliktéw zwiaza-
nych z procesem nauczania, jak réwniez pomigdzy uczniami.
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Rozwiazywanie konfliktéw — negocjacje i mediacje

Znanymi modelami rozwiazywania konfliktéw pomigdzy stronami sa negocjacje
i mediacje.

Réznica pomigdzy nimi polega na tym, ze w negocjacjach strony bezposred-
nio prowadza rozmowy pomiedzy sobg w celu wypracowania rozwiazania, podczas
gdy mediacje s3 procesem, w ktérym fachowo przygotowana osoba pomaga stro-
nom rozwiaza¢ konflikt. Obie metody mozna stosowaé w rozwiazywaniu konfliktow
w szkole.

Negocjacje

Powszechno$¢ negocjacji zawarta jest w okresleniu ,,negocjacje sa czgscia zycia”
oraz ,negocjacje sa podstawowym sposobem uzyskania od innych tego, czego chce-
my” (Fisher, Ury, Patton, 2009). Autorzy wyrézniaja dwa przeciwstawne sobie sposo-
by negocjadji:

— migkki, polegajacy na unikaniu osobistego konfliktu i dazeniu do polubow-

nego rozwiazania

— twardy, ktdrego istoty jest zajmowanie ekstremalnego stanowiska.

Dowodzg, ze negocjacje twarde, a wigc $cieranie si¢ stanowisk, opinii, nie daje
madrych rozwigzan, s3 one nieefektywne oraz narazaja relacje mi¢dzy osobami. Z dru-
giej strony, negocjacje migkkie prowadza do ustepstw i poczucia krzywdy.

Z powodu niekorzystnych skutkéw obu podejé¢, autorzy proponuja tzw. nego-
cjacje oparte na zasadach lub wokdt meritum, ktdre sa czeSciowo twarde i czeSciowo
migkkie. Metoda ta zostata opracowana w ramach Harvardzkiego Projektu Negocja-
cyjnego i posiada szeroki zakres zastosowania.

W negocjacjach opartych na w/w zasadach metoda rwarda odnoszona jest do
problemu, a metoda migkka stosowana jest wobec 0séb. Zawiera ona cztery charakte-
rystyczne elementy wraz ze wskazaniami postgpowania:

Ludzie: oddziel ludzi od problemu
— Interesy: skoncentruj si¢ na interesach, a nie na stanowiskach

Mozliwosci rozwiazani: opracuj wiele réznych mozliwosci, zanim podejmiesz

decyrje

— Kryteria: domagaj si¢, aby wynik rozméw oparty byt na obiektywnych kryte-
riach

Wyrézniono trzy fazy tego procesu:

— analizg: zbieranie informacji o mozliwosci zawarcia porozumienia

— planowanie: podejmowanie decyzji odnosnie rozwiazan

— dyskusje: poszukiwanie mozliwosci porozumienia pomiedzy stronami w opar-

ciu o cztery wymienione zasady.
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Metode negocjacji oparta na zasadach mozna fatwo przystosowa¢ do sytuacji
szkolnych, w ktérych pojawiajg si¢ konflikty w $rodowisku uczniéw oraz pomiedzy
uczniami i nauczycielami. Negocjatorami w rozwiagzywaniu konflikeéw dotyczacych
tych relacji sq nauczyciele i uczniowie. Wida¢ w niej podobieristwo do proponowanej
przez Th. Gordona metody bez porazek.

Mediacje

Mediagja jest procesem shuzacym osiagnigciu porozumienia w przypadku spo-
ru, koniecznosci dokonania zados¢uczynienia. Moze tez stuzy¢ nawiazaniu kontakeu
pomigdzy stronami (Tabernacka, 2009). Mediacja, jak wspomniano, wymaga do-
brze przygotowanego posrednika i jej skuteczno$¢ w rozwiazywaniu konfliktu od
tego zalezy.

Mediator prowadzi interakcj¢ obu stron konfliktu, lecz nie narzuca whasnego
rozwigzania. Celem mediagji nie jest przyznawanie ragji ktérejs ze stron, lecz pomoc
w poszukiwaniu satysfakcjonujacego rozwiazania.

Podstawowymi zasadami mediacji sa:

dobrowolnos¢ stron do udziatu w spotkaniu mediacyjnym

— bezstronnos¢ traktowania przez mediatora i réwno$¢ praw obu stron
— poufnogé

— neutralno$¢ — do rozwiazania strony dochodza same

— akceptowalno$¢ — akceptacja mediatora oraz procedur postgpowania
— fachowo$¢ — mediator jest dobrze przygotowany

— okazywanie stronom szacunku przez mediatora
Charakterystycznymi etapami mediagji sa:

wprowadzenie do mediacji

wystuchanie stron
definiowanie kwestii

— ujawnienie i zrozumienie potrzeb stron

poszukiwanie i negocjowanie rozwiazar

tworzenie ugody mediacyjnej
Mediacje réwiesnicze

Rola wplywu spolecznego réwiesnikéw na zachowania dzieci i mlodziezy jest od
dawna znana pedagogom i stosowana jako metoda wychowania. Jej podozem jest po-
strzeganie rozwoju w kontekscie kulturowym. Poprzez wzajemna komunikacje i po-
strzeganie pomiedzy cztonkami grupy, dzieci i miodziez zdobywaja wiedzg oraz ucza
si¢ wzajemnych stosunkéw. Prawidlowe relacje w grupie réwiesniczej umozliwiaja roz-
woj intelektualny, emocjonalny, spoteczny i moralny. Badania, przytaczane we wstep-
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nej czesci artykulu, potwierdzajg takze spoleczne uczenie si¢ zachowar niepozadanych
wychowawczo. Nalezy wigc docenié¢ znaczenie wplywu réwiesnikéw w rozwiazywaniu
codziennych probleméw, zwiazanych ze szkolg oraz fagodniejszych konfliktéw pomie-
dzy nimi.

Mediacje réwiesnicze stanowia zaréwno program rozwiazywania probleméw
pojawiajacych si¢ w relacjach spolecznych pomiedzy uczniami w szkole i jednocze-
$nie wspomagaja proces rozwoju spofecznego i emocjonalnego uczniéw. Istota me-
diacji réwiesniczych jest zrozumienie i rozwigzywanie konfliktéw przez uczniéw be-
dacych w tej samej grupie wiekowej. Przy pomocy mediacji réwiesniczych rozwiazuje
si¢ zazwyczaj mniejsze, lecz czgsto pojawiajace sie, trudnosci i konflikty w relacjach
spolecznych.

Mediacje réwiesnicze s elementem szerzej pojmowanej edukacji réwiesni-
czej. Edukacja réwiesnicza opiera si¢ na powierzaniu odpowiednio przygotowanym
uczniom roli nauczyciela — opiekuna w grupie, z ktérej si¢ wywodzi.

Edukacja réwiesnicza stanowiac ogélng strategic oddzialywan wychowawczych
moze by¢ réwniez stosowana jako forma zapobiegania agresywnym zachowaniom dzie-
ci wobec innych dzieci. W tak pojmowanej edukacji réwiesniczej do zadan uczniéw-
opiekunéw naleza: odbudowywanie relacji pomiedzy uczniami, wspieranie nowych
ucznidw, wlaczanie w zycie szkolne uczniéw wyizolowanych, pomaganie w odrabianiu
prac domowych uczniom majacym trudnosci w uczeniu si¢, wspieranie uczniéw be-
dacych ofiarami przemocy.

Mediacje réwiesnicze natomiast ukierunkowane sa przede wszystkim na rozwia-
zywanie konfliktéw pojawiajacych si¢ pomigdzy uczniami. Pomagaja rozwiazywac je
efektywnie w sytuacjach, gdzie nie doszlo do silnej przemocy. Z doniesiert wielu ame-
rykanskich szkét, ktére wdrozyly program mediacji réwiesniczych wynikaja podobne,
przedstawione ponizej, pozytywne doswiadczenia (Cohen, 2005).

1. Mediacje réwiesnicze sa efektywne

Okoto 90 % sesji mediacyjnych koriczy si¢ zgoda satysfakcjonujaca strony, na-
uczycieli, rodzicéw. Wynika to z faktu, ze podczas mediacji poruszane sa przez uczniéw
nie tylko sprawy dotyczace konkretnego wydarzenia, ale takze inne, szersze konteksty
z nim zwigzane.

2. Mediacje réwiesnicze rozwijaja u uczniéw podstawowe umiejetnosei (spo-

feczne

Zarbéwno uczniowie, jak i mediatorzy, ucza si¢ efektywnego komunikowania, do-
strzegania konsekwencji wlasnych dziatani, tworzenia i oceniania alternatywnych roz-
wigzan probleméw, przebywania z osobami bedacymi ze soba w niezgodzie.

3. Mediacje réwiesnicze buduja umiejetnosci rozwiazywania uczniowskich kon-

fliktéw poprzez doswiadczanie sytuacji zyciowych
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Uczniowie rozwijaja swoje umiejetnosci w realnych sytuacjach, w odniesieniu do
prawdziwych konfliktéw, co ulatwia im wykorzystanie tych umiejetnosci w ich wla-
snym zyciu, zyciu pozaszkolnym oraz w szerszej perspektywie.

4. Mediacje réwiesnicze motywuja uczniéw do rozwiazywania konfliktéw we
wspdlpracy

Mediacje motywuja uczniéw bardziej do ugodowego rozwiazywania spraw, niz
do walki. Uczniowie ucza si¢ wzajemnie postgpowania od kolegéw, ktérzy sa media-
torami lub stronami w konflikcie, przekonuja si¢ o pozytywnych rezultatach mediacji.
W ten proces zaangazowani sa rowniez nauczyciele i wychowawcy, koordynujacy pro-
wadzenie uczniowskich mediacji.

5. Mediacje réwiesnicze poglebiaja edukacyjny wplyw szkoly na uczniéw

Stosowany jest prospoleczny, nie represyjny model rozwigzywania konfliktow
oparty na zasadach. Spolecznos¢ szkolna uczy si¢ odpowiedzialnosci za wlasne czyny.

6. Mediacje réwiesnicze wzmacniaja uczniéw

Ucza ich i zachecajg do rozwiazywania whasnych konfliktéw we wlasnym §ro-
dowisku. Uczniowie rozwiazujac wiele konfliktéw poza kontrolg nauczycieli, stop-
niowo ucza si¢ odpowiedzialnosci i przygotowania do podejmowania decyzji w zyciu
dorostym.

7. Mediacje réwiesnicze powoduja wzrost samooceny uczniéw

Mediatorzy doswiadczaja pozytywnych skutkéw swoich dziatari wobec innych,
ich wkiad jest doceniany przez dorostych oraz innych uczniéw.

8. Mediacje réwiesnicze daja uczniom pehniejszy poglad na sprawy i problemy

Pozwalajg uczniom dostrzec zozonos¢ spraw i probleméw, réznorodnosé po-
staw, sposobéw komunikowania si¢ z innymi. Ujawniaja znaczenie i sit¢ wzajemnego
pomagania sobie.

9. Mediacje réwiesnicze sa wyzwaniem dla ucznidéw do najlepszych dziatar

Rozwijaja ich najwyzszy potencjal, aby byli jak najlepszymi osobami. Wzmac-
niaja ich twércze myslenie, zdolnos¢ przebaczania, dzialania opartego na wartosciach
i zasadach a nie na interesach.

10. Mediacje réwiesnicze whaczaja wszystkich uczniéw, réwniez tych z grupy

ryzyka

W procesie mediacji uczniowie ucza si¢ kierowania wazna czescia swego zycia.

Dzigki temu ci, ktdrzy przejawiaja niepozadane zachowania maja szans¢ wlaczenia si¢
w zycie spoteczne szkoly.

11. Mediacje réwiesnicze pozostawiaja wigcej czasu na nauke

Efektywno$¢ mediacji sprawia, ze uczniowie spedzaja wigeej czasu w klasie a na-
uczyciele mniej czasu na dyscyplinowanie uczniéw.

12. Mediacje réwiesnicze sa elementem dziatan prewencyjnych
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Nie s3 stosowane wylacznie po wydarzeniu konfliktowym lecz w wielu przypad-
kach z powodzeniem przeciwdzialaja jego pojawieniu si¢ lub rozwinigciu. Mediacje,
poprzez kulture rozwiazywania sporéw, tworza w szkole swoisty klimat, ktéry zacheca
uczniéw do podejmowania dzialait mediacyjnych w trakcie pojawiajacych si¢ proble-
méw pomiedzy nimi. Wezesne rozwiazywanie konfliktéw skutkuje niepojawianiem
si¢ nastgpnych.

13. Mediacje réwiesnicze doskonala klimat szkoly

Maja korzystny wplyw na klimat szkoly. Wzmacniaja poczucie przynaleznosci
uczniéw do spolecznosci szkolnej, wlasnosci i wspotdecydowania o szkole a takze po-
prawiaja wzajemna komunikacje.

14. Mediacje réwiesnicze odpowiadaja zaréwno psychospolecznym potrzebom

uczniéw oraz zawodowym nauczycieli
Nauczyciele w swoich dziataniach wychowawczych starajg si¢ zachowa¢ réwno-

wage pomiedzy jednoczesnym dawaniem uczniom wolnosci i kontrolg nad nimi. Me-
diacje godzg ze sobg obie potrzeby — dostarczaja zasad i schematéw, w ramach ktérych
uczniowie dokonuja wlasnych wyboréw.

Uczefi jako mediator

Mediacje réwiesnicze moga by¢ prowadzone we wszystkich typach szkét.
Uczniowie wybrani na mediatoréw musza przej$¢ odpowiednie szkolenie. W Stanach
Zjednoczonych w tego rodzaju szkoleniach mogg juz bra¢ udziat dzieci o$mioletnie
(Schmidt, Treidman, Marvel. 2010). Wyboru mediatora moga dokonywa¢ uczniowie,
nauczyciele, wolontariusze. Mediatorzy musza reprezentowaé i odzwierciedla¢ prze-
kréj spotecznosci szkolnej, a takze charakteryzowaé si¢ pewnymi cechami, jak: umie-
jetnosci interpersonalne, cechy przywddcze, szacunek innych oséb, dobra komunika-
cja werbalna, umiejetnos¢ stuchania innych, dyskrecja i poufno$¢, cheé uczestnictwa
w programie (Schmidt, Treidman, Marvel. 2010).

Wdrazajac projekt mediacji réwiesniczych szkota musi wyznaczy¢ sposréd na-
uczycieli koordynatora, do zadan ktérego naleza: prowadzenie lub uczestniczenie
w szkoleniach uczniéw, zapoznanie z idea programu nauczycieli, uczniéw, rodzicéw,
przygotowanie listy mediatoréw, wspieranie uczniéw dodatkowymi szkoleniami
w razie potrzeby, udzielanie pomocy mediatorom w trudnych sytuacjach, poszukiwa-
nie rozwigzan dla probleméw pojawiajacych si¢ w szkole (Schmidt, Treidman, Ma-
rvel. 2010).

Autorzy cytowanego opracowania wskazuja trzy modele mediacji: mediacje pro-
wadzone przez dorostych, uczniow i w klasie. W pierwszym przypadku wyréznia si¢ mo-
del ,dyrektorski” lub nauczycielski. W drugim mediatorzy dostgpni sa na wezwanie
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lub w wyznaczonych godzinach. W przypadku rekomendowanych przez autoréw me-
diacji prowadzonych w klasie, ich organizacja polega na tym, ze cala klasa jest przeszko-
lona przez nauczyciela i w przypadku problemu miedzy uczniami, inni uczniowie po-
magaja w jego rozwigzaniu podczas trwania lekdji.

Mediacje a problem dyscypliny szkolnej

Wprowadzanie mediacji do szkét wywoluje czasem watpliwosci dotyczace celo-
wosci i przydatnosci szkolnej dyscypliny. Ze wzgledu na fake, ze nie wszystkie proble-
my pomiedzy uczniami moga by¢ rozwigzywane przy pomocy mediacji réwiesniczych
system dyscyplinarny w szkole musi istnie¢. System kar wlaczany jest w sytuacji fama-
nia wspdlnie uznanych regul postgpowania, silnych przejawéw przemocy fizycznej,
psychicznej, seksualnej. Jednakze karanie nie rozwiazuje problemu, gdyz nie daje gwa-
rancji zaprzestania niepozadanych zachowari a stanowi jedynie czynnik odstraszajacy
ucznidéw na jaki§ czas. Dlatego wiele szk6t poza wymierzaniem kar dyscyplinarnych
zaleca dodatkowo uczniom rozwigzywanie konfliktu poprzez mediacje. Sa trzy sposo-
by taczenia mediacji z dyscypling szkolng (Cohen 2005):

1. Wylacznie mediacje — wychowawca stwierdza, ze konflikt nie wymaga stoso-

wania dyscypliny

2. Mediacje a nastgpnie dyscyplina — wychowawca zaleca uczniom najpierw prze-

prowadzenie mediagji, a nastgpnie biorac pod uwagg jej wynik wymierza kare

3. Dyscyplina, potem mediacja — wychowawca najpierw stosuje kare, a nastep-

nie wymaga lub zacheca uczniéw do udzialu w mediacji.

Podsumowanie

Sytuacje szkolne wskazuja, ze wiele konfliktéw powstaje bez zlych intencji
uczniéw lub z powodu nieumiejetnosci przewidywania przez nich nastepstw whasnych
czynéw. Tym bardziej stusznym rozwiazaniem okazuje si¢ podejmowanie konstruk-
tywnej komunikacji pomiedzy stronami, niz stosowanie regulacji dyscyplinarnych
(Melibruda, 1980).

Od zaledwie kilku lat mozna obserwowaé w Polsce zwiekszone, cho¢ moim zda-
niem weciaz zbyt male, zainteresowanie mediacjami réwiesniczymi jako metoda roz-
wigzywania konfliktéw pomiedzy uczniami. Problematyka ta nie byla dostrzegana
w polityce edukacyjnej przez instytucje centralne i tym samym nie rozpowszechniano
jej. Mozna wrecez twierdzié, ze przez dhugie lata problem prawidtowych relacji spotecz-
nych w szkotach byt traktowany marginalnie w centralnej i regionalnej polityce oswia-
towej, pomimo twardych dowodéw dostarczanych przez badaczy. Pod koniec 2007
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roku niektére o$rodki doskonalenia nauczycieli zaczely oferowaé szkolenia, najpierw
dla pracownikéw pomocy psychologiczno-pedagogicznej a pdzniej nauczycieli, z za-
kresu rozwiazywania konfliktéw, w tym metoda mediacji rowiesniczych.

Odnoszac si¢ do tych faktéw z zadowoleniem informujg, ze w 2007 roku z inicja-
tywy autorki w wojewddztwie wielkopolskim tematyka mediacji réwiesniczych zostata
wprowadzona do szkolenia wizytatoréw a takze jako priorytetowy obszar doskonale-
nia nauczycieli w latach 2007-2009. Dzigki wspdtpracy z Bernardem Gaillard’em —
profesorem psychologii z Uniwersytetu w Rennes (Francja) oraz UAM w Poznaniu
w maju 2007 roku kilkudziesigciu wizytatoréw oraz dyrektoréw poznanskich szkét
zostato przez niego po raz pierwszy zapoznanych z ideg tego podejécia, stosowanego
w rozwiazywaniu probleméw szkolnych i przeciwdziataniu agresywnym zachowaniom
uczniéw. Mam nadzieje, ze przedstawiony model zainteresuje odbiorcéw i skloni do
dalszych lektur, przemyslen i zastosowan w edukacji.
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Licealista w procesie komunikacji edukacyjne;.

Glos w dyskusji

Wspdtezesna edukacja na poziomie szkoly ponadgimnazjalnej w odniesieniu do li-
ceum ogdlnoksztatcacego jawi si¢ wieloplaszczyznowo, zaréwno w zakresie form organi-
zacyjnych owej edukadji, jak i jej merytorycznych wartosci, ktére powinna prezentowaé
wobec swojego odbiorcy, czyli ucznia. W formach organizacyjnych edukacji na poziomie
liceum ogdlnoksztalcacego dominuje system klasowo-lekeyjny w oparciu o klasyczne
przedmioty nauczania, odpowiadajace akademickiemu podziatowi wiedzy. Dotyczy to
zaréwno obowiazkowych przedmiotéw, ujetych w planach nauczania jak i przedmiotéw
dodatkowych, np.: filozofia, psychologia itp., ktdre sporadycznie pojawiaja si¢ w eduka-
¢ji szkolnej, gléwnie z uwagi na przeladowane godzinowo plany nauczania, zawierajace
przedmioty obowiazkowe realizowane przez szkole. Nadbudowa, a moze alternatywa do
klasycznych lekeji powinny by¢ zajecia pozalekeyjne, ktérych gléwny cel skupia¢ powi-
nien si¢ na wspieraniu rozwoju osobowosci mtodego cztowieka, traktowanej jako jego
indywidualnosci. Réznorodno$¢ zaje¢ pozalekeyjnych to réwniez mozliwos¢ rozwijania
zainteresowari uczniéw wykraczajacych poza program nauczania jak tez, w przypadku
uczniéw szczegblnie uzdolnionych, wychodzacych poza podrecznikowo-programowy
zakres licealnych przedmiotéw. Niestety, autentyczny udzial mlodziezy w tego typu zaje-
ciach jest stosunkowo maly. Przyczyn mozna wskazaé wiele, ze wymagalyby odr¢bnego
oméwienia, ale stwierdze tylko, ze gléwnie leza one po stronie systemu polskiej eduka-
¢ji, w ktérym to autonomia dobrej szkoly licealnej i dobrego nauczyciela jest pozorna.

Liceum Ogodlnoksztalcace, ktérego nadrzednym zadaniem jest przygotowanie
miodego czlowieka do podjecia studiéw wyzszych, a w tym kontekscie, wejscia w do-
rostos¢ zawodowa, a nie tylko zdanie egzaminu maturalnego, co jest oczywiste z for-
malnego umocowania liceum w systemie o$§wiaty. Zatem, w trakcie edukacji szkolnej
powinno si¢ przede wszystkim zainwestowaé w trzy podstawowe obszary wyznaczajace
wizerunek ucznia.
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A mianowicie:

— zasobno$¢ intelektualng czyli wiedz¢ merytoryczng i praktyczne korzystanie
z niej, umiejetno$¢ rozwiagzywania probleméw, korzystanie z informagji i prze-
twarzanie ich, umiejetnosci tworzenia,

— inteligencje emocjonalna, na ktéra skiadaja si¢ m.in. takie cechy, jak: ufnos¢,
ciekawos$¢ ludzkiego $wiata, poczucie tacznosci z innymi, komunikatywnosé,
wspéldzialanie, panowanie nad soba i wlasnymi emocjami, umiejetnos¢ roz-
wiazywania konfliktéw, asertywnos¢, wrazliwos¢,

— samodecyzyjnos¢ rozwojowa — potrzebe permanentnego doskonalenia si¢
i uczenia rzeczy nowych, umiejetnos¢ kierowania swoim rozwojem intelek-
tualnym i emocjonalnym oraz zawodowym, $wiadomo$¢ postawy tworczej
i transgresyjne;j.

A zatem, wspélczesna szkota ma wyksztalci¢ ucznia, ktdry nie bedzie tylko i wy-
facznie zasobny w wiedz¢ i umiejetnosci, ale uczeri ten powinien byé: mlodym czto-
wiekiem, ktdry potrafi uczy¢ si¢ w sposob kreatywny, potrafi komunikowa¢ si¢ oraz
umie $wiadomie decydowad o swoim dalszym rozwoju intelektualnym i emocjonal-
nym. Uczenie si¢ jako proces szkolny zawiera w swojej strukturze ciaglo$¢, uporzad-
kowanie, systematycznos$¢, liniowos¢, spiralno$é, ale tez kreatywnos¢ i intuicyjnosé,
dywergencyjnos¢, transgresje i pozytywna chaotyczno$¢ — niestety, pojecia te, od kre-
atywnosci poczawszy, nie s powszechnie,,uznawane” w naszej edukacji. A przeciez,
licealista powinien porusza¢ si¢ w obszarze intuicji, domystu, stawiania hipotez i po-
petniania bledéw prowadzacych do krytycznej analizy swoich mysli, w obrebie stawia-
nia pytan i udzielania odpowiedzi. Niestety brak czasu na taki model uczenia si¢, czyli
uczenia si¢ poprzez poszukiwanie, weryfikowanie i przyswajanie wiedzy w sposéb zin-
terioryzowany, a nie zapamigtany. Pojawia si¢ zatem klasyczny dylemat ilosci i jakosci
wiedzy. Oczywiscie, ilo$¢ nie musi wyklucza¢ jakosci, ale obawiam sig, ze tytul eru-
dyty, nawet na poziomie licealisty, jest dostgpny tylko bardzo nielicznym. Kategoria
wszechstronnosci i specjalizacji w edukadji, juz dla modego cztowieka, jest obszarem
jego wyboréw. Polonista zapytany o to, jakie ksigzki czytaé: odpowie najlepsze — bo
na dobre szkoda czasu. Z kolei matematyk zapytany o rozwiazywanie zadaii odpowie:
lepiej rozwiaza¢ jedno zadanie dziesigcioma sposobami niz rozwiaza¢ dziesig¢ réznych
zadan. Jak zatem, powszechne stwierdzenia korelujg ze wspétczesng edukacja liceali-
sty? W jaki sposdb korelujg one z,,pakietem wiedzy obowiazkowej” a jego,,wewnetrz-
na potrzeby” intelektualng?

Czy w tym kontekscie, pojecie:,,budowanie wyobrazni intelektualnej i emocjo-
nalne;j” znajduje si¢ w konflikcie z,,licealnym obszarem wiadomosci-wiedzy”? Pytanie
to pozostawi¢ otwartym, tak jak wiele otwartych powinno by¢ tematéw dotyczacych
naszej edukacji. A ich otwarto$¢ powinna zmierza¢ w kierunku madrych i racjonal-
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nych, pozbawionych nieuzasadnionej ,,pomystowosci” rozwiazan, tworzacych obecnie
szkole zbiurokratyzowang, obudowana systemem kontroli, ewaluacji, planéw, projek-
tOw czgsto wewngetrznie sprzecznych, keére to nie pozwalaja na autentyczng edukacje
w ,,madrej szkole”.

Termin,,madra szkola” utozsamialbym z dwoma pojeciami: autonomia nabywa-
nia wiedzy i umiejetnosci w kierunku zbieznym z dalszym ksztalceniem si¢ uczniéw na
poziomie studiéw wyzszych, jak réwniez z pojeciem komunikowania si¢ w szkolnym
procesie edukacji. Refleksja, ktéra uczynie odniesie si¢ do zjawiska komunikowania sie.
Pozwolg sobie nie cytowaé definicji komunikowania si¢, zaréwno w ujeciu psycholo-
gicznym, pedagogicznym jak i socjologicznym, gdyz sa one doskonale i wyczerpujaco
opracowane w literaturze przedmiotu. Nie bede réwniez przytaczal etymologii termi-
nu,,komunikowanie” i omawial cech komunikowania si¢ oraz elementéw procesu ko-
munikowania sig, czy tez analizowal terminéw komunikowania si¢ interpersonalnego
i intrapersonalnego, komunikowania si¢ werbalnego i niewerbalnego, informacyjnego
i perswazyjnego, itp. Pozwole sobie natomiast, na refleksje dotyczace komunikowania
si¢ jako elementu edukagji szkolnej na poziomie licealisty, przyjmujac komunikacje
jako jedna z kluczowych kompetencji w ksztalceniu. Termin, kompetencje” rozumiat
bede jako,,uprawnienia do dziatania”, czyli uprawnienia do wezesniej wspomnianej
zasobnosci intelektualnej, inteligencji emocjonalnej i samodecyzyjnosci rozwojowe;.
Komunikacja jako kompetencja to proces uzgadniania, mediowania migdzy uczniem
a nauczycielem sukcesu edukacyjnego ucznia w kategoriach wiedzy programowej, a jej
nadbudowy w transgresyjnym modelu tworzenia osobowos$ci mlodego cztowicka.

Transgresja osobowosci licealisty to swoista chaotycznos¢, naturalne poszukiwa-
nie swojej atrakcyjnosci intelektualno-emocjonalnej, w sferze nieskonkretyzowanych
marzen i plandw, wyboréw, decyzji, kompromiséw i,,uzgodnien, oczekiwar®” na bazie
przyjetych powszechnie norm. Komunikowac si¢, czyli uzgadnia¢. Spéjrzmy zatem,
na dwa obszary: Szkota (liceum ogélnoksztalcace) oraz,,Ja” uczen. Czy obszary te wy-
kluczajq si¢ czy tez sumuja, uzupelniajg a moze tez maja dominujac cz¢$¢ wspélng?

Uczen liceum to mlody czlowiek, ktéry zaczyna zmaga¢ si¢ z wezesng dorosto-
§cia. A liceum nie moze by¢ tylko i wylacznie narzedziem transferu wiedzy przedmio-
towej i to w formie narzuconej odgdrnie przez program i nauczyciela. Nadmiar wiedzy
na poziomie licceum moze zaburzy¢, a nawet ograniczy¢, wszechstronny rozwdj inte-
lektualno-emocjonalny ucznia. Statystyczny uczen przetadowany informacjami pod-
recznikowymi, na wysokim poziomie szczegdtowosci z duzej liczby przedmiotéw nie
ma czasu na realizacj¢ swoich pasji i zainteresowar, bo chcac zaspokoi¢ oczekiwania
otoczenia wobec niego ciagle musi,,wtlacza¢” wiedzg¢ szkolng. Taka nauka staje si¢ dla
niego bardzo cigzka praca, w ktérej zmeczenie przechodzi w znuzenie, a uczenie si¢
dalekie jest od przyjemnosci, stajac si¢ tylko koniecznoscia. Czgsto takze dochodzi do
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swoistej redukeji przez ucznia ilosci uczonego si¢ materiatu. Mlody cztowiek zaczyna
uczy¢ si¢ wybidrezo, zaczyna minimalizowaé to, czego musi si¢ nauczy¢, aby spro-
sta¢ formalnym wymogom szkoly. Uczeni kreatywny i transgresyjny popada w swoisty
konflikt z samym soba, ze swoimi oczekiwaniami, co do wynikéw, w zderzeniu ze swo-
imi mozliwosciami intelektualnymi. Dochodzi czgsto do efektu odrzucenia i wyparcia
uczenia si¢ niektorych przedmiotéw. Co robi, zatem, szkota w tym momencie? Czy
podejmuje proces komunikagji z uczniem, ktéry ewidentnie potrzebuje owej komu-
nikacji, zaréwno na poziomie wyjasnienia zaistnialej sytuacji — pewnej formy porazki
edukacyjnej — jak i wsparcia czy tez pokazania alternatywnej drogi w procesie uczenia
si¢? Szkofa chce mie¢ ucznia, ktéry z kazdego przedmiotu bedzie osiagat bardzo do-
bre wyniki, ktéry otrzyma,,swiadectwo z paskiem”. A jakiego ucznia szkota powinna
pragnaé? Otdz, takiego, ktdry bedzie pasjonowal si¢ wybranym przez siebie obszarem
wiedzy przedmiotowej, umiejetnie wspieral dominujacy przedmiot, przedmiotami
pokrewnymi oraz bedzie miat obszar swoich nieprzedmiotowych pasji, odbiegajacych
bezposrednio od programu szkoly, a stanowigcych jego samorealizacje.

Dla licealistéw, 17-19-latkéw, to okres intensywnego poszukiwania siebie, aby
podja¢ decyzje o przysztosci. I w tym wihasnie zakresie szkota powinna si¢ z nimi ko-
munikowa, a jako instytucja tego nie robi. Sg oczywiscie nauczyciele, kt6rzy prébuja
nawigza¢ proces komunikacyjny z uczniami, wskazujac im na istot¢ budowania wia-
snego,,Ja’, niekoniecznie poprzez tylko i wylacznie uczenie si¢ wszystkich przedmio-
tow szkolnych na mozliwie najwyzszym poziomie. Rozleglos¢, szczegblowos¢ i facho-
wo$¢ wiedzy wymaga juz na poziomie liceum pierwszej specjalizacji przy zglebianiu
og6lnym innych dziedzin wiedzy, niewatpliwie przydatnej wyksztalconemu cztowie-
kowi XXI wieku. W tym miejscu nalezy raz jeszcze zaakcentowad potrzebe komuni-
kowania si¢ szkoly z uczniem w zakresie czego, ile i jak ma si¢ uczy¢, aby mégl réwniez
rozwija¢ swoje inne, niz tylko szkolne, obszary. A zatem, znéw komunikowanie si¢
staje si¢,,uwzglednieniem oczekiwari”. Owe oczekiwanie licealisty to czesto nieuswia-
domione i nieznane jemu samemu mozliwosci w zakresie jego inteligencji wielora-
kich. Uczert w liceum niestety na ogét nie funkcjonuje w $wiecie barw, dzwigkéw,
ruchu, widzenia przestrzennego, myslenia na poziomie abstrakgji, budowania wrazli-
wosci, generowania pozytywnej energii, lecz funkcjonuje w rzeczywistosci, kartkéwek,
sprawdzianéw i prac klasowych, ktére nie ze wszystkich przedmiotéw sa mu potrzeb-
ne, a na pewno nie w takiej formie jak czesto wystepuja. Akcentowanie réznorodnosci
inteligencji wielorakich dostgpnych mtodemu cztowiekowi i rozwijanie ich na réznym
oczywiscie poziomie, to réwniez rola komunikowania si¢ — a wige, komunikowanie to
ukazywanie czego$ nowego, innego, a tym samym, cickawego.

Naturalng konsekwencja uzgadniania w procesie komunikowania jest medio-
wanie, ktére jest konkretng forma komunikowania si¢ nauczyciela i jego ucznia. Rola
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nauczyciela zmienia si¢ we wspéczesnej edukacji z roli mentora na rzecz whasnie me-
diatora, czyli osoby, ktéra mediuje z uczniem, co jest dla niego najkorzystniejsze i jak
najefektywniej to osiagnaé w procesie edukagji, ktora bowiem nie koriczy si¢ na pozio-
mie liceum, ale dzigki liceum powinna zacza¢ si¢ na poziomie studiéw wyzszych. Owo
mediowanie rozwoju ogélnego osobowosci edukacyjnej musi mie¢ w poczatkowej for-
mie charakter zbiorowy, czyli w odniesieniu do catosci zespotu klasowego. Polega¢ po-
winna na budowaniu bardzo potrzebnej pozytywnej atmosfery uczenia sig, a z czasem
przechodzac w komunikowanie si¢ poprzez mediowanie w ukladzie indywidualnym
ucznia z nauczycielem. Sukcesem w tym procesie bedzie przesuniecie $rodka cigzko-
§ci z nauczyciela na ucznia, czyli wytworzenie takiej sytuacji, w ktdrej uczeni przejmie
aktywno$¢ w kreowaniu swojego rozwoju, a nauczyciel bedzie go wspierat, oczekujac
inicjatywy od ucznia.

Czy w naszej szkole nauczyciel jest mediatorem, czy tez w wickszosci czterdzie-
stopieciominutowym mentorem, gdzie wiedza i umiejetno$é, a gléwnie wiedza, nie
sa na poziomie komunikowania si¢, a raczej na poziomie przekazu o zréznicowanym
poziomie merytorycznym i metodycznym. W procesie szkolnej edukacji komuniko-
wanie si¢ poprzez uzgadnianie i mediowanie implikuje tworzenie autentycznej nadbu-
dowy w konstruowaniu osobowosci ucznia. Owa nadbudowa, ktéra winna dopelni¢
w sposob naturalny edukacj¢ podmiotowsa ucznia, jest mozliwa do osiagniecia wasnie
poprzez wezesniej zarysowany model edukacyjnej komunikacji. W wizerunku liceali-
sty oprécz, oczywistej, wiedzy, potrzebnej do podjecia studiéw wyzszych, niezmiernie
istotny jest rozwdj jego osobowosci w zakresie emodji, transgresji i samorealizacji. Wy-
mienione pojecia, o czym wezesniej juz wspomniatem, to whasnie wynikowe efekty
wlhasciwego procesu komunikacji edukacyjne;j.

Emogje licealisty to zapewne jego $wiat intymny, niezmiernie wazny, bo two-
rzony w tym wieku rzutuje na jego dorostos¢ w tej materii. Bowiem, emocje to pod-
miotowo$¢, samoocena, to §wiat wartoéci, to wreszcie, godno$¢ mlodego cztowieka,
oraz wlasna autonomia i szacunek dla innych. Transgresja to przekraczanie whasnych,
ograniczonych mozliwosci intelektualnych, to wyznaczanie sobie celéw i granic swo-
jego rozwoju, to inwestowanie w rozw6j swojej wiedzy i wyobrazni, réwniez na pozio-
mie symbolicznym i abstrakcyjnym, to transgresyjna kreatywnos¢, ktéra umie przejsé
w proces samodzielnego tworzenia. Transgresja determinuje autentyczny rozwdj inte-
lektualny, rozwdj rozumiany jako przejscie do stanu wyiszego niz obecny. Transgre-
sja, oprécz potrzeby komunikowania si¢ jako przekazu zawartosci merytorycznej jak
i formy, wymaga réwniez tolerancji. Tolerancja, jako jedna z kompetencji w procesie
uczenia si¢, stanowi o krytycznej analizie i ocenie wlasnych mozliwosci i wlasnego za-
angazowania si¢ w proces tworzenia wlasnego,,Ja”. Tolerancja wobec siebie, a nie po-
blazliwo$¢, to nadrzedna forma mediowania, w ktérej miody czlowiek mediuje sam
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z soba, a zatem, konstruuje wlasna samodecyzyjno$¢ rozwojowa. I wreszcie, samoreali-
zacja jako efekt procesu komunikacji edukacyjnej w liceum. To wlasnie samorealizacja
powinna by¢,,niewidzialnym podmiotem szkolnym”. Osiagna¢ poziom samorealiza-
Gji to zaakceptowac siebie, umie¢ udzieli¢ odpowiedzi na pytanie: po co si¢ uczy¢, co
jest moja pasja, jakie sa moje plany i marzenia? Na poziomie licealisty samorealizacja
jawi si¢ w formie poczatkowej i bedzie rozwijaé si¢ az po pézna dzialalnos¢ zawodowa
i pozazawodowa czlowicka. Ale wlasnie w liceum powinna ona zaczaé si¢ w sposéb
$wiadomy, bo daje to duza szans¢ na to, ze owa samorealizacja bedzie towarzyszyla
mlodemu cztowiekowi w jego dorostosci i bedzie nadawata sens jego zyciu. Stworze-
nie swojego obszaru samorealizacji to forma zaakceptowania samego siebie, a zaak-
ceptowany przez siebie mlody czlowick to cztowiek komunikujacy sie. To czlowiek,
ktdry, gdy wejdzie w dorostos¢ sam bedzie potrafit w sposéb otwarty komunikowaé
si¢ z innymi, samemu czerpiac nadal z do§wiadczert komunikowania si¢, ktére powi-
nien wynie$¢ z przygody, jaka jest szkola na poziomie liceum. Stowa ,,przygoda” uzy-
fem $wiadomie, bo edukacja powinna by¢ przygoda o najwyzszej tresci intelektualnej
i emocjonalnej. Ale czy polska szkota jest przygoda dla ucznia i madrze autonomicz-
nego, komunikujacego si¢ nauczyciela?
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Zachowania komunikacyjne w szkole
jako $rodek socjalizacji. O sukcesie szkolnym

Zamiast wstepu

W prezentowanym ostatnio na polskich ekranach kinowych indonezyjskim filmie
Johna de Rantaua, z 2006 roku, pod tytulem ,Denias”!, mozemy obejrze¢ funkcjono-
wanie szkoly, jaka trudno sobie w Europie wyobrazi¢. Tytutowy Denias to kilkuletni
chlopiec, ktéry wychowuje si¢ w niewielkiej wiosce w gérach papuaskiej Indonezji.
Poznajemy go podczas zabiegdw inicjacyjnych, kiedy plemienna spoteczno$¢ przyjmu-
je go do grona mezezyzn. Od tej pory mieszka w chalupie razem z innymi mezezyzna-
mi duzej rodziny. Chodzi tez, a raczej biega, do szkoly motywowany przekonaniem, ze
dzi¢ki instytucjonalnemu ksztalceniu ,,niebo, géry i lasy beda mu sprzyjac”.

Szkota potozona jest daleko od wioski, wérdd tak, na szczycie fagodnej géry. Spo-
tykaja si¢ w niej wylacznie chlopcy, w liczbie kilkunastu oséb. Nauczyciel przylatuje
do nich helikopterem. Budynek szkoly jest malowniczym miejscem, bowiem z daleka
wyréznia go rozwichrzony dach, jedna pionowa plaszczyzna $ciany — chroniacej przed
nieustajacym wiatrem — oraz podest podlogi z niklym wyposazeniem. Prowadzone
lekcje sprawiaja wrazenie ciaglej walki nauczyciela z rozbrykanym towarzystwem dzie-
ci nieprzywyklych do skupienia uwagi w bezruchu.

Z cienia przepychanek i béjek zagrazajacych szkolnemu porzadkowi wylania sie
konflikt. Oto jeden z chfopcéw, wyraznie najwyiszy, wraz ze stronnikami, prowoku-
je tytutowego Deniasa, by mie¢ okazj¢ do fizycznego i psychicznego wtracenia go tak
w stan nieuwagi, jak i uleglosci. Te chlopigce walki moga przynies¢ katastrofalne konse-
kwencje dla szkolnej kariery Deniasa. Cho¢ nauczyciel chwali postepy w przyswajaniu

1 Obraz ten w 2007 r. na Migdzynarodowym Festiwalu Filmowym w Dzakarcie zostat uznany za
najlepszy film, otrzymat takie nagrod¢ publicznosci, za$ w kolejnym, 2008 r., zostal nominowany, jako
oficjalny kandydat Indonezji, do amerykariskich Oskaréw za Najlepszy Film Obcojezyczny.
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wiedzy — Denias jest bodaj najlepszym uczniem — to wypomina mu niesubordynacje.
Ojciec chlopca jest jeszcze bardziej zdecydowany w swoich: nakazuje mu uleglos¢ wo-
bec szkolnego agresora, bowiem ten ostatni okazuje si¢ by¢ synem wodza plemienia,
do ktbrego wszyscy naleza. A autorytetu wodza nie mozna podwaza¢ w zaden sposéb,
bo to zagraza bytowi spolecznemu rodziny. Jesli nie podporzadkuje si¢ woli ojca, be-
dzie musiat zrezygnowac ze szkoly!

Na tym nie koniec. Sytuacja okazuje si¢ jeszcze bardziej dramatyczna: nauczyciel
opuszcza swoje miejsce pracy, a budynek szkolny zostaje zniszczony przez trzgsienie zie-
mi. Jednak chlopiec nie pozostaje bezradny. Dzigki jego determinacji, w role nauczy-
ciela wciela si¢ stacjonujacy w poblizu zolnierz, tak ze szkota odzywa — przynajmniej
do czasu... Bowiem i ten wychowawca opuszcza podopiecznych, odwolany w inne
miejsce. W tych okoliczno$ciach Denias, w poczuciu solidarnosci z przekazem juz nie
tylko matki (zmarlej w tragicznych okolicznosciach), ale takze w mysl przestania obojga
nauczycieli, decyduje si¢ na gwattowny krok — porzuca rodzinna zagrodg i plemienne
terytorium, by dosta¢ si¢ do szkoly w miasteczku ,za gérami”. Nie powstrzymalo go
nawet ostrzezenie antagonisty (,skad wezmie pieniadze?”), ze tamtejsza szkofa nie jest
dla takich jak on.

Wyprawa zajmuje mu kilku dni. Musi pokonywa¢ opér natury i wyobrazni, co
jest jego codziennoscia, ale takze mierzy si¢ z koniecznosciami, jakie niesie z sobg urba-
nizacja i miejscowy porzadek spoteczny ze swymi agentami — nieprzyjazne podobnym
jemu przybyszom bez przydziatu. Denias dociera do szkoly.

Czy znajdzie jednak swoje miejsce w instytucji tak odmiennej od tych, do kté-
rych przywykl? Juz pierwszy rzut oka na budowle moze nies¢ zainteresowanie, pogle-
bia¢ motywadje, ale takze pobudzaé niepewnos¢. Wyraznie wyodrebniona i odgrodzo-
na przestrzeni, kontrastowy bialy kolor pawilonéw szkolnych, wyrazne kwartaly boisk
i wypielegnowana rekami ogrodnika zielen z utwardzonymi $ciezkami, po ktérych nie
sposéb poruszal si¢ bez specjalnego obuwia — to nowe przekazy informacyjne. Nie
tylko wyposazenie rzeczowe, ale takze wyglad ludzi jest szczegdlny. Uczniowskie mun-
durki, uniformy obstugi — wszystko w pastelowych barwach. Ponadto w szkole obecni
sq na rownych prawach tak chlopcy, jak i dziewczynki, kobiety i mezezyZni... Takze
reprezentanci roznych plemion i narodowosci, z ich nawykami jezykowymi czy oby-
czajowymi, tworzg jedna spoleczno$é.

Denias ma szans¢ zosta¢ przyjetym do grona uczniéw i zamieszkaé w internacie,
ale ostatecznie na to musi wyrazi¢ zgodg rada nadzorcza szkoly, w skfad ktérej wcho-
dza wodzowie miejscowych plemion. Naturalnie nie obywa si¢ bez ich oporu. Dopie-
ro nacisk administracji szkolnej przewaza szalg, lecz ostatecznie o przelomie w proce-
sie integracji chlopca ma zadecydowa¢ relacja z dawnym antagonista — synem wodza
plemienia. Obaj chlopcy musza — kazdy na swéj sposéb — powsciagnad swoje reakcje
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niecheci i zaakceptowad wzajemng obecnos¢, by pozostaé w spolecznosci. Przewodni-
kiem w tym procesie staje si¢ szkolny pedagog.

Na zakoriczenie filmu widzimy Deniasa na szkolnym apelu w réwnym szeregu
uczniéw, gdy $piewaja wspélnie piesi — by¢ moze hymn panistwowy Indonezji. Styszy-
my takze w komentarzu, ze dzielny chlopiec uzyskat zawéd inzyniera.

Komunikacja miedzyludzka jako forma integracji spoleczne;j
a inne formy komunikacji

Jesli towarzyszymy ludzkim losom, chocby za posrednictwem ekranéw kino-
wych, z zainteresowaniem, to przeciez nie koniecznie ze wzgledu na egzotyke sztafazu.
Dynamika, determinacja wewngtrzna, rozwéj osobowosci konkretnej jednostki bywa-
ja interesujace, angazujac emocjonalnie kazdego z nas. Dzigki czemu, za po$rednic-
twem jakich mechanizméw zewnetrznych, spolecznych, jest to mozliwe? Zwlaszcza,
ze owa dynamika, rozumiana jako pokonywanie etapéw, jest mozliwa przeciez tylko
woweczas, gdy istnieja wyraznie odr¢bne mechanizmy reprodukeji ograniczen, struk-
tur trudnych do przekroczenia. W prezentowanym spoleczenistwie Papuaséw szkota
lokowana byla wyraznie poza terenem plemiennym, ale nawet usytuowanie tej insty-
tucji w oddali, najwyrazniej nie chroni od przenoszenia hierarchii spolecznej na jej
terytorium. Takze i tu tworzone sg cezury utrudniajace awans edukacyjny i spoleczny.
Dlaczego jest on jednak mozliwy? Czy przydatne w analizie okaza¢ si¢ moga $rodki,
ktérych dostarcza teoria komunikagji?

S.P. Morreale, B.H. Spitzberg, ].K. Barge — autorzy obszernej monografii o ko-
munikagji spolecznej, wyrdzniaja cztery modele komunikacji. Wsréd nich wymieniaja
komunikacje jako tworzenie spotecznosci. Jej istote stanowi¢ ma koordynacja poczy-
nan cztonkéw danej spotecznosci [Morreale, Spitzberg, Barge, 2007, s. 42]. Przy czym
t¢ spolecznoéé, czy wspdlnote rozumieja — jak mozna sadzi¢ — w taki sposéb, w jaki
socjologowie pojmuja instytucje: ze wzgledu na realizowany przez nig cel. Dzisiaj prze-
ciez norma jest, ze na przyklad przedsi¢biorstwa, czy instytucje publiczne (jak whasnie
szkoly) okreslaja swoja misje, czyli ustrukturyzowany zesp6t realizowanych zamierzen
przedstawionych ze wzgledu nie tyle na ich funkcje¢ ogélnospoleczna, ale na ostateczny
rezultat aktywnosci. Chociaz obecnie mozna wyr6znic takie cele i préby ich realizacji
nawet w odniesieniu do calej ludzkosci, o czym §wiadcza przyklady z zakresu ochrony
srodowiska.

Wszakze weciaz najbardziej rozwinietymi, autonomicznymi strukturami spo-
fecznymi sa organizacje panistwowe. Dlatego tez proces socjalizacji jednostek ludz-
kich wspétczesnie z reguly podporzadkowany jest w ostatecznosci potrzebom tej in-
stytugji.
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Autorzy ci sa nawet sklonni twierdzi¢, ze komunikacja tworzy $wiat spoleczny
[Ibidem, s. 46], a nawet iz ,rézne formy komunikacji tworza rézne spotecznosci”,
bowiem to ,komunikacja nadaje znaczenie i wyzwala oczekiwania dotyczace ludzi
i sytuacji” Ibidem, s. 41]. Jedli kryterium rozrézniania utrzymamy w obszarze ko-
munikacji, to taka opinia jest tylko zwyklym potwierdzeniem zalozen. W uzasadnia-
niu swych idei kontynuuja przyjety trop. Nie odrézniaja funkcjonowania luznego
i przypadkowego zwiazku miedzy niewielka liczba 0séb od dynamiki rozwoju kul-
tury. Twierdza wigc, ze teza o zaleznosci komunikacji od norm, jakiegokolwiek
zwiazku, jak i nawet kultury jest fatszywa. Co prawda przyznaja, iz normy, wartosci
i przekonania spoteczne tworza oczekiwania i ograniczenia, co do sposobéw komu-
nikowania si¢, jednakze stanowi¢ majg zaledwie tho wobec zachowan komunikacyj-
nych. W praktyce przeplywu informacji $wiadoma obecnos¢ kontekstu jest niezbed-
na dla efektywnosci tego procesu. Jednakze — powiadaja — ludzie dzialaja nierzadko
wbrew kontekstowi, komunikujac si¢ w sposéb twérczy i wyzwalajacy. Zas takie spe-
cyficzne formy ekspresji mogg by¢ uznane przez okreslone grono za stosowne i efek-
tywne, a wigc — zapewne — wyrazajace tym sposobem nowy zakres istnienia spolecz-
nodci [Ibidem, s. 48].

Czy mozna jednak uzna¢ wobec tego, ze ta ruchliwos¢, plynno$é, czy tez tym-
czasowo$¢ ludzkich relacji jest wazniejsza od determinant kulturowych lub instytu-
cjonalnych zalezno$ci? Najwyrazniej mozna utrzymywad, ze tak. Skad taka hierarchia
rozstrzygnieé? Zapewne jest to poklosie pragmatystycznych zalozeri amerykarskich
badaczy. Zwraca si¢ uwage na poszczegdlne wypowiedzi, co najwyzej na ich krétko-
trwaly ciag oraz ich natychmiastowy rezultat, kontekst ujmujac jako wielko$¢ staty —
swoisty inwariant.

Oto wigc przywolywany jest przyklad przeméwienia Barbary Bush, zony pre-
zydenta Stanéw Zjednoczonych, do absolwentek jednej ze szkét wyzszych. Na wste-
pie wyrazita ona przekonanie o mozliwym osiaganiu przez kobiety wysokich pozycji
spotecznych. Akcent ten $wiadczy¢ ma o dostosowaniu si¢ do oczekiwan odbiorcéw
i stwarza¢ wsplny obszar znaczenia. W rezultacie stuzy¢ ma on lepszemu przyswoje-
niu przestania wystapienia [Ibidem, s. 50].

Mamy wigc prosty schemat i jasna tezg, poparta wyraznym skutkiem w przebie-
gu procesu komunikowania.

Co wazne, kwestia uzgadniania znaczenia podnoszona jest jako jeden z modeli
procesu komunikacji. Tak ujmowany proces wyraza¢ ma fakt, ze przepltywowi infor-
macji migdzy podmiotami towarzyszy czynna obecno$¢ (dla kazdego z nich swoista)
przestrzeni postaw, przekonan, do§wiadczen, refleksji, waloryzacji — zwanych obsza-
rami znaczen. Wobec tego rzeczywiste zrozumienie i ewentualne porozumienie jest
mozliwe w polu podzielanych znaczen, czy za posrednictwem tego obszaru. Ale model
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ten nie tylko pozwala wyjasni¢ we wzglednie rozwinigtej formie akty komunikagji,
takze ulatwia diagnozowanie, a nawet usprawnia ten proces, gdy stuzy do odnajdywa-
nia wspélnego obszaru $wiadomosci i jej wyrazéw [Ibidem, s. 37]. To docieranie do
wspdlnoty jest naturalnie mozliwe, choéby poprzez zadawanie pytan, lecz — co do isto-
ty — musi prowadzi¢ do dzielenia si¢ dotychczasowymi doswiadczeniami, czyli niczym
innym niz wyrazaniem uczestnictwa w jakims konkretnym zakresie praktyk — tak ma-
terialnych, jak i symbolicznych [Ibidem, s. 38].

Co ciekawe, w tworzeniu owego wspélnego obszaru bynajmniej zaangazowanie
stron nie musi by¢ symetryczne. Jego obszar mozemy ustali¢ za posrednictwem per-
swazji. Nastepuje to wéwczas, gdy za posrednictwem mechanizméw komunikacji mo-
dyfikuje si¢, wzmacnia lub zmienia osobiste obszary znaczeri drugiej strony. Formy tej
perswazji moga by¢ bardzo réznorodne — od bezposrednich, az do zaposredniczonych
réznorodnymi mediami. Powszechno$¢ tej formy komunikacji — cho¢by na potrze-
by rodziny, przedsigbiorstw, organizacji spotecznych, a nawet paristwa — uzmyslawia
wyraznie, ze wspSlczesnie, ogdlnie rzecz biorac, komunikacja staje si¢ narzedziem, co
najwyzej forma przemian spolecznych, i to nie tylko w wymiarze mikrospotecznym,
okreslanym mianem relacji interpersonalnych.

Nie sposdb jednak zgodzi¢ si¢ z woluntaryzmem, jaki towarzyszy empiryzmowi
pragmatykéw, ktérzy postrzegaja zmiang spoteczng bez jakichkolwiek zaposredniczeri:
tak w sensie genezy, jak i co do struktury. Nie jest wiec prawda, ze komunikacja jest
jakim$ demiurgiem, dzigki ktéremu powstaja ludzkie spolecznosci, nie jest wigc po-
wszechnym sposobem tworzenia (nowej) spolecznosci [Ibidem, s. 39]. Swiadomog¢
obecnosci celéw i organizacji poza samym procesem komunikagji jest rzeczywiscie
bardzo istotna i moze poméc — na potrzeby naszego problemu — w analizie loséw jed-
nostkowych w sprzecznosci z funkcjonowaniem form instytucjonalnych i ogélnospo-
fecznych.

W takim kontekécie mozemy rozpatrywa¢ model komunikagji jako transfer in-
formacji. Tym razem akcentujemy odpowiedzialnos¢ nadawcy komunikatu za dobé6r
zakresu i formy informacji oraz kanatu i warunkéw jego przekazu, tak aby odbiorca
mogt skutecznie go odebra¢ i zrozumie¢. Zas odbiorca samodzielnie i na swéj uzytek
dysponuje informacjami, ale takze harmonizuje przekaz w strukturze swojej $wiado-
mosci; ,nadaje znaczenie” — jak si¢ powiada [Ibidem, s. 37].

W warunkach szkolnych, z punktu widzenia relacji nauczyciel-uczen, wydaje sie,
ze ta relacja — relacja przekazywania wiedzy (wraz z kontrola jej recepcji), jest konstytu-
tywna dla istnienia szkoly. Z punktu widzenia systemu szkolnego i roli wspélczesnego
paristwa, sprawa wydaje si¢ by¢ znacznie bardziej skomplikowana.
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Zakoricznie. Komunikacja jako forma przestrzeni symbolicznej

W filmowej narracji o Deniasie nie mamy pokazanej lekcji szkolnej, ale tez nie
odczuwamy takiej koniecznosci. Samo prezentowanie wiedzy jest szkolnym banalem.
Co jest natomiast motywem przewodnim loséw chlopca? Juz pierwsze stowa narrato-
ra, w komentarzu do zmieniajacych si¢ obrazdw, zapowiadaja reszt¢ méwiac o symbo-
lu i uznaniu spolecznym — miodzieniec otrzymuje opaske i staje si¢ mezczyzna. Juz nie
jest dzieckiem — nie staje si¢ réwniez kobieta. A czy szkola nie spelnia takiej funkeji?
Nawet przypowies¢ matki, cho¢ nie wprost, wskazuje ten sam kierunek: szkota ma
pomdc w opanowaniu natury przyrody, ale czy tylko? Ladujacy helikopter moze by¢
symbolem panowania cztowieka nad powietrzem i pofaldowana ziemia, ale moze by¢
takze symbolem pozycji spotecznej nauczyciela, zotnierza i lotnika, ktérzy si¢ nim po-
stuguja. Naturalnie wzgledem miejscowej spotecznosci.

Spéjrzmy takze na pozycje nauczycielki. Jest kobieta, lecz postuguje si¢ jezykiem
urzedowym, skupia uwage uroda i manierami z innego $wiata, a ponadto dysponuje
samochodem. Gosci chlopca w swoim matym domku, ktéry polozony jest wéréd wy-
pielegnowanej zieleni, wyposazony w fazienke ... Czy nie niesie ona z soba dystansu?

To w zwiazku z tg wlasnoscia, Pierre Bourdieu pisze o kapitale symbolicznym.
Jego zdaniem: ,kapital symboliczny jest dowolng whasnoscig — sitg fizyczna, bogac-
twem, warto$cig wojenna — ktora, postrzegana przez agenséw spolecznych wyposazo-
nych w kategorie percepcji i oceny pozwalajace je dostrzec, poznad i uznaé, staje si¢
symbolicznie skuteczna, jak prawdziwa sita magiczna” [Bourdieu, 2009, s. 141].

Zatem zwykla koszulka, kiedy jest szkolnym odzieniem, a co dopiero mundurek
identyczny dla wszystkich uczniéw, 16zko z posciela w internacie, fazienka etc., jako
kapital rzeczowy (chyba jest to bardziej trafne okreslenie od nazwy ,sita fizyczna” czy
,kapital fizyczny”) ma moc tworzenia dystansu i stanowi dystynkeje, gdy niesie ze
soba odczucie nizszosci/wyzszosci wobec okreslonej klasy 0séb dysponujacej/niedy-
sponujacej danym przedmiotem [Ibidem, s. 87]. Podobnie kapitat spoteczny wyraza
si¢ dystansem: na przyklad pozycjg uczniéw klasy pierwszej w stosunku do ucznidéw
klasy drugiej, i odwrotnie. Tak wiec réznice praktyk, sposobéw odtwarzania swojego
bytu spolecznego, poprzez strukture styléw zycia, maniery, gusty, dostrzegane sa i kul-
tywowane jako réznice tworzace system — swoistg przestrzent symboliczng [Bourdieu,
2005, s. 15-18].

Identyczny kapitat (sita dystansu) jest wigc wspdlny wszystkim cztonkom danej
grupy, w przeciwienistwie do cztonkéw innej grupy. Réznice w kapitale stanowia, jak
to ujmuje Bourdieu, ,narzedzie i stawke strategii zbiorowych stuzacych jego zacho-
waniu lub powickszeniu oraz strategii jednostkowych majacych na celu jego zdobycie
lub utrzymanie przez przylaczenie si¢ do grup, ktére sa w niego wyposazone [...]”
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[Ibidem, s. 142]. Zatem to co wyznacza porzadek i identyfikacje zbiorowa, jest powo-
dem zarazem nieporzadku i zmiany identyfikacji w wymiarze jednostkowym. Lecz za-
razem zrozumiale s3 takze akty dominagji symbolicznej, czego przykladem jest choc¢by
porzadek oddawania honoréw w szkole, czy w wojsku, albo kolejnos¢ ustgpowania
z drogi. Za$ dominacja oznacza wladz¢ i przemoc.

Srodowisko szkolne, obok rodziny — funkcjonujac nierozkacznie — jest obszarem,
w ktérym nabywa si¢ kompetengji kulturowych w ramach przestrzeni symboliczne;.
Ale tez, jak powiada Bourdieu, caly system szkolny, na kazdym etapie, przez autorytet
pedagogiczny az po kazde istotne dziatanie pedagogiczne, stanowi obiektywnie prze-
moc symboliczng ,jako narzucenie przez arbitralng wladz¢ arbitralnosci kulturowe;j”
[Bourdieu, Passeron, 1990, s. 61]. Owa arbitralnos¢ zasadza si¢ na fakcie, ze przekaz
szeroko pojmowanej wladzy i zwiazanych z nig przywilejéw w rozwinictych spole-
czenistwach musi korzysta¢ ze szkolnych drég uznania tego stanu, wobec czego forma
i tres¢ tej przemocy z tego punktu widzenia jest przypadkowa. Arbitralno$¢ kulturowa
ma takze to do siebie, ze ukrywa wlasciwg jej prawomocnos¢, albo raczej brak jej pra-
womocnosci [Ibidem, s. 54-57].

Jakie sg zatem mechanizmy trwania tej przestrzeni, skad bierze si¢ skutecznos¢
przemocy pomimo jej arbitralnoéci? Tajemnica tkwi w tym, ze staj si¢ one oczywiste,
bo powszechne — mocg zbiorowej tradycji i indywidualnej drogi, zgodnie z tym, na co
pozwalaja struktury poznawcze wplecione sitq pafistwa — jako praktyczne schematy,
przetarte szlaki wyboréw ludzkiego ciata [Bourdieu, 2006, 250-251].
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Szepty i krzyki. .., czyli o trudach

porozumiewania si¢ w klasie szkolnej

Wstep

Szkola — w swojej najszlachetniejszej postaci — nazywana universitas magistrorum
et scholarium, aby mogla dobrze wychowywac¢ i ksztalci¢ musi stanowi¢ wieZ miedzy
nauczycielami i uczniami. Posréd wielu sposobéw tworzenia takiej wigzi pierwszopla-
nowg rol¢ odgrywaja rézne formy spolecznego komunikowania, a wsréd nich wyréz-
nia si¢ sfera zachowan okreslana mianem ,,porozumiewania miedzyosobowego”.

W pracy tej podejmuj¢ prébe opisu i oceny réznych drég (sposobéw) porozumie-
wania si¢ w przestrzeni klasy szkolnej gimnazjum i liceum ogélnoksztatcacego. Rozmo-
wy prowadzone migdzy nauczycielem i uczniami odnios¢ do modelu transakeyjnego
komunikagji interpersonalnej, a doktadniej — do idei spolecznego konstrukcjonizmu Pe-
arce’a i Cronena. Przywolujac lapidarny zarys tej koncepdji i jej najwazniejsze metafory
(,osoby-w-rozmowie”, ,historie opowiedziane” i ,historie przezyte”), wyrazam wlasny
poglad o interakcjach komunikacyjnych rzeczywiscie podejmowanych w szkole. Podsta-
we tego ,pogladu” stanowi¢ beda wyniki badar sondazowych, przeprowadzonych przeze
mnie wiosng 2010 roku w szkotach zachodnich i potudniowych wojewddztw naszego
kraju, na grupie 422 uczniéw i 99 nauczycieli. Zasadniczy problem analiz przeprowadzo-
nych w tej pracy mozna sformutowa¢, stawiajac nastgpujace pytanie: czy — i w jakim sen-
sie — mozemy twierdzi¢, ze trud rozméw podejmowanych w polskiej szkole jest owocny?

1. Jako$¢ rozméw w przestrzeni klasy szkolnej: rzeczywisty problem
czy kolejny ,,temat zastepczy”?

Do podjecia tematu jakosci rozméw prowadzonych w przestrzeni klasy szkolnej
sktania mnie w gléwnej mierze czgsto powracajaca — i wymowna w moim przekona-
niu — refleksja towarzyszaca pracy nauczyciela akademickiego. Podczas zaje¢ przepro-
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wadzanych na pierwszym roku studiéw humanistycznych (ale uwaga ta odnosi si¢
réwniez do starszych rocznikéw braci studenckiej...), na moja sugestig-propozycje
kierowang do studentéw, ze warto byloby ,jakis temat zglebi¢”, ,konkretng kwesti¢
zanalizowal” czy tez ,pewien okreslony problem przemysle¢ i przegadac”, prawie po-
wszechng i niezmienna reakcja mlodych ludzi jest: wielkie zdziwienie. To zdziwienie
przybiera nierzadko forme pytan, typu: ,Jaki to ma sens?”, ,Czy to jest konieczne?”,
,»Co to moze nam da¢?”. Zarazem pojawia si¢ wéwczas subtelna, lecz wyrazna sugestia
plynaca ze strony poczatkujacych adeptéw studiéw humanistycznych, ze moze lepiej
bedzie, jesli to ja, prowadzacy zajecia, przedstawi¢ im najlepsze rozwiazanie okreslo-
nego problemu, przywolam gotowe i wyczerpujace formuly, ktére stuchacze chetnie
zaakceptuja, opanuja, przyswoja i wlacza do skarbnicy innych, wezesniej ,,zdobytych”
prawd i formut. Szczesliwie podezas kolejnych zaje¢ zwykle udaje mi si¢ przekonaé —
przynajmniej — znaczaca cze$¢ grupy studenckiej, ze ,analizy”, ,rozmowy” i ,przega-
dywanie nowych kwestii” sa sensowne, przydatne i sprzyjaja rozumieniu. Takiemu
pozytywnemu zaskoczeniu studentow towarzyszy niekiedy pewien rodzaj ,zalu”, zdzi-
wienia, ujmowanego w forme pytania: dlaczego wczesniej nie mozna bylo podobna
droga zmierza¢ do poznawania, odkrywania wiedzy? Dlaczego w procedurach ksztal-
cenia na poziomie szkoly $redniej taka droga dochodzenia do wiedzy nie jest prakey-
kowana? Z jakich powodéw tak malo czasu w edukacji poswigca si¢ rozmowie? Pomi-
mo niezaprzeczalnego faktu, ze dzigki przeprowadzanym rozmowom, analizom oraz
»przegadywaniu” trudniejszych kwestii czy tematéw kazde kolejne zajecia nabieraja
zycia, to jednak trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, iz wezesniejsze nawyki i doswiadczenia
studentéw rzucaja cierl na przebieg i atmosfere studiéw.

Jezeli powyzsze spostrzezenia nie s3 jedynie odbiciem mojej wlasnej idiosynkra-
zji, albo tez owocem zbyt wyczulonego ,stuchu pedagogicznego”, to — by¢ moze —
taka postawa dzisiejszych studentéw jest konsekwencja ich wezesniejszych dos$wiad-
czent edukacyjnych. Odwolujac si¢ do metafory antycznych Rzymian, méwiacej, ze
»przyzwyczajenie jest druga natura czlowieka”, mozna zastanowi¢ si¢, czy aktualna
»nieckomunikatywna natura” mlodych uczestnikéw seminariéw akademickich nie jest
wynikiem ich wezesniejszych doswiadczen i, przyzwyczajei” nabytych na weze$niej-
szych etapach edukacji w zakresie migdzyosobowego porozumiewania si¢? By¢ moze
dotychczasowe doswiadczenia edukacyjne moich (i nie tylko ,moich™) studentéw
maja niewiele wspélnego ze Scisle i krytycznie rozumiang sztuka dobrej komunikacji
interpersonalnej w relacjach nauczyciel — uczen?

Poruszony problem w literaturze przedmiotu umieszczany jest migdzy innymi
w perspektywie problematyki ideologii edukacyjnych. Na przyktad, Ronald Meighan
pokazuje, ze sposdb postrzegania wzajemnych relacji miedzy nauczycielem i uczniem
zalezy czgsto od obranej wizji szkoly i od tego, jakim ideologiom zaufamy: interpre-
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tacyjnym, przekazu, demokratycznym, autokratycznym, ,tworzacym znaczenia’ czy
ideologiom ,,przyjmujacym znaczenia” [Meighan, 1993, s. 20-22]. Sila danej ideolo-
gii polega jednak na tym, ze ciggle nie wiemy, dlaczego w zyciu szkoly nadal pokutuje
brak zaufania do starej ,,prawdy”, ktéra méwi, ze jezeli co$ jest dobre w teorii, moze
by¢ réwnie dobre w prakeyce.

2. Spoleczny konstrukcjonizm albo spoleczne gospodarowanie
zZnaczeniem

Dwie cechy zdaja si¢ stanowi¢ podstawe i gléwny mechanizm modelu poro-
zumiewania si¢ zaproponowanego przez Pearce’a i Cronena, a nazywanego ,spolecz-
nym konstrukcjonizmem”. Sg to: tworzenie (konstruowanie, wspétkonstruowanie)
i wzajemnos¢ (zwrotno$¢) [Grifhin, 2003, s. 87-100]. Autorzy akcentuja fenomen, ze
w miar¢ kontynuowania rozmowy dzialania ,,0s6b-w-rozmowie” podlegaja wzajem-
nemu odtwarzaniu, tzw. ,zwrotnej reprodukgji”. ,Zwrotno$¢” oznacza tutaj, iz nasze
dzialania majg nastepstwa, ktére do nas ,wracaja’, wywierajac wplyw. Pearce i Cronen
obrazujg t¢ zalezno$¢ przykladem litografii M.C. Eschera pt. Wig¢ zwigzku — obraz
ten mozna uzna¢ za metafore calego, odtwarzanego tutaj modelu komunikowania sie.
Osoby prowadzace rozmowe sg ze sobg zwigzane w specyficzny sposéb: nieskoriczo-
na tasma na rysunku Eschera zawraca petle, aby ponownie ulozy¢ si¢ w ksztalt twarzy
drugiego rozméwcy. Kule zawieszone w przestrzeni mozna interpretowad jako $wiat
zewngetrzny, ktéry takze jest wspotkonstruowany przez splecionych ze sobg ,aktoréw”.
Pearce podkresla, ze w takim porozumiewaniu si¢ nie tylko méwimy o $wiecie, lecz
takze, wrecz dostownie, bierzemy udzial w tworzeniu wszechs§wiata spolecznego. To
rozpoznawanie, wspottworzenie wszechswiata spotecznego rozumiane jest jako postu-
lat i potrzeba ,,0siagnigcia zgody w dziataniu”. Pojawia si¢ tu takze przestrzeni dla nego-
cjacji i mediacji. Jak zmobilizowa¢ strony ,sporu”, by podjely dzialania, szukajac od-
powiedzi na pytanie: ,,co jeszcze moge postanowic obecnie, aby$my mogli zy¢ razem
w pokoju jutro?”.

Wazna cechg tego modelu komunikowania si¢ jest uwypuklenie samego sposo-
bu porozumiewania. Ten sposéb, w jaki ludzie si¢ komunikuja, jest czgsto wazniejszy
niz tre§¢ wypowiedzi. Nastréj i maniera przyjmowane przez ,,osoby-w-rozmowie” wy-
raznie wplywaja na mozliwo$¢ i owocnos¢ relacji. Proces komunikacji tworzy przed-
mioty nalezace do naszych $wiatéw spotecznych nie poprzez tworzywo materialne, ale
forme. Pearce przypomina, ze twarze na litografii Eschera sa niematerialne: skladaja si¢
ze skretéw i obrotéw ukladajacych si¢ w spirale wstegi. Zdaniem tego autora jezyk jest
,najpotezniejszym narzedziem do tworzenia spofecznych $wiatéw”. Dlatego bezna-
dziejnie trudna jest sytuacja, kiedy skléceni ludzie gubia si¢ w grach jezykowych, kté-
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re obie strony musza przegra¢. Potrzebna jest roztropnos¢ i sztuka ,,mediatora”, kedry
moze pomoc stronom dobrze porozumie¢ si¢ wlasnie poprzez usuniecie z ich jezyka
elementéw toksycznych. Jednym ze sposobéw na eliminacje zaktécen komunikacyj-
nych jest podjecie proby ,neutralizacji jezyka” stuzacego do opisu , konfliktogennych”
faktéw czy wydarzen, co zaowocowaé moze zmiana formuly i konfiguragji narastajace-
go konfliktu. Pearce i Cronen podkreslaja, ze doswiadczenie ,,0s6b-w-rozmowie” jest
podstawowym procesem zachodzacym w zyciu cztowieka. Komunikacja nie jest ,.bez-
wonnym i bezbarwnym” przenoszeniem mysli — to raczej brzemienny w nastgpstwa
proces, ktdry ksztaltuje, sprawia, iz sa oni takimi, jakimi whasnie sa.

W odtwarzanym — za Griffinem — modelu Pearce’a i Cronena typu idealne-
go mechanizmu tworzenia i podtrzymywania istnienia wlasnego spolecznego $wiata,
kluczowa role¢ odgrywa sztuka opowiadania historii, a méwiac bardziej precyzyj-
nie: dwie rézne ,sztuki”, czyli umiejetno$¢ snucia ,historii opowiedzianych” i ,histo-
rii przezytych” [Griffin, 2003, s. 92-97]. Miedzy tymi ,historiami” istnieje naturalne
napigcie (sprzecznosé?), a powaznym bledem byloby — sadza autorzy — redukowanie
naszego zycia jedynie do jednego typu historii: ,,historii opowiedzianych” badz ,histo-
rii przezytych”.

»Historie opowiedziane” moga stanowi¢ sposob na osiagniecie pewnego rodzaju
»samorozumienia”. Pearce twierdzi, ze ta wlasnie droga ,,0soby-w-rozmowie” prébuja
osiagna¢ ,znaczenie” lub ,jednorodno$¢” w zyciu. Dlatego, zdaniem naukowca, kon-
kretny akt mowy zyskuje sens jedynie wtedy, gdy odnoszony jest do ,.czterech ram”,
tj. roznych kontekstéw: 1. konkretnego epizodu, 2. wiazacej nas relacji, 3. mojej toz-
samodci, 4. mojej kultury. Te ramy okreslaja sens tego, co powiedzialem, a zarazem
s3 dookreslane, gdyz jakby , ksztattowane” przez to, co powiedzialem. , Epizod” ozna-
cza komunikacyjna procedure o okreslonych granicach i ustalonych regufach. Jest to
»gra jezykowa”, ktéra ulega ,urzeczowieniu”. Epizod ma odpowiada¢ na pytanie: ,co
on uwaza, ze robi?”. ,Relacja” pomig¢dzy osobami zawiera elementy oceny, osadu. Pod-
powiada nam, jak nalezy rozumie¢ dany akt mowy: niesie zyczliwo$¢? wrogo$é? moze
neutralno$¢? Warto tez przywola¢ inne mozliwe wymiary ,relacji”, takie jak: kolezeri-
stwo, przyjaz1i czy relacja romantyczna. ,, Tozsamos¢” to tres¢ mojej samowiedzy — okre-
$la ona $wiadomo$¢ mojego miejsca w interakgji. Kim tutaj jestem: strona konfliktu?
stuchaczem? mediatorem? kim§ innym? Kontekst ,kultury”, najkrécej ujmujac ten
problem, oznacza podzielanie wspdlnego zestawu prakeyk, wartosci i interpretacji.

Te cztery konteksty wyrazaja sens aktéw mowy, kazdej konkretnej wypowiedzi.
Lecz ich wplyw na tak odczytane znaczenia i na mozliwos¢ ustalenia jednorodno-
$ci opowiedzianej historii z zalozenia — wedlug teorii Pearce’a i Cronena — nie jest
taki sam. Dopiero interpretacja, czyli ustalenie hierarchii waznosci poszczegdlnych
Lkontekstéw” przybliza¢ moze nas do prawidlowego odczytania sensu danej wypo-
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wiedzi. To wlasnie okreslenie, ktére kontekst dominuje, a ktdre s3 mniejszej wagi,
zbliza nas do zrozumienia ,,opowiedzianej historii”. Dlatego Em Grifhin podkresla, ze
poprawna analiza aktéw komunikacyjnych z modelu Pearce’a i Cronena jest bardziej
sztuka niz nauka [Griffin, 2003, s. 94].

O ile ,historie opowiedziane” maja umozliwi¢ osiagniecie pewnego rodzaju ,sa-
morozumienia’, to opowiadajac ,historie przezyte” prébujemy wyjé¢ naprzeciw dru-
giemu czowiekowi, rozméwcy, by spotkaé si¢ z nim i ,skoordynowa¢ nasze zycie
z zyciem innych”. Taka ,koordynacja” nakierowana jest na procesy, poprzez ktére
,»osoby wspélpracuja ze soba” w celu wytworzenia whasnej wizji tego, co jest konieczne,
szlachetne i dobre oraz wykluczenia realizacji tego, czego si¢ boja, co nienawidza lub
czego nie cierpia. Kiedy jednak — a zdarza si¢ to cz¢sto — dwoje ludzi odmiennie defi-
niuje pojecia , konieczno$ci”, ,szlachetnosci” i ,,dobra”, wéwczas koordynacja moz-
na okaza¢ si¢ rzeczywiscie niezmiernie trudna. Taka ,,odmienno$¢” moze by¢ efektem
obrania réznych logik, znaczenia i dzialania. Co wiccej, uczestnikami konwersacji
czesto kieruja odmienne sily logiczne: ,sita logiczna” to odczuwana przez dana oso-
be moralna obligacja, zobowiazanie, aby postapi¢ w pewien, $cisle okreslony sposéb.
W miejsce zdolnosci osagdu i wyboru wkracza przekonanie: ,ja musze”, ,trzeba’, ,,po-
winienem”. Snucie ,historii przezytych” jest w pewnym sensie trudniejsze niz ,historii
opowiedzianych”, poniewaz wymaga wyobrazni, spojrzenia dalej niz na przystowiowy
~czubek wlasnego nosa”. Nie mniej jednak nie jest tez tak, ze jedna z tych ,historii”
okazuje si¢ mniej lub bardziej wazna, bo obie dopelniajac si¢ wzajemnie, skfadaja si¢
na gtéwny rdzen, wzorzec komunikacji interpersonalnej Pearce’a i Cronena, czyli mo-
del spotecznego konstrukcjonizmu [Griffin, 2003, s. 95-96].

Nasuwad si¢ moze pytanie, czy takie rozbudowywanie modelu interpersonalnej
komunikagji, jakie niesie koncepcja konstrukcjonizmu spolecznego, w zastosowaniu
do proceséw porozumiewania si¢ w szkole nie jest przesada? Czy nie wystarczylby
wzorzec ,zwyczajnej”, sugerowanej przez zdrowy rozsadek, umiejetnosci rozmowy, to
jest umiejetnosci ,,méwienia i stuchania”. Jest kilka powodéw, przez wzglad na ktére
taki wzér ,zwyczajnej rozmowy” dzisiaj zdaje si¢ juz nie wystarczaé: to procesy i zja-
wiska bedace nastgpstwem gwaltownych przemian spolecznych, politycznych i kultu-
ralnych, ktérych jestesmy swiadkami na przestrzeni kilku ostatnich dziesigcioleci. Na
trzy z nich chciatbym zwréci¢ szczegdlng uwage: 1. upadek normujacego znaczenia
tradycji, 2. zadziwiajace ozywienie opozycji: kultury postfiguratywne — kultury prefi-
guratywne, 3. rosnaca atrakcyjnos¢ i sita wartosci i norm wiazanych z akceptacja idei
pluralizmu i wielokulturowosci. Pojecie ,,upadek tradycji” opisuje nie tylko upadek
tradycyjnych autorytetéw, takich jak Koécidl, szkota czy rodzina oraz ludzkich wybo-
réw i dzialan z tymi sferami zwigzanych, lecz takze — przedefiniowanie pojecia wiary,
rodziny, seksualnosci, edukacji, wychowania, pracy oraz czasu wolnego i rozrywki.
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Z kolei, zaproponowane przez Margaret Mead rozréznienie: kultury postfigu-
ratywne — kultury prefiguratywne' zyskuje obecnie nieznana wezesniej aktualnos¢.
Mlode pokolenie dysponuje dzisiaj bogatsza wiedza niz pokolenie rodzicéw nie tyl-
ko w dziedzinie mediéw elektronicznych, lecz takze w licznych wymiarach szeroko
pojmowanej wiedzy o $wiecie (nie tylko o charakterze ,,nowinkarskim”) i w zakresie
sprawnosci ,poruszania si¢” w przestrzeni srodkéw masowego przekazu i kultury
masowej.

Trzeci z wymienionych uwarunkowan — wielokulturowos¢ i pluralizm — nie sta-
nowi wylacznie wyznacznikéw wspélczesnego zycia spotecznego w skali makro, lecz
takze okresla wzajemne relacje i interakcje w ujeciu mikro, a wigc réwniez panujace
w przestrzeni klasy szkolnej. Swiadomo$¢ napie¢ i sprzecznoéci wynikajacych z do-
strzegania opozycji: swdj — obcy, bogaty — biedny, wyksztalcony — niewyksztatcony,
mezezyzna — kobieta, mlody — stary itp., staje si¢ koniecznym warunkiem zrozumie-
nia interakcji podejmowanych w klasie szkolnej. Bez tej $wiadomosci i bez zrozumie-
nia budowanie dobrych interpersonalnych relacji i zgodnej wspélnotowosci w ramach
klasy szkolnej zwykle okazuje si¢ bardzo trudne.

Duzisiejsza ,przestrzen” klasy szkolnej —z jej problemami, napieciami i sprzeczno-
$ciami, z radosciami, osiggnigciami i sukcesami — staje si¢ przedtuzeniem , probleméw,
napiec i sprzecznosci” catego spoleczenistwa, kraju czy narodu. Dlatego wazne wyzwa-
nia i kwestie pojawiajace si¢ w Zyciu spolecznym w skali makro winny by¢ — przynaj-
mniej czastkowo — rozwiazywane juz w skali mikro, migdzy innymi w klasie szkolnej.
Moze by¢ to realizowane wlasnie miedzy innymi poprzez stosowanie spéjnych i ade-
kwatnych do sytuacji wzorcéw migdzyosobowego porozumiewania si¢. Dlatego wyda-
je si¢, ze poprzestanie na zaufaniu do ,,zwyczajnej, tradycyjnej rozmowy” — jako recep-
ty na wzorzec porozumiewania si¢ w szkole — jest trudne do obrony.

W przywolywanym modelu Pearce’a i Cronena szczegélnie godne zaakcentowa-
nia sa cztery idee, ktére w szkolnych relacjach interpersonalnych zdaja si¢ bezcenne.
Jako pierwsza warto wyrézni¢ ide¢ wzajemnosci, czyli postulat spotkania z drugim
cztowiekiem. Dzigki ,historiom przezytym” mamy mozliwo$¢ skoordynowania nasze-
go zycia z zyciem drugiej osoby i wspélnego ustalenia tego, co jest ,konieczne, szla-
chetne i dobre”. Jednakze t¢ ,,ide¢ wzajemnosci” w odniesieniu do kontekstu rozméw
w przestrzeni klasy szkolnej warto ograniczy¢ jednym zastrzezeniem. W tym celu do-
brze jest odwola¢ si¢ do spuscizny Martina Bubera, do jego kategorii ,,objecia”. Jak
pokazuje to w innej pracy (napisanej wspélnie z Elzbieta Pieszak), autor Jz 7 7y wska-
zuje na nieodzowno$¢ — w niektérych miedzyosobowych oddzialywaniach — postawy

I Margaret Mead wyréznia — obok pojeé: ,kultury postfiguratywne” i ,kultury prefiguratywne” —
tzw. ,kultury kofiguratywne”, czyli, najkrécej rzecz ujmujac, sytuacje spoleczne, w ktérych w procesie tzw.
uczenia kulturowego czolowa role odgrywa ,pokolenie réwiesnikéw” [Mead, 2000, s. 23 oraz 59-95].

65



Wlodzimierz Heller

»objecia” [Pieszak, Heller, 2009, s. 95-96]. Takie ,,0bjecie” dokonuje wychowawca,
a juz nie — wychowanek; bez ,,objecia”, ani relacja wychowawcza, ani proces wychowa-
nia nie moglyby trwa¢. W odniesieniu do rozméw podejmowanych w klasie szkolnej
to zastrzezenie ograniczajace ,ide¢ wzajemnosci” wydaje si¢ szczegdlnie istotne.

Druga z idei niesie wyréznienie znaczenia prawidtowej interpretacji, czyli umie-
jetnosci ustalenia hierarchii waznosci poszczegélnych kontekstéw: ,epizodu”, ,relacji”,
stozsamosci” i ,kultury”. ,Dobra interpretacja” pozwala adekwatnie odczytaé i nazwaé
to, co w danej sytuacji jest najwazniejsze, pozwala na przyklad roztropnie osadzi¢ kon-
flikt migdzy ,porzadkiem serca” i ,porzadkiem rozumu”. W interakcjach zachodza-
cych w przestrzeni klasy szkolnej znaczenie umiejetnosci takich ,interpretacji” i takich
,0s3déw” jest trudne do przecenienia.

Warto takze wyr6zni¢ zawarty w modelu Pearce’a i Cronena mocny akcent, kté-
ry autorzy klada na sam sposéb porozumienia si¢, chodzi mianowicie o podkreslenie
wagi stosowanego w rozmowie jezyka. Idea ta niesie postulat dbalosci o usuwanie
z jezyka elementu toksycznego, o nieuleganie pokusie stawiania barier komunika-
cyjnych, czyli budowania reakcji o wysokim stopniu ryzyka. Czerpanie z madrosci
niesionej przez te ostatnie pojecia, ktére sa juz powszechnie stosowne w debacie pu-
blicznej, okazuje si¢ ciagle sztuka bardzo trudna — jej trudno$¢ w przestrzeni klas szkol-
nych jest szczegdlnie widoczna.

Przedstawiony model migdzyosobowego porozumiewania si¢ ma takze t¢ zalete,
ze interakcje budowane wedlug jego regut sprzyja¢ moga tonowaniu i rozwiazywa-
niu sporéw i sytuacji problemowych, powstajacych w kasie szkolnej zaréwno mie-
dzy nauczycielem i uczniami, ale tez pomiedzy samymi uczniami. W sytuacjach kon-
fliktowych i spornych wlasnie dzigki okreslonym ,regutom” moga by¢ uruchamiane
sprawne mechanizmy negocjacji i mediacji. W przypadku ich braku trudno w ogé-
le doszukiwa¢ si¢ w murach szkolnych potencjalnej przestrzeni budowania ,,zgodnej
wspdlnotowosci”.

3. Komunikacja interpersonalna w przestrzeni klasy szkolnej
w $wietle badan sondazowych

Wezesniejsze analizy nakierowane byly na kontekst modeli, typéw idealnych
i ,filozofii” szkolnych rozméw — migdzyosobowego porozumiewania si¢ nauczycieli
z uczniami. Warto jednak pokusi¢ si¢ o skonfrontowanie uzyskanych wnioskéw
z codzienng praktyka ,szkolnych dialogéw”; pomocne okazja si¢ wyniki badan son-
dazowych przeprowadzonych w polskich szkotach.

Badania dokonano metoda sondazu diagnostycznego, narzedziem byt kwestio-
nariusz ankiety. Zostaly one przeprowadzone w szkotach gimnazjalnych (6 szkét)
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i licealnych (8 szkél) kilku wojewoddztw (dolnoslaskiego, lubuskiego, opolskiego
i wielkopolskiego) wiosng 2010 roku na grupie 99 nauczycieli i 422 uczniéw?. Pytania
skierowane do nauczycieli réznily si¢ nieco od pyta zadanych uczniom. Kwestiona-
riusz dla nauczycieli zawieral 36 pytan, a dla uczniéw — 35 pytan; w obu przypadkach
pytania mialy charakter pytan pélotwartych i zamkniety.

Kwestie poruszane w ankietach skierowanych do nauczycieli skoncentrowa-
ne byly wokét trzech zagadnieni. Pierwsza grupa pytan dotyczyla nastgpujacego pro-
blemu: czy — i w jakim zakresie — nauczyciele deklaruja zrozumienie problematyki
okreslonej terminem ,komunikacja interpersonalna” Innymi stowy: jak wysoko na-
uczyciele cenig swoja wiedzg z danego zakresu? Druga grupa pytan nakierowana byla
na sprawdzenie, czy — i jakim stopniu — nauczyciele rzeczywiscie opanowali wiedze
z zakresu migdzyosobowego porozumiewania si¢. Poprzez pytania trzeciej grupy za-
mierzano sprawdzié, jakie sa rzeczywiste kompetencje komunikacyjne nauczycieli
i czy swoje kompetencje wykorzystuja oni na zajeciach lekcyjnych.

Rozwiazanie pierwszej kwestii w $wietle odpowiedzi nauczycieli jawi si¢ bardzo
optymistycznie. Wigkszo$¢ pedagogéw dobrze ocenia swojg wiedzg z zakresu komu-
nikacji interpersonalnej®: okoto 70 % respondentéw deklaruje dobra znajomo$¢ tego
problemu, a koo 60 % ufa, ze ma takze duzg praktyczna wiedzg z tym zakresie.

Odpowiedzi na druga grupe pytai (sprawdzajacych rzeczywiste opanowanie
wiedzy) znacznie ostabiajg ten ,,optymizm”. Tylko co drugi nauczyciel (50 % respon-
dentéw) traktuje porozumiewanie si¢ jak ,transakeje”. Znaczacy odsetek nauczycieli,
bo az 48% sadzi, ze wyrdzniajaca cecha komunikacji interpersonalnej jest przekaz
informacji. Réznice w porozumiewaniu si¢ z uczennicami w poréwnaniu z rozmows,
z uczniami-chlopcami dostrzega tylko 36 % ankietowanych, zas pozostali nie dostrze-
ga jej weale (45 %), badz ,,tylko sporadycznie” (17 %).

Najgorzej przedstawia si¢ jednak obraz rzeczywistych kompetencji komunika-
cyjnych nauczycieli oraz ich usitowan, by je wykorzystywad na zajeciach lekcyjnych.
Na pytanie: ,jezeli — czasami — ocenia Pani/Pan komunikacje z uczniami jako nie-
udana, to gdzie dopatruje si¢ Pani/Pan winy za ten stan rzeczy?”, az 42 % nauczycieli
odpowiada, ze lezy ona w tzw. , trudnos$ciach obiektywnych”(!). Z kolei na pytanie:
»czy wedhug Pani/Pana kontakt nauczyciel — uczent moze by¢ lepszy i skuteczniejszy”,
tylko 35 % badanych odpowiada, ze ,tak”, a az 48 % sadzi, ze nie moze by¢ lepszy (!).
Zadziwiajaco duza cze$¢, gdyz az 28 % pedagogéw sadzi, ze ,trudno powiedzie¢”, czy
uczen zwraca uwagg na przekaz niewerbalny. Natomiast na pytanie: ,,czy w kontaktach

2 Wybér obszaru przeprowadzenia badan byt podyktowany migdzy innymi znacznym podobien-
stwem tych wojewddzew pod wzgledem tradycji o§wiatowych.

3 Do podobnych wnioskéw dochodzi (na podstawie przeprowadzonych badari) Janina Kosmala
w opracowaniu pt. Kompetencje komunikacyjne nauczycieli i ucznidw, [Kosmala, 2001, s. 77-93].
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z uczniami jest Pani/Pan zadowolona z jako$ci prowadzonej komunikacji interperso-
nalnej?”, tylko 49 % nauczycieli ,,tak”, a 23 % — ,,trudno powiedzie¢”.

W kontekscie przywolanych odpowiedzi mniej juz dziwi odpowiedZ nauczycie-
li na inne jeszcze, szczegblnie znaczace dla badanej kwestii, pytanie: ,,czy Pani/Pana
zdaniem szkota uczy samodzielnego myslenia?” — na to pytanie tylko 55 9% nauczy-
cieli odpowiedziato ,,tak”. Nie wiadomo, czym kierowali si¢ w swoich odpowiedziach
pozostali nauczyciele: dobrym rozpoznaniem wiasnych kompetencji, czy tez dziwnie
pojmowanym poczuciem skromnosci?

Obok tego — powiedzmy wprost: mato optymistycznego obrazu proceséw szkol-
nego porozumiewania si¢ — w postawie nauczycieli mozna zaobserwowa¢ jednoczesnie
wyrazne sygnaly otwarcia: wyrazy dobrej woli, nakierowanej na budowanie optymal-
nych relagji interpersonalnych z uczniami. Swiadcza o tym, czesto powtarzajace sic
(w odpowiedziach na pytania pélotwarte) sugestie, by:

— nie ustawa¢ w staraniach o dobrg atmosfere zaje¢ lekeyjnych, ktéra powinna

cechowad zyczliwo$¢ i wzajemne zaufanie;

— rozwija¢ wlasne kompetencje interpersonalne, w tym takie umiejetnosci, jak:
empatia, samos$wiadomo$¢ i samokontrola, wyczucie spoleczne oraz otwarcie
na $wiat uczniow;

— podejmowac¢ dzialania na rzecz lepszych wigzi interpersonalnych z uczniami,
a w tym: wspdlne spedzanie czasu (na przyktad wycieczki, zajecia pozalekcyj-
ne, kino, teatr), wspdlne organizowanie réznych przedsiewzigé.

Natomiast pytania zawarte w badaniach sondazowych skierowanych do uczniéw
skoncentrowane byly wokét dwéch kwestii. Pierwsza z nich gromadzifa pytania spraw-
dzajace rzeczywiste kompetencje komunikacyjne uczniéw, postrzegane w perspekty-
wie trzech aspektéw: wiedzy, umiejetnosei i motywacji (w tych pytania akcent byl po-
fozony nie tyle na znajomos¢ terminologii z tego zakresu, co raczej — na rozumienie
najwazniejszych poje¢, proceséw i mechanizméw). Druga grupa pytan dotyczyla za-
gadnienia osadu uczniéw co do jakosci i charakteru migdzyosobowego porozumiewa-
nia si¢ w relacjach nauczyciel — uczen. Mlodzi ludzie zastanawiali si¢, czy w przestrzeni
klasy szkolnej jest miejsce na dobra komunikacje interpersonalna?

Jezeli chodzi o pierwsza kwesti¢ — pytania rysujace rzeczywiste kompetencje ko-
munikacyjne uczniéw — to uzyskany obraz (z jednym znaczacym wyjatkiem) zdaje si¢
podobny do obrazu, ktéry wylonit si¢ z odpowiedzi nauczycieli. W pytaniu o wyce-
nienie wymiaru transakgji jako cechy porozumiewania si¢ az 61 % uczniéw uznalo, ze
jest to cecha najwazniejsza dla komunikacji, podczas gdy podobna odpowiedz udzielito
tylko 50 % nauczycieli. Réznice te wynika¢ moga z odmiennego postrzegania roli roz-
méw w procesach edukacji szkolnej. Wazno$¢ przekazywania informacji w komunika-
qji akcentuje 49 % badanych, réznicg pomigdzy porozumiewaniem si¢ z mezczyznami
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i kobietami — 28 %, a na komunikacj¢ niewerbalna zwraca uwagg tylko 34%. Gdy
uczniowie postrzegaja komunikacje jako ,,nieudany’, to 48 % przestanek tych porozu-
mien dopatruje si¢ w ,,tak zwanych trudnosciach obiektywnych”.

Wazniejsze jednak dla badanego zjawiska wydajg si¢ odpowiedzi uczniéw na
pytania zogniskowane wokét drugiej kwestii: jak oceniaja jakos¢ szkolnych rozméw,
miedzyosobowego porozumiewania si¢ nauczycieli i uczniéw. Z uzyskanych odpo-
wiedzi wytania si¢ obraz zalu i niedosytu, a nawet nieskrywanego rozczarowania cha-
rakterem obserwowanych szkolnych interakeji komunikacyjnych. Na przyklad, na
pytanie: ,czy w trakcie rozmowy z nauczycielem (w czasie zaje¢ lekcyjnych) masz
wrazenie, ze nauczyciel Ciebie uwaznie shucha?” — az 40% uczniéw odpowiada,
ze ,nie”, lub ,tylko w wyjatkowych sytuacjach”. Na inne pytanie: ,,czy w trakcie ta-
kiej rozmowy (tj. w czasie lekcji) masz wrazenie, ze nauczyciel zwraca uwage na Twoj
przekaz niewerbalny (mowe ciala)?” — 57 % uczniéw odpowiada ,,nie”, lub , tylko spo-
radycznie”. Na pytanie ,czy zdarza si¢, ze nauczyciel kieruje do Ciebie komunikat
w postaci krytyki, <<obrazy>> moralizowania?” — 36 % uczniéw odpowiedziato ,tak”.
Dlatego mniej juz bedzie dziwi¢, ze potowa ankietowanych uczniéw (49 %) nie jest
(lub jest tylko czgsciowo) zadowolona ze swoich rozméw z nauczycielami, a 42 %
ucznidéw nie sadzi, by szkola uczyla samodzielnego myslenia. Brak wiary ucznidéw
w to, ze w klasie szkolnej moga jednak mie¢ miejsce ,,dobre rozmowy” potwierdza tez
odpowiedZ na pytanie: ,czy kontakt z nauczycielami méglby by¢ lepszy, skuteczniej-
szy?” — tylko co trzeci respondent (33 %) twierdzi, ze ,,tak”.

Jednakze ten uczniowski pesymizm i brak wiary co do mozliwosci polepszenia
komunikagji interpersonalnej migdzy uczniami a nauczycielami nie jest przesadzony.
Z odpowiedzi na pytania pélotwarte zamieszczone w ankiecie, wylaniaja si¢ jednocze-
$nie elementy nadziei, optymistycznej wiary w mozliwosci poprawienia szkolnych in-
terakcji. Odzwierciedlaja to nastgpujace wypowiedzi:

— ,Mniej informacji, wiccej pochwaly i tolerangji dla samodzielnego myslenia’;

— ,Nauczyciel powinien traktowa¢ ucznia jako réwnorzednego partnera do roz-

mowy;

— ,Potrzebne: swoboda i przyjacielskie stosunki z zachowaniem szacunku”;

— ,Odebranie monopolu na stusznos¢ jego (tj. nauczyciela — W.H.) wizji, budo-

wanie relacji partnerskich”;

— ,Gdyby nauczyciel potrafit ustysze¢!”;

— ,Gdyby wiedzial, ze kontakt uczeni — nauczyciel moze by¢ lepszy, to swiat byl-

by pickny”;

— ,Nauczyciele powinni zrozumie¢, ze sami byli kiedys tez uczniami”;

— , Trace do nauczycieli zaufanie, bede rozmawiad, jezeli bedg traktowali mnie

powaznie”;
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— ,Nauczyciele narzucaja swoje zdanie, nie daja prawa wypowiedzenia sig, ucznio-
wie sa w sytuacji negatywnej: uczeni nie moze wyrazi¢ swojego zdania’;
— ,Nauczyciel traktuje ucznia jak zto konieczne: reguly jest brak szacunku do
ucznia, traktowanie go z gory”.
Z analizy wynikéw badani sondazowych przeprowadzonych wsréd nauczycieli
i uczniéw szkét gimnazjalnych i licealnych wytania si¢ dziwny obraz. Przedstawia
on dwa rézne ,$wiaty”: ,$wiat nauczycieli” i ,$wiat uczniéw”. Te oba ,$wiaty” zdaja
si¢ do siebie zupelnie nie przystawaé. Nauczyciele przekonani sg o duzych wlasnych
kompetencjach komunikacyjnych, ktére nie maja jednak podatnego gruntu na tere-
nie klasy szkolnej. Uczniowie, ktérych kompetencje nie odbiegaja znaczaco od kom-
petengji komunikacyjnych nauczycieli, czuja si¢ ,,niestuchani”, ,niezauwazani” i jak
gdyby ,nieprzydatni”. I tylko zalaczone przez obie strony ,dopiski”, zawarte w od-
powiedziach na pytania pélotwarte zdaja si¢ swiadczy¢ o niesmialo wyciagnictej do
drugiej strony rece. ..

Zakonczenie

Na procesach porozumiewania si¢ w klasie szkolnej, podobnie jak w licznych, in-
nych spotecznych procesach i dziataniach, odcisneta swoje pigtno wspéltezesnosé, swiat,
w ktérym ,przesztos¢ nie oswietla juz terazniejszosci ani, tym bardziej, przysztosci”. To
czas gwaltownych przeobrazeri spotecznych, politycznych i kulturowych, wielkich na-
pig¢ i groznych konfliktéw, a jednoczesnie znaczacych, nieznanych wezesniej, sukce-
s6w i osiagnie¢ w réznych dziedzinach zycia. Niewatpliwie dzisiejsza rzeczywisto$¢ jest
ciekawa, ale zarazem trudna do objecia spéjng jasng mysla. Wazne dla naszego czasu
pojecia: ,pluralizm”, ,wielokulturowo$¢” i ,,globalizacja” sa ciagle réznie definiowa-
ne i nadal slabo rozpoznane. Zrozumienie i adekwatne nazywanie najwazniejszych
proceséw i zjawisk ,naszego czasu” przychodzi z duzym trudem ludziom dorostym
i wyksztalconym — ta trudno$¢ wzrasta niepomiernie, gdy wyzwaniom wspétczesnosci
staraja si¢ sprosta¢ mlodzi ludzie, dzieci i mlodziez. A gdy ,,szkolne rozmowy” juz nie
facza, nie buduja wspélnych znaczen, nie sprzyjaja rozumieniu, wtedy trudno$¢ zrozu-
mienia otaczajacego $wiata moze okazac si¢ rzeczywiscie brzemienna w skutkach.

Whioski plynace z przeprowadzonych badari sondazowych przekonuja, ze trud-
no jest méwi¢ o dobrym porozumiewaniu si¢ nauczycieli z uczniami (i vice versa).
Nalezaloby raczej méwi¢ o dwéch jezykach, dwoch $wiatach (sferach) komunika-
cyjnych. W jednym $wiecie zyja nauczyciele: nauczaja, wysytaja ,komunikaty”, po-
uczaja i strofuja, a spostrzeglszy, ze odzew jest niewielki, ze trudno o dobre wzajemne
zrozumienie, szukaja winnych, oskarzaja i krzycza. W zupelnie innym ,$wiecie” zyja
uczniowie. Oni widzac, ze o ,,dobra rozmowe” trudno, iz nauczyciele nie potrafig ich
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stucha¢, nie maja dla nich ,serca i energii”, z nadzieja zwracaja si¢ do swoich réwiesni-
kéw. Ich porozumiewanie si¢ przypomina bardziej szepty niz $miala rozmowe. W tym
cichym kontaktowaniu si¢ probujg przetrwaé: do konica lekeji, do pigtku, do wakaciji,
do ukoriczenia szkoly.

Dla opisu tego szkolnego ,,podwéjnego $wiata” moze by¢ przydatna metafory-
ka Bergmanowskiego filmu, w ktérym Karin i Maria nie potrafia poméc umierajacej
siostrze, bo nie potrafig porozumie¢ si¢. Ulegajac wlasnemu egoizmowi, bezradne ko-
biety poprzestaja na szeptach i krzykach. Rodzi si¢ pytanie: czy uczestnicy szkolnych
interakgji nie przypominajg trochg bohaterek filmu Ingmara Bergmana?
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Bezglo$ne zajecia —

pytania bez odpowiedzi

Polska szkota ma wiele probleméw, wszyscy zdaja sobie z nich sprawe. Jednak
nie zauwazajg tego, ktéry jest najbardziej grozny i brzemienny w skutkach, dotyka
calej populacji uczacych si¢ na wszystkich stopniach ich edukacji i pézniejszego zycia.
Problemem tym jest cisza na zajgciach a skutkuje ona brakiem aktywnos$ci w dziala-
niu, bezrefleksyjnym przyjmowaniem podanych informacji, wycofaniem si¢. Sposo-
bem walki z tym zjawiskiem zdaje si¢ by¢ zmiana podejscia do stosowania perswazji
w szkole. Alternatywa do stosowania perswazji moze by¢ zmiana sposobu stuchania,
ktére nie jest juz biernym odbieraniem nadawanych komunikatéw, lecz staje si¢ ak-
tywnym ich wspéttworzeniem. Stuchanie dialogiczne to koncepcja opracowana przez
Johna Stewarta i opisana w ksiazce Mosty zamiast muréw. Moze by¢ ona z powodze-
niem wykorzystana w szkole i uczelniach wyzszych znaczaco poprawiajac jakos¢ pro-
ceséw komunikacyjnych zachodzacych miedzy nauczycielem z uczniem. Jednak nie
istnieja koncepcje idealne, kazda ma swoje wady, i z kazda wiaza si¢ pewnego rodzaju
kontrowersje.

Wszyscy — zaréwno pedagodzy, jak i nauczyciele prowadzacy lekcje lub zajecia
spotykaja si¢ z sytuacja, kiedy zadaja pytanie podczas zaje¢ i nikt w klasie nie zglasza
si¢ do odpowiedzi. W przypadku, gdy pytanie dotyczy materiatu, ktéry uczniowie po-
winni zna¢ zastanawiajacy jest fake, iz nie padaja odpowiedzi. Jednak gdy nauczyciel
zadaje grupie pytanie: czy rozumieja temat — i na takie nie otrzymuje odpowiedzi, to
sytuacja jest juz niepokojaca. Dlaczego uczeri lub student nie odpowie na pytanie, na
ktére odpowied? juz zna, a tym bardziej nie powie nauczycielowi, iz nie rozumie te-
matu? Dlaczego tak si¢ dzieje i jakie bledy popetniaja dorosli?

Dzieci w wieku przedszkolnym sa zadne wiedzy, zadaja niezliczone pytania rodzi-
com i opiekunom w przedszkolu. Co wiec takiego si¢ dzieje, ze te same dzieci po kilku
latach nauki milkna w szkolnej fawce? Podobnie jest na studiach, gdzie wykladowca
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ma do czynienia z dorostymi ludzmi, ktdrzy sami wybrali kierunek studiéw zgodny
z ich zainteresowaniami. Jednak nadal po prostu tylko ,sq” na ¢wiczeniach, nie wy-
kazujac aktywnosci czy tez zainteresowania tematem zajeé. Skad bierze si¢ u uczniéw
i studentéw taka nieche¢ do wypowiadania wlasnego zdania i czynnego uczestnictwa
w lekcjach?

Problem ten jest niezwykle istotny nie tylko z punktu widzenia samego procesu
komunikacji, ale tez uczenia si¢. Nauczanie to proces dwustronny: osoba przedstawia-
jaca zagadnienie (wykladowca, nauczyciel) ma ze swojej strony zaplanowane cele —
chce przekaza¢ okreslone umiejgtnosci i wiedzg poprzez pogadanke, wyktad, éwiczenia
i przy uzyciu pomocy naukowych, dzigki ktérym uczen adaptuje wiedzg oraz korzysta
z poznanego materialu w celu utrwalenia go. Sprzezenie zwrotne w tym procesie to
reakcje ucznia na prezentowany material, zaréwno niewerbalne — postawa i mimika,
jak i werbalne. Zaliczamy do nich odpowiedzi ustne i pisemne (sprawdziany, testy)
na pytania zadane przez prowadzacego i pytania zadane prowadzacemu przez ucznia
[Petty, 2010, 45-49]. Efekt synergii procesu nauczania warunkuje jego skutecznos¢.
W przypadku, gdy sprzezenie zwrotne nie zachodzi, proces jest nieefektywny, a zatem
poziom przyswojenia wiedzy jest nizszy i traci na tym uczen, cho¢ to od niego tak na-
prawde zalezy czy proces ten powiedzie si¢ czy nie.

Socjalizacja jako sztuka roztropnego odpowiadania na pytania

Gdy analizujemy kwestie zwiagzane z komunikacja i brakiem reakeji w wyzej opi-
sanych sytuacjach, warto przypomnieé, czym s3 kompetencje komunikacyjne, obec-
nie jedne z najbardziej pozadanych i cenionych umiejetnosci we wspélczesnym swie-
cie. Skladaja si¢ na nie — oprécz kompetencji jezykowej — takze zdolnos¢ odbierania
i rozmienienia nie tylko akceptowalnych gramatycznie $rodkéw jezykowych, ale
i $rodkéw pozajezykowych, wykorzystywanych w danej sytuacji. Sytuacje t¢ okreslaja
okolicznosci, czyli czas i miejsce oraz kontekst komunikacji, cechy nadawcy i przypisa-
ne mu role spoleczne oraz wszystkie elementy okreslane jako obszary znaczeniowe.

Niebagatelng role w ksztattowaniu kompetencji komunikacyjnych odgrywa ro-
dzina i proces wychowania. To wlasnie bliscy dziecka ksztaltujg jego postawe wobec
pytan i odpowiedzi zaréwno swoich jak i nauczyciela. Z pewnoscia kazde dziecko sty-
szato kiedys, Ze mama lub tata maja zawsze racje, szczegdlnie w przypadku tzw. trud-
nych pytan, gdzie nie wystarczata odpowiedZ udzielona przez opiekuna, dziecko za-
dawalo pytanie ,dlaczego?”. OdpowiedZ rodzica byla prosta, przeciez mama/tata ma
zawsze racjg. W ten sposéb mlody cztowiek byt zbywany. Po pewnym czasie przestawat
zadawac te trudne pytania. Takim nastawieniem rodzice zabijali w dziecku t¢ natural-
na che¢ odkrywania, zadawania pytan, poszukiwania. Oprécz tego kazdy rodzic chee,
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by jego dziecko bylo ,grzeczne”. Jednak, czy taka ,grzecznos¢” nie utrudni mu dal-
szego zycia? Najpierw nalezy si¢ zastanowié, co znaczy by¢ ,grzecznym”. Wiele matek
i ojcow sztorcuje dzieci, uprzedzajac by nie przeszkadzaly, gdy dorosli rozmawiaja i nie
wtracaly si¢ do spraw ktdre ich nie dotycza. Te zdania wypowiadane przez rodzicéw
sa niezmiernie wazne, bo stanowia istotny czynnik socjalizujacy na etapie pierwot-
nym. Przypomnijmy wiec, ze socjalizacja to ,,proces wpajania cztowiekowi (przez in-
stytucje lub osoby wychowujace) systeméw wartosci, norm i wzorcéw obowiazujacych
w danej spolecznosci, a takze okreslonych umiejetnosci potrzebnych do zycia w spo-
feczenstwie” [Dunaj, 1996, s. 72-82]. Jednak czy dziecko (a pézniej miody czlowiek)
musi by¢ grzeczny, cichy, skromny i pokorny? Czy raczej powinien by¢ kulturalny
i asertywny, zna¢ swoje prawa i obowiazki, ceni¢ swoje zdanie i swojg prace i broni¢
ich, jednoczesnie bedac przygotowanym na krytyke jako na pozytywny przejaw sprzg-
zenia zwrotnego? Od dzieci nalezy wymagac nie tylko grzecznosci, ale i tego, by potra-
fily zachowac si¢ w kazdej sytuadji i nie obawialy si¢ wyraza¢ wlasne zdanie. Wtedy nie
zabijajmy w zarodku, ksztattujacych si¢ u mlodych ludzi kompetencji komunikacyj-
nych, tak potrzebnych w dalszym zyciu, pozwolimy im si¢ rozwijac.

Moéwiac o socjalizacji, warto zwréci¢ uwage réwniez na kontekst kulturowy za-
dawania pytan przez dzieci, mlodziez i dorostych. ,, Kz pyta nie bladzi” to powszechny
zwrot, bedacy jednoczesnie tytulem podrecznika do jezyka polskiego w szkole pod-
stawowej. Niesie on ze sobg jasne i klarowne przestanie, wskazéwke do tego, jak sie
uczy¢, jednak uczniowie z owej podpowiedzi nie korzystaja. W naszym spoleczenistwie
zadawanie pytari odczytywane jest, bez wzgledu na wiek jako przejaw niewiedzy i od-
bierane jest w negatywny sposéb. W dobie globalizacji i préb dominacji jednej kultu-
ry nad druga, w ktérej zadawanie pytar jest odbierane jako nieodtaczna czgs¢ procesu
komunikacji, w nas nadal tkwig przekonania o koniecznoéci posiadania wiedzy, a jej
brak — okazany przez zadanie pytania — odczytywany jest jako stabo$¢, na ktéra w do-
bie ,wyscigu szczuréw” nie mozemy sobie pozwoli¢. Za taki stan pojmowania rzeczy-
wistosci nie odpowiada tylko rodzina, istotng role odgrywa tu réwniez szkota, ktéra
winna przygotowywa¢ dziecko, czy tez mtodego cztowieka, do zycia w spoleczenistwie
i do odpowiedniego nastawienia wobec poziomu swojej wiedzy, szacunku dla niej.
Mlody cztowiek powinien wiedzie¢, ze warto mie¢ wlasne zdanie, a nie podazaé za
grupa na zasadzie owczego pedu.

W tym miejscu warto zastanowic si¢ nad modelem komunikacji interpersonal-
nej, ktéry bylby podstawa niniejszych rozwazari. Nauka wyréznia dwa ujecia modelu
komunikagji jako uzgadnianie znaczenia — interakcyjny i transakcyjny. W ujeciu in-
terakcyjnym obaj uczestnicy komunikacji na zmiang sa nadawcg i odbiorca, kodujac
i dekodujac informacje. W preferowanym przeze mnie ujeciu transakcyjnym mamy
do czynienia z dwoma nakladajacymi si¢ na siebie obszarami znaczen, ktére w trakcie

74



Bezglosne zajecia — pytania bez odpowiedzi

procesu komunikacji interpersonalnej aktywnie oddzialywaja na komunikat. To, co
je tworzy to wszelkie doswiadczenia cztowieka a takze wartoéci, mysli, postawy, prze-
konania czyli szeroko pojmowany kontekst kulturowy, stowem wszystko, co czyni
cztowieka jednostka indywidualng, fenomenem z calym bagazem jego dos$wiadczen.
W trakcie procesu komunikacji dwa wielkie zbiory obejmujace powyzsze czynniki
stykajq si¢ ze sobg nakladajac na siebie. A kazda z 0s6b uczestniczacych w procesie jest
jednoczes$nie nadawca i odbiorca jednoczesnie kodujac i dekodujac wiadomos¢ przez
pryzmat zawartoéci tych zbioréw — obszaréw znaczeniowych. Przestrzeri pomiedzy
osoba a wspSlnym obszarem znaczeniowym laczy kanat. Jest to medium posrednicza-
ce w procesie komunikacji, najczgstszymi rodzajami kanatéw informacyjnych sa fale
dzwickowe (rozmowa twarza w twarz), linia telefoniczna (rozmowa przez telefon) itd.
Na proces ten wplywaja takze szumy, czyli wszystkie czynniki utrudniajace komunika-
cje bez wzgledu na pochodzenie. Wyrézniamy trzy typy szuméw: zewnetrzne (hatas),
psychologiczne (stres) czy fizjologiczne (problemy ze stuchem).

Szkota to instytucja. Czy w tym wypadku mamy do czynienia tylko z komunika-
¢ja instytucjonalna, czy tez z komunikacja interpersonalna? W trakcie trwania lekcji —
z pewnoscia z obiema odmianami komunikagji. Do cech komunikagji instytucjonal-
nej zapewne naleze¢ bedzie zwracanie si¢ nadawcy ku grupie odbiorcéw, jednak gdy
nastepuje z chwila odpowiedzi jednego ucznia na forum klasy wkraczamy w zakres
komunikagji interpersonalne;.

W przedstawianej kwestii jedna z os6b jest uczeri czy tez student, drugg za$ na-
uczyciel. Posiadajq swoje obszary znaczeniowe; uczeni, ktéry swoje wartosci, mysli
i przekonania wynidst z rodzinnego domu, a takze — mimo znacznie krétszego zycia —
jest rownorzednym partnerem w rozmowie. Jednak w naszej rzeczywistosci jest to tyl-
ko teoria — model idealny, ktéry w polskiej szkole nie jest urzeczywistniony.

Wybér nauczyciela: perswazja w odpowiedniej formie

czy aktywne stuchanie?

W stowniku pedagogicznym mozemy przeczyta¢ taka oto definicj¢ nauczyciela
»---Od wspélczesnego nauczyciela wymaga sig, by sprawowat trzy funkgcje: wycho-
wawcza, dydaktyczng i opiekuncza a nie ograniczat si¢ do przekazywania uczniom
gotowej wiedzy do zapamictania oraz sprawdzania, czy i w jakim stopniu zdofali go
opanowa¢...” winien on réwniez by¢ ,animatorem ich réznorakich poczynan eduka-
cyjno-kulturalnych, doradca i opiekunem, ktérego powinna cechowaé... — ,milos¢
do dusz” [Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 113-114]. W tej oto definicji mozemy
przeczyta¢ o animowaniu ucznia; powinno ono obejmowaé najwazniejsze umiejet-
nosci cztowieka poza czytaniem i pisaniem — kompetencje komunikacyjne. Jednak
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zaledwie garstka nauczycieli jest rzeczywiscie zainteresowanych taka praca z ucznia-
mi. Wielu interpretuje swojg role jako kogos, kto przekazuje wiedzg, zmienia poglady
i wartosci, a swoje dzialania opiera na innym modelu komunikacji — perswazji. Efekty
tych dziatari moga by¢ rézne. W swoim podreczniku Richard Petty i John Ciacioppo
uporzadkowali rézne teorie perswazji i wylonili siedem gléwnych orientacji [Griffin,
2003, s. 206-207].

Pierwsza z nich jest orientacja na warunkowanie i modelowanie. Zaklada ona
bardzo ekonomiczne podescie do komunikatéw perswazyjnych. Uczen jest tutaj na-
gradzany za wypowiedz zgodng z opinia nauczyciela, rezygnujac z wlasnego zdania,
za ktére spotkalaby go kara lub nie otrzymalby nagrody. Wielu nauczycieli ,karze”
ucznidw za ich préby podjecia dyskusji, nagradzajac tych, ktdérzy przedstawiaja opinie
zgodne z mniemaniem nauczyciela.

Kolejna z przedstawionych orientagji jest orientacja na komunikat i uczenie
si¢. Nastawiona jest ona na ciagle poddawanie odbiorcy dziataniu tego samego komu-
nikatu i lekcewazenie ucznia jako osoby posiadajacej wlasne zdanie, ciagle poddawanie
go dzialaniu informacji, podczas gdy uczen oczekuje wspélnego dojscia do prawdy,
zamiast podawania jej samej.

Orientacja na spostrzeganie i oceng przedstawia teori¢ koncentrujaca si¢ nie na
tresci wiadomosci, a na sposobie dekodowania jej. Zaktada, ze dwie osoby moga zro-
zumie¢ komunikat w rézny sposéb. Przykladem tego moze by¢ blad kontrastu. Zakta-
da on sytuacje w ktérej styszac ,cieply” komunikat dotyczacy kwestii ktérej jest ,,gora-
cym” zwolennikiem odbiera go jako chlodny. Odwrotnie dziata blad asymilacji, gdzie
réwniez ,cieply” komunikat na temat sprawy, ktérej nie popiera moze by¢ odebrany
réwniez ,goracy”. W takiej sytuacji nast¢puje rozbieznos¢ pomiedzy tym, co nadawca
chciat przekaza¢, a tym co odbiorca odebrat. Blad kontrastu lub afiliacji uniemozliwia
dalsza dyskusj¢ ucznia i nauczyciela czyniac ja falszywa, a zaréwno uczeni jak i nauczy-
ciel trwa w falszywym przeswiadczeniu, iz zostat dobrze zrozumiany.

Orientacja motywacyjna, z kolei, nastawiona jest na potrzeb¢ konsekwencji
w dziataniu kazdego cztowieka i traktuje ja jako gléwny czynnik zmiany postaw. Uczert
czujag, ze przekazywane mu informacje sa sprzeczne z jego pogladami i pézniej — przy-
gotowujac si¢ do testéw lub kartkéwek — czasami przyswaja sobie podana prawdg, jed-
nak najczesciej rezygnuje z wyrazania swojej opinii. Zatrzymuje ja dla siebie, unikajac
jednoczesnie wplywu konsekwencji i zachowuje whasne zdanie.

Orientacja atrybucyjna. Jest to koncepcja skonstruowana wokét pojecia samo-
spetniajacego si¢ zyczenia. Mechanizm jej polega na przypisywaniu pozadanej cechy
zamiast wytyka¢ jej braki. Nawet jesli nauczyciel zrozumial wypowiedz ucznia jako
niezgodna z jego pogladem, zgodzi si¢ z nia ,przerabiajac” w taki sposéb, by jednak
pokrywala si¢ z pierwotnym zamyslem prowadzacego. Robi to w dobrej wierze, nie
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chce urazi¢ ucznia negatywna oceng jego wypowiedzi, jednak odbierane jest to w zgo-
fa inny sposéb. Uczeri moze zastanawia¢ si¢ wtedy nad sensem wiasnej wypowiedzi,
skoro i tak bedzie ona zmieniona. Czuje, ze to nie do niego nalezy ostatnie zdanie. Co
wiecej, dzialanie nauczyciela ma jeszcze wymiar samospelniajacej si¢ przepowiedni. Po
zmianie przez prowadzacego sensu wypowiedzi ucznia/studenta, ten zaczyna wierzy¢,
iz doktadnie co$ takiego powiedzial.

Kolejna z przedstawionych orientacji to orientacja na autoperswazje. Jest to
zamknigcie na argumenty padajace od innych oraz przeswiadczenie, iz tylko moje
zdanie jest prawidfowe. Nie potrzebuje jednak broni¢ tego zdania, fakt pozostaje tylko
w $wiadomosci osoby zorientowanej na autoperswazje. W rozmowie moze ona catko-
wicie przeczy¢ swoim pogladom, wecielajac si¢ w role osoby, z ktéra wspétrozméowea
chcialby rozmawia¢, nie bgdac jednoczesnie soba. Wsréd uczniéw panuje przeko-
nanie, iz nauczycielowi odpowiada si¢ taka odpowiedzia, ktéra on chee ustyszed.
Mlodzi ludzie zakladaja, ze prowadzacemu i tak nie zalezy na ich opinii — tylko na
porzadniej tresci.

Ostatnig orientacja przedstawiong przez R. Petty’a i ]. Ciacioppo jest orien-
tacja kombinatoryczna. Do tej kategorii naleza wszystkie teorie kompromisowe,
usredniajace przekonania obu stron. Kompromis to ,zalatwienie sporu na podstawie
wzajemnych ustgpstw; ugoda; odstgpstwo od zasady, zatozen pretensji” [Dunaj, 1996].
Kompromisowy znaczy ,oparty na obustronnych ustgpstwach, zgodny, polubowny, po-
Jjednawezy’Ibidem]. Rozwiazanie to nie jest uznawane jako najlepsze, zaklada ustep-
stwa, rodzaj cz¢Sciowej przegranej, wyjécie z twarza. Jednak po tym, jak obie strony
rezygnuja z czesci swojej opinii — powstaje wspélne zdanie wypracowane przez obie
Jrakeje”. Za ceng utraty czgsci przekonan otrzymuje si¢ ,,co§” wspdlnego reprezen-
tujacego po czeéci obie osoby. Na gruncie szkolnym przelozy¢ mozna to na sytuacje,
w ktdrej uczeni i nauczyciel wspélnie pracuja nad wnioskiem dotyczacym jakiejs kwe-
stii problematycznej, razem szukaja rozwiazania dochodzac do prawdy. Ten typ per-
swazji wydaje si¢ by¢ z wszystkich siedmiu najodpowiedniejszy do specyfiki klasy
szkolnej (sali seminaryjnej), gdyz zaklada pewnego rodzaju otwarto$¢ na pomysty obu
stron oraz ich wspdlprace nad wypracowaniem wspélnego stanowiska. Jest tez z pew-
noscig fatwiejszy do zrealizowania, biorac pod uwage cheé wspétpracy kadry pedago-
gicznej. Takie podejscie do wszelkich probleméw wystepujacych w szkole jest trudne
w realizacji ze wzgledéw formalnych, jednak jest zadaniem do wykonania — najpierw
w klasach, pézniej juz w zasiggu ogélnoszkolnym. Wspdlne ustalanie zasad wspélzycia
w grupie pozwala na wigksze prawdopodobieristwo przestrzegania ich, a to z cal pew-
noscia wplywa pozytywnie na funkcjonowanie klasy, grupy w szkole.

Niebagatelny wplyw na zachowanie si¢ cztowiecka ma grupa, w ktérej w danej
chwili egzystuje. W przypadku ucznia jest to jego klasa, przyjaciele, koledzy, sympatie
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i antypatie. Wplyw grupy na zachowanie jest ogromny — potwierdzono to juz w set-
kach réznych badan, opisano najrézniejsze efekty tych wplywoéw (takie jak snobizm,
czy ,owezy ped”). Bez watpienia grupa réwniez przyczynia si¢ do sytuacji opisanych
w pierwszym akapicie. Klasa to zwykle trzydziesci oséb, gdy nauczyciel zwraca si¢ do
jednej z nich, grupa sila rzeczy obserwuje i analizuje wystepujace miedzy nimi relagje.
Widzi wiec stosunek nauczyciela do opinii wyrazonej przez innego ucznia, ocenia za-
chowanie, rozpoznaje rodzaj wybranej strategii. Uczen obserwujacy sytuacje ma wte-
dy doskonaly punkt odniesienia w sytuacji, w ktérej to on — a nie kolega — zabralby
glos. Gdy nauczyciel podaza z dowolnym uczniem w klasie w trakcie dyskusji Sciezka
wspdlnego dochodzenia do prawdy, to jest duza szansa na to, iz inni uczniowie réw-
niez zabiorg glos na tych zajeciach i beda w nich aktywnie uczestniczy¢.

Zastanéwmy si¢ nad sytuacja, w ktdrej juz uczeni zabrat glos z wlasnej woli, roz-
mowa przyniosta pozytywny efekt, zakoriczyla si¢ satysfakcjonujacym obie strony,
wsp6lnie wypracowanym komentarzem. Gdy nauczyciel zadaje kolejne pytanie, gru-
pa milczy. W takim przypadku wraca on do osoby z ktéra wezesniej rozmawial, uczen
musi wtedy odpowiedzie¢, taka sytuacja powtarza si¢ juz do korica zaje¢. To najgorsze
rozwiazanie, a powod6éw po temu jest kilka; po pierwsze zniecheca to ucznia wyrazaja-
cego che¢ dziatania. Gdy zada¢ pytanie uczniom, dlaczego nie odzywaja si¢ na lekdji,
odpowiedZ najczgsciej brzmi: ,,co z tego, ze znam odpowiedz na jedno pytanie, skoro
na nastgpne moge nie znaé, a jak kto§ zacznie gada¢ to mam spokéj do konca zajeé
bo wykladowca i tak zajmie si¢ nim”. W tej odpowiedzi zawarto cenng wskazéwke
dla prowadzacych zajecia. Gdy nauczyciel ,,upoluje ucznia” komunikuje jednoczesnie
grupie, ze nie musza uwaza¢ bo i tak kto$ inny odpowie za nich na pytanie. Innym
komunikatem niewerbalnym bedzie — ,jezeli raz si¢ zglosisz, nie dam ci spokoju do
korica zaje¢ lub nawet dhuzej”.

Jednak grupa to potezna sita mogaca wywolywaé taka presje na swoich czton-
kéw, iz moze zdlawi¢ ona jakakolwiek che¢é¢ dzialania. Gdy grupa traktuje nauczyciela
jako wroga, to pozytywne dzialanie ze strony jednego ucznia bedzie odebrane jako
wylamanie si¢, zdrada. W takim przypadku nawet niewinna odpowiedZ na pytanie
postawione przez nauczyciela bedzie odebrane jako che¢ zblizenia si¢ do niego, , lizu-
sostwo”. Efektem tego bedzie wykluczenie ucznia z grupy. Mlodzi ludzie musza wiee
zdecydowad, czy maja aktywnie uczestniczy¢ w zajeciach, czy tez pozostang catkowicie
zamknieci na dialog, a co za tym idzie na wspélne poszukiwanie rozwiazari prace nad
problemem. Klasa jest w takim przypadku miejscem sennym, bedacym poczekalnia
dla ucznia, ktéry czeka od przerwy do przerwy.

Innym czynnikiem dzialajacym na niekorzys¢ autentycznych i efektywnych re-
lacji na lekgji jest czas. Obecnie programy zajec sa tak przetadowane, ze nie ma nawet
mowy o wspélnym dochodzeniu do prawdy, zas$ zajecia wygladaja jak opisane w , Fer-
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dydurke” Witolda Gombrowicza zajecia jezyka polskiego poswigcone Stowackiemu
[Gombrowicz, 1997, s. 40-48]. Czy tak powinny wyglada¢ lekcje, ke6rych wynikiem
bedzie prawdziwa wiedza, nie za$ taka, ktdra ogranicza si¢ do zasady 3 x Z czyli Zakuc,
Zdaé, Zapomnied — tak chetnie przywolywanej przez polskich uczniéw. Uwazaja oni,
ze ich rola jest bezrefleksyjne zapamictywanie coraz wickszych partii materiatu; a prze-
ciez rozmowa, wspdlne rozwigzywanie probleméw, wypracowywanie opinii wymaga
czasu na przedstawienie argumentdéw i zastanowienie si¢ nad nimi. Jest to bez watpie-
nia jeden z najwickszych mankamentéw polskiego szkolnictwa.

Skoro znamy model idealny i wiemy jak powinna wyglada¢ komunikacja, oraz
jakie bledy sa popelniane przez prowadzacych zajecia, powinnismy znalez¢ sposéb by
im zapobiec i zaproponowa¢ alternatywny do obecnego pomyst oraz swieze spojrzenie
na komunikacj¢ na linii uczed-nauczyciel. Rozwigzaniem tego ztozonego problemu
moze by¢ wpisanie w rozumienie komunikacji takich proceséw jak shuchanie dialo-
giczne, lepienie wspSlnych znaczen, ktére John Stewart opisat w swojej ksiazce pod
swoja redakcja pt. Mosty zamiast muréw

Jedna z cech charakterystycznych stuchania dialogicznego jest skupianie si¢ na
tym, co jest nasze w danej sytuacji komunikacyjnej, odstawiajac na bok to co jest tyl-
ko moje lub rwoje [Stewart, 2008, s. 238-240]. Ludzie w procesie komunikagji sku-
piaja si¢ na tym co jest ,moje” czyli na tym, jak ja widz¢ $wiat. Nauczyciel objasnia
temat w taki sposéb, jaki jemu wydaje si¢ by¢ najbardziej zrozumialy, jednak jezeli
zastosuje zbyt skomplikowany tok myslowy lub uzyje specjalistycznego stownictwa,
uczen nie zrozumie przekazu. Jezeli uwaga bedzie skupiona na tym co ,twoje”, na-
uczyciel bedzie wchodzit w $wiat ucznia i moze pozwoli¢ mu spojrze¢ na problem
z innej perspektywy, jednak moze takze zupelnie ja zatraci¢ i nie bedzie w stanie zna-
lez¢ sposobu by skutecznie pracowa¢ z uczniem. Co si¢ stanie, gdy nauczyciel skupi
si¢ na tym co ,nasze” w relacji z uczniem [Ibidem]. By to si¢ stalo, nauczyciel musi
w pewien sposéb przelama¢ ,siebie”, swoje stereotypowe przekonania i wlasne wy-
obrazenia o $wiecie.

Shuchanie dialogiczne ,,rozumie” proces komunikagji jako doskonale plastyczna
mase, na keérej ksztalt w toku trwania rozmowy wplywaja zaréwno prowadzacy jak
i uczen; to swego rodzaju akt twérczy — dzieto, nad ktérym pracuje dwéch artystow.
Ich celem jest stworzenie skutecznego sposobu porozumienia si¢, jednak zaden z nich
nie wie, jaki ruch poczyni ten drugi i musi si¢ do tego przystosowac. Taka utrata kon-
troli jest trudna, poniewaz wymaga otwartosci, a to dzigki niej pokazujemy naszemu
partnerowi w rozmowie, ze traktujemy jego pomysty na réwni ze swoimi. Niektorzy
moga pomysled, ze przeciez na wielu zajeciach organizuje si¢ burze mézgéw, w kedrej
biorg udzial uczniowie. Jednak ilu nauczycieli bedzie w stanie przysta¢ na propozycje
ucznia, zupelnie nowy $wiezy pomyst, skoro przez lata sprawdzaly si¢ jego poprzednie
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dzialania. To wielkie wyzwanie, zaproszenie do gry, ktdrej wygrana bedzie jego ,nowy
wizerunek”, a jednocze$nie pokazanie uczniowi szacunku do jego zdania i checi wza-
jemnej wspotpracy.

Przez swojg otwarto$¢ nauczyciel zaprasza ucznia do wspdlnej gry, aktywnego
uczestnictwa w procesie komunikacji [Stewart, 2008, s. 240-244]. Oczekuje z jego
strony objawdw sprzezenia zwrotnego, o ktérych pisatam na poczatku. Podobne dziata
na nauczyciela otwarto$¢ ze strony ucznia, ktéry chee rozmawiaé, a nie ,,przesiedzie¢”
kolejne 45 czy 90 minut zajec — czyli uczeni tez musi skupic si¢ na tym co ,nasze”. To
sprawia ze, oboje chca razem gra¢. Jednak, jak dokladnie maja to robi¢? Odpowiedzia
sa pytania; gdy w rozmowie spotykaja si¢ dwie osoby, dwa obszary znaczeri mozemy
zrobi¢ tylko jedno — zadawa¢ pytania. Gdy uczen nie rozumie czego$ na zajeciach
i zada pytanie, to znaczy ze stucha uwaznie i jest na tyle otwarty, by odwazy¢ si¢ ode-
bra¢ wladz¢ nauczycielowi i przeja¢ cho¢ na chwile kontrole nad przebiegiem procesu
komunikacji podczas zaje¢ lekeyjnych, wprowadzi¢ je na nowe tory i zacza¢ wspélnie
poszukiwa¢ prawdy. Jednak, by tak si¢ stalo nauczyciel i uczed musza wzajemnie so-
bie ufa¢. Podobnie dziata to, gdy nauczyciel zadaje pytanie uczniowi po jego krétkiej
wypowiedzi, gdy nie jest pewny tego, czy dobrze zrozumial to, co chciat przekaza¢ mu
uczen, i w tym przypadku przez pytanie ,,Powiedz co$ wiccej” ukazuje swoje skupie-
nie, otwarto$¢ i ufnoé¢ wobec ucznia, zachgcajac go jednoczesnie do dalszej rozmowy
i dalszej gry. Sprowokowanie ucznia do wyjasnienia tego, co mial na myfli, rozwinie-
cia swojego punktu widzenia, ujawnienia siebie to bardzo wazny sposéb zdobycia za-
ufania ucznia przez nauczyciela [Adler, Rosenfeld, Proctor II, 2007, s. 189-192].

Innym sposobem by stuchanie dialogiczne ,zadziatalo” jest stosowanie metafor
i parafraz. John Stewart w artykule Shuchanie dialogiczne: lepienie wspdlnych znaczer
radzi by da¢ si¢ ,,unies¢ metaforze” [Stewart, 2008, 248-249]. Bardzo trudno jest zna-
lez¢, co$ co jest ,nasze”, cienka ni¢ porozumienia i dlatego warto postugiwaé si¢ me-
tafora, jednak tylko wtedy, kiedy uczen i nauczyciel potrafia ja poprawnie zinterpreto-
waé. W przypadku gdy odegra ona role przykladu, na ktérym wyttumaczone zostana
przekazywane tresci, sukcesem bedzie podchwycenie jej przez ucznia i wyjasnianie
problemu na jej przykfadzie. W ten sposéb wlasnie uczen i nauczyciel zaczynajq na-
prawde wspdlnie stuchac sig i lepi¢ wspélnie znaczenia.

Parafraza wg Boltona to zwigzta reakcja stowna, udzielona rozméwcy, wyraza ona
istote przekazywane] przez niego tresci ujeta we wlasne stowa stuchajgcego [Bolton, 1979,
s. 51]. Parafrazowanie jako powtarzanie komunikatu nie niesie nic poza tym, iz stu-
chaliSmy w pewnym stopniu wypowiedzi partnera w rozmowie; jednak by méwi¢
o aktywnym stuchaniu, trzeba jeszcze czego$ wigcej, pewnej dozy empatii i otwartosci
by wyrazi¢ swoje zdanie na ten temat lub sprawdzi¢ swoje spostrzezenia z odbywanej
roZmowy.
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Dlaczego ten rodzaj stuchania jest tak trudny w dzisiejszych czasach? Obecnie,
w erze ciaglego postepu technologicznego i cyfryzacji zycia ludzie uwazaja, Ze musza
mysle¢ zgodnie z zasadami naukowego, twardego myslenia. Kontakty interpersonalne
opierajace si¢ na zasadach tego myslenia takich jak przekonanie, ze istnieje tylko jed-
nak wiedza i tylko jedna prawda zabija blisko$¢ i intymno$¢ miedzy ludZmi. Czyniac
ich ,ludzkimi maszynami” rozpatrujacymi otaczajacy ich $wiat i ludzi z ich otaczaja-
cych, wedle trzech wartosci wyréznionych przez Rogera von Oecha. W swojej ksiazce
pisze on o tworczosci i problemie migkkiego i twardego myslenia, ktére opiera si¢ na
zasadzie ,,3xC”: pewnosci (certainty), zamkniecia (closure) i kontroli (control) [Ste-
wart, 2008, s. 240-241]. Jednak tego, co ludzie czuja i mysla nie mozna opisa¢ w taki
sam spos6b jak procesy fizyczne zachodzace na powierzchni ziemi. Swiadomog¢, ze
nie wszyscy myslg tak jak my, podejmuja autonomiczne decyzje jest czasem trudna
do przyjecia. Jednak w kontaktach z innymi ludZmi nie przewidzimy tego, co po-
mysla czy tez zrobia. Skrajnie rézne od twardego, opierajacego si¢ na logice, wnio-
skowania, analizie i krytyce konkretnego myslenia jest myslenie migkkie. Jest ono
symboliczne, dwuznaczne opiera si¢ na analogi i metaforze. Aby stucha¢ aktywnie,
dialogicznie trzeba opierac si¢ na innych zasadach, takich jak zaufanie do drugiej oso-
by i pokora. [Ibidem].

Jednak stuchanie dialogiczne niesie ze sobg réwniez inne problemy. Jako jeden
z czynnikéw dziatajacych na niekorzys¢ skutecznej komunikacji na zajeciach wymie-
niony zostal czas i niestety, dotyczy to réwniez stuchania dialogicznego. Ta ,,metoda”
jest bardzo czasochlonna, a przetadowany program zajeé i ograniczenia czasowe dziata-
ja niestety na niekorzy$¢. Jednak warto poswicci¢ czas na t¢ ,,metode”, poniewaz pew-
ne tresci uczniowie moga przeczytaé w domu, a czas poswigcony na wspélne docho-
dzenie do prawdy jest bezcenny — zaréwno dla ucznia jak i nauczyciela.

Innymi ograniczeniami dotyczacymi shuchania dialogicznego sa: nadmierne prze-
dluzanie rozmowy i przydoczenie nig jednego z uczestnikéw. Gdy caly czas stosujemy
zachety do ,rozgadania” treci rozmowy moze ona by¢ przeciagana w nieskoriczonos¢,
jest to bardzo meczace i odbierane by¢ moze jako manipulacja lub zamach na zda-
nie rozméwecy. Ciagle zachecanie do rozwijania zdania na jaki$ temat moze sprawia¢
wrazenie, ze rozmowa nie przyniesie zadnych rezultatéw i jest bezcelowa. Dlatego tez
w obliczu ograniczenia czasem wszystko nalezy czyni¢ z umiarem, a w szczeg6lnosci
w stuchaniu dialogicznym, bo zbytnie stosowanie kwestii otwierajacych spowodowa¢
moze zerwanie nici porozumienia miedzy uczniem a nauczycielem.

Majac na uwadze wszystkie niebezpieczeristwa dla procesu komunikowania sie,
ktére zostaly przytoczone w tym tekscie, a takze zalety i wady stuchania dialogicznego
mozemy uznaé, iz by¢ ono moze alternatywa budzaca zaspanych uczniéw, ktdra za-
prasza ich do wspélnego dziatania, uczy wspétpracy, efektywnosci i otwarcia. Pomagad
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takze moze w dorostym zyciu, jest szansa, by pokaza¢ uczniom, ze promowane przez
wspdlczesne spoleczeristwo tresci dotyczace zadawania pytan nie sa stuszne. Uczniowie
bedac otwarci na siebie i innych, a takze szczerzy we wzajemnych relacjach, efektyw-
niej bedg si¢ uczy¢, zdobywad wiedze, rozwija¢ siebie i dobrze zy¢, bo to jak si¢ komu-
nikujemy ma niebagatelny wplyw na jako$¢ zycia kazdego cztowieka.

Podsumowanie

Bezglo$ne zajecia sa bez watpienia duzym problemem polskiej szkoty. Do sposo-
béw walki z tym zjawiskiem zaliczy¢ mozna stosowanie perswazji lub zmiang podejscia
do stuchania. Perswazja moze by¢ skutecznym sposobem ozywienia lekcji. Jednak za-
lezne jest to od tego, ktdra z teorii perswazji zostanie zastosowana. Preferowana orien-
tacja jest orientacja kombinatoryczna, polegajaca na rezygnadji z czesci swoich przeko-
nan i wypracowaniu kompromisu. Stuchanie dialogiczne pozwala na wypracowanie
nowych strategii komunikacji interpersonalnych w szkole. Otwarto$¢ na ucznia (stu-
denta) i aktywne stuchanie jego wypowiedzi, stosowanie metafor, parafrazowanie na-
dajg relacji nauczyciel-uczent nowy wymiar. Skutkuje to wzrostem satysfakeji uczacego
si¢ ze sposobu zdobywania wiedzy. Kolejnym, wazniejszym atutem shuchania dialo-
gicznego jest ksztaltowanie przez nie kompetengji migkkich ucznia. Do najwickszych
przeszkdd zwiazanych z stuchaniem dialogicznym zalicza si¢ brak czasu i przytlaczanie
rozméwcy ,przeciaganiem” rozmowy.
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Komunikacja interpersonalna w szkole:
nauczyciel — rodzic

Komunikacja interpersonalna pelni istotna rol¢ w kontaktach migdzyludzkich.
Szczegblny jej udziat dostrzegamy w relacji rodzic — dziecko czy nauczyciel — uczen.
Rzeczywisto$¢ zycia rodzinnego i szkolnego stanowig dwa wazne $rodowiska, w kté-
rych komunikacja interpersonalna badz rozwija si¢ bez przeszkéd, badz tez napoty-
ka trudno$ci. W rzeczywistoéci szkolnej nie tylko wazna jest komunikacja miedzy
uczniem a nauczycielem, ale rownie istotna jest komunikacja pomiedzy nauczycie-
lem a rodzicem. Przede wszystkim, duza warto$¢ we wzajemnym porozumiewaniu si¢
odgrywaja: negocjowanie i ksztaltowanie znaczenia poprzez interakcje, umiejetnosé
rozwiazywania konfliktéw, osiggania porozumienia, budowania atmosfery zaufania
i partnerstwa. Takze wazna jest umiejetnos¢ aktywnego stuchania i zastosowania tech-
nik informacji zwrotnej [E. Zawadzka, 2004: 86]. W niniejszym artykule, w cze¢sci
pierwszej, zostanie omdéwiona istota komunikacji interpersonalnej, jej zalozenia i ce-
chy, ktére sa relewantne dla omawianego tematu. W drugiej zas czeéci zajme si¢ przed-
stawieniem trudnosci, ktére napotyka zaréwno nauczyciel, jak i rodzic, oraz zaprezen-
tuje (w odwolaniu do literatury naukowej) sposoby skutecznego i konstruktywnego
porozumienia na linii rodzic — nauczyciel.

Komunikacja interpersonalna — definicja, ustalenia teoretyczne

Istnieje wiele rozmaitych uje¢ i definicji komunikacji interpersonalnej. Ponizej
prezentuj¢ t¢, ktdra jest najbardziej ukierunkowana na relacje rodzic — nauczyciel.

John Stewart, jako jeden z czotowych przedstawicieli zajmujacych si¢ zagadnie-
niem komunikacji, sformutowal nast¢pujaca definicje: ,Komunikacja interpersonal-
na jest to taki typ, jako$¢ lub rodzaj kontaktu, ktéry pojawia sig, kiedy osoby méwia
lub stuchaja w spos6b maksymalizujacy to, co osobiste.” []J. Stewart, 2003: 37]. Autor
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podkresla, iz okreslenie ,interpersonalna” dotyczy typu lub jakosci kontaktu miedzy-
ludzkiego realizowanego w réznych sytuacjach komunikowania si¢, od rozmowy te-
lefonicznej, poprzez ostrg kidtni¢ po spotkanie dziesigcioosobowej komisji, a nawet
przemawianie do szerokiej publiczno$ci. Gtéwna teze¢ stanowi fakt, ze komunikacja
interpersonalna zwicksza nasza zdolno$¢ do dziatania w sposéb wyjatkowy i osobisty.
Wedtug autora, takim pierwszym krokiem w komunikacji interpersonalnej jest podej-
mowanie kontaktu z innymi w sposéb afirmujacy wlasne oraz innych bycie soba.

Na podstawie powyzszej definicji mozemy zauwazy¢, ze w komunikacji interper-
sonalnej moga uczestniczy¢ dwie lub kilka, a nawet kilka tysigcy, oséb. Wskazuje sie
na jej wyjatkowy i osobowy wymiar. Komunikacja interpersonalna podkresla wazno$¢
interakgji zachodzacej migdzy osobami. Zaznacza jednoczesnie, jak istotne miejsce zaj-
muje w niej kazdy cztowiek Podkresla wymiar relacyjny, jak i osobowy poszczegdlnych
jednostek w niej uczestniczacych.

W relagji rodzic — nauczyciel znaczace jest to, jak postrzegaja siebie uczestnicy tej
relacji, a co za tym idzie, jak si¢ do siebie odnosza oraz jakie nastawienie i motywacja
nimi kieruje podczas rozmowy. O tym miedzy innymi méwi definicja, podkreslajac
wymiar osobowy kontaktéw miedzyludzkich oraz wyjatkowos¢ oséb komunikujacych
sie ze soba.

Zalozenia dotyczace komunikacji interpersonalnej

Morreale, Spitzberg i Berge (2007), zaprezentowali wazne zalozenia dotyczace

komunikacji interpersonalnej, do ktérych naleza nastgpujace stwierdzenia:

— ludzie s3 Ztozonymi jednostkami, przejawiajacymi odmienne aspekty siebie
w réznych sytuacjach, jak réwniez relacjach;

— w wyniku ztozonosci poszczeg6lnych oséb, nie mozemy ich odbiera¢ tak ade-
kwatnie, jak przypuszczamy;

— do$¢ czgsto tworzymy pozytywne lub negatywne wrazenia odnosnie poszczeg6l-
nych oséb, jednoczesnie nie pozwalajac po sobie pozna¢, co myslimy faktycz-
nie na ich temat. Stad, ludzie nie zawsze daja nam trafne informacje zwrotne,
co powoduje, ze nie zdajemy sobie sprawy z ograniczeri wlasnej komunikacji;

— niekiedy nie mamy pewnosci, czy dana osoba méwi prawdg, czy darzy nas
sympatia czy nie;

— przyjmujac, iz ludzie maja wiele réznych JA, a my nie zawsze umiemy ade-
kwatnie odczyta¢ ich uczucia, nie jesteSmy w stanie postrzega¢ $wiata w taki
sam sposéb, jak inni ludzie;

— porozumiewanie si¢ w sposdb jasny i trafny stwarza tyle samo okazji na odkry-
cie réznic, jak i podobieristw miedzy soba;
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— chociaz relacje z ludZmi mogg sprawia¢ liczne klopoty, to jednak potrzebuje-
my licznych, zréznicowanych rodzajéw zwiazkéw miedzyludzkich w zyciu;

— kompetencja w komunikacji zalezy od wiedzy, zdolnosci i kontekstu.

Z kolei przedstawiciele szkoly Paolo Alto wysuwajg nastgpujace tezy, dotyczace

komunikagji interpersonalnej w ogéle:

— komunikacja tworzy pewien system spoleczny, w ktéry wlaczony jest kazdy
cztowiek. Poszczegélna jednostka rozpoczyna albo konczy udziat w stalym
procesie komunikacyjnym;

— akty komunikacyjne sa obserwowalnymi zachowaniami, ktére pelnia istotna
role w procesie wymiany interpersonalnej i ksztattowania danych stosunkéw
spotecznych, ktére bez komunikacji w ogéle by nie wystapily;

— system komunikowania to pewna sekwencja zdarzen, ktére nastgpuja jedno
po drugim. Milczenie réwniez jest komunikowaniem;

— kazdy z aktéw komunikacyjnych posiada dwa aspekty: aspekt zawartosci mery-
torycznej oraz aspekt okreslania relacji miedzy rozméwcami [Necki, 1996:29].

Mozemy zauwazy¢, ze te dwa stanowiska przedstawiajace ogélne zalozenia ko-

munikacji interpersonalnej wzajemnie si¢ wzbogacaja i uzupelniaja, pojawiaja si¢ tak-
ze pewne elementy wspélne. W ujeciu Morreale, Spitzberg i Berge, (2007) autorzy od
razu wskazujg na jednostkowy charakter postrzegania komunikacji interpersonalne;.
Z kolei przedstawiciele szkoly Paolo Alto ujmuja go nieco szerzej i bardziej precyzyjnie.
Wskazuja, ze komunikacja interpersonalna zachodzi w systemie spotecznym, w kté-
rym to znajduje si¢ cztowiek. Przejscie od ujecia komunikacji interpersonalnej obej-
mujacej cale spoleczeristwo do poszczegdlnych jednostek, pozwala na ukazanie jej sze-
rokiego zakresu jak i zastosowania w praktyce. Podkreslaja, ze komunikacja obejmuje
wszystkich ludzi i dotyczy poszczegdlnych jednostkowych interakeji. Cechami wspél-
nymi dla tych zalozen jest wazno$é komunikacji interpersonalnej w zyciu cztowieka,
jak réwniez jej osobowy i relacyjny charakter [Morreale, Spitzberg, Berge, 2007].

Cechy komunikagji interpersonalnej

John Stewart, na podstawie utworzonej przez siebie definicji, wytypowal naste-
pujace cechy komunikagji interpersonalnej (2003:44):

— moze by¢ ona osobista lub bezosobowa. S3 to dwa istotne elementy, ktére opi-
sujg zwiazki miedzy ludZmi;

— osoby uczestniczace w procesie komunikacji sa wyjatkowe;

— osoby sa niemierzalne, tzn. ze nawet majac wszystkie mozliwe dane, nie jeste-
$my w stanie wyczerpujaco opisa¢ danej osoby. Do nie zmierzalnej cz¢sci oso-
by ludzkiej naleza emocje i uczucia;
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— to, co dzieje si¢ pomiedzy osobami nie jest do przewidzenia i nie podlega

kontroli;

— proces komunikacji ma charakeer refleksyjny;

— nalezy bra¢ pod uwagg $wiadomos$¢ oséb w komunikacji;

— adresowalnos¢.

Podsumowujac, kazda z 0séb jest wyjatkowa oraz niewymienng czgscig procesu
komunikacyjnego. Jednakze osoby moga wybiera¢, a wigc i odpowiadad, a nie tylko
reagowa¢. Osoby uczestniczace w procesie komunikacji sa jednostkami refleksyjnymi.
Osoby s adresowalne, co znaczy, ze mozna nie tylko méwi¢ o nich, ale mozna méwié¢
do nich oraz z nimi.

Bariery w komunikacji interpersonalnej

W kontekscie komunikacji interpersonalnej, pojawiajace si¢ podczas tego proce-
su trudnosci, okreslamy barierami komunikacyjnymi. Ze wzgledu na wielo$¢ ich kla-
syfikacji, zawezytam je do dwdch najbardziej reprezentatywnych typologii.

Za Thomasem Gordonem, Robert Bolton (2003:177) wyréznit 12 barier ko-
munikacyjnych, ktére podzielil na trzy gtéwne kategorie: osadzanie, dawanie rozwia-
zani, unikanie udziatu w troskach drugiego cztowieka. Osadzanie, jako pierwsza z kate-
gorii, zawiera cztery bariery komunikacyjne: krytykowanie, przezywanie i nadawanie
etykiet, stawianie diagnozy i chwalenie. Przezywanie i nadawanie etykiet, tj. naznacza-
nie drugiej osoby, nie umozliwiaja poznania nas samych, jak i innych ludzi. Osoba za-
nika, a pozostaje tylko typ. Pochwala polaczona z oceng cz¢sto ma na celu wywolanie
zmiany zachowania u jednostki. W sytuacji, gdy osoba wyraza pochwale, majac jakies
ukryte zamiary, to druga osoba czuje resentyment ze wzgledu na wysilek kontrolowa-
nia wypowiedzi i doswiadczenie manipulacji. Druga z kategorii, to dawanie rozwiazan
innym. Rozwigzania mogg by¢ podawane z troska jako porady, posrednio za pomoca
stawianych pytan, autorytatywnie w postaci rozkazu, czy agresywnie jako grozba lub
w moralizatorskiej otoczce. To mozliwe bariery komunikacyjne, ktére szczegélnie
uwidaczniaja si¢, kiedy jedna lub obie strony procesu komunikacji odczuwajg jakas
potrzebe, badz przezywaja dany problem. Proponowanie rozwiazan nieraz bardziej
komplikuje problem albo tez stwarza nowy, nie rozwiazujac poczatkowego dylematu.
Do sposobéw dawania rozwigzani naleza: rozkazywanie, grozenie, moralizowanie, do-
radzanie. Rozkaz to rozwiazanie, ktéremu towarzyszy przymus i sita. Stosujac przy-
mus jednostka stawia opér. Z kolei grozba jest rozwiazaniem, kedre kfadzie nacisk na
kare, jaka zostanie wymierzona. W przypadku, gdy rozwiazanie nie zostanie wprowa-
dzone w zycie, grozba czy rozkaz prowadza do tych samych negatywnych skutkéw.
Znaczna liczba oséb, sugerujac dane rozwiazanie, przydaje mu dodatkowa otoczke,
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starajac si¢ je poprze¢ spotecznym, moralnym czy teologicznym autorytetem. Mora-
lizujac, stosujemy takie stowa, jak: ,powinno si¢”, ,nalezy” lub ,jest to rzecz whasci-
wa’, ,powinienes” [Bolton, 2003: 181]. Moralizowanie wzmacnia niepokéj, prowa-
dzi do zakldcania szczerego wyrazania samego siebie i zacheca do pretensjonalnosci.
Stawianie zbyt wielu lub niewlasciwych pytari prowadzi do powstrzymana rozmowy.
Stawiajac pytania bez przerwy, rozmowa praktycznie ustaje, a pytania dodatkowo
op6zniaja komunikacje jeszcze bardziej. Doradzanie wynika z braku zaufania, iz oso-
ba majaca problemy jest w stanie zrozumie¢ oraz poradzi¢ sobie z wlasnymi trudno-
$ciami. Doradca zazwyczaj nie jest w pelni §wiadomy ztozonosci danej kwestii, uczué
i wielu innych czynnikéw. Ostatnia kategoria to unikanie udzialu w troskach jed-
nostki, do niej naleza: odwracanie uwagi, logiczne argumentowanie i uspokajanie.
Odwracanie uwagi jest wynikiem braku $wiadomego i efektywnego stuchania Jed-
nostka nieraz przesuwa uwage na samg siebie, badZ, w wypadku trudnego tematu,
odwraca od niego uwage. Logiczne argumentowanie niesie ryzyko alienacji drugiej
osoby, gdy jest ona pod wplywem stresu lub w konflikcie. Wéwczas, logiczne argu-
mentowanie wzbudza negatywne odczucia. Logika powoduje emocjonalny dystans
w sytuacji osobistego lub interpersonalnego stresu. Uspokajanie stanowi przyczyne
emocjonalnego wycofania.

Drugga z klasyfikacji stanowi schemat zachowan komunikacyjnych i mozliwosci
powstawania nieporozumieri Allena B.Grimshawa, [Necki, 1996:174-176]. W sche-
macie zaprezentowanym przez A. Grimshawa, dotyczacym nieporozumien zachowan
komunikacyjnych i powstawania nieporozumieri, na pierwszym miejscu wysuwa si¢
zachowanie odbiorcy, od ktérego zalezy skutecznosé¢ lub jej brak w komunikacji. Stad
wyprowadza dwa najistotniejsze wyznaczniki zachowania odbiorcy, sg to:

— dostateczne kompetencje komunikacyjne, czyli postugiwanie si¢ systemem

rozpoznawania sygnatéw przekazywanych przez nadawce;

— subiektywna ocena uzytecznosci komunikatéw nadawcy, ich uzytecznosé,
ktéra jest efektem powiazan miedzy przewidywanymi korzys$ciami uzyska-
nymi z odbioru komunikowanych tresci i spodziewanymi kosztami odbioru
tych tresci.

Nieporozumienia podczas komunikowania si¢ wynikaja takze ze strony nadaw-
cy, co wedtug Grimshawa stanowi kolejne, gtéwne ogniwo trudnosci podczas poro-
zumiewania si¢. Nieporozumienia ze strony nadawcy wynikaja, ze stosowania nieczy-
telnych symboli, stéw i gestéw. Natomiast ze strony odbiorcy, nieuwazne stuchanie,
ktére powoduje, ze cze$¢ widocznej informacji nie zostaje zauwazona, réwniez wyste-
powanie szuméw i zaklécent utrudniajacych odbiér pomimo uwagi oraz niewlasciwie
interpretowanie dobrze ustyszanych wypowiedzi. Wazna rol¢ odgrywa réwniez nasta-
wienie stuchacza, ktére jest warunkowane sytuacjg uprzednia.
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Trudno$ci w porozumiewaniu si¢ rodzic — nauczyciel

Do najczgsciej wymienianych trudnosci, jakie napotykaja rodzice w kontakcie
z nauczycielami, naleza:
1. nie przygotowanie nauczycieli do spotkan,
. spoznianie sie,
. brak czasu,
. brak fachowodci,
. ywymadrzanie si¢”,

N N W N

. niedelikatno$¢ w przekazywaniu informacji o trudnosciach i niepowodze-
niach ucznia.
Z perspektywy nauczyciela, wystgpuja nastgpujace trudnosci [M. Kotarba-Kari-
czugowska, 2011].
1. bierno$¢ podczas zebran,
. nieche¢ do podejmowania dziatar,
. podwazanie autorytetu nauczyciela,
. wyglaszanie uwag pod adresem szkoly i nauczycieli,
. ukrywanie pewnych informacji o dziecku,

AN N A W

. brak zainteresowania trudnosciami i postgpami dziecka. [M. Kotarba-Kanczu-
gowska, 2011].

Z jednej strony trudnosci jakie rodzice napotykaja w kontakcie z nauczycielami
dotycza aspektu organizacyjnego, zwigzanego z brakiem czasu, ze spéZnianiem sie, czy
brakiem przygotowania do zebrania badZ rozmowy z nauczycielem. A z drugiej strony
zwigzane s z nieprzygotowaniem pedagogicznym nauczycieli, do ktérych naleza: brak
fachowosci czy niedelikatnoscig rodzicéw przekazywaniu informagji rodzicéw trudno-
$ciach rodzicéw niepowodzeniach ucznia. Takze rodzice odczuwajg brak szacunku ze
strony nauczycieli, przejawiajacy si¢ szczegdlnie poprzez ,wymadrzanie si¢” czy brak de-
likatnosci w przekazywanych informacjach dotyczacych niepowodzen dziecka. Z kolei
nauczyciele ze strony rodzicéw silnie odczuwaja wszelkie uwagi dotyczace ich samych
badz szkoly. Podkreslaja, ze rodzice wykazujq brak zainteresowania dziataniami pode;j-
mowanymi na terenie klasy czy szkoly, jak i dotyczacymi dziecka. Trudnosci te przede
wszystkim wskazuja na ,bariery” we wzajemnym porozumiewaniu si¢, na uwzgled-
nieniu perspektyw, jak i wzajemnych potrzeb obu stron procesu komunikacyjnego.

Typy rodzicéw

Marta Kotarba-Kanczugowska (2011:18-20) zaproponowala rozréznienie czte-
rech typ6w rodzicéw, na podstawie koncepcji typéw psychologicznych Carla Gustawa
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Junga. Klasyfikacje t¢ przedstawita/zaproponowata autorka w celu zwigkszenia efek-
tywnosci prowadzenia spotkat indywidualnych z rodzicami, jak i zebrad. Ponizsze
typy rodzicéw maja poméc w odnalezieniu konstruktywnego sposobu czy metody
porozumiewania si¢ nauczycieli z rodzicami.

Rodzic meczennik, jest introwertykiem. Gléwnie jego uwaga koncentruje si¢ na
subiektywnych odczuciach. Taki rodzic potrzebuje spokoju, okazania mu zrozumie-
nia, empatii, jak i informacji, ktéra umocni go w poczuciu wlasnej wartoéci. Pytanie
jakie kieruje ten typ rodzica, jest: Dlaczego ja?, dlaczego to spotyka moje dziecko?
Przede wszystkim koncentruje si¢ na rozwigzywaniu dlaczego jego dziecko doswiadcza
trudnosci i oscyluje wokdt emocji. Bardzo silnie przezywa dana sytuacje, doswiadcza
zagubienia we whasnych obawach i domystach. Meczennik ciagle narzeka na swéj los,
na swoje dotychczasowe trudnosci czy niepowodzenia, czuje si¢ niesprawiedliwe po-
traktowany. Nauczyciele podczas rozmowy z takim rodzicem maja poczucie, z caly
czas znajduja si¢ w tym samym punkcie rozmowy. Mimo pocieszeri, proponowanych
ustalen, tak naprawde, obie strony nie podejmuja konkretnych krokéw w celu rozwia-
zania danej sytuadji.

Drugi typ to rodzic szaman, ktéry takze jest introwertykiem. Ten typ rodzica
gléwnie skupia si¢ na danych i faktach. Centralng jego potrzeba, jest potrzeba bez-
pieczenistwa, uspokojenia go, ze sytuacja jest pod kontrolg i, ze nie jest sam z danym
problemem. Pytaniem, ktére cechuje ten typ rodzica jest: Co robi¢? Do$¢ czgsto tacy
rodzice poddaja dokfadnej analizie wlasne postgpowanie. Szaman wymaga jasnej i do-
kladnej informadji, co nalezy zrobi¢ w danej sytuacji i dlaczego wiasnie taki wybér.
Ten typ rodzica ma whasne zdanie, jak i pyta o wszystkie szczeg6ly. Wyréznia go sztyw-
no$¢ przekonan i pewnos¢ whasnych ragji.

Rodzic perfekcjonista, to typ ekstrawertyka, ukierunkowany na obiektywne
fakty. Ten typ rodzica aktywnie poszukuje rozwigzan swoich probleméw. Potrzebuje
przedstawienia mu planu dziatania i okreslonych sposobéw rozwiazania danej sytuacji.
Stawia pytanie: Jak? Rodzicowi potrzebne sa wskazéwki, podpowiedzi, w jaki sposéb
ma dziala¢ i jak zamierzony skutek osiagna¢. Taki rodzic doktadnie stosuje si¢ do pro-
ponowanych mu zalecert. Charakteryzuje go rozsadek i logiczne rozumowanie.

Ostatni typ rodzica, to entuzjasta, ktéry réwniez nalezy do typu ekstrawerty-
ka. Rodzic ten jest ukierunkowany na wlasne odczucia i wrazenia. Rodzic ten szuka
inspiracji na przysztos¢. Pyta: Co jeszcze? Rodzic takze bezustannie potrzebuje wska-
zywania mu perspektyw, czy nowych rozwiazan danego problemu. Potrafi w sposéb
sugestywny zaprezentowac swoje pomysty, wzbudzajac u innych zainteresowanie i mo-
tywacje. Ten typ rodzica dziala czgsto pod wplywem chwili i nie do korica przepro-
wadza rozpoczete przedsigwziecia. Z tatwoscig porzuca nowe pomysly, gdy napotyka
trudnosci badz gdy go dany zamyl znudzi. [M. Kotarba-Kafczugowska, 2011].

89



Justyna Wisniewska

Powszechne sposoby reagowania stosowane przez nauczycieli

Skutki jakie wynikaja z powszechnego sposobu reagowania:

— doradzanie, podawanie rozwiazan

Podajac rodzicom juz gotowe rozwiazania nauczyciel sygnalizuje, ze potrzeby ro-
dzica nie sg tak istotne. Natomiast rodzice maja poczucie, ze nauczyciel nie dowierza
ich mozliwosciom poszukania whasciwego rozwiazania.

— moralizowanie, przekonywanie

Nauczyciel komunikuje rodzicowi, jak powinien postgpowaé i poucza go
w ten sposdb. Takie stowa jak: musisz, powiniene$ cz¢sto wzbudzaja opér, czy postawe
obronng w rodzicu.

— chwalenie, aprobowanie

Niejednokrotnie pochwaly zamiast przynosi¢ pozytywny skutek, przynosza ne-
gatywny. Pozytywna ocena ktéra nie jest adekwatna do obrazu rodzica, moze w nim
wyzwoli¢ wrogo$¢ i gwaltowne zaprzeczanie.

— interpretowanie, analizowanie, stawianie diagnoz

Tego typu wypowiedzi komunikuja rodzicowi, ze nauczyciel zna jego motywy
i wie dlaczego si¢ tak zachowuje. To moze wywotaé spowodowac zazenowanie lub iry-
tacje, zwlaszcza, gdy interpretacja jest bledna.

— uspokajanie, okazywanie wspélczucia, pocieszanie

Najczesciej uspokajanie wywoluje poczucie, ze rodzic jest niezrozumiany przez
nauczyciela. Wspélezucie ze strony nauczyciela rodzice odbieraja jako prébe zmienie-
nia ich i przestaja ufaé. [M. Kotarba-Kariczugowska, 2011].

Ogélne zalozenia, jak prowadzi¢ rozmowe nauczyciel-rodzic

Na podstawie wylonionych typéw psychologicznych rodzicow zostal stworzony
roéwniez styl rozméw ze wszystkimi typami rodzicow, a ktéry odpowiada ich potrze-
bom. Wezesniej warto przyjrzeé si¢ pewnym gléwnym tezom, ktére wyplywaja z ponizej
opisanych etapéw prowadzenia rozmowy z rodzicami. Podstawowym zalozeniem i jed-
nocze$nie pewnym zaleceniem kierowanym do nauczycieli, ke6rzy przeprowadzaja spo-
tkania z rodzicami, jest by kierowalo nimi pozytywne nastawienie. Nauczyciel nie powi-
nien, ignorowa¢, obaw, watpliwosci czy irytacji rodzicéw, a wlasciwie reagowa¢ na nie.
Zebrania badz rozmowy indywidualne z rodzicami najlepiej rozpoczyna¢ od tematéw
og6lnych, a nastepnie przejs¢ do kwestii o charakterze problemowym. Pozadane jest, by
nauczyciel tresci negatywne artykutowal w sposob neutralny. Szczegélne znaczenie ma
stworzenie przez nauczyciela atmosfery akceptacji i autentycznego poswigcenia uwagi
rodzicowi. Przydatne sa tu formy aktywnego stuchania. Mozna podczas takie rozmowy
wykorzysta¢, parafrazowanie dzwicki o charakterze potwierdzajacym czy inne techniki
informacji zwrotnej. Nalezy nie przekazywac ze strony nauczyciela, zadnych osobistych
mysli, sadéw czy uczug, a réwnoczesnie zachecad rodzica by rozwinat swoja wypowiedz.
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Przyklady nie zobowiazujacych sformutowan:

— acha,

—och,

— hm,

— intersujace,

— rzeczywiscie,

— naprawde.

Wypowiedzi, ktére moga zacheci¢ rodzica do jej rozwiniecia:

— prosz¢ o tym opowiedzied,

— chciatabym o tym uslyszeé,

— interesuje mnie pani punkt widzenia,

— czy chce pani o tym porozmawiaé,

— porozmawiajmy o tym!

— to wydaje si¢ by¢ dla pani bardzo wazne.

Réwniez zacheca si¢ do stosowania komunikatu typu Ja, w celu przedstawienia
swojej opinii w danej sprawie. Daje to poczucie bliskosci, szacunku, i otwartosci na
dialog. Konieczne jest aktywne shuchanie, ktére polega na uwaznym shuchaniu rodzi-
ca. Daje mozliwo$¢ wysylania potwierdzajacych komunikatéw niewerbalnych takich
jak: patrzenie na rozmdwee, pochylanie si¢ w jego kierunku, dostosowanie whasnej
ekspresji, adekwatnie do tresci rozmowy. Podczas gdy rodzic méwi, nauczyciel moze
zastosowal tzw. otwierajace sformutowania, zadaje pytania, zwi¢zle podsumowuje wy-
powiedzi rodzica, by sprawdzi¢ czy wszystko dobrze zrozumial. Réwniez wazne by na-
uczyciel wshuchiwat si¢ w odczucia rodzica, czyli dostrzegal jego stan emocjonalny, jak
reaguje na ustyszana wiadomos¢. [M. Kotarba-Karnczugowska, 2011].

Etapy rozmowy z rodzicami

1) motywowanie do wspdtdziatania

Pierwszy etap rozmowy wiaze si¢ z rozpoczeciem rozmowy w ogéle. Bez wzgle-
du, jaki temat chce nauczyciel poruszy¢ z rodzicem, wazne jest pozytywne nastawienie
oraz u$miech kierowany do rodzica. Wazne by rodzic juz na samym poczatku spo-
tkania otrzymal tzw. sygnaly uznania. Warto na poczatku rozmowy przedstawi¢ jakis
sukces ucznia, albo podzigkowa¢ za podejmowanie danych dzialan ze strony rodzica.
Istotnym elementem jest réwniez miejsce spotkania. Nalezy zadba¢, by wygladato ono
estetycznie i milo, jak réwniez by rodzicom bylo wygodnie. Wazne jest osobiste przy-
witanie rodzicow.

2) przekazywanie informacji

Na drugim etapie prowadzenia rozmowy nauczyciel przedstawia dany pro-
blem badz sytuacje, w ktérej wspétdziatania powinni podjaé si¢ zaréwno rodzice jak
i szkota.
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Nauczyciel nie powinien stosowa¢ osobistych komentarzy, jak réwniez dawa¢
odczud, jaki jest jego stosunek do omawianej kwestii. Takze nie powinien pouczad,
moralizowa¢ czy wydawa¢ polecen, instrukgji, lub pociesza¢. Gléwnie nauczyciel kon-
centruje si¢, by przekaza¢ informacje, tj. obiektywne fakty, dane. Nalezy zwréci¢ uwa-
ge, ze informacje, dodatkowo zawierajg inne tresci. Przed spotkaniem nauczyciel po-
winien zastanowic si¢ nad tym: co oraz w jaki sposob chce przekaza¢ rodzicom; jak to
moze zosta¢ odebrane przez nich, jaki dane wypowiedzi moga mie¢ wplyw na zacho-
wanie rodzicéw. Podczas przekazywania informacji, nalezy si¢ upewni¢ czy wiadomos¢
zostata prawidlowo zrozumiana przez rodzica. Nauczyciel winien rozmawiaé w sposéb
spokojny, i uwzgledniajacy perspektywe rodzica. W sytuacji, podczas zebrania, kiedy
musimy zebra¢ pewne informacje, warto juz wczesniej sporzadzié liste pytan i sposéb
ich zadawania, by nie wzbudzily negatywnych odczué. Wszelkie nieporozumienia, czy
konflikty, nalezy natychmiast wyjasnia¢. Na tym etapie réwnie wazna jest umiejetno$é
odczytywania ukrytych motywéw badz potrzeb rodzicow.

3) zaproponowanie dziatar.

Nauczyciel, gdy chce wlaczy¢ rodzicéw do okreslonych dziatan powinien weze-
$niej uprzedzi¢ rodzicéw i poda¢ im informacje, by umozliwi¢ im przygotowanie sie.
Dziatania proponowane rodzicom, powinny by¢ prezentowane w jasny, spojny i kla-
rowny sposéb. Warto przygotowa¢ wezesniej zwiezly opis planowanych dziatari. Réw-
niez powinien wykazac sens, ideg, oraz cel danych dziatan.

4) wskazanie mozliwosci.

Na ostatnim etapie rozmowy z rodzicami, indywidualnej, lub w formie zebrania,
nauczyciel powinien podsumowac to co zostalo wypowiedziane. Réwniez powinien
poinformowac rodzicéw o tym, kiedy bedzie mozna zauwazy¢ skutki wprowadzonych
zmian, jakie oczekiwane sa efekty, co chcemy osiagnaé przez dang aktywnosé. Wazne
na tym etapie jest wystuchanie opinii i uwag ze strony rodzicéw oraz udzielenie odpo-
wiedzi na pytania.

Zakoriczenie rozmowy, w duzej mierze decyduje o szansach na sukces procesu
komunikacji. [M. Kotarba-Kariczugowska, 2011].

Przede wszystkim wazne jest w budowaniu i rozwijaniu kontaktu migdzy na-
uczycielem i rodzicem, uwzglednienie podstawowych cech komunikacji miedzyludz-
kiej. Traktowanie siebie nawzajem, jako oséb wyjatkowych, refleksyjnych i adreso-
walnych jest tu bardzo istotne, zaréwno w nawiazaniu kontaktu, jak i nastawieniu
do siebie. Znajac trudnosci jakie moga wystapi¢ podczas porozumiewania sie, jak
i zalety komunikacji interpersonalnej, znacznie skuteczniej nauczyciel moze prowa-
dzi¢ rozmowe z rodzicem. Przedstawione tu ,,typy rodzicow”, pozwalaja nauczycie-
lowi na zorientowanie si¢ co cechuje, jakie ma potrzeby i ,wymagania” dany rodzic.
A co za tym idzie jak z nim rozmawia¢, co zostato uwzglednione w etapach rozmowy
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z rodzicami. By proces komunikacji przebiegal konstruktywnie migdzy nauczycielem
a rodzicem, wazna jest wspétpraca ich obu, w celu uzyskania porozumienia oraz sa-
tysfakji z przeprowadzanej konwersacji.
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Komunikacyjna ,wojna dwéch swiatéw”.
Bariery komunikacyjne w relacjach
nauczyciela i ucznia

Niezrozumienie rodzi nietolerancje, nietolerancja rodzi gniew, nienawis¢, strach — negatywne emocje.
Emogje sa przyczyna konfliktow, kultura zbudowana jest z emodji, te zas sa tylko pewna forma energii,
ktéra przejawia sie w jezyku. Zyjemy w $wiecie, w keorym wszyscy ludzie nie rozumieja sie nawzajem
i jest to problem tak samo komunikacji migdzy kulturowe;j, jak i kulturowo zakorzenionych emogji.
Conradino Beb

Komunikowanie si¢ jest procesem bardzo ztozonym. Proces ten uwarunkowany
jest bowiem szeregiem czynnikéw. Czynniki te zas, determinujac skuteczno$¢ procesu
komunikacyjnego staja si¢ jednocze$nie jego barierami. ,,Bariera komunikacyjna to cos,
co powstrzymuje badz blokuje porozumienie w relacjach migdzyludzkich, [...] to czyn-
niki, ktére utrudniajg zrozumienie przekazu zawartego w wypowiedzi nadawcy zgod-
nie z jego intencja. Bariery komunikacyjne moga wynika¢ zaréwno z bledéw popelnio-
nych przez nadawce, jak i z tych zawinionych przez odbiorcg.” [Kozyra, 2008, s. 43].

W literaturze przedmiotu mozna spotka¢ rézne klasyfikacje barier komunika-
cyjnych.

B. Kozyra uwzgledniajac dwa podstawowe rodzaje komunikacji — werbalna i nie-
werbalng — wymienia nast¢pujace bariery komunikacyjne:

I. W obszarze komunikacji werbalnej sa to:

a) brak umiejetnosci méwienia — chaotyczno$¢ wypowiedzi, wiele watkéw i dygre-
sji, gadulstwo i nadmierne zaabsorbowanie soba, niejasne intencje lub nieswiadomos$¢
whasnych intencji, niewiarygodno$¢ rozméwey w przedmiocie rozmowy, przynudza-
nie, subiektywizm, uogélnienia, wieloznacznos¢, wyolbrzymianie, zty dobér kodu do
tresci lub osoby;

b) brak umiejetnosci stuchania — automatyczne potakiwanie, bledna interpre-
tacja, czytanie w myslach i domyslanie sig, filtrowanie, osadzanie, poréwnywanie,
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przekonywanie do swoich racji, przygotowywanie odpowiedzi, formulowanie rad,
skojarzenia, dygresje i utozsamianie si¢, sprzeciwianie si¢, zjednywanie, kierowanie
rozmowy na inne tory;

¢) negatywne postawy — brak asertywnosci, brak zaufania i podejrzliwos¢, decydo-
wanie za innych, gwaltowne emogje, ignorowanie i obojetno$¢, manipulowanie, nie-
che¢ do komunikowania si¢, osadzanie, wy$Smiewanie, wywyzszanie sie;

d) problemy z wyrazaniem i odbieraniem uczucé — brak decentracji, brak empatii,
ukrywanie uczué;

¢) réznice wynikajgce z aspektéw spotecznych — réznice kulturowe i subkulturowe,
réznice plci, réznice w statusie spotecznym;

f) utrudnienia percepcyjne — postrzeganie rzeczywistoéci poprzez zmyst wzroku,

stuchu, smaku, wechu i dotyku [Ibidem, s. 43-121].

II. W obszarze komunikacji niewerbalnej sa to:

a) brak kontaktu wzrokowego lub natarczywy kontakt wzrokowy — okazuje sto-
sunek do rozméwcy (objaw znudzenia, braku szczeroéci, lekcewazenia, antypatii lub
braku zdecydowania, nie$miatosci czy obojetnosci, dreczacego poczucia winy lub skre-
powania, wymuszania uleglosci, zdobycia dominujacej pozycji, manifestowanie wro-
gosci i nienawisci;

b) naruszanie terytorium — przestrzeni oficjalna, stuzbowa, towarzyska oraz in-
tymna;

¢) negatywne pierwsze wrazenie — strdj, postawa ciata, mimika, gesty itp.:

d) niewtasciwy dobor czasoprzestrzeni — niewkasciwa aranzacja miejsca i nieodpo-
wiednia atmosfera, niecodpowiedni czas; nicodpowiednie elementy parajezykowe, brak
odpowiedniego miejsca;

¢) niezgodnosé przekazéw werbalnych i pozawerbalnych — sprzeczno$é pomiedzy
tym, co méwimy, a tym, co w tym czasie komunikuje nasze cialo za pomoca gestéw,
postawy, wzrok itp.

) postawa zamknigta, zwana tez pokorng — zastanianie cz¢éci ciata najbardziej po-
datnych na urazy: szyi, brzucha, genitaliéw, skrzyzowanie lub $ciskanie nég czy ramion,
zapiety garnitur, mocno zaci$niety wezel krawata, golf itp. [Ibidem, s. 160-170].

Uswiadomienie sobie istnienia powyzszych barier pozwala na usprawnienie swo-
ich umieje¢tnosci komunikowania si¢. Nalezy jednak najpierw odwazy¢ si¢ na pewna
autorefleksje wobec popetnianych przez siebie bledéw w procesie budowania relagji
miedzyludzkich i przyznanie si¢ do nich — nawet przed samym soba, bo jak pisze cy-
towana juz tutaj przeze mnie B. Kozyra, jest to istotny ,krok naprzéd na drodze do
samodoskonalenia” [Ibidem, s. 44].
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To samodoskonalenie si¢ w obszarze burzenia barier komunikacyjnych szczegdl-
nie wazne jest w relacjach nauczyciela i ucznia na poziomie gimnazjum.

Zaréwno w literaturze przedmiotu, jak i w prasie codziennej spotykamy mné-
stwo przykladéw $wiadczacych o tym, ze proces ksztalcaco-wychowawczy w szko-
fach gimnazjalnych ma niejednokrotnie dramatyczny przebieg. Przyczyn takiej sytu-
acji mozemy upatrywaé migdzy innymi wlasnie w braku wiedzy nauczycieli na temat
nieswiadomego budowania przez nich barier komunikacyjnych i braku autorefleksji
nad wlasnymi kompetencjami komunikacyjnymi w postgpowaniu ksztatcaco-wycho-
wawczym. Niejednokrotnie powstawanie tych barier jest konsekwencja bezradnosci
wychowawczej nauczycieli wobec nieprzewidywalnych zachowan mlodziezy gimna-
zjalnej. Tak wigc, tworzenie ich przez nauczycieli przybiera postaé swoistego rodzaju
systemu obrony wlasnego zawodowego ,Ja’, w tym falszywie pojmowanego nauczy-
cielskiego autorytetu — jak najmniej méwi¢, wdawac si¢ w dyskusje, a jak najwiecej
wymagac i surowo ocenia¢ — nic poza tym. Dz’a[og? Po co, z kim i na jﬂ/ez' temat? Kto ma
stuchad, a kto moéwic i kiedy to robic? Oni (czyt. uczniowie) muszq wiedziec, jak popraw-
nie rozwiqzac testy... To najczgstsze komunikaty werbalne i niewerbalne nauczycieli
odczytywane przez uczniéw, ale tez nie rzadko przez ich rodzicéw.

Dzieje si¢ tak dlatego, ze nauczyciele w wigkszosci nastawieni sg niestety na
,transmisj¢ informacji, traktuja siebie nie jako partnera do rozmowy, lecz medium
do przekazywania wiedzy, zdominowani s3 przez schemat porozumiewania si¢ wyni-
kajacy z sytuacji dydaktycznej. Nie potrafia lub nie chea si¢ z niego wyzwoli¢, bo nie
maja pomyshu, jak mogliby inaczej. Méwienie do uczniéw wylacznie przez pryzmat
roli bywa tez wygodna forma schronienia, rodzajem alibi: ,Nie jestem tu po to, by
wchodzi¢ w bliskie relacje, by angazowa¢ si¢ osobiscie.” [Mikolajczak, 2008, s. 403].
Swiadomie wicc rezygnuja z podejmowania dialogu, traktujac ten forme komunikacji,
jako swoistego rodzaju ,,ryzykowny przywilej, przejaw liberalnego traktowania, ktéry
(jak si¢ obawiaja) moze obrécic si¢ przeciwko nim.” [Ibidem, s. 394].

A co na to uczniowie, c6z: ,jak Kuba Bogu, tak Big Kubie”, spuentowala ko-
munikacyjne zachowania nauczycieli i uczniéw jedna ze znanych mi gimnazjalistek,
dodajac przy tym: komunikacja migdzy nauczycielami i uczniami — nie ma takiej. Sq
zakazy i nakazy. Jak si¢ podporzadkujesz, to jestes ,cacy”, jesli nie, to jestes ,be” i trzeba
praywotac cig do porzqdku. Formy tego preywolywania do porzqdku bywajq rézne (od-
powiednio do popetnionego przez nas wystepku, w miare sprawiedliwie ocenionego?!): od
stownej, tagodnej wwagi, poprzez ublizanie i ponizanie przy catej klasie, wpisang wwage
w dzgienniku, ,,wycieczke” do dyrektora, az do zawiadomienia rodzicow. Jesli cheesz sig
bronié, to ustyszysz ,nie dyskutuj, bo dostaniesz kolejng wwage”. Prawie nikt nas nie stu-
cha, a wymagania! Potem si¢ dziwiq, ze jestesmy bezczelni, arogancey, bumi. A jak si¢
traktuje nas?

96



Komunikacyjna ,wojna dwéch $wiatéw”. Bariery komunikacyjne w relacjach nauczyciela i ucznia

O zwyktej rozmowie ,,0 niczym” nie ma umowy, a co dopiero o sensownym dialogu.
Chyba ze, ktorys z nauczycieli da si¢ lubic i mozna go obdarzyé zaufaniem (ale tylko takim
do pewnego stopnia), to wiedy prébujemy z nim ,zagadac’.

Dla uczniéw zatem podejmowanie dialogu z wybranym nauczycielem przyjmuje
posta¢ swoistej nagrody, zaszczytu czy dowodu uznania i sympatii dla tego ostatniego.

Cala powyisza wypowiedZ nastoletniej uczennicy gimnazjum jest jedynie po-
twierdzeniem spostrzezenia poczynionego juz wezesniej przez E. Bochno, ze klaso-
we sytuacje komunikacyjne ciagle jeszcze przypominaja o nieréwnowadze praw
i mocy sprawczej mlodziezy, o tym, ze pozycje komunikacyjne obu grup (nauczycieli
i ucznidéw) pozostaja w opozycji [Bochno, 2004, s. 178].

Kolo niedoméwien i nieporozumieri, wzajemnych oskarzeni i antypatii, wzajem-
nego niezrozumienia i rozmijania si¢ w relacji nauczyciel-uczen toczy si¢ dalej... Woj-
na szkolnych $wiatéw... Kro, kogo ,zatatwi” i w jaki sposob?

Trudno zatem oczekiwal, by ,zlodliwe aluzje, podteksty, wulgaryzmy, stowne
obelgi, demonstracje — ten styl komunikowania sig, tak nierzadko wypelniajacy szkol-
ng przestrzeni, nie pozostawia watpliwosci, ze w tym stownym (i nie tylko stownym)
,wyszarpywaniu’ sobie obszaru dominagji, nigdy nie zaistnieje rozmowa, o kt6ra cho-
dzi.” [Mikolajczak, 2008, s. 393].

Niekt6rzy nauczyciele — zwraca uwage M. Mikolajczak — zdaja si¢ by¢ pogodzeni
z faktem, ze niezrozumienie na linii nauczyciel — uczen jest nieusuwalnym napieciem,
daza jedynie do minimalizacji wysitku, kosztow i strat, na jakie naraza ta wieczna kon-
frontagja [Ibidem, s. 390].

Okazywana sobie wzajemnie obojetnos¢, a czgsto wrgez wrogosé nie sprzyja budo-
waniu whasciwych relacji miedzyludzkich pomigdzy nauczycielami a uczniami. Za taki
stan rzeczy obydwie strony obwiniaja siebie nawzajem. Prawda jest jednak taka, ze to wla-
$nie mlody czlowiek oczekuje czgsto ,zewngtrznej inicjatywy komunikacyjnej, do ktérej
chetnie si¢ przytacza i nieraz ja przejmuje.” [Bochno. 2004, s. 133]. Sami nauczyciele za$
przejawiaja ,nikla dbalos¢ o jako$¢ komunikacji” ze swoimi uczniami [Ibdem, s. 172].

Tymczasem, wystarczyloby jedynie podja¢ wspdlna inicjatywe catego srodowiska
szkolnego (ucznidw, nauczycieli, rodzicéw, wladz oswiatowych i wszystkich innych
0s6b czy tez instytucji ksztatcaco-wychowawczych) i stworzy¢ swoista koalicje na rzecz
burzenia barier komunikacyjnych i ,,otwierania si¢” na dialog. ,,Nasza dialogowos¢ jest
bowiem pewna postawa wobec ludzi. Dialog wykracza poza rozmowe, to mozna rzec —
rodzaj relacji migdzy osobami. Relacji specyficznej, gdyz prowadzonej na szczegél-
ny temat i w szczegdlny sposéb — wymagajacy szczerej nobilitacji , Ty” [Mikolajczak,
2004, s. 404].

Drzisiejsza rzeczywistos¢, w ktdrej zyjemy wymusza na nas postrzeganie szkoly,
nie jako instytucji pafistwowej, lecz jako organizacji spotecznej, gdzie nie ma juz miej-
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sca jedynie na nauczycielska fachowos¢ przedmiotows i zawodowa arogancje (,pie-
destal” wszechwiedzy i wszechmadroéci — autorytet wymuszony). Teraz nastat czas
nauczycielskiego mistrzostwa — ,talentu, blyskotliwosci i empatii, czas identyfikowa-
nia si¢ z problemami i uczuciami innej osoby, wykazywania szacunku dla systemu
wartoéci drugiego cztowieka. Takie zachowania decyduja bowiem o ,inteligengji sto-
sunkéw miedzyludzkich”, keérych nauczyciele powinni by¢ inicjatorami [Penc, 2010,
s. 122]. Wymaga to od nich przemiany mentalnosciowej w postrzeganiu siebie, nie
jako nauczyciela — medium wiedzy, lecz nauczyciela — nadawcy komunikatu wspiera-
jacego site i motywacje swoich uczniéw, okazujacego im szacunek i uznanie, otwarte-
go na ich potrzeby i oczekiwania, preferujacego dochodzenie do obiektywnej prawdy
i zapewniajacego wspdlnote znaczen komunikacyjnych (ten sam dla wszystkich odczyt
symboli komunikacyjnych, tj. stéw, gestéw, czynnosci, diwickéw, przedmiotéw itd.),
stosujacego stuchanie empatyczne i szczero$¢, dbajacego o stosowanie odpowiedniej
i efektywnej formy komunikacji, a nawet godzacego si¢ na korygowanie wlasnych
pogladéw czy stanowiska, jesli argumenty odbiorcy — ucznia sg racjonalne [Ibidem,
2010, s. 123]. Niestety poki co, takie postgpowanie we wspSiczesnych relacjach na-
uczyciel-uczen jest bardzo rzadko spotykane. Szkoda, bo to whasnie takie zachowania
inspirowa¢” by mogly do ,,otwierania si¢” na siebie i ,,Bycie” z sobg i drugim czlowie-
kiem. Obalaloby mury niezrozumienia i nieporozumienia, fagodzito konflikty i kori-
czyto ,wojny” whasnych racji nauczyciela i ucznia, zaprowadzajac , pokéj” wspélnych
dobrych intengji, wspélnych celéw, potrzeb, mozliwosci i preferencii.

W ten spos6b, cytowane juz wczesniej przeze mnie stwierdzenie: ,sifa edukacji
tkwi w komunikacji”, staloby si¢ prawda jawna, racjonalnie funkcjonujaca w prze-
strzeni szkolnej i z pewnoscia majaca zbawienny wplyw na jako$¢ edukacji i jej efek-
tywnos¢, a ponadto i na ulepszanie pozaszkolnych relacji migdzyludzkich.
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Czy jest mozliwe
szkolne porozumiewanie si¢ bez barier?

Nie ma nowych kierunkéw,
jest jeden,
od czlowieka do czlowieka.

S.J. Lec

W analizach naukowych, komunikacja interpersonalna postrzegana jest jako sfe-
ra tworcza, praktyczna i uzdalniajgca, bez ktérej nie bytoby wychowania, ksztalcenia,
porozumiewania si¢, a takze — jako przestrzen kreacji wartosci. Przekonywaé to moze
o koniecznosci podejmowania dzialan edukacyjnych w kierunku ksztattowania kom-
petencji komunikacyjnych, nie tylko jako tych warunkujacych efektywnos¢ procesu
ksztatcenia i wychowania, ale réwniez tych, kedre sa wartoscia sama w sobie, bo kreuja
dobre relacje interpersonalne. Utrudnieniem w komunikacji interpersonalnej sa barie-
ry, ktére wywoluja niezrozumienie przekazu zawartego w wypowiedzi nadawcy zgod-
nie z jego intencja. W rezultacie bardzo czgsto niszcza kontakty miedzyludzkie mimo,
iz zazwyczaj sa one skutkiem bledéw popelnianych zaréwno przez nadawce jak i tych
zawinionych przez odbiorce. Stad rodzi si¢ potrzeba opanowania sztuki skutecznego
przekazywania informacji zwrotnych w celu samodoskonalenia, a zarazem pokonywa-
nia powstajacych barier.

Zaczerpnieta z literatury przedmiotu definicja pojecia méwi, ze ,.komunikacja
interpersonalna jest procesem wymiany, na ke6ry sktadaja si¢ znaki i symbole, tworzy
znaczenia, przebiega w interakgji, wymaga obecnosci co najmniej dwdch oséb, jest
relacyjna, przyczynia si¢ do powstawania zwiazkéw miedzyludzkich oraz przebiega
etapami” [Morreale, Spitzberg, Barge, 2007, s. 208]. W taki oto sposéb powstala za-
lezno$¢ angazuje wszystkie aspekty doswiadczenia sytuacji komunikacji, ktére na sie-
bie nawzajem wplywaja i w ktérych komunikacja zmienia si¢ w czasie i stosownie do
kontekstu.
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Podstawa wszelkich proceséw dydaktyczno-wychowawczych podejmowanych
w szkolach jest wlasnie komunikacja interpersonalna migdzy nauczycielem a uczniem.
Bezposrednio wplywa ona zaréwno na proces ksztalcenia jak i rozwdj osobowosciowy.
Jako podstawowa umiejetnos¢ spoteczna stawia przed nauczycielem zadanie wiasci-
wego stymulowania ucznia do nauki i wszechstronnego rozwoju. Warto podkresli¢ za
M. Schneider, ze ,rola wychowawcy jest utatwienie dzieciom i mlodziezy samodziel-
nego stawania si¢ osobg suwerenna, samostanowiaca, samosterowna, w pelni funk-
cjonalng. Wychowawca troszczac si¢ o wewngtrzng wolnos¢ jednostki, ulatwia jej po-
dejmowanie samodzielnych decyzji, a przez to kreowanie swej indywidualno$ci oraz
wykorzystanie wlasnego potencjatu rozwojowego do spelnienia wlasnego przeznacze-
nia. Interakcje wychowawcze staja si¢ w zwiazku z tym spotkaniami, czyli glebokimi
relacjami miedzyosobowymi” [Schneider, 2009, s. 219].

Pomimo ogromnego rozwoju cywilizacyjnego i towarzyszacego mu wzrosto-
wi $wiadomosci spotecznej, nadal problematyka komunikacji interpersonalnej wy-
daje si¢ niedoceniana zaréwno w teorii jak i praktyce edukacyjnej. Objawia si¢ to
miedzy innymi specyficzna ,zywotno$cig® barier w komunikacji migdzy nauczycie-
lem a uczniem. A przeciez juz sam fakt, iz istota ludzka w gléwnej mierze rodzi si¢
w kontaktach miedzyludzkich, zaswiadcza o tym, jak niezwykle istotna jest dobra
komunikacja interpersonalna, zwlaszcza w odniesieniu do $rodowisk szkolnych. Od-
nosi si¢ to w gléwnej mierze do komunikacji o charakterze osobowym (nauczyciel —
uczen), w ktérej oprécz wyrazania whasnych mysli, opinii czy tez uczué, stuchamy
innych w sposéb maksymalizujacy, to co osobiste oraz staramy si¢ ich zrozumie¢,
modyfikujac nawzajem swoje zachowanie. W efekcie tej ,,0sobistej” komunikacji
dochodzi do sprzezenia zwrotnego wywolujacego zmiang kazdego z partnerdw, co
nie zachodzi w przypadku komunikacji o charakterze bezosobowym. Zatem, komu-
nikowanie si¢ jest procesem ztozonym, gdzie nast¢puje przekaz informacji zaréwno
w formie werbalnej jak i niewerbalnej, w ktérym pod wplywem wzajemnych rela-
¢ji nauczyciel — uczen, obie strony ksztaltuja swoja tozsamos¢, a takze zrzeszaja si¢
w trakcie porozumiewania. , W procesie interakcji nauczyciel — uczeri obie strony
mogg dokonywa¢ korekty swych wlasnych pogladéw, przekonan i postaw” [Klimek,
2007, s. 112].

Powszechna wydaje si¢ opinia, ze nauczyciele czgsto bronia si¢ przed takim spo-
sobem komunikacji, gdyz sadza, ze ostabi¢ to moze sike ich autorytetu i moze by¢ za-
grozeniem utraty skutecznosci hierarchicznych strukeur szkolnych. ,Silna hierarchicz-
na wladza nauczycielska powoduje, ze pomigdzy cztonkami systemu istnieje wyraznie
zaznaczona relacja zaleznosci oraz bezosobowos¢ stosunkéw” [Ropski, 2007, s. 141].
Wydaje si¢ jednak, ze tylko nieliczni dydaktycy potrafia umiejetnie budowad i ujaw-

nia¢ swa podmiotowo$¢ w interakcji z uczniem zachowujac przy tym swéj autorytet.
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Za ]J. Stewartem warto tu przywola¢ i podkresli¢ teze, iz ,kluczowe jest to, aby mie¢
swiadomos¢ cztowieczeristwa wlasnego i innych oséb i komunikowa¢ si¢ demonstru-
jac t¢ $wiadomo$¢” inaczej nie mozliwe jest pobudzanie i wzmacnianie proceséw we-
wnatrzgrupowych [Stewart, 2008, s. 45].

Problem, jaki pojawia si¢ stosunkowo czesto w §rodowiskach szkolnych to niedo-
cenianie sfery emocjonalnej w relacjach interpersonalnych. Tego rodzaju komunikacje
miedzy nauczycielem i uczniem doskonale odzwierciedla model akgji. ,,Zaklada on, ze
kiedy nauczyciel méwi, istnieja ,shuchacze” (czyli uczniowie), to znaczy osoby, ktére
sq jednorodne — ktérych wyksztalcenie, mysli, uczucia i postawy wobec tematu ko-
munikujacego sa raczej podobne niz odmienne. Wynika z tego modelu takze, iz to, co
dzieje si¢ podczas doswiadczenia komunikacyjnego, nie ma istotnego wplywu na toz-
samos$¢ komunikujacego. Innymi stowy, wynika z niego, ze niezaleznie od wszelkich
zmian sytuacji komunikujacy jest zawsze nauczycielem, nigdy uczniem” — konstatuje
przywolany wyzej autor [Ibidem, s. 46].

Dominujaca rola przywolanego tutaj interakcyjnego modelu porozumiewania
si¢ nauczyciela z uczniem jest efektem tego, ze wielu nauczycieli nie potrafi traktowaé
komunikagji jako transakeji, ktéra stanowitaby proces wzajemnego oddzialywania,
gdzie komunikujacy nie tylko wysyla przekazy, ale jednoczesnie $ledzi znaczace reakcje
na swoja komunikacje.

Nauczyciele ciagle nieufni sa do przekonania, ze w interakcjach migdzyludzkich,
opartych na wzajemnej akceptacji i empatii pozwola swoim wychowankom na takie
postrzeganie swojej osoby, ktére cechuje si¢ zwickszona akceptacjq siebie i innych,
a takze spontanicznoscig i ekspresywnoscia. Warto pamictad, ze ,interakcje nauczycie-
la z uczniem stanowia podstawowy sens pracy szkoly, a zatem to z jego wspétudziatem
uczeri w rezultacie odnosi sukces w szkole” [Domagalska, 2009, s. 149].

Spostrzezenie dotyczace ,,chlodnej emocjonalnosci” w szkole odnosi si¢ réwniez
do komunikacji niewerbalnej, poniewaz bywa tak, ze nauczyciel z reguly nie przywia-
zuje wickszej wagi do kwestii mowy ciala, a jego kontakt z uczniem polega jedynie
na przekazach stownych pomijajac znaczenia pozawerbalnych zachowan. , Tymcza-
sem obecny stan wiedzy o szeroko rozumianym jezyku ciata wyraznie dowodzi, ze
dla efektywnego porozumiewania si¢ z innymi osobami sprawnos¢ operowania mowa
ciala moze by¢ wazniejsza i korzystniejsza niz bieglo$¢ wypowiedzi werbalnej. Okazuje
si¢ bowiem, ze az 60-65 % znaczen zawartych w kazdej interakeji personalnej wynika
z komunikatéw niewerbalnych, a tylko 40-35 % jest zawarte w stowach. Takie propor-
cje zrodet informacji podaje R. Birdwhistell podobnie jak J.C. McCroskey, C. E. Lar-
son i M. L. Knapp” [Sikorski, 2007, s. 9]. Ekspresja niewerbalna dostarcza kontekstu
ulatwiajacego interpretacje uslyszanej wypowiedzi poniewaz komunikaty niewerbalne
(takie jak: glos, gesty, mimika, postawa ciala itp.) akcentuja nie tylko emocje nadawcy
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(w tym przypadku nauczyciela) i odbiorcy (ucznia), ale takze informujg o uczuciach,
osobowosci czgsto odstaniajac intencje samego nadawcy.

Wiele nieporozumien w relacjach interpersonalnych nauczyciel — uczen jest wy-
nikiem niewlasciwe odczytanych intencji, ktdre z jednej strony stanowig zawoalowane
oczekiwania, a z drugiej trudnosci we wzajemnym zrozumieniu. ,Ludzie zazwyczaj nie
zdajac sobie sprawy, stawiaja bariery komunikacyjne w swoich rozmowach. Uwaza sie,
ze gdy jedna lub dwie strony uczestniczace w rozmowie maja problem, ktérym trzeba
si¢ zajaé, lub potrzebe ktéra powinna by¢ zaspokojona, to ponad 90 % czasu tej roz-
mowy zostaje strawione na stawianie barier” [Gordon, 1994, s. 48].

Wedlug Johna Stewarta bariery komunikacyjne ,,to reakcje o wysokim stopniu
ryzyka — ich wplyw na komunikacje jest czesto (cho¢ nie w sposéb nie unikniony)
negatywny. Wigksze prawdopodobienistwo, ze te bariery okaza si¢ destrukcyjne, po-
jawia si¢ wtedy gdy jedna lub wiecej oddziatujacych na siebie 0séb pozostaje pod
wplywem stresu. Niefortunne skutki zablokowari w komunikacji sa liczne i réznorod-
ne” [Stewart, 2008, s. 175]. Maja one negatywny wplyw na samoocen¢ drugiej oso-
by, prowadza do przyjmowania postawy obronnej, budza opér i resentyment. Moga
réwniez prowadzi¢ do zalezno$ci, wycofywania sie, poczucia kleski i nieprzystosowa-
nia w rezultacie minimalizujac prawdopodobieristwo, ze druga osoba znajdzie wia-
sne rozwiazanie swoich probleméw. ,Kazda z takich zapér jest ,blokada uczuciows”;
ktéra zmniejsza prawdopodobienstwo, ze druga osoba konstruktywnie wyrazi swoje
prawdziwe uczucia. Poniewaz zaporom komunikacyjnym towarzyszy wysokie ryzyko
wzmacniania tych negatywnych skutkéw, to ich ciagle stawianie moze przynies¢ relacji
trwala szkode” [Ibidem, s. 175].

Powyzszy problem najdotkliwiej odczuwaja uczniowie z zaburzeniami osobowoscio-
wymi np. niska samoocena, nie$mialoscia, brakiem akceptacji w grupie, brakiem asertyw-
nosci, przynaleznosci itp.. Stawiane przez nauczyciela bariery moga wzbudzi¢ u danego
ucznia poczucie leku przed kontaktami z nim, jak réwniez przed pozostalymi nauczy-
cielami, a takze wywola¢ brak motywacji. W ten sposob ,sdumiony” uczen w wick-
szoéci przypadkéw z géry skazany jest na niepowodzenie szkolne, gdyz jemu samemu
bedzie trudno odzyska¢ utracone poczucie whasnej godnosci. Niejednokrotnie problem
ten odciska swe pietno nie tylko na kontaktach interpersonalnych nauczyciel — uczer,
ale réwniez wplywa niekorzystnie na wyniki szkolne, zwykle pogarszajac je. Najczgsciej
spostrzegane zachowania wynikajace z niewlasciwej motywadji to: unikanie kontaktu
wzrokowego, wiercenie si¢, przejezyczenia, méwienie cicho i drzacym glosem, rzadsze
zabieranie glosu, sprawianie wrazenia nerwowosci. W takiej sytuagji rola dydakeyka
powinno by¢ dotarcie do ucznia i we whasciwy sposéb podniesienie jego samooceny.

Thomas Gordon opracowat reakgje ktérych nalezy unikaé, nazywajac je ,brudng
dwunastka”. Natomiast John Stewart te dwanascie barier komunikacyjnych podzielit
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na trzy gléwne kategorie: I Osadzanie (krytykowanie, przezywanie, stawianie dia-
gnozy, chwalenie polaczone z ocena, np. ,dobrze to zrobiles, ale jakbys si¢ postarat
moglbys by¢ lepszy”); 11 Dawanie rozwiazan (rozkazywanie, grozenie, moralizowa-
nie, stawianie zbyt wielu lub niewkasciwych pytan, doradzanie); I1I Unikanie udzialu
w troskach drugiego cztowieka (odwracanie uwagi, logiczne argumentowanie, uspo-
kajanie) [Ibidem, s. 177].

Oceniajac nastgpstwa zachowan, ktére wchodza w sklad ,0sadzania”, nasuwa
si¢ przypuszczenie, ze utrudniaja one zrozumienie przekazu zawartego w wypowie-
dzi. Wielu nauczycieli wychodzi z zalozenia, ze nalezy krytykowaé ucznidw, aby sie
pilniej uczyli. Zjawisko to potwierdzaja réwniez badania empiryczne, ktére dowodza,
ze osadzanie jest najczesciej spotykana bariera w srodowisku szkolnym gdzie, rzadko
komunikacja nauczyciel — uczelt w trakcie zaje¢ lekeyjnych bywa ,budujaca” osobe
ucznia. Zazwyczaj jest to komunikacja monologiczna pozbawiona empatii. Na przy-
klad psycholog Carl Rogers zwraca uwagg na fake, iz ,gléwna bariera w komunikacji
interpersonalnej polega na naturalnej skfonnosci do osadzania — do przyjmowania lub
odrzucania tego, co méwi druga osoba” [Rogers, s. 330]. Zakl6cenia procesu komu-
nikacji sa najczesciej zwiazane z niewlasciwym sposobem nadawania i odbierania in-
formadji, stad sugerowanie rozwiazan czgsto jeszcze mocniej komplikuje problem, nie
rozwiazujac poczatkowego dylematu. Ostatnia grupa barier, prowadzi do $wiadomego
przerwania toku rozmowy poprzez whasnie ,unikanie udzialu” w troskach drugiego
cztowieka.

Zjawisko to potwierdza réwniez przeprowadzony w szkole policealnej sondaz
na temat komunikacji interpersonalnej mi¢dzy nauczycielem a uczniem. Przeprowa-
dzone badania wykazaly migdzy innymi, ze okolo 85 % ankietowanych deklaruje, ze
bardzo czgsto doswiadcza w szkole ,,0sadzania”, a 73 % — ze szkolne relacje interperso-
nalne cechuje ,brak udziatu w troskach drugiego cztowieka”. Z badan tych wnika tak-
ze, ze w Srodowisku szkolnym praktykowana jest komunikacja bezosobowa — tak od-
powiedzialo 75 % respondentéw, a na czgste ,moralizowanie” skarzy si¢ z kolei 66 %
badanych'.

Zaburzenia w komunikagji interpersonalnej pomiedzy nauczycielem i uczniem
moga pojawi¢ si¢ we wszystkich wyzej wymienionych sferach. Na skutek pojawienia
si¢ jednej lub kilku z tych barier uczen moze przyja¢ postawe ulegla i stuzalcza — badz
sta¢ si¢ jeszcze bardziej uparty lub kt6tliwy. Prawdopodobieristwo negatywnego wply-
wu barier komunikacyjnych znacznie wzrasta, gdy jedna lub obie strony odczuwaja
silng potrzebe lub zmagaja si¢ z jakims problemem. Woéwczas bariery te, w wigkszym
stopniu niz inne sposoby komunikacji zablokuja konwersacje, udaremnia skuteczne

! Badania te przeprowadzitam metoda sondazu diagnostycznego na grupie 80 stuchaczy w 2009
roku
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rozwiazywanie problemu przez partnera i zwigksza dystans emocjonalny [Stewart,
2008, 176-177, 186]. Podobnie jest z licznie panujacymi stereotypami uprzedzenia-
mi. Nauczyciele np. chetniej shuchajg uczniéw o wysokim statusie spotecznym niz
tych, kedrych status jest niski. Atrybuty wysokiej klasy spotecznej powoduja, ze takim
uczniom po$wigca si¢ wigcej uwagi oraz okazuje si¢ wigcej uprzejmosci, a takze na-
uczyciel chetniej zgadza si¢ z pogladami takiego ucznia. Natomiast w sposéb diame-
tralny zmienia si¢ komunikacja interpersonalna z uczniem, ktérego status spoteczny
jest niski, pomimo ze tego typu traktowanie jest niesprawiedliwe i niestuszne.

W celu wyeliminowania chociazby czgéci z wymienionych barier nauczyciel
w komunikacji z uczniem powinien bardziej skoncentrowac si¢ na stuchaniu i wspét-
tworzeniu wspélnych rozwiazan, idei czy tez pomystéw. Wedhug Johna Stewarta i Mil-
ta Thomasa ten rodzaj komunikacji nazywany jest stuchaniem dialogicznym. Jest to
stuchanie, ,ktére ceni i buduje wzajemno$¢, wymaga aktywnego uczestnictwa, jest
autentyczne, rozwija si¢ dzigki wierze oraz zaangazowaniu we wspotdziatanie — zasa-
dza si¢ na idei, ze calo$¢ moze by¢ wicksza od sumy jej czesci” [Ibidem, s. 235]. Od-
krywanie tego rodzaju wzajemnych powiazan w relacjach nauczyciel — uczeri pomija
aspekt skupiania si¢ na tym, co jest wewnatrz drugiej osoby, a uwydatnia koncentracje
na wspélnie omawianych problemach.

Odmiennym rodzajem stuchania, jest shuchanie empatyczne, ktére wymaga au-
tentycznego wysitku. Empatie¢ w sposéb nastgpujacy okreslit Carl Rogers:

»Oznacza wejécie w prywatny $wiat spostrzezeri drugiej osoby i poczucie, ze jest si¢
tam w pelni u siebie. Zaklada to bycie wrazliwym przez caly czas na zmiany odczu-
wanych znaczen zachodzace w tej drugiej osobie. [...] Bycie z innym w ten sposéb
oznacza, ze na ten whasnie czas odktadasz na bok whasne poglady i wartosci po to, by
bez uprzedzeri wejs¢ w $wiat drugiej osoby. W pewnym sensie oznacza to, ze odkfa-
dasz na bok samego siebie” [Rogers, 1980, s. 142-143].

Nalezy przyzna¢, iz nieczgsto si¢ zdarza, by nauczyciele stuchali uczniéw w spo-
s6b empatyczny. Zrédet takiej postawy mozna dopatrywac sie, z jednej strony, w ,tra-
dycji”, to jest w stereotypowym postrzeganiu roli nauczyciela, ktéry nie tyle winien
rozmawia¢ z uczniem i wspSt-myslec z nim, co raczej jedynie go ,,edukowa¢” albo ,,po-
uczal”. Z drugiej — powodem moze by¢ zbyt mata ufno$¢ nauczycieli we whasne po-
wolanie, powolanie, ktérego swiadomos¢ pomoglaby nauczycielowi widzie¢ w uczniu
osobg, kogo$ godnego rozmowy i wspétodczuwania.

W podsumowaniu powyzszych rozwazan nasuwa si¢ jednoznaczne stwierdzenie,
ze mianem barier komunikacyjnych okresla si¢ wszystkie czynniki, ktére utrudniaja
zrozumienie przekazu zawartego w wypowiedzi. Aby uniknaé tego rodzaju trudno-
$ci w komunikacji interpersonalnej (w relacji nauczyciel — uczerl) warto poddac sie
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»samoobserwacji czyli skupianiu si¢ na srodowisku spolecznym w celu wychwytywa-
nia wskazdwek istotnych dla kompetencji w danym kontekscie” [Morreale, Spitzberg,
Barge, 2007, s. 340]. W tejze zalezno$ci niezmiernie waznym elementem jest poswie-
canie czasu Srodowisku uczniowskiemu w taki sposéb, aby réwnowazylo si¢ z wlasna
motywacja, wiedza i umiejetnosciami gdyz to utatwia interakcje z innymi.

Pomoca w pokonywaniu wyzwarn dla kompetentnego komunikowania si¢ jest
réwniez przyjmowanie perspektywy innej osoby, ktére wiaze si¢ z mysleniem i po-
strzeganiem $wiata tak jak ta osoba, a takze istotne znaczenie ma empatia, ktéra bez-
posrednio odnosi si¢ do emocji. Jest to umiejgtno$¢ doswiadczania uczué¢ podobnych
do uczué innej osoby takich jak: rados¢ i smutek, nastroje i ztosci oraz refleksje. Zatem
dzigki empatii nauczyciel moze przewidzie¢, jakie uczucia wywoluje w uczniach jego
zachowanie, a takze jakich reakcji moze si¢ spodziewaé wnoszac zmiany w komunika-
Gji. ,Lacznie empatia i przyjmowanie perspektyw innej osoby pozwalaja uniknaé ego-
centryzmu i nadmiernej bezrefleksyjnosci oraz tworzy¢ plany lepiej dostosowane do
sytuacji” [Ibidem, s. 343].

Nauczyciel w kontakcie z uczniem moze takze wykorzysta¢ interaktywne strate-
gie zdobywania wiedzy, gdyz nie zawsze wiedza jest $cisle powiazana z procesami emo-
cjonalnymi i myslowymi. Komunikujaca osoba w celu uzyskania informacji o innych
zadaje pytania, dokonuje zmiany kontekstu, po to aby sprawdzi¢ reakcj¢ na zmiang
sytuacji oraz ujawnianie ,,Ja” czyli odkrywanie si¢ przed innymi spowoduje, ze poczuja
si¢ oni bezpiecznie i zrobia dokladnie to samo — czyli w rezultacie tez si¢ ujawnia.

W poszukiwaniu rozwiazani problemu barier, nauczyciel w relacjach interperso-
nalnych powinien réwniez zwraca¢ uwage na przymioty okreslane mianem ,inteligen-
¢ji emocjonalnej”. Czgsto bagatelizowana jest ta niezwykla umiejetnosé¢ zarzadzania
samym sobg i zwigzkami z innymi; umozliwia ona rozpoznawanie wszelkich mozli-
woscl i przezwycigzania wszystkich zyciowych wyzwan. ,EQ obejmuje wicle daréw
i umiejetnosci, ktére sprawiaja, ze nasz $wiat wewnetrzny jest dynamiczny, oraz takie,
ktére okreslajg reakcje na $wiat zewnetrzny” [Lynn, 2007, s. 2]. Do tych uzdolnieri za-
licza si¢ przede wszystkim motywacj¢ osobista, a takze osobiste panowanie nad celem
swego zycia i intencjami. Istotne jest aby osoba emocjonalnie kompetentna posiadata
dobrze wyrobione wyczucie odpowiedniego momentu ekspresji emocjonalnej i kon-
troli emocjonalnej. Znamienng role w EQ odgrywa takze empatia, dzigki kt6rej moz-
liwe jest poznanie perspektyw innych oséb. Podobnie jest w przypadku tworzenia au-
tentycznych relagji i zwiazkéw nauczyciela z uczniami z wykorzystaniem kompetencji
spotecznych, dzigki kedrym mozliwe jest budowanie sieci relacji spotecznych i rozwi-
janie wiezéw pozwalajacych wzbogaci¢ ich dazenia. A. B. Lynn zwraca réwniez uwa-
ge na takie aspekty jak ,cechy charakteru i prawo$¢ — czynniki pozwalajace sprawia¢
wrazenie 0sob autentycznych i pozytywnie ukierunkowanych; wole walki umozliwia-
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jaca sprostanie zarébwno wewnetrznym, jak i zewnetrznym konfliktom oraz ich roz-
wiazywanie; wreszcie osobista sifa oddzialywania ktéra pozwala osiagnaé swoje cele”
[Ibidem, s. 2]. Dziatanie nauczyciela zgodne z osobista filozofig ma za zadnie wyzwalaé
w uczniach energie, a takze demonstrowa¢ motywacje w odniesieniu do zasadniczych
wartosci i przekonan.
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Dialog w przestrzeni estetycznej teatroterapii
czyli o tym jak wykorzysta¢ proces gry
w rozwijaniu umiejetnosci komunikacyjnych

W ,,Dialogu o taricu” napisanym przez Lukiana z Samosate, znajdujemy naste-
pujaca anegdote o Neronie i jego wybitnym aktorze. Zaprzyjazniony wladca zobaczyt
aktora na scenie i poprosit cesarza o podarowanie go, dumaczac, ze ma w sasiedztwie
swojego kraju plemiona barbarzyniskie méwiace réznymi niezrozumialymi jezykami:
,,twdj aktor bedzie znakomitym thumaczem, bo za pomoca gestu wyjasni im to, czego
nie da si¢ wyrazi¢ jezykiem” Wlodzimierz Staniewski w swoim eseju teatralnym,,Gar-
dzienice — praktykowanie humanistyki” wspomina: ,,Jakie$ dwadziescia pie¢ lat temu
uczestniczylem w taficach deszczu u Indian Zuni w Nowym Meksyku [Staniewski,
2007, s. 165]. Bylem tam $wiadkiem sceny, w ktérej dziad egzaminowal pigcioletnie-
go wnuka z nauki piesni rytualnej, podpowiadajac mu kolejne brzmienio-stowa ge-
stami. Linia zycia pie$ni wnuka podparta byla jego plynna gestykulacja, ktéra musiata
pewnie odpowiada¢ zaréwno wysoko$ciom i dlugosciom dzwickéw, jak i wyspiewy-
wanym treSciom. Wezmy kt6rykolwiek z albuméw Johna Boardmana z malowidlami
starozytnej Grecji(...) wertujac kartki, mozemy odnies¢ wrazenie, ze ruchy poszczegdl-
nych, gestykulujacych postaci sg stopklatka filmu animowanego. Nie ma zastyglych
poz. Wszystko si¢ rusza.” [Ibidem, s. 165].

Od poczatku istnienia §wiata wszystko znajduje si¢ w ciaglym ruchu. Ruch to
komunikacja, komunikacja potrzebuje ruchu rozumianego jako rozwijanie sig, prze-
obrazanie si¢, dzialanie.

Potrzeba komunikowania si¢ z otoczeniem jest najwazniejsza potrzeba psy-
chiczna kazdego cztowicka. Cwiczenie umiejetnosci komunikacyjnych sprzyja bar-
dziej efektywnemu porozumiewaniu sig, dzigki czemu czlowiek potrafi jasno wyraza¢
swoje oczekiwania i je egzekwowaé, nawigzuje blizszy kontakt z innymi podmiotami.
Im wicksze sa te umiejetnosci tym lepsza okazuje si¢ wspdlpraca oparta na wzajem-
nym aktywnym shuchaniu i rozmawianiu. Nauczyciel uwaznie stucha swego Ucznia
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i szanuje jako rozméweg, On z kolei precyzyjnie formuluje swoja wypowiedz. W efek-
cie poprawia si¢ ich wzajemne samopoczucie, a czgsto nawet zwigksza motywacja do
nauki i pracy.

Komunikacja jest kluczem do poznania siebie i otaczajacej rzeczywistosci. Po-
znawanie $wiata polega na jego uporzadkowywaniu przez nazywanie przedmiotéw,
zjawisk, zdarzen i relacji miedzy nimi. Poznanie siebie natomiast ma miejsce wowczas,
gdy poprzez umiejetno$¢ porozumiewania si¢ z innymi ludZmi, cztowiek odkrywa
i wyprébowuje swoja zdolno$¢ wywierania wplywu na rzeczywistos¢. Czynniki deter-
minujace rozwéj zachowan zorientowanych na innych ukazujg ztozonos¢ tego proce-
su. W trakcie jego trwania osoba nabywa kompetencji umozliwiajacych podjecie przez
nig aktywnosci skierowanej na zewnatrz, poza ,ja’. Do takich bazowych dyspozycji
niewgtpliwie nalezy zdolno$¢ decentracji poznawczej i interpersonalnej, umiejetnosé
empatii oraz osobowosciowa gotowos¢ do tworzenia w sobie motywacji porozu-
miewania sie. Dyspozycje te ,wida¢” poprzez jako$¢ kompetengji interpersonalnych
czy umiejetnosci spotecznych. Im te kompetencje sg wyzsze, tym wydaje si¢ wigksze
prawdopodobieristwo kulturowo adekwatnego funkcjonowania z uwzglednieniem sy-
tuagji i stanu swojej osoby oraz innych ludzi. Dzicki takim dyspozycjom odczytywa-
nie potrzeb czy interpretacja wlasnych i cudzych zachowan jest odwolywaniem si¢ do
tego w jaki sposdb oraz jak odbieramy, odczytujemy, segregujemy czy poréwnujemy
posiadane do$wiadczenia.

Wedtug Anny. 1. Brzeziriskiej nauka obrazu siebie pochodzi z patrzenia na sie-
bie z perspektywy réznych sytuacji spotecznych. Czlowiek spostrzega najpierw bodzce
plynace z wlasnego organizmu, potem dostrzega reakcje na nie innych ludzi, nast¢pnie
interpretuje etykiety mu nadawane w réznych sytuacjach — brzydki, mily, dobry. To
czego si¢ uczy o sobie w relacjach spolecznych ma bezposredni wplyw na jego samo-
oceng. Czgsto si¢ tak dziej¢, ze samoocena wplywa na to jak interpretujg i postrzegaja
jednostke inni [Brzeziriska, 2005, s. 402-403].

Wedlug D. Fontany czlowiek nie rodzi si¢ z obrazem samego siebie, poniewaz
istnieje rozbiezno$¢ miedzy swiadomoscig siebie, jako odrebnej istoty, a posiadaniem
wiedzy na temat jaka istota si¢ jest. Gdyby w dziecinistwie cztowiek zostat pozostawio-
ny sam sobie, niewatpliwie zaczat by poszukiwad siebie samego. Fontana dochodzi do
wniosku, ze wlasnego ,ja” nie mozna wyrazi¢ stowami, nawet przy pomocy etykiet
oceniajacych. Stanowiac opis cech ludzkich sa tylko pojeciami, na ktérych podstawie
cztowiek buduje obraz samego siebie [Fontama, 1988, s. 271-274].

Podstawowym natomiast przejawem istnienia cztowieka jako cztowieka, jak za-
znacza Alicja Kuczynska, jest dzialanie, ktére jest wyrazem proceséw jego rozwoju
i ksztaltowania [Kulczynska, 1976, s. 8]. Chodzi o takie dziatania, ktére cechuje
wyrazny walor emocjonalny, inicjujacy zaggszczenie kontaktéw miedzyludzkich,
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a w konsekwencji uczuciows integracje jednostki z zyciem zbiorowosci, jej afirmacje
zycia oraz szczgscia odnalezionego w sobie.

W obliczu tych humanistycznych preferencji wyodrebnit si¢ problem dialogu
»jako centralnej kategorii wyznaczajacej relacje zachodzaca migdzy cztowiekiem a jego
$wiatem” [Folkierska, 1986, s. 31].

Obecnos¢ dialogu na gruncie pedagogiki jest préba ukazania go holistycznie,
jako sposobu bycia, czy tez uniwersalnego fundamentu kazdej sytuacji edukacyjnej,
w miejsce traktowania go jako jednej z wielu metod wychowawczych [Rutkowiak,
1984]. Postulowane rozumienie dialogu zmierza do ogarnigcia catosci osobowosci wy-
chowankéw i wychowujacych. [Rutkowiak, 1992, s. 14].

Réwnoznaczne z postawa dialogu jest ksztalcenie kompetencji komunikacyjnej,
ktéra Andrzej Twardowski okredla jako ,zdolnoé¢ do skutecznego porozumiewania
si¢ z innymi ludZmi za posrednictwem przyswajanego jezyka oraz §rodkéw niewerbal-
nych.” [Twardowski, 1993, s. 127]. Autor wymienia wiele skladnikéw wchodzacych
w sklad tej zdolnosci,z punktu dialogu wydaja si¢ jednak najbardziej interesujace ,,zdol-
nosci poznawcze, od ktérych zalezy budowanie znaczen i odkrywanie znaczeri wypo-
wiedzi rozméwcy.” [Ibidem]. Marta i Mateusz Zuk rozwijaja, jak sadze ten aspeke,
piszac ,,sprawno$¢ komunikacyjna zalezna jest (...) od rozumienia intencji nadawcy
komunikatu, ktéra z kolei wywodzi si¢ z charakteryzujacej cztowieka zdolnosci do de-
centracji. Poniewaz proces nadawania i wyodrebniania znaczenia zwiazany jest przede
wszystkim z wlasciwosciami psychofizycznymi danej osoby oraz ze zinternalizowanym
przez nia przekazem spotecznym i kulturowym, a takze odbywa si¢ w kontekscie indy-
widualnej, osobistej wiedzy o $wiecie, warunkiem podstawowym, <udanej> komuni-
kagji jest posiadanie przez jej uczestnikéw zdolnosci do empatii, przez ktérg rozumie
si¢ tutaj umiejetno$¢ wykraczania poza egocentryczny system wlasnych przekonan
i wartosci.” [Zuk, 2008, s. 274]. Kompetencja komunikacyjna to z jednej strony trud-
na, a z drugiej fantastycznie nowatorska sztuka edukacji, wymagajaca od pedagoga:z-
dolnosci do réznicowania sposobéw méwienia zaleznie od rodzaju sytuacji méwienia,
umiejetnos¢ szybkiego odkrywania znaczen wypowiedzi rozméwecy, zdolnosci nawia-
zywania i podtrzymywania interakgji za pomoca gestéw, mimiki, mowy ciala, spojrze-
nia i srodkéw jezykowych, umiejetnosci organizowania kontraktu spofecznego nie-
zbednego podczas skutecznej relacji miedzy rozmawiajacymi.

Zatem dialog jako styl porozumiewania si¢ poprzedza konkretny ,warunek’:
pelny szacunku odbidr czyichs przekonar i doswiadczen, obserwacji wzajemnych wy-
powiedzi, emocji, zachowan niewerbalnych bez koniecznych poréwnan czy ocen.

Dialogowos¢ jako zasada ludzkiego zycia byla obecna juz bardzo dawno np.
w tragediach antycznych. Przedstawiaja one ludzkie zycie jako wydarzenie dramatycz-
ne, pelne sprzecznosci i poszukiwan, pelne niekoriczacych si¢ pytan i odpowiedzi.
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Wedlug Joanny Rutkowiak koncepcja cztowieka uwiktanego w relacj¢ ze $wiatem, za-
warta w tych tragediach oraz poruszane w nich zagadnienia ludzkiego zycia — problem
wolnosci, woli cztowieka, odpowiedzialnosci, cierpienia, $mierci, mitosci — sg aktual-
ne i dzisiaj, i majq wazne znaczenie dla wychowania ujetego relacyjnie [Rutkowiak,
s. 14-23]. Do sytuadji pytanie-odpowiedz jako dialogicznego wymiaru spotkan mie-
dzyludzkich nawigzuje Jézef Tischner. W artykule ,,Miedzy pytaniem a odpowiedzig’
pisze: ,pytanie jest przede wszystkim wydarzeniem, a dopiero potem znaczeniem, jako
wydarzenie pytanie otwiera dramat, jako znaczenie okresla mozliwy zasieg rozumienia
i porozumienia (...). Kierujac swe pytanie do mnie, dajac tym samym wyraz swemu
odkryciu mnie, inny cztowiek oczekuje, ze i ja —przynajmniej czg$ciowo — odkryje sie
przed nim. Poczynajac od pytania, miedzy mna a innym czlowiekiem nawiazuje si¢
wiez dialogu (...)”. Stawiajac pytanie prosi si¢ o odpowiedz, ktéra powinna by¢ rzetel-
na, prawdziwg — <Wiem, ze trzeba da¢ odpowiedz (...)>. W pytanym rodzi si¢ powin-
no$¢ jako odpowiedzialno$¢ za odpowiedz, ktéra ,(...) wzbogaca o wiele bardziej tego,
kto ja daje, niz tego, kto ja otrzymuje”[. Tischner, 1983, s. 119].

Fachowe, otwarte pytania sa wigc motorem rozwoju, za$ pytania jednoznaczne,
ukierunkowane na uzyskanie zwrotnej informacji w przewidywanej wczesniej posta-
ci, maja charakter reproduktywny i mimo pewnych waloréw ksztatcacych, sa dos¢
ograniczone, gdy chodzi o sfer¢ oddzialywan wychowawczych. W kazdym dialogu
a szczeg6lnie dialogu edukacyjnym wazne jest, by zadawane pytania rodzity odpo-
wiedzi ujawniajace ,komplikacje, ztozonos¢ i wieloznacznos¢ tego, czego probujemy
uczyd, (...) glebie i calodciowos¢ doswiadczenia cztowieka-$wiata” [Rutkowiak, 1992,
s. 33]. Réznorodno$¢ odpowiedzi (wynikajaca z indywidualnosci rozméwcédw, od-
miennosci postaw, zapatrywan na dany problem, itp.) moze stanowi¢ podtoze dialogu
ukierunkowanego na okreslong kategori¢ celéw, na przyktad kategori¢ okreslang przez
J. Rutkowiak mianem ,wymiany negocjacyjnej”. Dla tej odmiany dialogu istotne sg
pytania i odpowiedzi odzwierciedlajace réznice zdan miedzy podmiotami interakgji.

Spornych kwestii jest wiele poniewaz dostarcza ich zmieniajaca si¢ rzeczywistos¢,
ktéra sama z siebie ma charakter pluralistyczny, a przy tym dla kazdego z podmiotéw
jest czyms subiektywnym.

Dialoguje si¢ w wielu réznorodnych przestrzeniach, w tym takze w przestrzeni
estetycznej — artystycznym obszarze proceséw gry.

Dialog w teatroterapii, jest zawsze rodzajem aktywnosci charakterystycznej dla
relacji czlowieka ze $wiatem — prymarnie — ze $wiatem osdéb. Teoria terapii teatrem
i jej praktyka dotyczy oddzialywari kompensacyjnych, terapeutycznych czy profilak-
tycznych w ktdrych uczestniczy zaréwno osoba wspomagana, ktéra przejawia trudno-
éci lub zaburzenia w sferze psychicznej, somatycznej lub spolecznej, jak i osoba wspo-
magajaca [Starisko, 2009, s. 30]. Jest to taka forma dzialari teatralnych, ktéra tworzac
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warunki umozliwia Osobie przekraczanie wlasnych mozliwosci przy jednoczesnym
uswiadomieniu sobie okreslonych, osobniczych ograniczei. Celem jest nie gra aktor-
ska a $wiadoma chec¢ przemiany, dialogowanie ze soba. Ta osobista rozmowa oparta
jest czesto tylko na znaku cielesnym, nieraz na prostej strukturze dzwickéw otwiera-
jacych przestrzeri dla wieloznacznosci odczué czy pogladéw. Mozna by powiedzie¢,
iz w procesie teatroterapii (tak jak w teatrze w ogéle) ,wskutek wkomponowania ele-
mentarnych sktadnikéw ludzkiego bytu, takich jak stowo lub dzwick do zupehnie nie-
oczekiwanej ramy sytuacyjnej lub nieadekwatnego miejsca, pojawia si¢ nowa jako$¢”
[Kowalczyk, 1995, s. 11]. Czlowiek — aktor w strategii teatralnych dziatan odnajduje
miejsce, dzigki ktéremu ,,uzyska potencjat uwalniania si¢ od falsyfikacji siebie, poprzez
naktadane przebrania i koniunkturalnie, serwilistycznie czy merkantylnie podejmowa-
ne quasi metamorfozy. Poszukiwaé zatem bedzie wlasnej autentycznosci (....) ,, Tutaj —
w procesie gry, w procesie kreacji przewaza¢ musi model transakeyjny [Krason, 2010,
s. 55-56]. Dla tego modelu, jak pokazuja Pieszak i Heller, istotne sa dookreslajace go
metafory: ,méwienie jako ujawnianie siebie”, czy ,stuchanie jako lepienie wspélnych
znaczenl” [Pieszak, Heller, 2009, s. 95-96]. Wtedy uczestnicy komunikacji wnosza oso-
biste doswiadczenia, wiedzg i ,,obszary znaczed” w tworzone sytuacje komunikacyjne.
Dzigki temu, ze zaczyna dziata¢ mechanizm ,otwarcie rodzi otwarcie”, poprawia si¢
jakos¢ komunikacji; nie tylko sa oni nagradzani ,otwartoscia’ rozméwcy, lecz takze
wzbogacaja wiedzg o sobie i wlasnej tozsamosci.

W teatroterapii dialog to rodzaj wymiany informacyjnej mig¢dzy partnerami.
LIstnienie” informacji i ich ,przetwarzanie” w teatralnym kodzie znakéw to — zapozy-
czajac okrelenie za J.Rutkowiak, — ,mysl w ruchu”, gdzie ,nie problem jako zadanie
poznawcze, lecz problematyczno$é, jako najogdlniejsza zasada doswiadczenia (...)” jest
pierwszoplanowa [Rutkowski, 1992, s. 27-28]. Forme niezwyklego obszaru okresla
tutaj specyficzne medium a mianowicie artystyczna forma wyrazu, wykorzystywana
jako srodek komunikowania si¢c. Komunikowanie si¢ w procesie zmiany wymaga
ujawniania uczud i emodji, zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych, co jest mozliwe
wlasnie dzigki porozumiewaniu si¢ czlonkéw Zespotu. Praca z emocjami w twérczym
akcie ma ulatwiaé rozumienia ich znaczeri. Emocje sa nie tylko wyrazem ustosunko-
wania si¢ do $wiata i siebie samego — jak pisze B.Szychowiak ,.ale réwniez kompasem
ulatwiajacym orientacje w otoczeniu, narzgdziem porzadkowania §wiata, wskaznikiem
jakosci zycia i sposobem komunikowania si¢ z innymi” [Szychowiak, 1999, s. 241].
W obszarze proceséw gry w teatroterapii zachodza negocjacje, ktére (moim zdaniem)
oparte s3 w duzej mierze na systemie znakéw ,nieostrych” rozgrywanych takze w po-
staci dziatari intersemiotycznych. Relacja taka zaklada przekodowywanie znakéw jed-
nego rodzaj na znaki innego. ,,Przeklad intersemiotyczny to przeklad jednego systemu
na inny, transponowanie jezyka dzieta na rézne jezyki mozliwe do analizy za pomoca
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posiadanych przez odbiorcg kodéw. Identyczne informacje moga by¢ przekazywane
w odmiennym kodzie, np. obrazie, konfiguracji dzwickéw, egzemplifikacji ruchowo-
przestrzennej, teatralnej” [Krasori, Mazeba-Domagala, 2005, s. 16].

Aby konstruktywnie wykorzystywa¢ odbierane informacje zdobywa si¢ m.in.:
l.umiejetno$¢ gestykulacji, a wigc adekwatno$¢ ruchu rak, dioni, palcéw, nég, stép,
glowy i korpusu ciata, 2. u§wiadamia si¢ znaczenie wyrazu mimicznego twarzy — jej
bogatych mozliwosci przekazywania zaréwno stanéw psychicznych, jak i informagji
obiektywnych, 3. poznaje role dotyku i kontaktu cielesnego, 4. okresla funkgcje spo-
sobu ubierania si¢, czesania, ozdabiania, malowania, ekspozycji wizualnej, 5. w pracy
nad rola, w improwizowanych dramatyzacjach czy analizach spontanicznych kreacji
i warsztatowych zadan aktorskich odkrywa si¢ jakie no$niki informacji maja dzwicki
paralingwistyczne takie, jak westchnienia, pomruki, placz, sapanie, gwizdanie, jeki,
$miech, przydzwigki w rodzaju ,eee”, ,yyy”, czyli wszelkie odglosy ktore nie tworza
stow i ich czesci.

Jednak najczesciej w komunikowaniu si¢ w artystycznej przestrzeni gry zastana-
wia znaczenie kanalu wokalnego — intonacji, akcentowania, barwa glosu, rytm mo-
wienia, szybko$¢ méwienia, wysoko$¢ glosu [Necki, 1996, s. 12]. To informacje nie-
zbedne w zrozumieniu innego cztowicka, jego optyki $wiata.

Teatroterapia w swojej przestrzeni estetycznej dialoguje jezykiem szeuki. Jezy-
kiem uniwersalnym, bo jak pisat Erich Fromm, ,jedynym jaki ludzko$¢ kiedykolwiek
wytworzyla, identycznym dla wszystkich kultur i epok” [za: W. Karolak, 1997, s. 9].
Jedyne, co jak sadzg, jest w tej przestrzeni wymagane to dialogowe obcowanie w kté-
rym to artystyczny kod, umowny, sceniczny znak czy symbol stanowig swoisty jezyk
zrozumialy dla wickszosci wspdlpartneréw teatralnego ,,dziania si¢”. To rodzaj rozmo-
wy, gdzie partnerzy z doswiadczeni wlasnych snujg opowies¢ o Czlowieku, jego warto-
$ci i pojmowaniu Swiata. Wrazliwoéé na Drugiego, oznacza potocznie dwie pokrewne
sobie umiejetnosci: wspétodczuwanie oraz zdolno$¢ do przenikania przezy¢ innego
cztowieka. Majac do dyspozycji zdolnos¢ ekspresji dramatycznej przyrodzona kazdej
Istocie — ujawniania si¢ mniej lub bardziej akceptowane do$wiadczenie wlasne. Moze
odby¢ si¢ to w formie komunikacji werbalnej. Moze by¢ tez takim aktem skupienia
si¢ nad Kims§ (postaciag dramatu),ze poprzez tworzenie czy kreacje sceniczne ujawnia
si¢ jego obraz w jezyku przestrzeni, kolordw, dzwigkéw lub w jezyku milczenia. Przez
»kanal werbalny” przechodza fakty a przez ,.kanat niewerbalny” — czyli ,,pozajezykowy
system znaczeniowy — uczucia i nastroje [za: Ziomek, 2003, s. 159]. Emocje wyzwa-
lane w przezyciu estetycznym sa fundamentem dla mysli. Tadeusz Kowzan pisze,ze
w slowie wypowiedzianym przez aktora najpierw ujawnia si¢ sens jezykowy ,jest on
znakiem przedmiotéw, osob, uczu¢ idei, lub ich wzajemnych stosunkéw, ale juz ich
intonacja, spos6b w jaki aktor wypowiada to stowo, moze zmieni¢ jego walor. Mimika

112



Dialog w przestrzeni estetycznej teatroterapii czyli o tym jak wykorzysta¢ proces gry w rozwijaniu umiejetnosci komunikacyjnych

i gest moga podkresli¢ znaczenie stéw, badz zdemontowac je, badz tez nada¢ im szcze-
gblny odcien” [Kowzan, 2003, s. 159].

Podczas grania rdl zachodzi ,zjawisko” podwdjnej pespektywy czyli przyjmowa-
nie cudzej przy jednoczesnie aktywnie dzialajacej perspektywie wlasnej. W procesie gry
mozna by, jak sadze, wyznaczy¢ trzy gléwne wymiary rozwijania zdolnosci do wy-
kraczania poza wlasna perspektywe w percepgji i poznawaniu drugiego czlowieka.

Wymiar pierwszy to wymiar percepcyjny czyli wyobrazenie jak Osoba czy sytuacja
ukazana w dramatycznej grze jawi si¢ Komus — kto jest jednoczesnie i nadawca i odbior-
ca owego komunikatu — Komus, kto zajmuje odmienne stanowisko lub srodowisko.

Wymiar drugi to wymiar poznawczy kiedy podczas tworzenia zachodzi jedno-
czesne wnioskowanie na temat cudzych mydli, uczué czy intencji dziatari [Hannaford,
1995,s. 11, 50, 51].

Z kolei wymiar afektywny to wnioskowanie na temat cudzych reakcji emocjo-
nalnych.

Te wymiary dzialaii teatroterapeutycznych moga by¢ niezmiernie wazne dla
wspolezesnego nauczyciela, ktéry powinien wykazywaé ,sklonno$¢ do percepeyjnego,
poznawczego i afektywnego przyjmowania cudzej pespektywy” [Davis, 1999]. Bowiem,
jak pisze M.H. Davis” z procesem przyjmowania cudzej perspektywy taczy si¢ trafnos¢
ocen spolecznych oraz tzw. sklonnos¢ do doswiadczania przezy¢ wlasnych zwiazanych
z obserwacja przezy¢ innych” [Ibidem]. Uznanie przez nauczyciela owych percepeyj-
nych, poznawczych i afektywnych dyspozycji ma poglebi¢ Jego refleksje nad soba, ufa-
twi¢ dokonanie rewizji niektérych niestusznych sadéw, przekonan i stereotypéw. Tego
rodzaju ocena stanu rzeczy pozwala stawiaé obiektywne rozpoznania, takze podnosi¢
swoje kompetencje, a ta wiedza dzieli¢ si¢ z rodzicami i dzie¢mi — przyszlymi rodzicami.
Drzicki autorefleksji nabiera si¢ doswiadczenia niezbednego w pracy wychowawezej.

Systematyzujac, nazywajac wnioski z doswiadczeri wytwarza si¢ wlasne indywidu-
alne zasady i normy postgpowania — w teatroterapii zgodne z humanistyczna teoria war-
toéci. Takie wlasnie postepowanie moze stanowi¢ punkt wyjscia w drodze do nowych
odkry¢ i podnoszenia swoich osobistych kompetencji. W pelnym szacunku odbiorze
czyichs$ przekonan czy do§wiadczeri nauczyciel potrafi odczuwaé i okazywaé uczniowi
swoje emocje, takze te negatywne. O tym dosy¢ nowym ujeciu w pedagogicznej prze-
strzeni, pisza Zukowie. Pisza oto, ,ze nauczyciel ma catkowite prawo do odczuwania
i okazywania na przykltad emocji negatywnych, o ile sobie je uswiadamia, potrafi je okre-
$li¢ i tak pokierowaé swoimi dziataniami komunikacyjnymi, by nie byly one wymie-
rzone przeciwko komukolwiek, a staly si¢ np. przyczynkiem do pokazania i oméwienia
roli emocji w zyciu kazdego czlowieka.” [Zuk, 2008, s. 274]. Oznaczaé to powinno, ze
doskonale rozpoznajac, a nie osadzajac stany emocjonalne wychowankéw potrafi on
pokierowa¢ tak rozmowa, by kazdy przyjal odpowiedzialno$¢ za swoje stowa i czyny.
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Nauczyciel formalnie przygotowany do dialogu w przestrzeni estetycznej teatro-
terapii powinien umie¢ bezpiecznie odszukaé z uczniem jego sposdb oswojenia si¢
z osobistymi niedoskonalosciami po to, by 6w uczen mdgl osiagnaé swoiste przymie-
rze z wlasng niewystarczalnoscia czy trudnymi do zaakceptowania deficytami. Celéw
teatroterapii jest wiele, ale zawsze ten sam sens dziatari, ktéry mozna by okresli¢ sto-
wami Katarzyny Krason jako ,,rekonstruowanie sensu prawdy o sobie” [Krason, 2010,
s. 56]. Autorka pisze ,,nie chodzi o to, by udawag, ze jest si¢ kim innym, ale by odna-
lez¢ sile w tym, iz przezwycigzaé bedziemy trudnosci, przyjmujac wyjsciowa postawe
pokory wobec tego, kim chcieliby$my by¢.” [Ibidem].

Dialog w przestrzeni estetycznej majacy odniesienie do wychowania i terapii (tu-
taj sztuka teatru) méglby jak sadze spetnia¢ zatozenia dialogu edukacyjnego, ktéry wg.
Rutkowiak jest ,,realng lub mozliwa wymiana migdzy wszelkimi «podmiotami» eduka-
cyjnymi, w pelnej gamie réznorodnosci ich duetowych powiazari” [Rutkowiak, 1992,
s. 27]. W teatroterapii wyrézni¢ nalezatoby podmioty, ktére podejmuja ,,wysitek
rozumienia i zrozumienia”. Nauczyciel jako uczestnik warsztatéw teatroterapii moze
wtedy szczegdlnie poglebia¢ swoje kompetencje psychologiczne.

W rozwazaniach Wactawa Strykowskiego na temat szkoly wspélczesnej i zacho-
dzacych w niej proceséw, kompetencje komunikacyjne i psychologiczno — pedago-
giczne autor uznaje za obszar waznych kompetencji dla zawodu nauczyciela. Pedagog
ma posiadaé ,,umiejetnosci wykorzystania tej wiedzy w celu poznawania uczniéw, or-
ganizowania procesu ksztalcenia i wychowania w szkole (...).” [Strykowski, Strykow-
ska, Piechowski, 2003, s. 23].

Ponizej przedstawiam wypowiedzi studentek pedagogiki' czynnych uczestniczek

autorskich warsztatéw teatroterapii zatytutowanych ,Deszczu granie”?

— wypowiedzi
obrazuja wynik ustalanych i rozwazanych w procesie gry znaczeli metaforycznych po-
szczegblnych scen.
Warsztaty prowadzone byly zgodnie autorska koncepcja, ujeta w idei:
1. ROZGRZEWAC (wprowadza¢ aktora w to nieznane a zatem nie podykto-
wane rozumem)
2. TWORZYC NOWE (wywolywa¢ czyli improwizowac)
3. BYC ZASKOCZONYM (wykorzystywa¢ podszept glosu z wewnatrz, bez ro-
zumu, bez przesady, bez wysitku, powoli i uwaznie, nie musie¢ thumaczyé¢, sa-
memu decydowaé dokad)

1 Autorskie warsztaty teatroterapii prowadzone przez autorke tego artykutu, odbywaja si¢ w ramach
zaj¢¢ kierunkowych na kierunku Pedagogika- edukacja wezesnoszkolna z arteterapia na Wydziale Pedago-
giczno Artystycznym w Kaliszu UAM w Poznaniu

2 Wszystkie wypowiedzi studentek III roku studiéw stacjonarnych i niestacjonarnych I stopnia
semV/ 2010 r. ( za ich pisemng zgoda) zostaly przez autorke pogrupowane wg. kolejnosci pytan
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4. ZAKEOCIC RUTYNE (mie¢ whasna, niepowtarzalna poetyke dla opisywa-

nej historii).

W warsztacie partycypuja dwa procesy: po pierwsze rozumienie, ktérego pod-
stawg jest empatia, oraz wyjasnianie dotyczace odkrywania znaczen. W teatralnym
zdarzeniu jakim byla okreslona sceniczna improwizacja, ,,ogranicza si¢ uwage nakie-
rowana na rejestrowanie doznar o charakterze zmystowo afektywnym a intensyfikuje
semantyczne przetwarzanie informacji” [Jagielto-Rusitowski, 2010, s. 68]. Rzutowa-
nie do§wiadczeri whasnych determinuje spostrzeganie wykreowanej wspélnie teatral-
nej tresci — spektaklu — jego kontekstu, a co za tym idzie rozumienia i wyjasnienia
zawartych w nim znaczeri. Wspélna obserwacja procesu gry zmierza do swojego, pry-
watnego nacechowania percypowanych zjawisk. Dzigki temu mozliwym staje si¢ od-
szukanie senséw i implikacji dla siebie. Wyjasnienie bliskie indywidualnemu odczy-
taniu zawartych znaczen uczy wypowiadania si¢, nastawionego na komunikowanie
doznari osobistych. Powstaje akt hermeneutyczny, ktéry polega na pelnym spotkaniu
si¢ $wiata autora znaku ze $wiatem odbiorcy na plaszczyznie znaku, na podstawie
ktérego — poprzez tozsamos$¢ struktury osobowej i duchowej — osoba moze sobie
odtworzy¢ identycznos¢ sensu i funkgji znaku w odpowiednich warunkach. Autor
znaku jest w tym przypadku jednocze$nie nadawca i odbiorca komunikatu. Akcja
spektaklu, koriczacego warsztat ,,Deszczu granie czyli poszukiwanie rytméw w sobie”
rozgrywa si¢ na kilku poziomach interpretacyjnych: spolecznym, terapeutycznym
i artystycznym.

»Deszczu granie czyli poszukiwanie rytméw w sobie”?

~Rekwizyty pojawiajqce si¢ w spektaklu uruchamiajq naszq wyobraznig. Kazdy od-
biorca moze podjac indywidualng interpretacje kazdej sceny. Dla jednej osoby biate ser-
wetki mogq ilustrowad liscie na drzewie, a dla innej osoby mogg by¢ biatymi, niewinnymi
ptakami. Rekwizyty majq symboliczne znaczenie. Nie nalezy odczytywac ich dostownie.
Np. lina jest odzwierciedleniem splatania wnetrza; kokon jest uzmystowieniem zalezno-
sci od swiata i od innych. Muzyka, ktdra pojawia sig przez caly czas trwania spektaklu
odzwierciedla stany pogodowe: delikatna, spokojna muzyka to mzawka, natomiast mu-
zyka szybka, gwattowna, glosna to ulewa. Dzigki cwiczeniom terapeutycznym osoba
grajgca poznaje budowe swojego ciata, funkcjonowanie i mozliwosci poszczegolnych jego
elementéw’.

3 Wypowiedzi studentek studiéw stacjonarnych Pedagogiki: kierunek ,Edukacja wezesnoszkolna
z arteterapig’ WPA w Kaliszu na pytania dotyczace zrealizowanego przez nie spektaklu ,,Deszczu granie
czyli poszukiwanie rytméw w sobie” (EWA I1I rok studia stacjonarne 1°—sem V. 2010 r.)
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» Wszystkie sceny , DESZCZU GRANIE” mozna uznac za wielowgtkowe, czyli kaz-
dy odczytuje, odbiera je na wiasny sposéb, na taki jaki podpowiada mu wyobraznia i sym-
bolika poszczegdlnych elementéw scenografii, jak i sposéb gry aktoréw.”

»Glowny temat: Deszczu granie czyli wykorzystanie rytmu jako motywu przewod-
niego we wszystkich scenkach etiudy” Motywem przewodnim jest zniewolenie. Muzyka
powoduje, ze osoba zniewolona nie moze si¢ wwolnic gdyz rytm sprawia iz postac ta jest
wzamknieta” w schemacie muzycznym. Aktorl dobiera do siebie maske, czyli wpasowuje sig
w schemat. Aktor2 przy pomocy metalowych kulek wybija rytm — deszczu granie, nastgpnie
czworakuje powtarzajqc temat.. Pokazana jest tu pierwsza faza zycia cztowicka — dziecko,
ktdre czworakuje i od samego poczqtku wpisuje si¢ w okreslony rytm. ,,

» Whtadanie postaci w ramy rzeczywistosci. Postac jest ze wsgystkich stron manipu-
lowana. Zostaje zaszyta w nowy schemat Zycia. Ubranie, ktdre jest kontynuacjq maski
sprawia, ze czlowiek poprzez doswiadczenie, kulture, spoteczeristwo, wychowanie zostaje
wpasowany w schemat jakiegos postgpowania. Aktorka gryzqca andruta do rytmu muzy-
ki, wydaje si¢ by¢ pewna siebie. Spycha z krzesta osobg zaszytq w ubranie (schemat) i jest
z tego dumna. Jednak jej indywidualnosé réwniez zostaje zahamowana. Pozwala si¢ owingc
w rdzne materialy, ktdre sprawiajq ze postac ta staje si¢ nieco komiczna i jest wepchnigta
w schemat jakim jest moda’.

temat wiazacy wszystkie improwizowane dramatyzacje?*

Kazda ze scen spektaklu ukazuje swiat emocji, ludzkich stabosci i probleméw. Prze-
platajq sig tu Zyciowe trudnosci, ludzkie ograniczenia, nieustanna walka i préba wyzwo-
lenia. Spektakl jest probg odnalezienia drogi. Dokad? Na to pytanie kazdy z uczestnikéw
musi sam odnalezé odpowiedz.

— Zyciowe rozterki

— dylematy miodosci

— przemiana

okresy w zyciu cztowieka jakie mozna odnalezé w tych scenach
— mtodost¢

— wehodzenie w dorostos¢

— etap narodzin

Improwizowane dramatyzacje najbardziej symboliczne

Scena, ktéra mozna uzna¢ za najbardziej obrazowa to moment, w ktérym aktor-
ki wcielaja si¢ w postacie niewidomych. To metafora ludzkich ograniczen i cigzaréw,
ktére z trudem, ale jednak — mozemy z siebie zrzuci¢. Najmniej metaforyczna sceng

4 Wypowiedzi studentek scudiéw niestacjonarnych Pedagogiki: kierunek ,,Edukacja wezesnoszkolna
zarteterapia’ WPA w Kaliszu na pytania dotyczace zrealizowanego przez nie spektaklu ,Deszczu granie czy-
li poszukiwanie rytméw w sobie” (EWA III rok studia niestastacjonarne 1°— sem. V. 2010 r.), przytaczam
za zgoda uczestniczek
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wydaje si¢ moment rozpoczynajacy spektakl, poniewaz widz potrzebuje chwili czasu,
by wezuc si¢ w problem. Cigzsze sceny wystepuja wige nieco pdzniej.
— gdy grajgcy zrzuca dziewczyny ze swoich plecéw i z kolan — symbol ludzkich cie-
zarow,
— jedzenie wafli przez dziewczyny — symbol ktdsmi, miedzyludzkich nieporozu-
miert
— pomoc osobie owinigtej ling — symbol pomocy osobie rozchwianej emocjonalnie
znaczenie rekwizytéw

Rekwizyty uzyte w spektaklu maja niebagatelne znaczenie. Andruty zdaja sig by¢
symbolem dialogu mig¢dzyludzkiego, ale takze wewngtrznego dialogu kazdego z nas.
Woda jest zbawieniem, uwolnieniem od udreki i cierpienia. Sznur, ktéry trzymata
w rekach aktorka jest metafora naszych probleméw emocjonalnych, stabosci, zataman
oraz chwil zwatpienia. Kokony sa wyrazem ludzkiego uwiazania, pozbawienia swobo-
dy, podporzadkowania si¢ $wiatu i innym. Niekiedy przykladowy kokon wkladamy
sami, niekiedy jestesmy w nim poprzez spoleczeristwo.

»Dziewczyna ze skakankg”

aktor zza kurtyny wyrzuca grubq ling, senur. Wychodzi i owija si¢ nig. Symbolizuje
10 0sob¢ zagubiong, rozchwiang emocjonalnie, uwiktang w problemy. Lina jg osacza i tak
samo jak problemy sprawia, ze traci grunt pod nogami, jest niestabilna osobq.

Drugi aktor wychodzi zza sceny, zastania jej oczy czarng przepaskq i zarzuca line
na plecy. Przepaska symbolizuje pomoc — ,,zaufaj mi”. ,, Pomocnik” po zarzuceniu liny na
swoje plecy pomaga rozchwianej osobie wyjsé — symbolika wychodzenia z problemdw, po-
maganie osobie stabszej.

Kazda scena jest symboliczna (w zaleznosci od konkretnych rekwizytow), jednak
najbardziej symboliczng sceng jest scena pt. ,,Maski w wodzie” (przebicie fali przez jedng
o0sobg — prekursor, pierwsza osoba, ktdra dojrzata, wyzwolita sig; a pozniej catg grupe —
wszyscy podazyli sciezkq wyznaczong przez prekursora).

Zwijanie welny — ograniczenie, zbieranie swoich doswiadczen, zamykanie sig; Kul-
ki metalowe- drogowskaz; Skakanka/sznur — ubezwtasnowolnienie; Kokon — narodzenie,
odrodzenie, brak ograniczen, wyzwolenie sig

okresy w zyciu cztowieka, ktére mozna odnalezé w rozgrywanych scenach

* Z maska — poszukiwanie wlasnej tozsamosci.

* Kulki do torby — zbieranie wlasnych do$wiadczer.

* Rzucanie kulek — otwarcie na $wiat, dzielenie si¢ wlasnymi do§wiadczeniami.

* Manekin prowadzony przez ludzi — uleganie presji spoteczenistwa, podporzad-
kowanie sie.

* Ubieranie czfowieka — cztowiek otrzymuje réznego rodzaju etykietki ,,ubran-
ka”, jednak pozostaje w zgodzie z wlasnym ja.
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* Poszukiwanie sensu czterech Slepcéw — poszukiwanie sensu gdzie$ daleko
a jeden ze $lepcéw znajduje go (w przeno$ni) we wlasnej kieszeni (w samym
sobie — kulki w kieszeni), pomimo odnalezienia go nie doceniamy, trwonimy
bo nie rozpoznajemy. Pozbywanie si¢ ci¢zaru zycia, (trosk, zmartwieri) dopie-
ro wtedy cztowiek zaczyna jasno widzie¢ (trzezwo myslec).

— Scena z ling — uwiezienie siebie samego, ograniczenie siebie samego, $le-
pe zaufanie komus obcemu. Przyjaciel nie rozwiazuje twoich probleméw
a sprawia ze problemy staja si¢ lzejsze.

— Kokony — zamkniecie si¢ w sobie, odizolowanie, aby pézniej méc si¢ naro-
dzi¢ na nowo.

— Poszukiwanie sensu czterech $lepcéw — poszukiwanie sensu gdzie§ daleko.
Jeden ze $lepcéw znajduje go (w przenosni) we wlasnej kieszeni (w samym
sobie — kulki w kieszeni) Pomimo odnalezienia go nie doceniamy, trwoni-
my bo nie rozpoznajemy.

W spektaklu zanwazyc mozna odniesienie do faz rozwojowych dziecka takich jak:
okres Zycia plodowego, a scislej fazy zarodkowej, ktdra charakteryzuje si¢ znaczng wraz-
liwosciq na czynniki zewngetrzne, jak réwniez faza plodu, gdzie zaczynajq pojawiac sig
pierwsze ruchy. Mozna tez nadmienic okres niemowlecy w ciggu, ktdrego dziecko uczy sig
poznawac otoczenie, jak réwniez ksztattuje w sobie zdolnosé emocjonalnego reagowania.

tytut ogélny jaki mozna nada¢ wszystkim propozycjom scenicznym oraz po-
szczegc')lnym improwizowanym dramag[zaciom

Catos¢: , Przejscie”, ,Zycie”, , Przemijanie”, ,Zmiany”, ,,Ja — cztowiek”
Tytudy scen:

SC1: MARIONETKA

SC2:  BEZTROSKI SWIAT DZIECKA

SC 3:  POKONANIE LEKOW

SC4: OTWARCIE NA INNYCH

SC5: JAIKTOS

SC6: NIESTALOSC UCZUC

SC7:  ODKRYWAM SIEBIE, ODKRYWAM SWIAT
SC8: WIDZE WSZYSTKO INACZE]

SC9: SPOTKANIE Z DRUGIM CZLOWIEKIEM
SC 10: TONEW ZYCIU

Osobiste refleksje uczestniczek

— bylam pod wrazeniem emocji jakie potrafi wywolac teatralne zadanie jakim
w moim przypadku byto ,,.zrobic na drutach kawatek sweterka z nici niewidzial-
nych, wyciggnigtych, wyprutych? z bedgcej na scenie skulonej postaci — a wszystko
w szalonym tempie,do skocznej muzyki — to bylo tak proste i tak niesamowicie

118



Dialog w przestrzeni estetycznej teatroterapii czyli o tym jak wykorzysta¢ proces gry w rozwijaniu umiejetnosci komunikacyjnych

zaskakujqce, ze diugo o tym wszystkim myslatam i naprawde nadawata temu
zdarzeniu jakis osobisty ale nietatwy wglad;

— bycie w procesie gry prowokuje bezposrednie refleksje ., tak to mozna widziet? nie
wiem skad przyszto ci takie rozumienie, moze jednak odczytad mozna to jeszcze
inaczej ale razem?

— jakos¢ spektaklu byta mniej wazna od interaktywnosci migdzy naszymi pomystami
1 Y0zZWIqzANIami Scenicznymi tematu;

— proces gry prowokuje wywotanie reakcji pamigciowych, a moze to reakcje pamie-
ciowe zmieniajq sens improwizacyis;

— poznanie mechanizmow pracy w grupie zadaniowej;

— podczas gry — mozliwos¢ zobaczenia problemu oczami postaci a potem przezy-
cia tego co czujq inni jak mnie widzq ,w akcji’, co czujq inni — to wszgystko daje
Swietny punkt wyjscia do dyskusji i innych dziatan;

— dzigki fikcyjnosci sytuacji oraz faktu,ze raz bytam w roli a zaraz potem ogladatam
wszystko poza rolg — mogltam poczud z dystansem jak trudno si¢ porozumiec, jak
mozna mylic albo odczytad motywacje innych ludzi oraz jak my czgsto blednie po-
kazujemy swoje pragnienia;

— dobrze ze w procesie gry, w udawaniu, w swiecie udawanym ludzie potrafiq roz-
mawiac w konflikcie i o konflikcie, 0 marzeniach.

Na koniec wypowiedZ — podsumowanie’

Staralismy si¢ odpowiadac na sytuacje, czerpige pomysty z wtasnych obserwacji i do-
Swiadczen. Dotykad probleméw wspdtezesnego cztowieka. Byc jednoczesnie twircq i autorem
spektakln. Wychodzi¢ do widza i dzielic sig z nim odczuciami. Jak mowit Jerzy Grotow-
ski: ,...teatr jest aktem poczetym za sprawq reakcji i impulsow ludzkich, za sprawq kon-
taktow migdzyosobowych. Jest to akt natury biologicznej i duchowej zarazem.” Praca nad
spektaklem pozwolita nam bardziej zrozumiec siebie i swoje reakcje, spojrzeé na cztowieka
bardziej globalnie. Otworzy¢ sig na innych i wwolnic czesto gleboko skrywane emocje. Jak
twierdzq uczestnicy warsztatow oprocz swietnej zabawy, cigzkiej pracy i emocjonalnego za-
angazowania zdobyli umiejetnos¢ czytania i shuchania samego siebie [Ibidem, s. 248].

Wigkszos¢ spektakli teatroterapii powstalych na bazie improwizacji sprawia wra-
zenie wyrezyserowanych i az trudno uwierzy¢ obserwatorom, ze zostaly tworzone pod
wplywem chwili i s3 wynikiem kumulacji indywidualnych cech twércéw. A jednak to
prawda...

Dialog w przestrzeni estetycznej jest najczeéciej komunikacja za pomoca
metafory. Gdy na przyklad mowa o studni, obraz moze dotyczy¢ idei pragnienia.

> Wypowiedz twérczyni , Teatru bez klamek” Sylwia Majcher, zamieszczone w jej pracy dyplomowej
pt. ,Improwizacja w taficu wspélczesnym jako forma wypowiedzi artystycznej mlodziezy” napisanej pod
kier. autorki
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Ponizej prezentuj¢ przyklad tego typu dialogu w warsztacie teatroterapii pt.

»KOBIETY IDACE DO STUDNI czyli historie milczace...”®

1. Praca z ciatem ,,ku ustaleniu wspélnego rytmu grupy”

Cialo w dziataniu to kanal ekspresji siebie, namacalny dowdd indywidualnej fi-
zycznosci, poprzez ktdra osoba doswiadcza whasnej obecnosci w kontaktach z innymi
ludZmi. Wszystko zostaje przeniesione do ,tu i teraz”, czyli staje si¢ realne. Gdy osoba
jest w procesie gry zdobywa wiedzg o sobie poprzez ciato w dziataniu. Poprzez cialo
aktor wyraza si¢ w wykonaniu dramatycznym, wchodzi w interakcje z samym sobg
i innymi osobami dzialajacymi we wspdlnej przestrzeni gry, reaguje na swéj $wiat we-
wnetrzny i $wiat zewngtrzny. Poszukuje rytmicznosci wlasnego ciata, rytmicznosci
i pulsu grupy. Sita napedowa ruchu fizycznego i psychicznego czyli Zrodlem akeyw-
nosci cztowieka, sa potrzeby, ktdre sklaniaja go do podejmowania réznych czynnosci,
a wigc wzbudzajg jego dzialanie.

Kokon ,,ku $wiadomosci ciata” (kokon, szal czyli opancerzenie)

— ciato w zamknigciu powloki

Wykorzystanie symbolu pozwala antycypowa¢ rzeczywiste sytuacje problemowe,
ujawnia¢ pod$wiadome skojarzenia oraz umozliwia bardziej kompleksowe ich zrozu-
mienie.

— shucham stowa, stucham i powtarzam stowa, nie szukam odpowiedzi, chee by¢ ta,
ktdra nigdy nie bytam, cheg by¢ wypetniona wlasnymi punktami widzenia

Grzecznosci warte (grzechu warte)

W ciele zawarte

Twoje pragnienie

Odretwienie

Drzenie

Mrowienie

Nic nie méwienie

Zagojenie

Odnowienie

Okaleczenie

Jak mocno czujesz?

Skéra

Migsnie

Kosci

Dusza

Dokad dociera?

6 Warsztat autorstwa Anity Stefanskiej i Sylwii Majcher WPA Kalisz zaprezentowany podczas
II Wroctawskie Konfrontacje Psychologiczne. Wroctaw 2009.
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Skad wyplywa twoje pragnienie?

Jak gleboko je zakopalas?

Che¢ zmiany

Przemiany

Czego oczekujesz?

Za czym tesknisz?

Kogo oszukujesz?

Czy jest co$ co daje ukojenie?

Czy podejmujesz ryzyko?

Dla kogo?

Czy jestes dla siebie wystarczajacym powodem?

Jak migkka jest twoja skdra, wlosy, usta?

Czy czytasz siebie sobie na dobranoc?

Jakie zakonczenie dopisujesz?

Pragnienie... Czy mozna tgskni¢ za czyms$ czego nigdy nie bylo,.. co nigdy si¢
nie wydarzylo,.. czego nigdy si¢ nie przezylo? Czy mozna pragna¢ dotyku czlowieka,
ktérego nigdy sie nie poznalo?

2. Droga ,,ku poczatkowi”

Za wsig na wzgbrzu stoi studnia. Jak od zawsze kobiety ida boso, w meskich
koszulach i dhugich, obszernych spédnicach po wode. Milcza. Codziennie nosza na
spalonych stoicem ramionach koromysta z wiadrami. W spiekocie po kamieniach
i w piachu docierajg do studni...

(pytania o motywacje postaci: wypracowana w toku zycia réwnowaga? ustabili-
zowana i oswojona rola zyciowa? Bezradno$¢, schemat, nagos¢ pragnien, pustka? lek
przed zmiang? Uwaga: pytania zadajemy po pelnej realizacji etiudy.)

Studnia przed...

Nosimy w sobie glody i pragnienia, ktérych nie nasyci drugi cztowiek. I nie ma
w tym zadnej jego winy. Wing jest nasze oczekiwanie nasycenia, nasze pretensje, zale
i obwinianie kazdego. Drugi cztowiek nie jest od tego, zeby nas syci¢, ale po to, zeby go
kocha¢. A zeby kocha¢ trzeba samemu przygotowaé si¢ na wewngtrzne umieranie.

Grzech

,Od czasu kiedy pierwszy raz ugasitem pragnienie, zmuszony bylem gasic¢ je nie-
ustannie. Zapragna¢ — okaza¢ stabos¢. Ugasi¢ pragnienie — uwigzi¢ si¢ u zrédta” [Wal-
ny, 2007, 5. 7).

,2Dos$wiadczamy niewyrazonych pragnien, leku przed odrzuceniem przez na-
szych przyjaciél kochankéw, matzonkéw, rodzicow lub dzieci. Kluczowe znaczenie ma
to,ze mozemy doprowadzi¢ do zmian, jedli sami si¢ zmieniamy i nie bedziemy nalegat,
aby druga osoba poczynila nagle i gruntowne zmiany. To od nas zalezy, czy nauczymy
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innych ludzi okreslonych sposobéw stawania si¢ bardziej bliskimi, otwartymi. (...)
Jesli przyjmujesz postawe pasywng i jedynie oczekujesz,ze druga osoba zmieni si¢
w taki sposéb jaki sobie zyczysz, to pozbawiasz si¢ poczucia sity” [Corey, M.Schneider-
Corey, 2005, 440].

Studnia po...

Pewnego dnia spad} deszcz i w zaglebieniu ziemi zebrata si¢ woda. W jej zwier-
ciadle ujrzatam twarz ..... ,Wydoby¢ swoje z siebie i ocali¢ w wizerunku” oto pocza-
tek historii milczacej. To pragnienie sprawito,ze wykopatam studni¢ a potem z obawa
zajrzalam w jej glab.

IMPROWIZACJE (proces gry)

tworzenia wspélnego pola znaczen poprzez odkrywanie i transgresje nowych ob-
szarOw ,ja’ oraz uznanie polifonicznej interpretacji zdarzert wynikajacej ze zmieniaja-
cej si¢ perspektywy nadawczo — odbiorczej.

kX X >k

Postawa dialogu budzi w jednostce pewien wewnetrzny niepokdj, ktéry jednak
nie jest czynnikiem dezorganizujacym ale przede wszystkim twdrczo reorganizuja-
cym jej osobowos¢, a wiec wplywajacym na jej rozwdj psychiczny. Ludzie sa réw-
nocze$nie nadawcami i odbiorcami wiadomosci. Zatem kiedy ktos stucha uwaznie
kogos i odbiera od niego informacje (jakis przekaz) to jednoczesnie wysyla tez ko-
munikat niewerbalny za pomoca wzroku, gestykulacji, potakiwan. Zgodnie z tym
pogladem wszyscy uczestnicy komunikagji jako odbiorcy i nadawcy — z pewnej cze-
$ci swoich osobistych obszaréw znaczen, tworza wspdlny obszar znaczenia [Stewart,
2003].

Stad interesujace wydaje si¢ pytanie o wspdlny obszar doswiadczert komunika-
cyjnych ludzi, kedrzy tworzg zbiezne obszary znaczenia wynikajace z okreslonych rél
i zadad spolecznych. Warte zastanowienia jest na ile komunikacja pomaga jednym
i drugim tworzy¢ wspdlne rozumienie $wiata? Jaka jest rola komunikacji w proce-
sie poszukiwania wzajemnego zrozumienia, pomimo braku wspélnego dla wszystkich
pola znaczenia? Czy taki ,,dysonans” znaczaco wplywa¢ moze na przyklad na osiaganie
pozadanych celéw wychowawczych? Jaka role moze odegra¢ wtedy dialog w przestrze-
ni estetycznej w procesie teatroterapii?

Pytania si¢ mnozg bo pytania i komunikacja potrzebuja ruchu rozumianego jako
rozwijanie si¢, przeobrazanie si¢, dzialanie.

Marice Marleau-Ponty pisze: ,,w momencie ekspresji ja i ten drugi, do kté6-
rego si¢ zwracam, jeste$my ze soba najscislej zwiazani. Natomiast do moich jed-
nostkowych powinnosci dorzucam jeszcze jedna: zrozumied sytuacje, ktdre nie
sa moimi sytuacjami, zbudowa¢ droge miedzy moimi pragnieniami i pragnie-
niami innych — a to wlasnie znaczy wyrazid siebie. (...) Za sprawa dzialania kul-
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turowego przenosze si¢ do wnetrza cudzego zycia, konfrontuje¢ je z wlasnym,
odstaniam jedno istnienie drugiemu, staje si¢ za nie odpowiedzialny.” [Marleau-
-Ponty, 1976, s. 221].

I tak najpickniej powiedziano by o sensie dialogu w przestrzeni estetycznej te-
atroterapii.

Literatura

Brzeziriska, A. L., (red.), Psychologiczne portrety czlowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, Gdarisk
2005

Corey, G., M.Schneider-Corey, Mamy wybér, Poznari 2005

Davis, M.H., Empatia. O umiejgtnosci wspSlodczuwania, Gdarisk 1999

Folkierska, A., Dialog a wychowanie, ,Kwartalnik Pedagogiczny” nr 1, 1986

Fontana, D., Psychologia dla nauczycieli, Poznan 1998

Hannaford, C., Zmyslne ruchy, ktére doskonala umyst, Warszawa 1995

Karolak, W, Sztuka jako zabawa,zabawa jako sztuka, Warszaw 1997

Kuczyriska, A., (red.),Sztuka i spoleczeristwo, Warszawa 1976

Kowalczyk, M., Teatr w $wiadomosci uczniéw, Warszawa 1995

Kowzan T., Znak w teatrze [w:] J.Degler (red.) Problematyka teorii dramatu,T. 2, Wroclaw 2003

Krason K., Cielesno$c aktora — transgresyjna idea rozpadu czy rekonstruowania sensu, [w:] L. Jejte-
-Lewkowicz, J. Michalowska (red.) Spektakl jako wydarzenie i doswiadczenie, £6dz 2010, 55-56

Krason, K., Mazeba-Domagala B., Przestrzenie Sztuki Dziecka, Librus, Katowice 2005
Kuczyriska, A., (red.), Sztuka i spoleczeristwo, Warszawa 1976

Marleau-Ponty, M., Proza $wiata, Eseje o mowie, Warszawa 1976

Necki, Z., Komunikacja mi¢dzyludzka, Krakéw 1996

DPieszak, E., Heller W., Czy w bibliotece publicznej jest miejsce na komunikacje interpersonalna,
[w:] E. Poniedzialek (red.), Rola bibliotek w lokalnej przestrzeni informacyjnej, edukacyjnej i kultu-
ralnej, Poznani-Kalisz-Konin 2009

Rusitowski, Gdzie dialog nie moze, tam... drame posle, [w:] Drama w stop-klatce, Warszawa 2010

Rutkowiak, J., Dialog bez arbitra — jako koncepcja relacji pomiedzy nauczycielem a uczniem, ,Ruch Peda-
gogiczny” 1984, nr 5-6

Rutkowiak, J., O dialogu edukacyjnym. Rusztowanie kategorialne, [w:] Pytanie-dialog- wychowanie, War-
szawa 1992

Staniewski,W., Gardzienice — praktykowanie humanistyki, [w:] ,,Dialog” 2007 nr 5

Stariko, M., Arteterapia, mechanizmy dzialania z perspektywy neuropsychologii, ,,Psychoterapia” 2009,
2 (149)

Stewart, J., (red.), Mosty zamiast muréw. Podstawy komunikacji interpersonalnej, Warszawa 2003
Strykowski, W, Strykowska J., Pielachowski J., Kompetencje nauczyciela szkoly wspélezesnej, Poznan 2003

Szychowiak, B., Wspomaganie rozwoju emocjonalnego dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna i jego
znaczenie w rewalidacji [w:] W. Dykcik (red.) Pedagogika specjalna wobec zagrozeri i wyzwar XXI
wieku, Poznani 1999

123



Anita Stefariska

Tischner, J., Migdzy pytaniem a odpowiedzia, czyli u zrédel obiektywizmu, [w:] ,Studia Filozoficzne”
nr 5-6 (210-211), 1983

Twardowski, A., Kompetencja komunikacyjna dzieci przedszkolnych w rozmowach z réwiesnikami, ,, Kwar-
talnik Pedagogiczny” 1993, nr 1

Walny, A., Teatr przedmiotu, Warszawa2007

Ziomek, J., Semiotyczne problemy sztuki teatru [w:] J.Degler (red.) Problematyka teorii dramatu, T. 2,
Wroctaw 2003

Zuk, M. i M., Kompetencja metapoznawcza jako wyznacznik kompetencji komunikacyjnej- refleksje
w kontekscie komunikacyjnych zdolnoéci i postaw nauczyciela, [w:] Interakcje komunikacyjne
w edukacji z perspektywy sytuacyjnosci i kontekstowosci znaczen, (red.) A. Blachnio i In., Torus
2008

inne:
http://www.vulcan.edu.pl/eid/archiwum/2002/07/index.html z dnia 2007-11-27.

Wypowiedzi studentek studiéw stacjonarnych Pedagogiki: kierunek ,,Edukacja wezesnoszkolna z arteterapia’
WPA w Kaliszu na pytania dotyczace zrealizowanego przez nie spektaklu ,,Deszczu granie czyli poszukiwa-
nie rytméw w sobie” (EWA III rok studia stacjonarne 1°— sem V. 2010 r.)

Wypowiedz twérczyni ,Teatru bez klamek” Sylwia Majcher, zamieszczone w jej pracy dyplomowej
pt. ,Improwizacja w taficu wspélczesnym jako forma wypowiedzi artystycznej mlodziezy” napisanej pod
kier. autorki

Warsztat autorstwa Anity Stefanskiej i Sylwii Majcher WPA Kalisz zaprezentowany podczas IT Wroclawskie
Konfrontacje Psychologiczne. Wroclaw 2009

124



Monika Ulatowska

, lam, gdzie dzicy nie pozeraja misjonarzy”.
Komunikacja interpersonalna
w teatrze szkolnym

Ciekawa i niestety, adekwatnie opisujaca obecna sytuacje polskiej o$wiaty meta-
fora Jana Wrébla' ukazujaca szkole jako wyspe, gdzie — parafrazujac jego stowa — dzi-
cy pozeraja misjonarzy, stala si¢ dla mnie pretekstem do napisania tekstu, méwiacego
o takim ladzie, na ktérym panuja inne obyczaje [Wrébel, 2008, s. A15].

Na pytanie: ,,Czy polska szkota ceni dobra rozmowe?” nie odpowiem, ale z calym
przekonaniem twierdze, ze polski teatr szkolny na pewno tak. Tylko dzigki szczerym
rozmowom z uczniami, powstaja dobre spektakle, ktére corocznie? mozna bylo zoba-
czy¢ podczas kolejnych edycji Ogélnopolskiego Forum Teatréw Szkolnych w Pozna-
niu. Gdy w jednym roku prezentowane byly przedstawienia w ramach ,Sceny Dzie-
ciecej”, to w nastgpnym ogladalismy spektakle ,,Sceny Mlodziezowe;”.

Kilkuletnie do$wiadczenia uczestnika Forum pozwalaja mi sformulowaé defi-
nicje ,teatru szkolnego” jako miejsca, w ktérym twércami s dzieci i mlodziez, czyli
uczniowie szkét podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych w wieku od
siedmiu do dziewigtnastu lat. Oczywiscie te ,,ramy wiekowe” nalezy rozumie¢ umow-
nie, bo do szkoly chadzaja takze mlodsi — szesciolatkowie, a w zespotach mlodziezo-
wych pozostajg starsi — dwudziestoletni absolwenci. Przewodnikami takich zespoléw,
ktére pracuja nad powstawaniem réznego rodzaju form dramatycznych i parateatral-
nych sa instruktorzy dyplomowani (najczesciej pracownicy etatowi doméw lub ognisk
kultury) oraz samozwariczy — nauczyciele prowadzacy zespoly teatralne w szkotach.
Teatr szkolny jest tworzony przez mlodych dla mtodych (przede wszystkim).

I Jan Wrébel jest dyrektorem I Spolecznego Liceum Ogélnoksztalcacego w Warszawie i czynnym
nauczycielem tej placéwki od momentu jej powstania w 1989 roku. Autor jest réwniez znanym publicysta
czgsto wypowiadajacym si¢ w mediach na temat polskiej oswiaty.

2 Ostatnim bylo XIV Ogdlnopolskie Forum Teatréw Szkolnych — Scena Mlodziezowa, Poznan
15-19.02.2009 .
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Przyklady i do§wiadczenia, na podstawie ktérych pisze ten tekst, zdobylam przy-
gotowujac przedstawienia z moimi uczniami, a takze na warsztatach teatralnych dla
nauczycieli organizowanych przez Miodziezowy Dom Kultury nr 2 w Poznaniu. Nie
sposéb przeceni¢ tych spotkan animowanych przez Terese Gasiorowska?, aktorke, in-
struktora zespoléw teatralnych i czfonka jury odbywajacego si¢ w Poznaniu Ogélno-
polskiego Forum Teatréw Szkolnych. Uczestniczac od 2001 roku w comiesiecznych
warsztatach ,,Klubu Instruktora Teatralnego”, miatam szansg uczy¢ si¢ sztuki teatru od
zawodowcéw: profesjonalnych aktoréw, choreograféw, scenograféw, kompozytoréw.

,Klub Instruktora Teatralnego” to miejsce wymiany doswiadczen z nauczyciela-
mi réznego typu szkét, prowadzacymi dzieciece i mlodziezowe zespoly teatralne, kté-
re czgsto prezentujg si¢ w ramach pokazéw studyjnych. Przedstawienia na ,,deskach”
,Klubu Instruktora Teatralnego” zawsze sa potem omawiane w gronie klubowiczéw.
Gorace dyskusje pomagaja udoskonali¢ spektakl, ktéry dzieki temu czesto zwyciesko
przechodzi eliminacje do licznych w calym kraju szkolnych przegladéw teatralnych.
Mozliwo$¢ konsultagji teatralnych z Teresa Gasiorowska rozwiewa watpliwosci poja-
wiajace si¢ podczas tworzenia przedstawienia z wychowankami.

Kwestie zwiazane z organizacja grupy, przywédztwem, rozwigzywaniem konflik-
tow spadaja na barki instruktora prowadzacego grupe teatralna. To on powinien by¢
»adeptem” nie tylko sztuki dramatu, ale réwniez mediacji, aby w zyciu grupy nie mialy
miejsca tragedie.

Bardzo waznym problemem do rozwiazania przez moderatora grupy teatralnej
jest takie rozdzielenie rél, aby kazde dziecko czulo si¢ usatysfakcjonowane. Przykta-
dowo: adaptujac wiersz ,,Ballada o uprzejmym rycerzu” Wiery Badalskiej, mozna za-
proponowac, aby kazdy odtwérca roli dworzanina, wymyslit sobie t¢ postaé, czyli od-
powiedzial na pytania: jak ona wyglada, jakie ma wady, zalety, hobby, problemy itp.
Dzigki temu aktorzy epizodyczni zyskujg mozliwo$¢ kreowania roli tak samo jak ci
pierwszoplanowi. Zapobiega to konfliktom w grupie i sprawia, ze wszyscy czuja si¢
docenieni. Warto role krélewny powierzy¢ dziewczynce, ktéra nie jest postrzegana
jako pigknos¢, a tej wygrywajacej rankingi popularno$ci — role mniej atrakceyjnej po-
staci. Pierwsza zrealizuje najskrytsze marzenia i nauczy si¢ walczy¢ o siebie, a druga
rozwinie umiejetno$¢ empatii, co tez przyda si¢ jej w zyciu. Pamieta¢ jednak nalezy,
aby tzw. ,granica ryzyka wykonawczego” nie zostata przekroczona, aby mlodzi artysci
czuli si¢ bezpiecznie w granej przez nich roli, aby mieli poczucie, ze sa w stanie sprosta¢
zadaniu. Budowanie postaci nie powinno sta¢ si¢ takim ,,wyzwaniem”, kt6re frustruje

3 Teresa Maria Gasiorowska - aktorka, rezyser, instruktor i pedagog teatralny, honorowy prezes
Poznanskiej Fundacji Artystycznej jest Laureatka Nagrody Marszatka Wojewédztwa Wielkopolskiego
w dziedzinie kultury za rok 2010.
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wychowanka. Innym sposobem na integracj¢ grupy jest zaproponowanie jej czton-
kom, aby wspélnie wykonali dekoracje, rekwizyty, stroje.

Dobrg zasada tworzenia teatru dla dzieci i miodziezy jest odczytywanie ,hic
et nunc” dawno napisanego tekstu. Wiernos¢ autorowi polega na oddaniu ducha jego
dzieta, na umieszczeniu jego idei w uwspélezesnionej formie, adekwatnej do poziomu
mlodocianych aktoréw. Ludzie chca, aby sprawy sztuki dotykaly ich, dlatego nawet
z tekstéw odleglych nam czasowo, nalezy na uzytek teatru miodziezowego, ,wyja¢”
i pokaza¢ jedynie to, co jest bliskie tak jego twércom, jak i odbiorcom. Wszystko moz-
na pokaza¢, o ile przedstawienie spelnia powyzszy warunek.

»9ztuka nie zna granic”, ale instruktor tworzacy teatr z dzie¢mi i mlodzieza musi
pamictad, ze w wykreowanym $wiecie, nalezy stanaé po ,,dobrej stronie Mocy”. My,
dorodli mamy obowiazek uczy¢ dzieci co jest dobre, a co zle. Tym teatr szkolny rézni
si¢ od tego ,,petnoletniego”. Nie wolno nam dystansowaé si¢ od oceny spraw $wiata,
w ktérym zyjemy, czyli postgpowaé jak niektére media. One ujawniaja najbrutalniej-
sze strony rzeczywistoéci jedynie dla zysku, nie dbajac o odczucia odbiorcéw, w tym
najwrazliwszych — dzieci.

Teatr zawsze zyt dramaturgia wspélczesna. Stad pokusa ,zlapania” biezacej chwili
i utrwalenia jej w postaci kabaretu szkolnego. Taka prébe podjeta nauczycielka szko-
ly podstawowej. Stworzony przez nig zesp6t wystawil sztuke ,MC Kopciuszek”, kto-
ra obejrzeli nauczyciele z Klubu Instruktora Teatralnego. Znana bajka postuzyta do
rozprawienia si¢ z rzeczywisto$cia polityki polskiej anno domini 2003. W krzywym
zwierciadle satyry pojawia si¢ wigc m.in. Lew Rywin, bohater stynnej afery korup-
cyjnej. Ciag skeczy bardzo podobal si¢ publicznosci w macierzystej szkole twércow
kabaretu. Zabraklo ,lepienia wzajemnych znaczen” i tzw. ,stuchania dialogicznego”
[Stewart, Thomas, 2003, s. 235, 239]. Nauczycielka w scenariuszu o Kopciuszku
»puszczata oko” do dorostych odbiorcéw ponad glowami dzieci. Te byly szczesliwe,
ze zostaly wyréznione uczestnictwem w przedsiewzigciu, ktére oklaskiwali rodzice,
réwiesnicy, wladze gminy... Uczniowie nie byli autentyczni grajac role, z ktérymi nie
mogli si¢ utozsami¢. Gorzej, nie mogli rozwina¢ wyobrazni.

Trochg inaczej wyglada ,problem” kabaretu gdy tworza go licealisci, cho¢ ten
rodzaj teatru szkolnego najczesciej zbiera krytyczne uwagi od jury i do§wiadczonych
instruktoréw podczas ,,Forum na forum”. Nauczycielka — opiekunka ,, Teatru w piatek
wieczorem” z warszawskiego XXXV Liceum Ogdlnoksztalcacego, na zarzuty odpowia-
data: ,Oprécz tego, ze jestem belfrem i wychowaweca, jako opiekunka grupy teatralnej
staram si¢ dla jej uczestnikéw by¢ przede wszystkim osoba, ktéra pomaga mlodzie-
zy robi¢ teatr”. Autorem tekstu byl uczen, kedry zaproponowat zabawe schematami
z bajek @' la ,,Shrek”. Kazdy aktor sam przygotowywat swéj kostium i konsekwentnie
budowal wyrazista postaé. Czuwajaca nad calo$cig nauczycielka nie przeprowadzita
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zadnej selekeji aktoréw. Rezyserka pozwolila zagra¢ wszystkim chetnym, bez wzgledu
na poziom ich akrtorskiego talentu. Podczas omawiania tego przedstawienia padly su-
gestie dopracowania tekstu oraz znalezienia subtelniejszych srodkéw wyrazu (2’ la , Ka-
baret POTEM?”). Przekroczenie niemal wszystkich regut tworzenia teatru szkolnego
doprowadzito do niewolniczego nasladowania ciemnych stron rzeczywistoéci, podczas
gdy teatr szkolny powinien by¢ artystycznym przetworzeniem tejze.

W przypadku teatru szkolnego reguly jego tworzenia dorosly instruktor musi
,z gbry” narzuci¢. Tylko wtedy uczniéw nauczy si¢ obcowania ze sztuka z najwyzszej
potki. Zadaniem instruktora jest wyrabianie wrazliwosci estetycznej jego podopiecz-
nych. Dlatego powinien zachgca¢ ich do samodzielnego i wspélnego tworzenia sceno-
grafii oraz muzyki do spektaklu. Nieletni aktor powinien méc ingerowad w tres¢ i for-
mg scenariusza, aby on i jego réwiesnicy czuli, ze méwi on o ich zyciu i sprawach dla
nich waznych. Komunikacja w grupie teatralnej powinna realizowa¢ model transak-
cyjny, w ktérym tak instrukeor, jak i jego wychowankowie sa réwnoczesnymi nadaw-
cami i odbiorcami wiadomosci, stuchaja si¢ uwaznie i naprawde odbieraja nie tylko
informacje przekazywane za pomoca stéw, ale takze te niewerbalne.

Bez wzgledu na wiek cztonkéw szkolnej grupy teatralnej, nauczyciel zawsze po-
winien odwolywa¢ si¢ do wspélnych obszaréw znaczeni. Jego zadaniem jest tez ksztal-
towanie tego obszaru obejmujacego m.in.: wartosci, postawy, gust. O ile to mozliwe,
wspolne dziatania powinny wynikac z osobistych obszaréw znaczen wszystkich uczest-
nikéw.

Aspekty prawidlowo rozumianej komunikacji interpersonalnej zawieraja nawet
¢wiczenia, ktére dla rozgrzewki, proponuje si¢ uczestnikom grup teatralnych. Ucza
one akceptagji blizniego i prowadza do ,uzgadniania znaczenia’. W jednym z nich
uczniowie stajg naprzeciw siebie w skrajnych punktach sali i na znak instruktora zaczy-
naja przemierza¢ ja wymyslonymi przez siebie krokami. W momencie gdy mijaja sie,
przejmuja sposéb chodzenia sasiada — ,wymieniajg si¢” nawzajem pomystem. Uczy to
kreatywnosci, uwaznej obserwadji i tego, ze wszystkie wymyslone sposoby poruszania
sie sa tak samo wartoéciowe.

Aby ,,uzgodni¢ znaczenia” potrzebne jest zaufanie, ktére musza sobie okaza¢ wy-
konujacy inne ¢wiczenie. Polega ono na dobraniu si¢ w dwdjki, w ktérych jedna osoba
prowadzi za r¢ke po sali druga z zastonigtymi opaska oczami. Potem wymieniaja si¢
one rolami.

Teatr jest po to, by zmienia¢ $wiat, nie tylko po to, aby go opisa¢. W 2003 roku
Teatr Polski w Poznaniu, pokazat uczestnikom XI Ogélnopolskiego Forum Teatréw
Szkolnych — Scena Mlodziezowa, trudny i budzacy kontrowersje spektakl ,, Helmucik”
Ingmara Vilquista. W czasie dyskusji po tym przedstawieniu, kt6ra prowadzil jego re-
zyser Pawel Lysak, na zarzut niestosownosci zaprezentowania tego brutalnego spekta-
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klu mlodziezy, jedna z jej przedstawicielek odpowiedziata, ze ,,powinno si¢ pokazywa¢
takie sztuki mlodym po to wlasnie, aby $wiat tak nie wygladal. Méwienie, ze teatr uka-
zujacy Zlo nie jest dla mlodziezy, deprecjonuje ja. Zapomina sig, ze za kilka lat beda to
juz dorosli, ksztattujacy oblicze tego $wiata, kt6rzy nagle zmuszeni zostang do stawie-
nia czola temu Zhu, wiec lepiej gdyby pewne rzeczy mieli juz przemyslane.”

Przedstawienie konkursowe ,111” zrealizowane przez ,Pracowni¢ Teatralng
ODEK” z Osiedlowego Domu Kultury w Jeleniej Gérze* podjelo problem braku
»osobowego uobecnienia” w komunikacji miedzy najblizszymi [Buber, 2003, s. 627].
»Na ogét ludzie nie méwia naprawde do siebie; kazdy, chociaz zwrécony do drugie-
go, méwi w rzeczywistosci do fikeyjnej instancji, ktérej istnienie wyczerpuje si¢ w wy-
stuchaniu go” [Ibidem, s. 627]. Ta diagnoza Martina Bubera trafnie opisuje ukazane
w ,,111”7 rozmowy rodzinne. Chociaz warto podkresli¢, ze gdy zydowski filozof méwi
o ,wystuchaniu”, chodzi mu zapewne o ,slyszenie”, a nie tzw. , glebokie styszenie”[Ro-
gers, 2003, s. 609]. ,Istota odréznienia styszenia od stuchania polega na tym, ze nie
potrzebujemy treningu, by dobrze stysze¢, natomiast potrzebujemy go, by dobrze shu-
cha¢” [Roach i N. J. Wyatt, 2003. s. 219].

Autorem scenariusza, rezyserem i odpowiedzialnym za opracowanie muzyczne
byt instruktor Jacek Paruszyriski. Odczytat on na spotkaniu z mlodzieza tekst Tomasza
Manna, ktérego bohater wydaje si¢ by¢ jej bliski. Posta¢ ta ksztaltowana przez rézne
»wylegarnie charakteru”: rodzing, szkole, kosci6t, prébuje odnalez¢ siebie, dzigki alko-
holowi, narkotykom, egzorcyzmom. Kresem tego bladzenia jest zabéjstwo rodzicéw,
a potem samobdjstwo miodego bohatera. Dramat poruszyt uczniéw, ktérzy postano-
wili z jego pomoca opowiedzie¢ o sobie. Identyfikowali si¢ z nim, co sprawilo, ze ak-
tywnie i autentycznie wspottworzyli spektakl, grany potem przez dwa lata. Zmieniajaca
si¢ obsada $wiadczy o tym, ze tekst pozwalal , by¢ sobg” kolejnym odtwdrcom. Jak oni
sami twierdzili, ,mogli méwi¢ o swoich sprawach naturalnie, wlasnym glosem”. Glos
ten, a raczej krzyk rozpaczy, zostal ustyszany przez publiczno$¢, wsréd keérej pojawiali
si¢ rodzice. Po spektaklach czesto dzielili si¢ wrazeniami, twierdzag, ze sztuka ,dala im
duzo do myslenia”, ze dzigki niej ,tapali” kontakt z wlasnymi dzie¢mi. Spektakl ,,111”
stawat si¢ pretekstem do podejmowania trudnych, ale szczerych rozméw. Komunikacja
w tej grupie teatralnej realizuje model transakcyjny. Tu modzi sq partnerami instruk-
tora. Wszyscy uczestnicy jeleniogérskich warsztatéw teatralnych decydowali o ksztalcie
przedstawienia, stajac si¢ jednoczesnie nadawcami i odbiorcami w procesie komuni-
kagji interpersonalnej. Tworcy wspélnie podejmowali decyzje stosujac metode ,burzy
mozgéw”. Postanowili takze o ,otwarciu” swojego dzieta: publicznos¢ otaczata sceng
z trzech stron. Nieraz jej przedstawiciele byli zapraszani na scene. Weiagnieci w opowies¢

4 Przedstawienie bylo prezentowane 17 lutego 2009 roku na XIV Ogélnopolskim Forum Teatréw
Szkolnych — Scena Mlodziezowa.
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odbiorcy stawali si¢ pelnoprawnymi uczestnikami komunikacji wnoszacymi ,,0sobiste
obszary znaczeri we wszystkie sytuacje komunikacyjne”. Podczas rozméw po spekta-
klach powstawaly obszary znaczenia wspélne tak dla nadawcéw komunikatu, jak i jego
adresatéw. Interpretacje tekstu zgodna z intencjami twércéw: Tomasza Manna i akto-
16w, dopelniata , patetyczna” (wedhug okreslen mlodziezy) muzyka z gatunku ,,deutsche
industrial”. Pokaz tego dwudziestotrzyminutowego spektaklu na XIV Ogélnopolskim
Forum Teatréw Szkolnych wzbudzit szereg kontrowersji. Podczas tzw. wieczornego
,Forum na forum” — oméwienia przedstawieri z 16. lutego 2009 roku, instruktorzy
teatralni zarzucali temu obrazowi jednostronno$¢, nadekspresywno$¢ dajaca wprost
poczucie monotonii (wszystkie rodziny ukazane w spektaklu sg takie same). Szczera
rozmowa, w ktérej padlo wiele ,,niewygodnych” pytar i niestandardowych odpowie-
dzi, na pewno pozwolita twércom ,,111” spojrze¢ z innej, nowej strony na swoje dzie-
Yo, a moze nawet wypracowaé nowe rozumienia tematu.

Wszyscy uczestnicy dialogu dopracowali si¢ wspdlnego znaczenia. Proces ten do-
tyczy niemal wszystkich dyskusji ,,Forum na forum”, ktére obserwuje¢ od 2001 roku.
W ich toku, a takze we wszystkich dyskusjach towarzyszacych powstawaniu przedsta-
wien teatru szkolnego, nast¢puje ,,uzgadnianie tozsamosci” dialogujacych. Jednak spe-
cyfika tego procesu w zespolach teatralnych jest to, ze porozumienie ma ,,w wigkszym
stopniu charakter miedzyludzki, osobisty” niz ,.bezosobowy” [Ibidem, s. 339].

Podstawowym narzedziem teatru jest stowo. Jednak ta dziedzina sztuki, czgsto
wzmacnia przekaz stosujac ,jezyk” niewerbalny. Np. we fragmencie inscenizacji opar-
tej na powiesci ,,Opium w rosole” Malgorzaty Musierowicz, ktdra ogladatam w Klubie
Instruktora Teatralnego w czerwcu 2002 roku, ubrania kazdej rodziny byly w innym
kolorze. Kolor symbolizowal i wyodrebniat ja sposrdd innych.

Metaforyka ,barier komunikacyjnych” czgsto pojawia si¢ w teatrze szkolnym,
ktéry z reguly, o ile ma ambicje opisywania rzeczywistosci, w ktérej funkcjonuje milo-
dy czlowiek, prébuje eufemistycznie nazwaé to, czego wprost powiedzie¢ w nim nie
wolno. W realizacji tekstu Krystyny Mitobedzkiej ,,Ptam” grupa teatralna z Tarnow-
skiego Centrum Kultury znalazta subtelny sposéb na pokazanie rozgrywek o dziecko
miedzy skféconymi rodzicami. Otéz nieodzywajacy si¢ do siebie matzonkowie graja
przy stole w karty. Na czerwonych kartonikach (sam kolor oznacza wojng, konflike),
znajduja si¢ wiadomosci, ktérymi wymieniaja si¢ (zamiast ze sobg rozmawia¢) za po-
srednictwem dziecka. Ono przekazuje im karty z informacjami, kt6rych nie chca so-
bie bezposrednio przekazaé w rozmowie. Scena ta w metaforyczny sposéb ukazuje
sytuacje dziecka w skonfliktowanej rodzinie. Czgsto jest ono traktowane jak przed-
miot. Zapomina si¢, ze naprawdg jest medium chlonacym jak gabka kazdg interakcje
miedzy rodzicami, ktdrzy uwazaja, ze nie cierpi, bo ,,przeciez jest za male i niczego nie
rozumie”.
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Oczywiscie postugiwanie si¢ w teatrze dziecigcym i miodziezowym metafora,
symbolem lub alegorig ma swoje ograniczenia. Nie mozna postugiwac¢ si¢ hermetycz-
nymi znakami, trzeba pamieta¢ o wieku i do§wiadczeniu widza. Znak musi by¢ uni-
wersalny i fatwy do odczytania, cho¢ nie ,zuzyty”. Otwieranie parasola w niemal kaz-
dym spektaklu, za ktéryms razem traci walor $wiezosci, tak dla nadawcy, jak i odbiorcy
komunikatu. Wieloznaczno$¢ znaku najczedciej spotyka si¢ z zarzutem niejasnosci,
biorac pod uwagg fakt, ze przedstawienia konkursowe nie powinny by¢ dhuzsze niz
30 minut. W ciagu pét godziny nie udaje si¢ przedstawi¢ skomplikowanej fabuly na-
jezonej metaforami. Nawet mistrzowi Krystianowi Lupie to si¢ nie udaje: jego kra-
kowskie spektakle trwaly cztery godziny, a préby do zesztorocznego warszawskiego
ciagnely si¢ przez dwa lata.

Afabularno$¢, cho¢ nie jest dzi§ bledem w sztuce dramatycznej, w teatrze szkol-
nym rodzi poczucie chaosu. Podobnie zmienno$¢ narragji, estetyki, rytmu w przedsta-
wieniu bardziej szokuje mtodego widza, niz czegokolwiek uczy. Konsekwencja w ope-
rowaniu §wiattem, rekwizytem, barwa pomaga zrozumie¢ przestanie spektaklu, budzi
pozadane refleksje, ktére powinny by¢ elementem zaprojektowanego przez twércéw
odbioru. Odnoszac si¢ do teorii Umberta Eco méwiacej, ze kazde dzielo ma ,zapro-
jektowanego” nawet nieswiadomie przez autora ,czytelnika modelowego”, uwazam,
ze teatr szkolny powinien $wiadomie wywolywaé okreslone uczucia, emocje, mysli.
W przeciwnym razie, moze skrzywdzi¢ swojego wrazliwego adresata.

Specyficznymi problemami, ktére pojawiaja si¢ podczas przegladéw typu Ogdl-
nopolskie Forum Teatréw Szkolnych w Poznaniu, sa: rywalizacja zamiast konkurencji
grup, nieumiejetnos¢ przyjmowania krytyki, brak asertywnosci ich uczestnikéw. Pro-
blemy te pojawialy si¢ szczeg6lnie w tych latach, gdy odbywaly si¢ prezentacje Sceny
Mlodziezowej. Wtedy cale grupy uczestniczyly w ,,Forum na forum”. Aktorzy byli
uczestnikami publicznej rozmowy z Jury na temat ich przedstawienia, w ktérej prawo
glosu mieli cztonkowie innych grup. Miodzi artysci niejednokrotnie bardzo przezywa-
li szczegélnie krytyczne uwagi.

Dos$wiadczenia kilkudziesieciu edycji Ogélnopolskiego Forum Teatréw Szkol-
nych’ uczy, ze,parafrazujac tytut ksiazki, spotkania te buduja jednak ,,mosty zamiast
muréw” [Stewart, 2003]. Uczestnicy ucza si¢ budujacej porozumienie komunikagji.
Aktorzy w wieku szkolnym poznaja w swoich teatrach zasady pracy w grupie, nawia-
zujg przyjaznie, ktdre niejednokrotnie zostang na cale zycie. Nauczyciele, ktdrzy ba-
wig si¢ w teatr ze swoimi uczniami zauwazaja, ze ci robia postepy w nauce, wykazuja

> Ciekawostka poznariskiego przegladu bylo to, ze jednakowa numeracje mialy edycje poswigcone pre-
zentacji spektakli szkét podstawowych i gimnazjéw oraz szkét ponadgimnazjalnych, cho¢ odbywaly si¢ one
oddzielnie, rok po roku. Dlatego w 2008 roku odbylo si¢ XIV Ogélnopolskie Forum Teatréw Szkolnych —
Scena Dziecigea, a w 2009 roku XIV Ogdlnopolskie Forum Teatréw Szkolnych — Scena Mlodziezowa.
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si¢ wickszymi umiejetnosciami spolecznymi. Sami instruktorzy stajg si¢ autorytetami
dla wychowankéw. Wspdlne, owocne dziatanie rodzi prawdziwg i trwala wigz mie-
dzy nimi. Uczniowie poznaja swoich nauczycieli z innej, bardziej osobistej, prywat-
nej strony (chocby podczas wyjazdéw na warsztaty lub przeglady teatralne). Kontake
z dzie¢mi zainteresowanymi wspSlnym dziataniem (a tylko tacy trafiaja do grup) za-
pobiega wypaleniu zawodowemu nauczyciela, ktéry w codziennej pracy moze nie do-
strzega¢ bezposrednich efektéw swojej dziatalnosci. Czesto te male grupy uczniéw,
ktére wspdlpracuja z nauczycielem na niwie teatralnej, wyrabiaja mu dobra opini¢
wsrdd reszty wychowankéw, dzigki czemu i ci nabieraja do niego respektu.

Teatr szkolny spetnia postulat Jana Wrobla, kedry twierdzi, ze ,,Szkota nie potrze-
buje juz wielkich reform. Potrzebuje licznych zmian wprowadzonych w zycie przez
nauczycieli, uczniéw i rodzicéw. Nie sadzg, by dobry minister edukacji narodowej
zmuszony byl do inaugurowania kolejnej wielkiej reformy. To, czego dzisiaj potrzebu-
jemy, to wspomozenia tych wysp oswiaty publicznej i niepublicznej, na ktérych dzicy
nie pozerajq misjonarzy” [Wrobel, 2008, s. A15].

W teatrze szkolnym ,,dzicy nie pozeraja misjonarzy” — najczesciej otwarcie ,,ujaw-
niaja siebie” uczac si¢ czego$ pozytecznego przy okazji, jak np.: sztuki negocjacji, me-
diacji, empatii. Misjonarze dowiaduja si¢ czegos o sobie i $wiecie, zyskujac szacunek
i sympatie dzikich oraz motywacje do niesienia kaganka o$wiaty, bez koniecznosci za-
kladania im kagarica.
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Edukacyjna misja bibliotekarza brokertutora
w spoleczenistwie informacyjnym,

w kontekscie komunikacji interpersonalne;j.
Préba zarysu zawodu: bibliotekarz brokertutor

Wprowadzenie

Powszechnie przyjmuje si¢, ze Zyjemy w spoleczeristwie wiedzy, w ktérym zasad-
nicza rol¢ odgrywa informacja. Przekaz zatem wiadomosci i ich prawidlowe odczy-
tanie stanowig obszar porozumienia, w ktérym dokonuje si¢ ,,uzgadnianie” znaczen.
Sam proces ich negocjowania dopelnia si¢ w ramach komunikacji, ktéra pelni funkcje
spoiwa miegdzyludzkich relacji, jak i okazuje si¢ ,,tworzywem” kreujacym ludzka toz-
samo$¢. Komunikacja, przekazywane tresci i relacje migdzy podmiotami ksztaltowane
w okreslonym miejscu (instytucji) stanowia miedzy innymi obszar komunikacji in-
terpersonalnej w spoleczeristwie informacyjnym. Przy czym, zinstytucjonalizowanym
miejscem naszych rozwazan bedzie biblioteka, w ktérej juz od dhuzszego czasu dopel-
niaja si¢ przemiany spoleczno-ekonomiczne i informacyjne, i dlatego nalezy doszuki-
wac si¢ w niej zmian, kedre bedg przektadad sie na status instytucji i dziatania jedno-
stek. Zakladamy, ze przemiany cywilizacyjne moga doprowadzi¢ do tego, ze biblioteka
stanie si¢ sercem kazdej placéwki oswiatowej i ze zawdd bibliotekarza ulegnie diame-
tralnym przeksztalceniom. Jego rola stanie si¢ kluczowa dla funkcjonowania szkolnic-
twa, bowiem jego kompetencje, obowiazki i ponoszona odpowiedzialnos¢ beda wy-
kracza¢ poza czynnosci techniczne — beda mie¢ wymiar i menadzerski i edukacyjny.
Z tych to wzgledéw, bibliotekarz o tak szerokich umiejetnosciach, jak i uprawnieniach
jest przez nas okreslany jako brokertutor.

Zasadniczym, zatem celem naszych rozwazan jest proba dostrzezenia we wspét-
czesnym, jak i przyszlym spoleczeristwie opartym na wiedzy, nowych tendengji trans-
formacyjnych, dokonujacych si¢ réwniez w instytucjach o$wiatowych, ktdre beda
podpadad pod coraz wigksza zalezno$¢ bibliotek, co w konsekwencji przelozy si¢ na
zmiang profesji zawodu bibliotekarza. Przyjmujemy, iz jedng z kluczowych rél w szkole
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bedzie pelni¢ bibliotekarz brokertutor, do obowiazkéw ktdrego beda naleze¢ nie tyl-
ko wyszukiwania informacji, ale réwniez ekonomiczny nadzér nad funkcjonowaniem
placéwek o$wiatowych oraz realizacji zadan i celéw dydakeycznych z uwagi na zmiany,
jakie beda si¢ dokonywa¢ w obszarze nauczania i uczenia sie.

Zyjemy w spoleczeristwie wiedzy, totez informacja staje si¢ podstawowym ka-
pitalem jego przemian i rozwoju. Grupy spoleczne, ktére beda dysponowac jego za-
sobami, beda decydowad o ich dystrybucji i mie¢ wplyw na przebieg cywilizacyj-
nych transformacji. Jedna z takich uprzywilejowanych grup beda bibliotekarze. Ich
dostep do wiedzy i nowych technologii, przyczynia si¢ do poszerzania zakresu ich
obowiazkéw wraz z wzrostem ich kwalifikacji i kompetencji. Zakladamy, ze ich rola
w instytucjach o$wiatowych wzrosnie do tego stopnia, ze stang si¢ ich menadzerami,
aw stosunku do kadry nauczycieli, jak i dzieci oraz mlodziezy uczace;j sig, stang si¢ edu-
katorami, co w sumie pozwoli méwi¢ o tym zawodzie jak o brokertutorze. Artykut
pelni rolg teoretycznej propozycji, dlatego omawiane tutaj zagadnienia beda dotyczy¢
spoleczeristwa wiedzy, funkcji i roli bibliotek w zyciu spotecznym, kreacji zwodu bi-
bliotekarza ujgtego jako brokertutor wraz z oméwieniem jego zadan na przykladzie
wsp6lpracy z uczniem w kontekscie interakcjonizmu symbolicznego i socjologii fe-
nomenologicznej.

Faktem jest, ze omawiane tutaj idee maja charakter spekulatywny i nie trzeba si¢
z nimi zgadzaé. W kazdym razie, na poczatku naszego artykutu, przyjmujemy tezg, ze
zyjemy w spoleczeristwie opartym na wiedzy. Podstawa tego stanowiska jest przeko-
nanie, ze na rzeczywisto$¢ spoteczng skfada si¢ wiele prakeyk, wsréd kedrych, w obec-
nej dobie, prym wiedzie praktyka informacyjna. Jej normy i dyrektywy odzwiercie-
dlajg si¢ w zyciu spolecznym, ekonomicznym, kulturowym itd., co przeklada si¢ na
sposoby ludzkiego egzystowania. Okazuje si¢, ze zmiany nie wszystkich uszczesliwia.
W dalszej czgsci artykutu zakladamy, ze istotnym elementem spoleczenistwa informa-
cyjnego jest komunikacja i dlatego tej kwestii poswigcimy nieco uwagi. Naszym zatem
punktem wyjscia do dalszych rozwazari bedzie komunikacja interpersonalna w ujeciu
interakcjonizmu symbolicznego i fenomenologicznego. Zanim jednak odwotamy si¢
do tej koncepcji, to najpierw skoncentrujemy si¢ na oméwieniu zadan, funkgji i przy-
szkej roli biblioteki, w ktérej upatrujemy zrédlo przemian, jakie beda mie¢ miejsce
w placéwkach oswiatowych. Niewatpliwie bedzie im towarzyszy¢ transformacja same-
go zawodu bibliotekarza. Wzrost jego umiejetnosci przefozy si¢ réwniez na pelnione
przez niego czynnosci konsultacyjne, sformalizowane dydaktyka. A poniewaz juz dzis,
rozwdj technologii i zapotrzebowanie na wiedzg przyczyniaja si¢ do wprowadzania na
kierunki bibliotekoznawstwa specjalizacji: brokera, infobrokera i brokera systemowe-
go, to w przysztoéci, z uwagi na pelniong réwniez role edukacyjna, powinien poja-
wi¢ si¢ zawdd, ktory okredlilismy jako brokertutor. Nie da si¢ przewidzie¢ wszystkich
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kompetencji i zadani brokertutora, ale dla przyktadu powolamy si¢ na prawdopodob-
ng sytuacj¢ jego wspolpracy z uczniem, ktéra tutaj podporzadkujemy zalozeniom
interakcjonizmu symbolicznemu. Pozwoli to nam, cho¢ w niewielkim stopniu, ale
w pewnym jego zakresie uswiadomi¢ sobie mozliwg zalezno$¢ sensu istnienia tej pro-
fesji od komunikagji i oczekiwari ucznia, za ktérego bierze w tej sytuacji odpowiedzial-
nos¢. Calo$¢ konczy podsumowanie.

1. Praktyka technologiczna w spoleczeristwie opartym na wiedzy

Myslac o spoleczenistwie opartym na wiedzy (informacyjnym, galakeyki In-
ternetu, globalnym, sieciowym itp.), ma si¢ zazwyczaj na uwadze rozwdj techniki
i technologii informacyjnej, dzigki ktérym zostaja wyznaczone nowe formy pozna-
nia rzeczywistosci i ksztaltowania ludzkiej swiadomosci, a nade wszystko zaczyna-
ja wyodrebnia¢ si¢ warto$ci godne pozadania czy posiadania. Tymi warto$ciami sa
réznego typu dane, informacje i wiedza. M. Foucault stwierdza, ze ten, kto dyspo-
nuje wiedza, posiada wladz¢ i jest rzecznikiem tego, co ma by¢ prawda [Foucault,
2009]. I jezeli jeszcze w XX wieku, dobra ekonomiczne gwarantowaly dominujaca
role okreslonym grupom spolecznym w Europie, to wspélczesnie, wiedza okazuje
si¢ swoistym kapitatem, ktéry rozklada si¢ na rézne warstwy spoleczne, ale co jest
tutaj szczegblnie wazne i na co zwrécil uwage A. Tofflera, wiedza jest kapitatem,
dzi¢ki ktéremu ludzkie dziatania staja si¢ coraz bardziej racjonalne [Toffler, 1996].
I cho¢, stanowisko M. Foucaulta ujawnia bolesng prawde na temat tego, czym moze
sta¢ si¢ racjonalno$¢, to nie zmienia to faktu, ze ,Podstawowa teza zwolennikéw
budowania spoleczenistwa opartego na wiedzy zawarta jest w przekonaniu, ze naj-
bardziej autentyczng rzeczywistoscia (realnoscia) s prakeyki spoteczne, czyli to, co
ludzie naprawde myfdla i czynia, posiadaja i kreuja, a co z kolei nie musi by¢ zgodne
z tym, co méwig i deklarujg” [Hejnicka-Bezwiriska, 2008, s. 30]. Praktyki spoleczne
nalezy pojmowac jako zbiory sktadajace si¢, po pierwsze, z sadéw normatywnych,
a wigc takich, ktérych tresci ustalajg wartoéci godne realizacji, a po drugie, z sadéw
dyrektywalnych, ktére wskazuja srodki (dzialania), przy pomocy ktdrych realizu-
je si¢ okreslone normy. Prakeyki spoleczne to: nauka, technika, jezyk, mit, rytual,
zwyczaje, obyczaje, moralnos¢, religia, prawo, itd., co w zasadniczej mierze pozwala
nam doszukiwa¢ si¢ swoistych norm i dyrektyw na przyktad w dziataniach na ulicy,
w szkole, w bibliotece itd. Przykladowo, norma praktyki szkolnej moze by¢ naste-
pujacy sad: Nalezy zadawaé nauczycielowi pytania. I norma ta jest — niejako me-
todologicznie — realizowana przez dyrektywe, ktéra wyznacza nastgpujacy srodek:
Aby zada¢ nauczycielowi pytanie, nalezy podnie$¢ reke do géry. Znajomo$é norm
i dyrektyw w okreslonych okoliczno$ciach umozliwia bezkonfliktowa komunikacje,
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a wicc reguluje przebieg zdarzen, a co istotne przyczynia si¢ do reprodukgji struktur
spotecznych.

Wspomniana autentyczno$¢, ktéra pojawia si¢ w procesie odtwarzania struk-
tur spotecznych w kontekscie przyrostu informacji ma przyczyni¢ si¢ do poglebienia
rozumienia tego, co dzieje si¢c w $wiecie i tym samym sprzyja¢ w radzeniu sobie ze
wszelkimi zagrozeniami dotyczacymi réznych sfer zycia indywidualnego, jak i glo-
balnego. Przyrost zatem wiedzy jest zasadniczym celem istnienia i kreacji rewoludji
informatycznej, a dostgp do jej zasobéw nadrzedna wartoscia, w obliczu ktérej do-
pelnia si¢ sens bycia cztowiekiem. Mozna zatem przyjaé, ze sens tego bycia przejawia
si¢ w praktykach spolecznych, obecnie zdominowanych przez praktyke technologicz-
ng. Warto zauwazy¢, ze specyfika kazdej prakeyki jest to, ze utatwia komunikowanie,
aw przypadku praktyki technologicznej mamy do czynienia z no$nikami komuniku-
jacymi komunikaty.

Komunikacja staje si¢ zatem zasadniczym elementem rozwoju spoleczeristwa
informacyjnego, ale z drugiej strony nalezy réwniez pamigtaé, ze nie wszyscy beda
uczestniczy¢ w przeobrazeniach spoleczno-ekonomicznych [Goban-Klas, 1999]. Fak-
tem niewatpliwym jest, ze spoleczefistwo informacyjne, ktére moze by¢ definiowane
jako ,spoleczenistwo, ktére okreslone informacje wytwarza, przechowuje, przekazu-
je, pobiera i wykorzystuje”, juz niejako z nazwy zawiera w sobie ide¢ odpowiedniego
przygotowania ludzkosci do uzytkowania systeméw informacyjnych [Nowina Konop-
ka, 20006, s. 18]. Jednak nalezy pamigtaé, ze przyrost wiedzy, jak i dostep do jej zaso-
béw moga decydowa¢ o marginalizacji okreslonych grup spotecznych i tym samym
ogranicza¢ ich wplyw na przemiany spoleczno-kulturowe. Wytaniajace si¢ tutaj ogra-
niczenia odnosza si¢ do mozliwosci czerpania korzysci z rozwoju technologii i wply-
wania na ksztaltowanie wlasnych zdolnosci intelektualnych. Powszechnie wiadomo,
ze korzystanie z no$nikéw informacji wymaga odpowiednich kwalifikacji, umiejetno-
$ciom i kompetencje, a o jakosci dostarczanych i w rezultacie przetwarzanych przez
podmioty wiadomosci beda decydowac ich predyspozycje intelektualne, warunkowa-
ne postawami krytycznymi i refleksywnymi. Krytycznymi, poniewaz decyduja one
niejako o fenomenologicznym wnikaniu w tresci otaczajacej podmioty rzeczywistosci,
a refleksywnymi, gdyz jako zwrotna praca mysli, prowadzi do hermeneutycznego, wie-
lokrotnego namystu nad tresciami, ktére stanowia integralng czes¢ ludzkiego sposobu
doswiadczania $wiata.

Powszechnie przyjmuje si¢, ze do podstawowych uwarunkowan rozwoju spole-
czenistwa informacyjnego podporzadkowanego praktyce technologicznej, zalicza sie:
pelng liberalizacje rynkéw, rozbudowang infrastrukeure telekomunikacyjna, precyzyj-
ne dookreslenie tego typu spoleczeristwa przez prawodawstwo, wzrost nakladéw fi-
nansowych na badania spoleczeristwa i rozwdj nosnikéw informacji, nieograniczony
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dostep do wszystkich sieci, a takze posiadanie umiejetnosci korzystania z wiadomosci
oraz wzrost zatrudnienia w tym resorcie [Ibidem, s. 21].

Wymienione uwarunkowania w zasadniczej mierze wplynely na zmiany w ludz-
kim zachowaniu, postawach (krytycznych, refleksywnych), prawie, technice, funk-
cjonowaniu przedsigbiorstw i w formach nosnikéw informacji. Wszystkie one sa ze
sobg scisle powiazane, bowiem ludzie tworzg przedsi¢biorstwa, w ktérych wykorzystu-
ja technologie i no$niki informacji i to zgodnie z obowiazujacym prawem [Papiriska-
-Kacperek, 2008, s. 33]. Uwzglednienie tych przemian przeklada si¢ na pelnione przez
spoleczenistwo informacyjne takie funkgje, jak: edukacyjna, socjalizacyjna, aktywiza-
cyjna, partycypacyjna, organizatorska, kontrolna, ochronna i komunikacyjna [Nowina
Konopka, 2006 s. 21-22]. Nas, w zasadniczej mierze beda interesowaé dwie, a miano-
wicie komunikacyjna i edukacyjna, ktére w jakims sensie si¢ dopelniaja, gdy ma si¢ na
uwadze tworzenie wspdlnych znaczed w ramach komunikacji interpersonalnej, ktéra
ostatecznie odniesiemy do funkcjonowania szkolnych bibliotek. Skupmy si¢ zatem na
komunikacji.

2. Komunikacja w spoleczenistwie informacyjnym

Moéwiace o komunikacji nalezy mie¢ na uwadze jej nosnikows i kreacyjna role
w tworzeniu i utrwalaniu kultury, w tym i zycia indywidualnego oraz spotecznego.
Zwykle poprzez komunikacje rozumie si¢ przesylanie wiadomosci w wyniku interakgji
spolecznej, acz warto mie¢ na uwadze jej facinskie znaczenie, ktdre oznacza wspélnote
i utrzymywanie z kim$ relacyjnych stosunkéw.

Na proces komunikacji mozna patrze¢ z réznych perspektyw. Najczesciej bada
si¢ go, albo z punktu widzenia przekazu wiadomosci, albo poprzez produkeje i wy-
miang znaczenl [Fiske, 1999]. Jednak bardziej poglebione spojrzenie na kwestie sze-
roko pojetego przekazu, pozwala wyrézni¢ za R. T. Craigiem siedem tradycji w dzie-
dzinie teorii komunikacji [Griffin, 2003, s. 54-69]. Pierwsza to socjopsychologiczna,
w ktérej kladzie si¢ nacisk na interpersonalne relacje. Druga okreslana jest jako cyber-
netyczna i tutaj komunikacja utozsamiana jest z przeplywem informagji. Kolejna to
retoryczna i powiazana jest z ,,mistrzowskimi” przeméwieniami publicznymi. Czwar-
ta tradycja okreslana jest jako socjokulturowa i nalezy ja utozsamia¢ z paradygma-
tem interpretatywnym, w ktérym komunikacja odgrywa zasadnicza rol¢ w tworzeniu
i odgrywaniu rzeczywistosci spolecznej. Piata tradycja jest ujecie semiotyczne, w kté-
rej komunikacja sprowadzona jest do procesu dzielenia si¢ znaczeniami poprzez znaki.
Nastepna to krytyczna i obejmuje refleksyjne wyzwanie rzucone niesprawiedliwemu
dyskursowi. I ostatnia, to tradycja fenomenologiczna, w ktérej komunikacja odnosi si¢
do doswiadczania siebie i innych poprzez dialog. Oczywiscie mozna jeszcze wyrdznié
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inne podejscia do komunikacji, ale my skoncentrujemy si¢ juz teraz na komunikacji
interpersonalnej, kladac przede wszystkim nacisk na tradycj¢ interakcjonizmu symbo-
licznego i fenomenologiczna.

Istotne w wyrdznionym przez nas podejéciu jest to, ze kladzie si¢ w nim ogrom-
ny nacisk na systematyczng obserwacj¢, zwiazki przyczynowo-skutkowe, a takze na
okreslenie tego: kto jest Zrédlem komunikatu, co jest jego trescig i kim jest adre-
sat [Hovland, Janis, Kelley, 1953]. W zasadniczej mierze komunikacja interperso-
nalna jest nieustannym procesem, osobista debata, dyskursem i walka o konsensus,
o uzgodnienie wspélnego oblicza wyobrazeri na jaki§ temat. Z tej to przyczyny
J. Stewart stwierdza, ze ,komunikacja interpersonalna jest to taki typ, jakos¢ lub ro-
dzaj kontaktu, ktéry pojawia sie, kiedy osoby méwia lub stuchaja w sposéb maksy-
malizujacy to, co osobiste” [Stewart, 2008, s. 37]. Na uwage zasluguja dwa wymie-
nione tutaj pojecia: osoba i kontakt. Bycie osobg oznacza tutaj bycie kims$ swoistym,
wyjatkowym w danej sytuacji komunikacyjnej. Wyjatkowo$¢ ta przejawia si¢ w emo-
cjonalnym i uczuciowym nastawieniu do podejmowanych tresci. Tak tez i zaangazo-
wanie w poruszane tematy nie podlega zdeterminowanym odruchom. Swiadczy¢ to
moze réwniez o refleksyjnym nastawieniu do whasnej swiadomosci i poczucia tego,
ze jest si¢ adresatem czyje$ wypowiedzi [Ibidem, s. 44]. Z kolei kontakt, wyznacza
plaszczyzneg pomigdzy, w ktdrej co$ si¢ wydarza. Jest to tez miejsce buberowskiego
spotkania ,,Ja” z ,, Ty”, ktdra oparta jest na wspdtpracy [Buber, 1992]. Zréznicowane
przejawy tej wspotpracy mozemy odnalezé w wielu teoriach, w ktérych komunika-
¢ja interpersonalna stanowi zasadniczy punkt wyjscia dla przeprowadzanych badan
i dopelnienia rozwazai na temat istoty komunikacji. Mozna tutaj przykladowo za
E. Griffinem wymieni¢ interakcjonizm symboliczny, spoleczny konstruktywizm sko-
ordynowany na gospodarowaniu znaczeniami, teorie niespelnionych oczekiwari czy
teori¢ interpersonalnego oszustwa [Griffin, s. 71-128]. My — jak juz wspomnieli$my —
odwolamy si¢ po pierwsze, do interakcjonizmu symbolicznego, poniewaz jest to kon-
cepdja, ktéra faczy jezyk ze sposobami postrzegania swiata, z formami myslenia, ksztal-
towaniem $wiadomosci i kultura, a po drugie, do ujecia fenomenologicznego, gdyz
interesujg nas tutaj do$wiadczane przez interpretujace podmioty znaczenia, wywie-
dzione z subiektywnych odniesiert do zycia codziennego [Shutz, 2006, s. 867-893].
Ten szeroki aspekt komunikowania jest tez dla nas istotny z uwagi na ksztaltowanie
spoleczenistwa informacyjnego.

Zanim jednak przytoczymy najwazniejsze zalozenia wyréznionego tutaj kierun-
ku w badaniach spotecznych, to najpierw skoncentrujmy nasza uwage na bibliotece,
aby wyznaczy¢ zinstytucjonalizowane kulturowo miejsce, w ktérym informacja i wie-
dza stanowig sens jej istnienia, a przebiegajaca i realizowana w niej komunikacja oka-
zuje si¢ forma dopelniajaca ideg spoleczeristwa opartego na wiedzy.
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3. Biblioteka i bibliotekarz (brokertutor) w spoleczefistwie
informacyjnym

Stowo ,biblioteka” pochodzi z jezyka greckiego, gdzie biblios oznacza ksiazke,
a theke skladnice, budynek, lokal, szafe. Pierwsze ksiggozbiory powstaly w III tysiac-
leciu pne., totez ich spoleczny i instytucjonalny charakter, pozwala nam wspétezesnie
widzie¢ w nich prakeyke spoteczng o okreslonych normach i dyrektywach, bedacych
specyficznymi dla miejsc, w ktérych zbiory tekstowe, elektroniczne i hipertekstowe
podlegaja gromadzeniu, opracowaniom i konserwacji celem ich udostgpnienia zainte-
resowanym. Sposréd wielu definicji biblioteki, interesujaca i edukacyjnie wazna wy-
daje si¢ ta, sformutowana przez J. Andrzejewska, ktéra widzi w niej interdyscyplinarna
pracownig, ,w ktdrej uczniowie (i zainteresowani — E. Sz., M. D.) pod kierunkiem na-
uczyciela (i bibliotekarza — E. Sz., M. D.) i indywidualnie, zgodnie ze swoimi pasjami
i zainteresowaniami uczg si¢ samodzielnie zdobywa¢ wiedz¢ po to, by rozwigzywal
rézne problemy i wykonywaé zadania niezbedne do przyszlego, pomyslnego funk-
cjonowania spoleczenistwa” [Andrzejewska, 1998, s. 2]. Ale biblioteka to nie tylko
miejsce na ksigzki, to réwniez czytelnia, w ktdrej zainteresowani, tworza przestrzen in-
tertekstualng, w ktdrej odnajduja siebie poprzez czytane teksty, a takze ludzie w niej za-
trudnieni, ktérzy w placéwkach oswiatowych zaczynaja z wolna stawac si¢ specjalistami
o szerokim zakresie obowiazkéw i zainteresowan [Ratajczak, 2010]. Juz teraz mozna
przypuszczal, ze pracownicy przysztych bibliotek stang si¢ ekspertami nie tylko z za-
kresu bibliotekoznawstwa i informacji sieciowo-sytemowej, ale réwniez specjalistami
szeroko pojetej wiedzy naukowej, co w przysztosci powinno skutkowaé w stawaniu sie
naukowymi konsultantami — powiedzieliby$my tutorami, ktérzy beda wspdtuczestni-
czy¢ w ksztaltowaniu uczniowskich zainteresowan, a co najwazniejsze i prawdopodob-
ne, beda wspétnadzorowaé z nauczycielami przebieg rozwiazywanych przez uczniéw
i studentéw edukacyjnych zadan.

Misja, jaka ma do spelnienia szkolna i akademicka biblioteka, powinna opieraé
si¢ na zmianie wlasnego wizerunku poprzez przekraczanie stereotypéw i koncentrowa-
niu si¢ na praktycznej realizacji edukacyjnych celéw. Faktem jest, ze na uniwersytetach
»o$rodkami” wiedzy sa uczeni, a w szkotach nauczyciele. To oni kumulujg informacje,
przetwarzajg je i komunikuja. Ale kim bytby uczony bez ksiazek!? To ksigzka w zasa-
dzie stanowi jego kapital i z tej to przyczyny o jego zasobach intelektualnych, w za-
sadniczej mierze beda decydowaé przeczytane woluminy. Co zatem jest sercem kazdej
placéwki naukowej? Biblioteka! Do podobnych wnioskéw dojdziemy, gdy punktem
odniesienia uczynimy studenta. Od kogo i z czego czerpie wiedz¢? A gdzie i z czym
spedza najwigcej czasu na uczelni? Odpowiedzi sa jednoznaczne. Bez ksiazki nie ma
nauki, tym bardziej, ze w rzeczywistosci ,e-learningowe;j” studenci beda zmuszani do
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czgstszego przebywania w czytelniach w poszukiwaniu zrédet i przypiséw, co jedno-
czesnie przelozy si¢ na zmiang rdl i funkgji bibliotekarzy. I by¢ moze nastanie czas,
w ktérym dostrzeze si¢ uczelnie jako zinstytucjonalizowana forme praktyki bibliotecz-
nej, bowiem uczelnia to biblioteka, w ktérej kazdy cztowiek — jak to widza na przy-
klad poststrukturalisci — jest tekstem (ksiazka). Nie inaczej powinno by¢ w szkolach,
gimnazjach, liceach itp.

Wydaje sig, ze przyszto$¢ bibliotek nalezy wiaza¢ z jej poczuciem odpowiedzial-
nosci za role¢ oraz miejsce, jakie ma pelni¢ w spolecznosciach poszukujacych i prze-
twarzajacych informacje jako instytucji czy organizacji uczacej si¢, a w konsekwencji
i nauczajacej [Giesecke, B. McNeil, 2004, s. 54].

Dopelnienie nowego wizerunku bibliotek, w zasadniczej mierze bedzie spoczy-
wac na ,barkach” bibliotekarzy, kt6rych rola w ksztaltowaniu spoleczeristwa opartego
na wiedzy byla i jest niebagatelna. Przekonania spoleczne na temat tego zawodu ura-
gajg faktycznym postawom tych ludzi, zyjacych — niejako — w stuzbie spolteczeristwu.
Opinie te sa bardzo krzywdzace i $wiadcza o glebokiej, spolecznej ignorangji. Kro
w rzeczy samej, tak naprawdg wie, co bibliotekarz robi w pracy, kiedy nie wydaje ksia-
zek czytelnikom!? Przeciez w $rodowisku bibliotekarzy méwi sig: bibliotekarz to nie
praca, to twoje zycie. My, nie bedziemy tutaj analizowa¢ przyczyn tak niskiego statu-
su bibliotekarzy, ale pamigtajmy, ze nie zawsze tak bylo. Na przyklad S. Olgenbrand
w XIX w. pisze: ,Najwazniejszym obowiazkiem jego bedzie, aby nie tylko wiedzial, co
jest w bibliotece, ale umiat to wskaza¢ uzytkujacym. /.../ powinien oddawa¢ si¢ nauce
bibliografii, historii, literatury i znajomosci sztuki drukarskiej, co mu koniecznie sa
potrzebne dla ocenienia formatu, pisma i druku, zna¢ musi rytownictwo, paleografi¢
i grafike, aby mégl rozpozna¢ pisma rozmaitych wiekéw, zeby zdotal oceni¢ wartosé
dziela; wyczytaé tekst i opisaé go dokladnie. Powinien takze zna¢ si¢ na numizma-
tyce, bo ta umiejetnos¢ naprzéd pomaga do wyjasnienia wielu faktéw w historii, po
wtére zwykle przy bibliotekach i zbiory numizmatyczne si¢ mieszcza. /.../ bibliote-
karz powinien, jezeli nie posiadaé, to o wszystkich umiejetnosciach o ile by¢ moze,
mie¢ wyobrazenie. /.../ musi by¢ wolnym od przesadéw politycznych i religijnych
i pamietad na to, ze przeznaczeniem jego jest by¢ na ustugi publicznosci, a szczegdl-
nie dla uczonych i uczacych sig, aby znalezli w nim zywa biblioteke i wigcej mogli
skorzysta¢ z jego obszernej i uprzejmej erudycji, anizeli z katalogéw. Przede wszyst-
kim za$ grzeczno$¢ i uczynno$é, jak wszystkich ludzi, tak bardziej jeszcze zdobi¢
powinna bibliotekarza, bo gléwnym jego zadaniem jest zachecaé czytelnikéw,
ale nie odstreczaé od biblioteki” [Orgelbrand, 1860, s. 454-455]. Wspodtczesnie,
obowiazki bibliotekarzy sa nieco inne i przyszte beda jeszcze bardziej zréznicowane.
Okazuje sig, ze nowe postawy i obowiazki zawodowe sg kreowane przez przemiany
spoteczno-kulturowe. Mozna mniema¢, ze przeobrazenie péjda w kierunku wigkszej
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aktywnosci pracownikéw, ukierunkowanych na budowanie z czytelnikiem umiejetno-
$ci tworczego wykorzystania wiedzy, wraz z wykorzystaniem nowych, elektronicznych
technologii [Urbariczyk, 2006]. To ukierunkowanie zadani bibliotekarza na wspélpra-
c¢ z uczniem — ,uzytkownikiem” poprzez zastosowanie nowoczesnych zdobyczy tech-
niki, pozwala widzie¢ w nim cyberbibliotekarza, o takich umiejetnosciach jak: kiero-
wanie i zarzadzanie, postugiwanie si¢ narzedziami technologicznymi, przeksztalcanie
projektow i zasobéw zgodnie z zapotrzebowaniem klientéw-uczniéw, — a takze posia-
dajacym odpowiednie kwalifikacje pedagogiczne, psychologiczne, socjologiczne itd.
(Karwasinski, 2008], [Piotrowicz]. Tym samym, doszukiwalibysmy si¢ w tej profesji
przesunigcia ze sfery technicznej ku bardziej naukowej: edukacyjno-dydaktycznej.

Tego typu postawy mozemy juz dostrzec u tzw. brokera informacji lub infobro-
kera systemowego. Dzif istnieja jeszcze spore kontrowersje na temat mozliwosci pel-
nienia przez bibliotekarzy funkcji brokerskich, ale jest to kierunek rozwoju, ktérego
nie da si¢ odwrdci¢ ani zmienié, tym bardziej, ze wnika szerokim frontem do progra-
moéw edukacyjnych — na razie — studiéw podyplomowo w niektdrych instytutach bi-
bliotekoznawstwa, na przyktad w Toruniu, Krakowie czy Kielcach. Ich upowszechnie-
nie jest kwestia niedalekiej przysztosci.

Zakresy obowiazkéw infobrokera, brokera systemowego czy bibliotekarza sa
jeszcze zréznicowane, ale nalezy si¢ spodziewal, ze w wyniku pojawiania si¢ nowych
technologii, oczekiwan spolecznych i przemian gospodarczych, réznice zawodowe
beda si¢ zaciera¢. M. Kowalska na podstawie przeanalizowanych przez siebie definicji
brokera stwierdza, ze jest ,,to osoba, ktéra posredniczy miedzy istniejacymi zasobami
informacyjnymi a ludZmi i organizacjami potrzebujacymi informagji /.../ posiada od-
powiednie umiejetnosci i wiedze, kieruje si¢ etyka zawodowa i korzysta z legalnych
zrédel informacji” [Kowalska, 2009, s. 43]. Z kolei zadaniem informacyjnego brokera
systemowego jest wytworzenie na bazie konsultacji z zainteresowanymi i zebranych
informacji na temat produktu, dzi¢ki ktéremu stanie si¢ mozliwe rozwiazanie proble-
mu i dlatego ,jego umiejetnosci nie ograniczajg si¢ jedynie do wyszukiwania infor-
magji, ale obejmuja takze aplikacyjna wizualizacje tresci, mapowanie mysli, tworzenie
drzew probleméw i wiedzy uczacej si¢” [Ibidem, s. 52]. Zatem wachlarz obowiazkéw
wyréznionych tutaj specjalistéw jest i bedzie $cisle uzalezniony od instytudji ich za-
trudniajacych. Szkola jest organizacja uczaca si¢ i nauczajaca, w zwiazku z czym rola
bibliotekarza moze sta¢ si¢ nadrzedna, gdy nauczanie zacznie wychodzi¢ poza schema-
ty klasowo-lekeyjne.

Naszym zdaniem, platforma przemian, ktérym ulega i bedzie podlega¢ zawéd
bibliotekarza, pozwala rozszerzyé zakres jego obowiazkéw na dziedzing tworzenia
programéw szkolnych, co w konsekwencji bedzie si¢ przeklada¢ na wplywanie przez
nich na formy i sposoby realizacji celéw dydaktycznych. Przemiany te, powinny si¢
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uwidoczni¢ przede wszystkim w sposobach wspéipracy ucznidw, a nawet nauczycieli
czy uczonych z bibliotekarzami, ktérych w tym przypadku okreslamy: brokertutora-
mi. Osoby te, beda nie tylko posiada¢ umiejetnosci zwigzane z biblioteka, ale réwniez
z funkcjonowaniem okreslonej placowki o§wiatowo-dydaktycznej, a co wazne, beda
posiada¢ szeroka wiedz¢ humanistyczng, nieustannie aktualizowana poprzez wdraza-
nie technicznych nowinek i kumulowanie nowych i istotnych informacji niezbednych
dla danej placéwki i jej podmiotéw.

Jezeli wigc infobrokerzy systemowi przynaleza do zarzadéw firm i czgsto maja
ogromny wplyw na ich gospodarczy status, ekonomiczng egzystencje i przysztosé
handlowa, to podobne miejsce powinien zajmowaé brokertutor w szkole. Co wigcej,
z uwagi na cele, jakie pelni zinstytucjonalizowana praktyka szkolna, zadania nasze-
go bibliotekarza powinny réwniez przenies¢ si¢ na obszar edukacyjno-dydaktyczny.
Zmiany, o ktérych tutaj mowa, wynikaja réwniez z faktu, ze uczelnie zaczynaja prze-
ksztalcad si¢ w firmy, w ktorych najwazniejszymi zasobami staja si¢ informacje, wiedza
oraz bardzo dobrze wyedukowani ludzie (naukowcy i studenci, nauczyciele i ucznio-
wie). I wlasnie o wartosciach tych zasobdw, jak i przyszosci szkdt beda decydowac
bibliotekarze brokertutorzy, ktérzy czesto beda wehodzi¢ w relacje interpersonalne
z kolegami z pracy, jak i uczniami, aby w sposdb aplikacyjny, szybki i skuteczny przy-
czynic si¢ do przyrostu ich wiedzy, co znajdzie swoje odzwierciedlenie w rozwiazywa-
nych przez uczniéw problemach i zadani, a w przypadku nauczycieli probleméw zawo-
dowych. Zatem wzajemny kontakt nauczycieli i uczniéw z brokertutorami powinien
sta¢ si¢ nowa plaszczyzna egzystowania szkoly, rozwoju edukacji, a nawet przyczyni¢
si¢ do nowego spojrzenia na pedagogike (wychowanie i ksztalcenie osobowosci).

Przyjrzyjmy si¢ zatem blizej tym relacjom poprzez przykladowe odwolanie si¢ do
dwdch z wyréznionych wezesniej form komunikacji interpersonalnej, a mianowicie
do interakcjonizmu symbolicznego i tradycji fenomenologicznej.

4. Bibliotekarz brokertutor w ,,interpersonalne;j” rzeczywistosci szkolnej

Majac obecnie na uwadze przyszly status bibliotek (szkolnych i uniwersyteckich),
jak i sens istnienia bibliotekarza o specjalnosci brokertutora, ktéry ma decydowac
o rozwoju placéwek szkolnych, co ma réwniez przekladach si¢ na rozwéj dzieci i mlo-
dziezy uczacej si¢, wydaje sig, ze jednym z kluczowych zadan prowadzacych do reali-
zacji tych celéw, bedzie kreowanie przez bibliotekarzy perspektywicznych relacji inter-
personalnych. Wspomnieli$my wczesniej, ze w ramach komunikagji interpersonalnej
mozemy wyr6znic kilka jej teoretycznych ujeé, i ze my dla lepszego zrozumienia — ze
tak powiemy — ,brokertutorowych” kompetencji bibliotekarza, odwotamy si¢ do ujec,
okreslanego w socjologii jako interakcjonizm symboliczny i fenomenologia spoteczna.
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Okazuje sig, ze jedna z umiejetnosci, jaka juz dzi§ powinien posiada¢ bibliotekarz be-
dacy kandydatem na brokera, powinna by¢ znajomos¢ réznych koncepcji komunika-
¢ji interpersonalnej wraz z praktycznym ich wykorzystaniem [Urbaniak, 2010, s. 95].

My, nie bedziemy tutaj szczegélowo przytaczaé zatozen tych koncepcji, a co je-
dynie odniesiemy si¢ do konkretnych ich egzemplifikagji, na przykladzie relacji ucznia
z brokertutorem w szkole, co tez pozwoli nam lepiej zrozumie¢ specyfike tego przy-
szkego zawodu.

Wyobrazmy sobie, ze w szkole podstawowej uczeri (moze to by¢ réwniez nauczy-
ciel) zglasza si¢ do ,,naszego” brokertutora po pomoc, poniewaz poszukuje przyktadéw
z literatury na zajecia z jezyka polskiego, ktére beda stanowi¢ podpore dla jego tezy, ze
lektury falszujace prawde o rzeczywistosci, stajq si¢ czescia kreujacg przyszly rzeczywi-
stos¢. Wydawa¢ by si¢ moglo, ze temat, jak temat, a zadanie jak jedno z wielu. Wspét-
czesny bibliotekarz wyszukatby w sieci Zrédla, ktdre te tezg zaneguja lub/i potwierdza
i zadanie wykonane. Jednak dla brokertutora, to dopiero czgé¢ procesu realizacji tema-
tu. Proces ten nie tylko obejmuje zadanie, jego realizacje i ostateczne skutki, ale tak-
ze proces jego przedyskutowania, dopracowania wraz z mozliwymi wariantami jego
przedstawienia, prezentacji w klasie. Istotnymi zatem elementami realizacji uczniow-
skiego zadania beda: dyskusja, dobér materiatéw, swiadomos¢ celéw i ,,produkeja’
znaczen powstajacych najpierw w bibliotece, a potem w klasie, w czasie lekgji.

Mozna domysla¢ sie, ze zadaniem brokertutora jest nie tylko doprowadzenie
oczekiwari ucznia do zaplanowanego finalu, ale réwniez ugruntowanie jego dziatai
w stuszno$ci whasnych przekonan niejako nadzorowanych poprzez wykorzystanie
praw rzadzacych komunikacja. ,Nasz” bibliotekarz wie, ze zgodnie z ideg interakcjo-
nizmu symbolicznego, rzeczywistos¢ jest konstruowana na bazie indywidualnych spo-
strzezen, w ktdrych czesto juz zawierajg si¢ gotowe interpretacje [Mead, 1992, s. 65].
Totez, kiedy uobecniajaca si¢ sytuacja zostanie juz przez ucznia i brokertutora zdefi-
niowana, to zaczyna przejawiac si¢ ona jako co$ realnego. Dzieje si¢ tak, poniewaz sens
istnienia omawianej tutaj sytuacji dopelnia si¢ poprzez akt wypowiadania, w ktérym,
kiedy méwi si¢ co$ do kogo$, to jednoczesnie przewiduje si¢ jego reakeje i w rezultacie,
w wyniku tak pojetej komunikacji, powstaje wspdlnie wypracowany, rzeczywisty
obiekt spoleczny. G. H. Mead pisze: ,Uzywam terminu ‘spoleczny’ nie w odniesie-
niu do nowego systemu, ale do procesu ponownego przystosowania’ [Mead, 1992,
s. 80]. A Zrédtem ponownego przystosowania si¢ — w wyniku ktérego powstaja naj-
pierw obiekty spoleczne, a potem wytwory kultury — sa werbalne i niewerbalne gesty
wymieniane miedzy jednostkami.

Akt komunikacji okazuje si¢ werbalno-niewerbalng gra, ktéra w tym przypadku
jest nadzorowana przez brokertutora. W kazdej grze mamy do czynienia z zasadami,
ktdrych tresci s3 wypracowywane w swoisty sposéb przez kazdg instytucje. W szko-
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le na przyklad mozemy wyrézni¢ takie zasady, jak: rzadzace, tworzace, motywujace
i konstytuujace [Feinberg, J. E Soltis, 2000, s. 76]. Zasady rzadzace s jasno zdefi-
niowane — maja charakter normatywny i tym samym okreslaja charakter gry, a tez to,
w co gramy. Zasady te regulujg tresci gry, — definiujg to, co jest czym, a takze to, ja-
kie wartosci obowiazuja wspStuczestnikéw interakeji. Na przyklad uczen wie, ze bro-
kertutor to osoba, ktéra pomaga uczniom. Kolejne zasady to zasady tworzace — one
kreuja gre. W tym przypadku nacisk jest potozony na sposoby dziatania. Na przyklad
uczeni, poprzez akt zgloszenia si¢ do brokertutora uzyska konkretng pomoc. Z kolei
zasady motywujace dotycza zrédel decyzji, dziatania, grania. Wynikaja one z okolicz-
nosci, ktére ukierunkowuja dziatania. I w naszym przykfadzie, mamy sytuacje, gdzie
uczeni zostal wyznaczony przez nauczyciela do wykonania zadania. Natomiast zasady
konstytuujace wskazuja, niejako prakseologicznie, preferowana skuteczno$é postepo-
wania na osiagniccie celu. Tutaj tez dopelnia si¢ efektywno$¢ urzeczywistnianego za-
miaru. I w tym przypadku uczent w procesie spotkania z brokertutorem dopelnia sens
istnienia tego, co robi. Podsumowujac: zasady tworzace stwierdzajg ‘co jest czym?’;
zasady rzadzace odpowiadaja na pytanie, ‘w jaki sposéb?’, robi si¢ cos, aby bylto czy-
m($)?; zasady motywujace stanowia zwiazek z pytaniem: ‘jak do tego doszlo, ze si¢ co$
czyni?’; a zasady konstytuujace zawieraja si¢ w formule, ‘w jakim celu, czyni si¢ cos,
aby si¢ stalo?”. Wyrdznione zasady sg $cisle zalezne od definiowania sytuacji przez jej
uczestnikéw. Wiadomo, ze definicje sugeruja kierunki dziaan, a interakcje prowadza
do nieustannych zmian definicji, wzoréw dzialania, samych interakeji i pojawiajacych
si¢ znaczen [Manterys, 2000]. Nie inaczej sadzit czotowy interakcjonista symboliczny
H. Blumer, ktéry kladl nacisk na procesy interpretowania, oceniania, definiowania
i planowania, przez co spoleczne i kulturowe struktury podlegaja nieustannym prze-
mianom i dlatego przebieg gry jest nie do przewidzenia [Koczanowicz, 1992, s. 16].
Nie s3 to jedyne zasady, ktére nadzoruje brokertutor. Wiadomo, ze uczeri jest
petentem i jego nastawienie do zadania moze by¢ rézne. J. Jedrzejczak wyréznia klien-
téw ukierunkowanych na: szybkie zatatwienie sprawy, wybdr mozliwosci, potencjalne
problemy, na innych i na siebie, a takze klienta niezadowolonego, agresywnego, nie-
przyjaznego, doswiadczonego [Jedrzejczak, 2007]. Opanowanie tej wiedzy i umiejet-
nosci wymaga od brokertutora duzej cierpliwosci, profesjonalizmu i wyczucia sytuadji,
tym bardziej, ze bardzo waznym zagadnieniem, a kto wie czy nie priorytetowym —
niejako pedagogicznym, jest uksztaltowanie w uczniu poczucia satysfakgji, wraz z po-
zytywnym przekonaniem o swojej wyjatkowosci jako osoby. Dlaczego? Poniewaz
obraz whasnego ,,Ja” odzwierciedla si¢ w postawach ,, Innych”. Ten fakt wynika z pro-
stych zalozeni, a mianowicie takich, ze wskutek dziatania spolecznego, niejako réwno-
legle, z jednej strony jednostka podlega socjalizacji, a z drugiej ujawnia swojg tozsa-
mo$¢. Wspomniany juz G. H. Mead stwierdza, ze dzialanie spoleczne jest procesem,
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w oparciu o ktdry rozwija si¢ tozsamos¢ [Mead, 1975]. Do pojawienia si¢ tozsamosci
niezbedne jest zatem dziatanie wobec czegos lub kogos. Tego typu dziatanie ma wy-
miar spoleczny, ktdéry prowadzi — o czym pisalismy — do powstania obiektéw spotecz-
nych, ktérych znaczenia tworzone sa poprzez interpretacje. Zdaniem W. Feinberga
i ]. E Soltisa w trakcie interpretacji dokonuje si¢ socjalizacja [Feinberg, ]. E Soltis,
2000, s. 97-99]. Nie sa to nowe poglady, bowiem juz na poczatku XX wicku C. H.
Cooley, dowodzil, ze osobowos¢ ma charakter spoleczny i nalezy ja taczy¢ z rozwojem
jazni (Ja), ksztaltowaniem si¢ tozsamosci i procesem socjalizacji [Halas, 1994, s. 15-26].
Ale $wiadomos¢ tego zwiazku nakfada na brokertutora odpowiedzialno$¢ za przebieg
spotkania z uczniem, w ktérym musi wykaza¢ si¢ umiejetnosciami technologicznymi,
spotecznymi, psychologicznymi, dydaktycznymi, edukacyjnymi i pedagogicznymi.
Nie jest to tatwe, bowiem w akcie komunikacji musi nadzorowa¢ swoje zachowania,
ktére przeciez podlegaja nieustannej interpretacji dokonywanej przez ucznia.

Mozna by tutaj mnozy¢ teoretyczne przyklady dotyczace profesji brokertutora.
Na razie, piszac o tej specjalizacji, ujawnilismy przypuszczalny zakres obowiazkéw, jak
i posiadanych kompetengji. Nie da si¢ tutaj oméwi¢ ich wszystkich, ale wiele kontek-
stow zostalo zasygnalizowanych, a zycie — jak si¢ méwi — wszystko skoryguje, ale pod
warunkiem, Ze to, co jeszcze dzi$ nie nalezy do rzeczywisto$ci, poprzez wylaniajacy si¢
z niego dyskurs, zacznie stawac si¢ kreujac czeécia przyszlej rzeczywistosci.

5. Podsumowanie

Doszukiwanie si¢ w bibliotece i w postawach zawodowych jej pracownikach,
niejako fundamentalnej roli dla prorozwojowego funkcjonowanie instytucji oswiato-
wych, jest wynikiem przemian gospodarczo-ekonomicznych, ktére pociagaja za soba
zmiany spoleczno-kulturowe. Ich arbitraz ufundowany na wzrastajacym zapotrzebo-
waniu na informacje i wiedz¢ nieuchronnie przyczynia¢ si¢ bedzie do pojawiania si¢
nowych, jak i do przeksztalcania starych profesji (zawodéw). Obecnie wida¢ wzrastaja-
ce zapotrzebowanie na informatykéw, biotechnologéw, bankowcéw elektronicznych,
specjalistéw od zarzadzania siecia i ochrong zdrowia, kulturg i o§wiata. Zaktadajac, ze
jednym z nowych zawodéw, ktére mogg pojawi¢ si¢ w najblizszym czasie bedzie tzw.
bibliotekarz brokertutor, zdajemy sobie sprawe z tego, ze kompetencje i umiejetnosci
(w tym komunikacyjne), ktére ma posiada¢ sa niezwykle szerokie, co moze budzi¢
duze watpliwosci, co do mozliwosci ich realizacji, jak i ich ostatecznej jakosci. Za-
strzezenia, jakie si¢ zatem tutaj pojawiaja, moga by¢ wynikiem powatpiewania w or-
ganizacyjne i intelektualne mozliwosci jednostki, poniewaz posiadanie az tylu upraw-
nien i kwalifikacji wymaga duzej wiedzy, inteligencji, wyobrazni, kreatywnosci itp., co
w rzeczy samej, czyni takiego pracownika cyberbibliotekarzem. My, zanadto tym pro-
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blemem si¢ nie przejmujemy, poniewaz rzeczywisto$¢ edukacyjna i tak jest skazana,
ze tak powiemy, na tego typu menadzeréw zarzadzajacych i szkotami, i technologia,
i wiedza. Zapotrzebowanie na takie profesje bedzie wzrasta¢ i dlatego wydaje si¢ nam,
ze bibliotekarz (brokertutor) z uwagi na swoja szkolna praktyke, przy poszerzonym
zakresie studiowanych przedmiotéw na kierunku bibliotekoznawstwo, moze pehnié
tak istotne role w szkole z przysztoécia. I mozna przypuszczaé, ze charakter tej roli,
w zasadniczej mierze, bedzie uzalezniony od panowania nad przebiegiem komunikacji
interpersonalnej, jako narzedzia ksztaltowania migdzyludzkich relacji w rzeczywistosci
opartej na wiedzy.
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(w porzadku alfabetycznym)

Zbigniew Augustynski,

Zachowania komunikacyjne w szkole jako srodek socjalizacji. O sukcesie szkolnym

Stowa kluczowe:

funkgje szkoly, wydolno$¢ systemu szkolnego,

komunikacja jako forma przestrzeni symbolicznej

Summary:

In the face of universal scholarisation the functioning of school in today’s society, both in
a narrow sense (within its walls) and a broader one (within its surroundings), seems to be obvious.
The change of context, taking the object of study to the margin of our globalised world, changes
the observer’s status for the one closer to anthropology. The most important aim and the function
of the school system is to prepare pupils for their future jobs. It is achieved, i.e., by means of bro-
adly defined tools of communication. We can treat the methods of communication, such as trans-
fer of information, persuasion, negotiating the meaning or, finally, social integration (creating
a community) as the forms of communication. The models and forms of communicating can be
used as tools for examining the efficiency of the school system. But just the tools of communica-
tion and the theory itself; due to its nature, are not sufficient to accomplish it without the achie-
vements of sociological theory. The theory of communication tends to leave aside existing social
structure in general and in its today’s expression, that is to say, the hierarchisation of the resources
of meaning in the form defined by Pierre Bourdieu as symbolic violence, space and power.

Mariusz Chotody,

Uzgadnianie znaczer jezykowych. Z pamigtnika poznariskiego polonisty.

Stowa kluczowe:

spotkanie dialogiczne, kod jezykowy nauczyciela — kod jezykowy ucznia,

uzgadnianie znaczeri

Summary:

The study deals with the issues concerning the ways of coming to an agreement about me-
anings at the level of the language used by a teacher-lecturer and a pupil-student in the school
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environment, in which they dialogically meet. The text raises the matter of the teacher’s and the
students, the student’s and the teacher’s language code permeating and deals with the changes
and dangers resulting from that issue. The author focuses on the following dangers: the influence
of the contemporary world on a language; the impact of mass culture on the language conscio-
usness, semantic shifts in the framework of words and expressions which hinder communica-
tion; the need to care about the exceptional subject matter — language, the instrument which
makes people sensitive about the world’s and individuals’ problems; pointing to the necessity of
learning unfamiliar languages — language codes used by teachers and students, that is to say, co-
des favouring understanding, interpersonal contacts and agreements about meanings. The abo-
ve-mentioned issues are raised in the perspective of an active, two-tract character of interpersonal
communication, in the perspective of a specific role exchanging among teachers and students.

Wlodzimierz Heller,
Szepty i krzyki . .., czyli trudy porozumiewania si¢ w klasie szkolnej

Stowa kluczowe:

spoteczny konstrukcjonizm, historie opowiedziane a historie przezyte,

idea wzajemnosci

Summary:

The basic issue raised in the article is the following question: can we claim that the toil
of talks undertaken in Polish school is fruitful? The author refers conversations conducted be-
tween a teacher and a student to Pearce’s and Cronen’s idea of social constructionism. The conc-
lusions drawn from the analysis are compared to the results of a survey research conducted
in Polish lower secondary schools (gimnazja) and secondary schools (licea) in 2010. The author
finds that the attitude of inactive, withdrawn from students and their school world teachers lies
at the background of the poor conditions of school talks. This constatation is one of the most
important findings of the article.

Marta Holeksa,

Komunikacyjna ,wojna dwéch swiatow”. Bariery komunikacyjne w relacjach na-
ucgyciela i ucznia

Stowa kluczowe:

komunikacja, dialog, bariery komunikacyjne, relacja komunikacyjna nauczyciel-uczert

Summary:

“The strength of education lies in communication”. This statement is undoubtedly true,
yet appreciated and introduced into life by few. Scholars raise the alarm: “we withdraw”, “we
live in isolation”, “we plunge into integral immigration, “we avoid deep relationships with other
human beings, we are afraid of such relationships”, “we can't talk”.

These phenomena can be observed in all areas of human activity, and unfortunately in
a school reality, too. Conflicts between a teacher and a student usually occur due to the lack
of communicational abilities of both sides and due to the lack of willingness to acquire them.
The inability to face these conflicts, more common with teachers, leads to creating so called
communicational barriers. This short article is devoted to that significant problem; the problem
of communicational barriers, their results and possibilities for counteracting them.
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Anna Maria Janiak,

Bezgtosne zajecia — pytania bez odpowiedzi

Stowa kluczowe:

socjalizacja, model transakcyjny, myslenie migkkie — myslenie twarde, perswazja i jej mo-
dele, parafraza, shuchanie dialogiczne

Summary:

“Soundless activities” are undoubtedly a big problem of Polish school. Using persuasion
and changing attitudes towards the listening are the ways of coping with this phenomenon. Per-
suasion can be an effective way of livening up a lesson, however it is important to know which
theories of persuasion should be applied. The combinatorial orientation demanding some re-
signation on one’s part of attitude and working out a compromise is the most preferable here.
Dialogical listening allows teachers and students to wok out new strategies of interpersonal com-
munication. Being open at the student and active listening to his utterances, applying metaphors
and paraphrasing give the teacher-student relations a new dimension. These tactics result in gro-
wing satisfaction from the way of acquiring knowledge. Shaping the student’s soft competences
is another important value of dialogical listening. The biggest problem connected with dialogical
listening is shortage of time and overwhelming the interlocutor by protracted conversations.

Elzibieta Leszczyniska,
Mediacje réwiesnicze jako forma rozwigzywania konfliktow w szkole i przeciwdzia-

tanie zachowaniom agresywnym uczniow

Stowa kluczowe:

relacje osobowe w szkole, konflikt, zachowania agresywne, mediacje réwiesnicze

Summary:

The need to look at school in the perspective of social communication among students
and teachers and students is underlined in the article. The efliciency or defectiveness of social
communication are important factors creating the school atmosphere and these influence the
level of students’ intellectual, emotional and social development. The author bases on chosen su-
rveys to point out the consequences of improper personal relationships at school and how they
are related to still strong symptoms of violence. The author’s proposed solution regarding those
difficult education problems is a peer mediation method, which is known but not very popu-
lar in Poland. The article describes basic rules for applying the method at school and the results
achieved by schools that use this programme. The author encourages teachers and pedagogues
to try this method at school.

Marek Lewicki,

Licealista w procesie komunikacji edukacyjnej

Stowa kluczowe:

nauczyciel — mentor, komunikacja jako mediacja,

komunikacja jako uprawnienie do dzialania

Summary:

‘The author describes school talks by means of a “communication is mediation” metaphor.
He asks the questions of whether a teacher can be a mediator in our school, or he or she must
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content himself with the role of a ‘forty-five-minute mentor’. The author points to the possible
traps and dangers if the personal dimension of communication is abandoned in school talks. He
presents a positive solution, that is to say, transformulating meanings connected with the notion
of “communicational competences” in the direction which entitles action. This solution will fa-
vour making the “wise school” idea come true.

Monika Majchrzak,

Czy jest mozliwe szkolne porozumiewanie si¢ bez barier?

Stowa kluczowe:

bariery komunikacyjne, shuchanie dialogiczne, shuchanie empatyczne

Summary:

The article undertakes the problem of communicational barriers in teacher-student rela-
tions. Searching for the way of minimising bad consequences of building barriers temptation
The author refers to the model of barriers rooted in Thomas Gordon’s and John’s thought. Sear-
ching for the way of minimising bad consequences of “building barriers temptation” the author
refers to the idea of dialogical listening and to the emotional intelligence abilities. She points to
the benefits of the interlocutors’” deriving from the values of personal communication.

Anita Stefafiska,

Dialog w przestrzeni estetycznej teatroterapii czyli o tym jak wykorzystac proces gry
w rogwijaniu umiejetnosci komunikacyjnych

Stowa kluczowe:

dialog w przestrzeni estetycznej, warsztat teatroterapii, kompetencje, uzgadnianie

i nadawanie znaczenia, proces zmiany

Summary:

The game process in drama therapy is based on a dialogical relationship. A dialogue in the
esthetic space is to lead to a new quality in experiencing oneself and to develop the ability to li-
sten attentively to another person. This not an easy process aims at finding what is common and
what is different in personal perceiving and understanding of reality. The study demonstrates
that learning about what people think and feel in the process of a stage play is to a great extent
an information about ourselves. In drama therapy a human being gets a sense of community
and due to that she or he is conscious of her or his personal marks in this community. It happens
as a result of reading theatrical symbols and of the process of looking for codes.

Edyta Szelejewska, Mariusz Dembinski,

Edukacyjna misja  bibliotekarza brokertutora w  spoteczenistwie informacyjnym,
w kontekscie komunikacji interpersonalnej. Proba zarysu zawodu: bibliotekarz brokertutor

Stowa kluczowe:

spoleczeistwo wiedzy, biblioteka, brokertutor, komunikacja interpersonalna, interakcjo-
nizm symboliczny

Summary:

W live in the society of knowledge, and therefore information becomes the basic capital
of the society’s transformation and development. Social groups with such resources will decide
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about their distribution and influence civilisational transformations. Librarians are becoming
one of highly privileged groups. Their access to knowledge and modern technologies will bro-
aden the range of their duties together with the increasing of their qualifications and competen-
ces. We assume the role of librarians in educational institutions will rise to such an extent that
they will become managers of those institutions. They will be children’s, students’ and teachers’
educators; a broke tutor will be the name of their profession. The article is a theoretical propo-
sal, therefore the matters discussed in it will concern the society of knowledge, the function and
the role of libraries in a social life and the creating of the broke tutor profession. The broke tutor
profession is discussed together with its tasks exemplified by cooperation with the student in the
context of interpersonal communication, that is to say, in the context of symbolic interaction-
sism and phenomenology.

Andrzej Twardowski,
Diagnozowanie dialogowej kompetencji komunikacyjnej u dzieci z niepetnospraw-

noscig intelektualng

Stowa kluczowe:

dialogowa kompetencja komunikacyjna, dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna, prak-
tyka rehabilitacyjna

Summary:

The author presents the dialogical diagnosis model of communicational competence
in children with intellectual disabilities. The dialogical communicational diagnosis is defined as
a set of skills that enable a child to use the acquired linguistic and nonverbal means to talk to
different partners, to keep the conversation going, and to co-create conversations’ topics and en-
dings. The article points to the implications of the proposed model for rehabilitation practice.

Monika Ulatowska,
» Lam, gdzie dzicy nie pozerajq misjonarzy” . Komunikacja interpersonalna w teatrze

szkolnym

Stowa kluczowe:

teatr szkolny, warsztaty teatralne, komunikacja budujaca wiez

Summary:

The article describes the communicational model in a school drama, a place for students
of primary, lower secondary schools (gimnazja) and secondary schools to create. Professionals em-
ployed by cultural institutions and amateur teachers working with theatre groups at school are the
leaders to create different kinds of drama and paratheatrical ensembles. The author of the article
presents the examples and experience gained at drama workshops for teachers organised by No 2
Youth Culture Chamber (Mlodziezowy Dom Kultury nr 2) in Poznari and at many editions All-
Poland Forum of School Theatres (Ogdlnopolskie Forum Teatréw Szkolnych). This experience
proves that, to paraphase the book title “bridges instead of walls,” these meetings of students and
teachers-instructors are more efficient than meeting within classroom walls. The participants
of drama activities learn to communicate to reach an agreement. The communicational signifi-
cance of the above mentioned activities and experience is the subject analysed in this article.
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Justyna Wisniewska,

Komunikacja interpersonalna w szkole: nauczyciel — rodzic

Stowa kluczowe:

komunikacja nauczyciele — rodzice, bariery komunikacyjne,

typy psychologiczne Calra Yunga

Summary:

The article describes interpersonal communication in a school reality exemplified by the
teacher-parents relations. The first part of the article explains what interpersonal communication
is, what its specific features are, and presents the main theses of the phenomenon. The second
part of the article focuses on the main topic, that is to say, on the hardships that occur on the
teacher’s and parents’ part according to the psychological type classification by Carl Jung. The
author proposes, on the basis of the above mentioned classification, how the dialog between
a teacher and a parent should be constructed and suggests the style of talking to parents to make

the talk satisfying for both sides.
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