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WSTEP

Cztowiek w ciagu catego zycia funkcjonujgc w réznych uktadach spotecznych
i wchodzac w réznego rodzaju relacje interpersonalne komunikuje z otaczajgcym
go $rodowiskiem spotecznym. Juz od najmiodszych lat uczy sie rédznych jezykéw
komunikowania bezposredniego (w tym mowy ciata) oraz korzysta z dostepnych
form medialnych do przekazywania informacji czy wyrazania swoich mysli i uczug.

Zmiany cywilizacyjne przetomu XX/XXI wieku stawiajg przed spoteczen-
stwem wysokie wymagania co do umiejetnosci pozyskiwania, przetwarzania i prze-
syfania informacji. Cenione dotychczas dziatania cztowieka w sferze produkcji,
ktére obecnie mogg by¢ zastagpione przez maszyny, roboty i komputery, okazujg sie
mniej istotne i ustepujg miejsca kreatywnosci oraz sprawnosci organizowania i
zarzadzania, w ktérych to wazng role odgrywajg kompetencje komunikacyjne. Po-
legajg one nie tylko na sprawnym postugiwaniu sie jezykiem jako medium porozu-
miewania, ale takze na traktowaniu jezyka jako instrumentu mys$lenia (zob. Goteb-
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niak, 1999). W spoteczenstwie informacyjnym niezwykle pozadany i cenny jest
wysoki poziom i btyskotliwe korzystanie z takich umiejetnosci.

Dzieki coraz bardziej rozwijajacym sie technologiom informacyjnym zmie-
niaja sie tez sposoby komunikowania. Cze$ciej wigec zamiast komunikowania bez-
posredniegoface toface mamy do czynienia z komunikowaniem medialnym (prasa,
radio, telewizja, telefon, Internet, etc.). Sceptycy takiego porozumiewania sie z oba-
wa wskazujg na mozliwos¢ zaktocenia przebiegu interakcji w procesie komuniko-
wania oraz zaniku ,wtasciwych” relacji interpersonalnych, mogacych prowadzi¢ do
alienacji jednostki. Swiadomo$¢ znaczenia kompetencji komunikacyjnych dla oso-
bistego rozwoju i spotecznego funkcjonowania cztowieka powoduje, ze ich ksztat-
towanie staje sie waznym obszarem dziatan edukacyjnych.

Poniewaz uczenie komunikowania powinno i moze odbywac sie jedynie wias-
nie poprzez komunikowanie, to $wiadome i celowe ksztattowanie umiejetnosci
interakcji komunikacyjnych powinno odbywaé sie across curriculum i stanowié
integralny sktadnik wszystkich oddziatywarn edukacyjnych. To ogromne i trudne
zadanie, poniewaz wymaga zastgpienia tradycyjnego, podajagcego modelu ksztatce-
nia modelem komunikacyjnym.

Idea komunikacyjnego, interakcyjnego modelu ksztatcenia ma w pedagogice
relatywnie dtuga tradycje. Wielokrotnie juz w réznych koncepcjach edukacyjnych
podkreslano znaczenie interakcji w klasie szkolnej. Obecnie na nowo odczytuje sie
mysli wielu takich uczonych, jak Dewey, Piaget, Wygotski czy Bruner, dla ktérych
interakcje sg podstawg uczenia sie. E.D. Wagner (1994) podaje, ze ,interakcja edu-
kacyjna jest zdarzeniem pomiedzy uczacym sie ajego Srodowiskiem. Jej zadaniem
jest oddziatywanie na uczacego sie w sposéb zmierzajacy do zmiany jego zachowa-
nia w kierunku osiggniecia celu ksztatcenia” (za: Sutton, 1999).

Komunikacyjny wymiar rzeczywistosci lekcyjnej, a takze stawiane przed szko-
13 cele trafnie ujmuje D. Barnes (1988), piszac, ze ,,szkota w samej swej istocie jest
miejscem, w ktérym zachodzi proces porozumiewania sie, jest ona witasnie po to”
(s. 11). Oznacza to, ze poprzez komunikowanie przer6zne w swej formie: od pro-
stych aktéw mowy ciata (mimika, gesty, postawa ciata) poprzez komunikaty oparte
na stowie mowionym, ale takze inne medialne formy (drukowane, dzwiekowe,
filmowe czy multimedialne), uczniowie wchodzac w interakcje, realizujg nie tylko
cele ksztatcenia same w sobie, ale ucza sie takze sprawnego postugiwaniajezykiem
jako instrumentem myslenia i narzedziem porozumiewania.

CZYNNIKI WPLYWAJACE NA PRZEBIEG INTERAKCIJI
W KLASIE SZKOLNEJ]

Realizowanie celéw edukacyjnych oraz nabywanie kompetencji jezykowych
zachodzi, jeszcze raz to podkre$le, poprzez interakcje. Obraz interakcji w klasie
szkolnej zalezy od wielu czynnikdw, ktore warunkujg taki, a nie inny jej przebieg.
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Swiadomosé istnienia pewnych uwarunkowan, ktére dla lepszego kierowania grupa
uczniéw oraz optymalizowania procesu ksztatcenia, trzeba uwzglednia¢ i modyfi-
kowad, jest jak sadze niezwykle wazna dla kazdego nauczyciela. Czynniki wpty-
wajgce na przebieg interakcji w klasie szkolnej/grupie studenckiej, ktére chciata-
bym opisa¢ w dalszej czeSci pracy, najogdlniej mozna podzieli¢c na dwie grupy.
Pierwsza z nich to czynniki zewnetrzne, o charakterze pedagogiczno-spotecznym,
natomiast drugg grupe stanowig tzw. czynniki wewnetrzne, zwigzane z cechami in-
dywidualnymi podmiotéw komunikowania, w tym wypadku nauczyciela i uczniow/
studentow.

Czynniki zewnetrzne o charakterze pedagogiczno-spotecznym:

« zatozenia edukacyjne - tradycyjne teorie uczenia sie vis konstruktywizm;

« zakres doswiadczen oraz poziom wiedzy ucznidw/studentow;

« style interakcji warunkujace aktywno$¢ podmiotéw ksztatcenia;

« style kierowania klasg szkolng: styl autokratyczny vis demokratyczny.

Czynniki wewnetrzne: cechy indywidualne:

« preferencje sensoryczne, rodzaje inteligencji, style poznawcze uczniow/stu-

dentow;

* inne cechy osobowosci;

e motywacja nauczyciela i uczniéw/studentow.

Zaprezentowane czynniki zapewne nie wyczerpujg bogatej listy elementow
wplywajacych na przebieg i catosciowy obraz interakcji pomiedzy nauczycielem
a uczniami/studentami. Te wymienione powyzej, w moim przekonaniu, maja fun-
damentalne znaczenie dla przebiegu interakcji w klasie szkolnej. Niektére z nich
warunkujg sie wzajemnie, inne wiasciwie pozostajg niezalezne w stosunku do pozo-
statych.

CZYNNIK] ZEWNETRZNE O CHARAKTERZE
PEDAGOGICZNO-SPOLECZNYM

Zatozenia tradycyjne vis konstruktywistyczna teoria uczenia sie

Jednym z najwazniejszych wyznacznikéw przebiegu interakcji w procesie ko-
munikowania lekcyjnego sg przyjete zatozenia edukacyjne wynikajgce z okres$lo-
nych koncepcji psychologicznych iteorii uczenia sie. By¢ moze sg to czynniki naj-
wazniejsze, dlatego tez wymagajg, w moim przekonaniu, bardziej dokltadnego
omoOwienia niz inne elementy wplywajgce na przebieg interakcji w klasie szkolnej.
One bowiem decydujg o metodach osiggania celow ksztatcenia, wyznaczajg style
prowadzenia grupy przez nauczyciela, a takze okreslajg style interakcji oraz poziom
aktywnosci ucznidw i nauczyciela.

W prezentowanej pracy zestawiam z sobg dwa zatozenia edukacyjne: tradycyj-
ne vis konstruktywistyczne. Inne bowiem role i zadania wyznacza pedagogika
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szkoly tradycyjnej, oparta na pozytywistycznym paradygmacie wiedzy i zatoze-
niach behawioryzmu, inne cele stawia sobie pedagogika czerpigca z teorii kon-
struktywizmu, bazujgc na poznawczej koncepcji cztowieka i psycho-socjo*ling-
wistycznych teoriach uczenia sie. Inny jest tez, zgodnie z przyjetymi zatozeniami,
poziom aktywnosci ,ucznia w tawce”, ktory gtéwnie jest odbiorcg tresci ksztatcenia
oraz ucznia Wygotskiego, Piageta czy Brunera - ,,ucznia w centrum” - aktywnego
budowniczego wiasnych struktur poznawczych. Inaczej w zwigzku z tym przebiega
proces komunikowania sie na lekcji, gdy jezyk traktowany jest tylko jako medium
porozumiewania sie do przesytania gotowych porcji ,,wiedzy” (podejscie tradycyj-
ne), inaczej jesli poza funkcjg narzedziowg jezyk stanowi instrument myslenia,
umozliwiajgcy uczniowi poprzez dialog i prace w grupie negocjowanie znaczen
i konstruowanie wiasnej wiedzy (podejscie konstruktywistyczne).

Tradycyjny model ksztatcenia okreslany w jezyku angielskim chalk and talk
(zob. Barnes, 1988), nawigzujacy swoimi korzeniami do koncepcji szkoty herbar-
towskiej (szerzej nt. Okon, 1998), akcentuje komunikowanie w relacji nauczyciel-
uczen, kiedy to nauczyciel najpierw prezentuje informacje, a potem sprawdza
stopien ich zapamietania przez ucznia, nie stwarzajgc mu tak naprawde mozliwosci
zadawania pytan o charakterze poznawczym. Uczen zgodnie z zatozeniami
behawiorystow (koncepcja Skinnera) ma by¢ prowadzony przez nauczyciela przez
cigg starannie zaplanowanych zadan, po serii ktérych nauczyciel sprawdza stopien
opanowania i zapamietania ,,przerobionego” materiatu.

Inne zatozenie modelu tradycyjnego oparte jest na pozytywistycznym para-
dygmacie wiedzy, polegajacym na tym, ze wiedza istnieje niezaleznie od jej po-
siadacza i jest zgodna w kazdym punkcie z rzeczywistoscig (Mietzel, 2002, zob.
Dylak, 2000). Zatem zadaniem nauczyciela, jako ,,posiadacza” tej niezaleznie ist-
niejagcej wiedzy, jest przekazanie jej uczniom, na przykiad w formie wykfadu czy
prelekcji. Z tej perspektywy, jak pisze J. Byrnes (1996), wiedze mozna poréwnaé
do sciany z cegiet, ktérg krok po kroku, doktadajgc kolejng cegte (porcje informa-
cji), nauczyciel buduje w gtowach swoich uczniow (za: Mietzel, 2002).

Zgodnie z takimi zatozeniami edukacyjnymi, komunikowanie w klasie zacho-
dzi przede wszystkim na linii nauczyciel-uczen, a poziom interakcji pomiedzy
uczniem i nauczycielem oraz samymi uczniami jest bardzo niski.

W opozycji do tradycyjnego podejscia stoi teoria konstruktywistyczna przypi-
sujgca komunikowaniu w grupie zasadnicze znaczenie. Wychodzi od pogladéw
L. Wygotskiego (1989), zakladajacych, ze uczenie sie jest doswiadczeniem spo-
tecznym, a indywidualny rozwdj jednostki dokonuje sie poprzez interakcje z innymi
ludzmi, poprzez poglady J. Brunera, na temat znaczenia spotecznego kontekstu
poznania oraz roli aktywnos$ci w uczeniu sie (zob. Brzezinska, 2000; Gotebniak,
1999; Dylak, 2000). Innymi stowy jako teoria uczenia sie podkresla znaczenie inter-
akcji, ktére zachodzi¢ majg w roznych relacjach komunikowania, z naciskiem na
komunikowanie uczeA—dczen.
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Konstruktywizm jako teoria wiedzy i uczenia sie wychodzi z psychologicznej
poznawczej koncepcji cztowieka traktujgcej jednostke jako istote Swiadomg swoje-
go rozwoju i aktywnie uczaca sie poprzez rozwigzywanie problemdéw (zob. Kozie-
lecki, 1995; Okon, 1998). Przyjmuje takze zatozenie, ze wiedza nie istnieje poza
uczacym sig, niezaleznie od niego i nie czeka, aby by¢ odkrytg (Dylak, 2000). Wie-
dzy nie mozna przekaza¢, tak jak chcieli tego behawiorysci, bo wiedza przekazy-
wana przez nauczyciela i zapamietywana przez ucznia pozostaje ,,zapamietang
przez ucznia wiedzg nauczyciela”. Natomiast zgodnie z podejsciem konstruktywi-
stycznym to uczacy sie poprzez swojg aktywnos$¢ poznawcza rozbudowuje i prze-
budowuje WELASNE struktury wiedzy i zmienia wiasne rozumienie $wiata. Wiedza
jest zatem kategorig bardzo osobistg i indywidualng, zmieniajagcg swajakos$¢ w cig-
gu catego zycia jednostki.

Uczenie sie, polegajgce na przebudowywaniu wiasnych schematéw poznaw-
czych zgodnie z zatozeniami lingwistycznej koncepcji intersubiektywnosci (wypra-
cowanej przez tworcow konstruktywizmu), powinno zawiera¢ ,,konflikt poznawczy
- polegajacy na doswiadczeniu kilku - roznych - perspektyw ogladu problemu”
(Rosalska, Zamorska, 2002, s. 84). Jest to nic innego jak konfrontowanie innych,
»cudzych” wizji. Jest to podazanie czyims Sladem, proba zrozumienia drogi dochodze-
nia do wiedzy, nazywana bardzo trafnie ,,rozumowaniem o rozumowaniu” (tamze).

Podsumowujac, dwa rozne zatozenia edukacyjne, odwotujace sie do réznych
koncepcji psychologicznych cztowieka, positkujgce sie roznymi metodami (naucza-
nie podajgce vis nauczanie problemowe) (szerzej nt. Okon, 1998), wyznaczajg takze
dwa rézne modele komunikowania (z perspektywy ucznia; biernos¢ vis aktywnos¢)
oraz warunkujg okreslony, specyficzny dla danej kategorii przebieg i ksztat inter-
akcji. Definicje uczenia sig, wskazujgcg na réznice pomiedzy tradycyjnym a kon-
struktywistycznym podejsciem, trafnie ujmuje w kontekscie procesu komunikowa-
nia D. Ulich (1980, s. 91), konstatujac, ze ,uczenie nie jest [...] pasywnym przyj-
mowaniem przez jednostke impulséw zewnetrznych, lecz nade wszystko aktywnym
zdobywaniem przez nig zasobu, strukturalizowanych nastepnie doswiadczen zy-
ciowych” (za: Hurrelmann 1994, s. 25).

Zakres doSwiadczeh oraz poziom wiedzy i umiejetnosci uczniéw

»Nieporozumieniem jest bazowanie w nauczaniu na sferze aktualnego rozwoju
i dostosowywanie programu do osiaggnietych przez uczniow umiejetnosci” (Rosal-
ska, Zamorska, 2002, s. 83). W stwierdzeniu tym autorki zwracajg uwage, powotu-
jac sie na sfere najblizszego rozwoju opracowang przez L. Wygotskiego, ze na-
uczanie powinno polega¢ na wyznaczaniu kolejnych putapéw rozwojowych,
stanowigcych odlegto$¢ pomiedzy tym, co uczeh potrafi wykona¢ samodzielnie,
a tym - co przy pomocy np. nauczyciela lub innej osoby. Btedem zgodnie z zatoze-
niami konstruktywizmu jest stawianie zadan poznawczych nie wychodzacych poza
istniejgcy, osiggniety juz poziom wiedzy i umiejetnosci. Nauczanie prowadzace do
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rozwoju polega¢ powinno (przy uwzglednieniu wiedzy, umiejetnosci i zakresu do-
Swiadczen ucznia) na wyznaczaniu kolejnych wyzszych celéw edukacyjnych oraz
na poznawaniu nowych, rozwijajacych sie dopiero obszaréw, wymagajacych przy
ich eksploracji doswiadczonego wsparcia pedagogicznego (zob. Mietzel, 2002).

Przebudowywanie i nadbudowywanie wiasnych struktur poznawczych w pro-
cesie uczenia sie wymaga wywotanie ,konfliktu poznawczego”, polegajacego na
konfrontowaniu wiasnej wiedzy z wiedzg innych oséb. Okazuje sig, ze na podsta-
wie przywotywanych przez G. Mietzela (2002) wynikéw badan na temat dotych-
czasowej, zastanej wiedzy uczniéw oraz jej ewentualnej zmiany, mozna stwierdzi¢,
ze zmiana ta nie jest wcale taka tatwa, jak by sie wydawato. Jak to trafnie ujat
D. Ausubel (1978): ,,przedwiedza czy przedrozumienie cztowieka jest zadziwiajgco
trwate i odporne na usuniecie” (za: Mietzel, 2002, s.49).

Dlaczego tak sie dzieje? Po pierwsze, aby doszto do ZMIANY i przebudowa-
nia whasnej wizji Swiata, uczenh musi uswiadomi¢ sobie, ze ,przedstawione przez
nauczyciela zagadnienia stojg w sprzecznosci z jego wiasnymi naukowymi przeko-
naniami” (Mietzel, 2002, s.47). Zatem dop6ki uczen nie zda sobie sprawy, z tego ze
sie myli i ze po prostu nie wie, dop6ty nie podejmie indywidualnego wysitku, aby
nauczy¢ sie czego$ nowego. Po drugie natomiast, przy rozwigzywaniu zadania po-
znawczego uczen korzysta ze swojej przedwiedzy czy tak zwanej wiedzy glebokiej
i najej podstawie formutuje odpowiedz. Jesli juz odkryje prawidtowos$é¢, znajdzie
sensowne rozwigzanie, to z reguty nie podejmuje kolejnego wysitku, aby znalez¢
alternatywe. Nie lubi stanu niewiedzy i towarzyszacej jej niepewnosci.

Mowigc o wiedzy, umiejetnosciach oraz doSwiadczeniach uczniéw jako czyn-
nikach wptywajacych na przebieg interakcji w grupie, nalezy zwréci¢ uwage, ze
stawianie nowych zadan poznawczych, bazujgcych na aktualnym stanie wiedzy, ale
wybiegajgcych jednoczesnie w mato znane obszary, zawsze bedzie rodzi¢ szereg
pytan i watpliwosci. Wyjasnianie poprzez dyskutowanie i rzeczywiste konfronto-
wanie wiasnego punktu widzenia z pogladami innych os6b daje szanse na aktyw-
nos$¢ i bardzo wysoki poziom interakcji sprzyjajacych rozwigzaniu stawianych pro-
blemow.

Style interakcji a poziom aktywnosci

Jednym z podstawowych czynnikéw wptywajacych na catosciowy obraz prze-
biegu interakcji jest kierunek przesytania komunikatow pomiedzy cztonkami grupy.
Na pytanie: Kto z kim komunikuje?, prébowat odpowiedzie¢ Lindgren (1962 za:
Putkiewicz, 1969), wyrdzniajac cztery typy interakcji. Pierwszy z nich wskazuje na
jednokierunkowy przeptyw informacji od nauczyciela do uczniéw, w drugim wy-
padku transmisja ta jest juz dwukierunkowa, komunikaty wymieniane sg miedzy
nauczycielem a uczniami w dwie strony. Trzeci typ to takze porozumiewanie sie
pomiedzy samymi uczniami. Ostatni zas to najpetniejszy sposob komunikowania
sie nauczyciela i ucznidow. Jest on wielokierunkowy i zachodzi pomiedzy wszyst-
kimi podmiotami procesu ksztatcenia.
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A. Brzezinska (1994) wskazuje juz nie tylko na relacje komunikowania, ale
charakteryzujac style interakcji nauczyciela z uczniami, opisuje zréznicowany
poziom aktywnosci stron komunikowania w kazdym z wypadkow.

Pierwszy styl interakcji zaktada catkowitg spontaniczno$¢ ucznia, gdzie rola
nauczyciela sprowadza sie tylko do poczatkowej fazy wprowadzenia ucznia w $ro-
dowisko uczenia sig, a nastepnie do czuwania w oddali nad jego bezpieczenstwem.
Zadaniem ucznia jest samodzielne poznawanie rzeczywistosci, korzystanie z do-
stepnych materiatdw, mediow edukacyjnych (zob. Strykowski, 1996). Uczen nie ma
jednak mozliwosci zweryfikowania swoich odkry¢, podzielenia sie refleksjami,
dokonaniami, nie moze liczy¢ na sprzezenie zwrotne. W prezentowanym podejsciu
stopien interakcji miedzy uczniem a nauczycielem jest bardzo niski.

Drugi styl interakcji to skoordynowana aktywnos$¢ dwdéch podmiotéw procesu
ksztatcenia. Pomiedzy nauczycielem a uczniem pojawia sie wspotpraca. Podstawg
proponowanego stylu interakcji jest dialog, w trakcie ktérego nauczyciel i uczen
wspolnie ustalajg cele pracy, razem decydujg o rodzajach podejmowanych dziatan,
biorgc pod uwage przede wszystkim zainteresowania i mozliwosci ucznia. Zaréwno
uczen, jak i nauczyciel majg mozliwos¢ doskonalenia swoich kompetencji, rozwija-
nia aktywnosci przy petnym wykorzystaniu wasnego potencjatu. Ponadto caty czas
na siebie oddziatuja, wzajemnie dopingujac sie do dziatania (por. Strykowski,
2000).

Trzeci z proponowanych przez A. Brzezifska stylow interakcji wtasciwie przy-
pomina model drugi. Rézni sie jedynie tym, ze to nie uczen, ale nauczyciel znajduje
sie na pozycji sterujacej procesem ksztatcenia. To nauczyciel wychodzi z inicjaty-
wa, proponuje wiasny program nauczania i dostosowuje go do potrzeb ucznia, jego
oczekiwan i zainteresowan.

Ostatni ze styldw interakcji podkre$la dominacje nauczyciela, ktéry jest jedy-
nym autorem pomystdéw realizowanych przez ucznia. Aktywno$¢ ucznia podlega
statej kontroli, zgodnie z harmonogramem i wytoczonymi przez nauczyciela celami.
Nie ma tu miejsca na inwencje i tworczo$¢ ucznia (omawiam za: Brzeziriska, 1994).

We wszystkich zaprezentowanych stylach interakcji pojawia sie aktywnos¢ za-
rébwno nauczyciela, jak i ucznia, w kazdym wypadku jej poziom jest jednak inny.
Zalezy ona od sposobu porozumiewania sie, ktory z kolei wynika z okre$lonych
zatozen edukacyjnych.

Zgodnie z zatozeniami konstruktywizmu najbardziej optymalnym i edukacyj-
nie pozadanym jest styl interakcji: drugi i trzeci, dajacy mozliwo$¢é rozwoju obu
stronom procesu ksztatcenia. W omawianych stylach jezyk komunikowania trakto-
wany jest nie tylko jako medium porozumiewania, ale rowniez instrument mysle-
nia, dzieki ktdremu poprzez takie czynnosci, jak ,moOwienie, pisanie, czytanie ksig-
zek, wspotpracowanie ze sobg, gniewanie sie na siebie nawzajem, uczenie sig, co
powiedzie¢ i zrobi¢, jak interpretowac to, co inni mowig i robig” (Bames, 1988,
s. 11) nastepuje proces wymiany znaczen i przebudowywanie wiasnych schematow
poznawczych.
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Style kierowania grupa

Zatozenia edukacyjne wyznaczajg nie tylko styl interakcji, okreslajagc tym sa-
mym poziom aktywno$ci nauczyciela i ucznia, ale réwniez wskazuja na styl Kiero-
wania grupg przez nauczyciela, co w praktyce edukacyjnej przektada sie na prze-
bieg interakcji w klasie. W literaturze przedmiotu w zasadzie wyrdznia sie dwa
gtéwne style prowadzenia klasy: autokratyczny i demokratyczny (Janowski, 1980,
1998; szerzej nt. r6znych odmian form autorytarnych i demokratycznych zob. Mei-
ghan, 1993).

Badania prowadzone i przywotywane przez wymienionych autoréw wskazujg
na duze réznice miedzy stylem autorytarnym (inaczej formalnym, konserwatyw-
nym, $cistym, dyscyplinujgcym), bliskim pedagogice tradycyjnej, a stylem demo-
kratycznym (nieformalnym, liberalnym), uprawianym miedzy innymi przez zwo-
lennikdw konstruktywizmu. Opisane ponizej zachowania nauczyciela w klasie
szkolnej, zgodne z okreSlonym stylem, sprzyjajg badZz hamujg przebieg interakcji
w grupie.

Nauczyciel autokrata pozostaje na pozycji dominujacej w stosunku do ucznia,
wydaje mu polecenia, informuje o kolejnych zadaniach, jakie ma wykonaé, nie
uczestniczy w jego pracach, zabrania dyskusji miedzy uczniami w klasie, wymaga
dyscypliny i postuszenstwa. Interakcje w takiej klasie przebiegajg gtownie w relacji
nauczyciel-uczniowie, gdzie to nauczyciel, a nie uczen, zadaje pytania, oczekujac
»prawidtowej” z jego punktu widzenia odpowiedzi. Aktywno$¢ ucznia jest bardzo
mocno ograniczona, a poziom interakcji bardzo niski.

Zupetnie inng postawe przyjmuje nauczyciel demokrata. Traktuje ucznia jak
réwnorzednego partnera interakcji. Jest jego przewodnikiem, dyskutuje z uczniem
rézne sposoby postepowania, nie narzucajgc zadnego z mozliwych rozwigzan. Taki
nauczyciel zacheca do wyrazania wtasnych opinii, konstruktywnego dyskutowania
w grupie i wsp6lnego podejmowania decyzji. Nauczyciel kierujagcy klasg w spos6b
demokratyczny podejmuje wysitek razem z uczniami, nie dominujac nad nimi. Jak nie
trudno sie domysle¢ poziom interakcji w takiej grupie jest znacznie wyzszy i zgod-
nie z zatozeniami konstruktywizmu przynosi lepsze rezultaty edukacyjne.

CZYNNIKI WEWNETRZNE: CECHY INDYWIDUALNE

Czynniki wewnetrzne okre$lane jako pewne indywidualne cechy jednostki
majg ogromny itrudno przewidywalny wpltyw na przebieg interakcji w komuniku-
jacej grupie. Nawet przy najlepszych zatozeniach edukacyjnych, najciekawszych
metodach pracy i najbardziej sprzyjajacych warunkach zewnetrznych nie odniesie-
my sukcesu, jesli nie wezmiemy pod uwage wiasciwosci psychicznych wszystkich
uczestnikow komunikowania. Nie jest to zadanie tatwe, co nie oznacza, ze zwalnia
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z podejmowania wysitku, przynajmniej w celu usSwiadomienia sobie, ze pewne
cechy indywidualne moga wptywacé (rozwija¢ lub zaktdcaé) na przebieg interakcji
w klasie szkolnej.

Systemy sensoryczne, rodzaje inteligencji a style poznawcze

Czlowiek jest istotg poznajacg Swiat za pomocg pieciu zmystow, takich jak:
wzrok, stuch, dotyk, wech, smak. Dzigki systemom sensorycznym, w jakie zostat
wyposazony przez nature, w petni moze uczestniczy¢ w doswiadczaniu otaczajacej
go rzeczywistosci. Pomimo ze wszyscy (nie liczac 0s6b z okre$lonymi dysfunkcja-
mi niektdrych zmystéw) mamy te same narzady zmystéw, to jednak subiektywne
reprezentacje Swiata (wzrokowe, stuchowe lub kinestetyczne) tworzymy w umysle
indywidualnie, w sposob niepowtarzalny.

Kazdy, pomimo ze poznaje rzeczywistos¢ wszystkimi dostepnymi mu zmy-
stami, ma swdj preferowany system przetwarzania informacji, zwany tez systemem
podstawowym. Czesciej zatem w swoim umysle operuje obrazami lub dZzwiekami,
czy chetniej uruchamia sfere kinestetyczng (dotyk, smak, wech). Umiejetnos¢ roz-
poznania oraz znajomos$¢ preferencji sensorycznych partnera interakcji pozwala
na tatwiejsze nawigzanie z nim kontaktu, a w rezultacie umozliwia bardziej efek-
tywne komunikowanie sie (Alder, Heather, 2000). Wiedza na ten temat daje szanse
komunikowania w sposob Swiadomy - w zaleznosci od preferencji rozmowcy po-
przez obrazy, dzwieki, dotyk, etc. - poprawiajgc tym samym poziom interakcji w
grupie. Natomiast brak tej wiedzy moze zaktdcac przebieg efektywnego, edukacyj-
nego komunikowania sie.

Inna cecha indywidualna wptywajgca na ksztatt interakcji w klasie szkolnej to
rodzaj inteligencji cztowieka. Wskazujgc na rodzaj, zamierzam za H. Gardnerem
(2002) podkreslic wielos¢ i réznorodnos¢ inteligencji, jakie posiada cztowiek.
Stworzona przez Gardnera koncepcja inteligencji wielorakiej to teoria, ktéra pod-
waza dotychczasowe tradycyjne rozumienie definicji inteligencji ogdlnej jako
czynnika statego, cechy wrodzonej lub zdolnoSci jednostki nie zmieniajgcej sie
wskutek podejmowanego wysitku edukacyjnego. Inteligencja w rozumieniu H. Gar-
dnera w najprostszym ujeciu Jest zdolnos$cig rozwiazywania problemow lub two-
rzenia produktow, ktdre majg konkretne znaczenie w danym S$rodowisku czy tez
kontek$cie kulturowym lub spotecznym” (2002, s. 36). Charakteryzowane przez
niego rodzaje inteligencji: to muzyczna, cielesno-kinestetyczna, logiczno-matema-
tyczna, lingwistyczna, wizualna i przestrzenna, interpersonalna oraz intrapersonalna
(szerzej nt. Gardner, 2002). Dla proceséw komunikowania i zachodzacych interak-
cji rodzaj inteligencji moze miec istotny wptyw, na przyktad na preferowane sposo-
by porozumiewania si¢ (bezposrednie lub medialne) oraz czesciej wybierane formy
komunikowania (wizualne, dZzwiekowe, stowne, etc).

Preferowane sposoby przetwarzania informacji o $wiecie (wzrokowe, stucho-
we, kinestetyczne), jak rowniez posiadanie roznych typéw inteligencji zgodnie
z opisang powyzej koncepcja, s determinantami roznych sposobow zdobywania
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wiedzy o Swiecie. Sg w pewnym sensie jednym z wyznacznikéw tzw. styléw ucze-
nia sie, okre$lanycli tez stylami poznawczymi. H. Hamer (1994) w metodycznej
pracy dla nauczycieli charakteryzuje cztery podstawowe style uczenia sie: aktywny
uczestnik, obserwator, teoretyk oraz pragmatyk, zwracajagc uwage, ze kazdy czto-
wiek ma pewne sktonnosci i predyspozycje psychiczne do uczenia sie w okreslony
sposdb. W zaleznosci od preferowanego stylu uczenia sie, podejmowane sg innego
rodzaju zachowania komunikacyjne, innajest tez aktywnos¢ poznawcza, inne zatem
sposoby porozumiewania sie, wptywajace na ostateczny ksztatt interakcji w komu-
nikujacej grupie.

Inne cechy osobowosci

Ws$rod omawianych cech osobowosciowych, majacych istotne znaczenie dla
przebiegu komunikowania sie miedzy ludZzmi, najcze$ciej wymienia si¢ roznice
temperamentéw (flegmatyk, choleryk, sangwinik i melancholik), typy osobowosci
(ekstrawertyk vis introwertyk), takie cechy jak: zalezno$¢ od pola vis niezalezno$é
od pola oraz neurotyczno$¢ i psychotycznos$¢ (szerzej nt. Strelau, 1995; Pervin,
2002).

Przyktadem niech beda badania przywoltywane przez A. Janowskiego (1980)
na temat korelacji okreslonych cech osobowosciowych nauczycieli ze stylami Kie-
rowania klasg szkolng. Osoby o usposobieniu otwartym, optymistycznym, ekstra-
wertycznym najczesciej przejawiajg zachowania demokratyczne. Nauczyciele de-
mokraci posiadajg takze inne wiasciwosci psychiczne, takie jak: plastycznosé
percepcyjna, umiejetno$¢ dostrzegania réznic i sprzecznosci, ztozony system prze-
konan oraz pewng elastycznos¢ i akceptacje zmiany. Natomiast introwersja, pesy-
mizm, sktonno$¢ do samokontroli, tendencja do ujednolicania, sztywno$¢ postawy
i pogladéw czy niecheé¢ do jakiejkolwiek zmiany, to cechy zwigzane z zachowa-
niami autokratycznymi. Ta krotka charakterystyka pokazuje w zarysie obraz dwoch
ré6znych nauczycieli, ktérzy swoimi osobowos$ciami moga bardzo mocno oddziaty-
wac na ksztatt i przebieg interakcji w klasie szkolnej.

Motywacja

Innym elementem wptywajagcym na ksztatt komunikacji w klasie jest postawa
uczniow wobec celéw, dlajakich gromadzg sie w miejscu takim jak szkolg. Mam tu
na mysli motywacje, ktdra w zaleznos$ci od przyjetych zatozer edukacyjnych ina-
czej jest rozumiana i definiowana.

W podejsciu konstruktywistycznym lansuje sie poglad, ze naturalna ciekawos$¢
poznawcza cztowieka moze by¢ rozwijana poprzez uruchomienie aktywnosci w
obszarach jego zainteresowan. Nacisk stawia sie zatem na motywacje wewnetrzng,
»motywacje poprzez osobiste zaangazowanie” (Gotebniak, 1999, s. 28), dziatanie,
che¢ poznania dla samego poznania, dla wasnego osobistego rozwoju. Jak pisze
J. Bruner (1964), rozwijanie motywacji powinno polega¢ na ,,zwiekszaniu natural-
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nego zainteresowania materiatem nauczania, wyrabianie w uczniu poczucia doko-
nywania odkry¢, dostosowywanie tego, co zamierzamy powiedzieé, do wtasciwych
dziecku form myslenia itd. Takie postepowanie ma rozwing¢ w dziecku zaintereso-
wanie tym, czego sie uczy, jak rowniez uksztattowac jego postawy i oceny odno-
szace sie do ogolnej aktywnosci intelektualnej” (s. 76). Tego typu mySlenie nie jest
prawdziwe tylko i wytacznie w kontek$cie edukacji dziecka. Powinno przyswiecaé
edukacji na kazdym poziomie ksztatcenia i dotyczy¢ takze ludzi dorostych (w tym
studentéw). Prawidtowo uksztaltowana motywacja moze zdecydowanie podnosic¢
poziom interakcji, w czasie ktdrych cztonkowie grupy realizujg swoje osobiste cele
edukacyjne.

Pedagogika tradycyjna natomiast, bardzo mocno opierajgca sie na zatozeniach
behawioralnej koncepcji psychologicznej cztowieka, odwotuje sie do metod kary i
nagrody (szerzej nt. Kozielecki, 1995). Wtasnie poprzez karanie, nagradzanie czy
ocenianie prébuje ksztattowa¢ motywacje cztowieka do dziatania. By¢é moze tylko
do ,,wykonania” zadania, ale nie do rzeczywistego poznania, ktére wymaga praw-
dziwego, wewnetrznego, emocjonalnego zaangazowania cztowieka. Jak podaje
J. Bruner (1969) zewnetrzne motywy skianiajgce do uczenia sig, to najczesciej:
che¢ sprostania oczekiwaniom $rodowiska (rodzicéw lub innych zewnetrznych
autorytetéw), che¢ zaimponowania w grupie réwiesniczej lub potrzeba ,,poczucia”
opanowania przedmiotu. Grupa zewnetrznie zmotywowana wchodzac w interakcje,
pozornie tylko realizuje cele edukacji poprzez dialog.

ZAMIAST ZAKONCZENIA

Majac swiadomos$é réznych osobowosci ,$cierajgcych” sie w toku zachodza-
cych interakcji, a takze sprzyjajgcych lub nie czynnikéw zewnetrznych, nalezy
pamietac, ze zgodnie z tym, jak pisze K. Hurrelmann (1980, s. 47), ,,dla przebiega-
jacych w szkole procesow interakcji charakterystyczny jest fakt, ze tylko jeden
z partneréw, nauczyciel, moze tak ustrukturyzowa¢ konfiguracje sytuacji spotecz-
nej, ze jego szansa wptywu na definicje i przebieg interakcji jest wiekszy niz innych
(...)” (za: Wawrzyniak-Beszterda, 2002, s. 16). Bo z definicji, to wtasnie nauczyciel
jest odpowiedzialny za przebieg interakcji w klasie szkolnej. Powinien mie¢ zatem
wiedze na temat czynnikéw wspierajacych lub zaktdcajacych jej prawidtowy prze-
bieg.
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