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Wprowadzenie

Sprawa samooceny wiasnych umiejetnosci komunikacyjnych przypomina stosu-
nek ludzi do posiadanych débr zdrowego rozsadku: zazwyczaj nikt nie skarzy si¢ na ich
niedostatek. Ta swego rodzju przypadios¢ w duzej mierze dotyczy takze nauczycieli. ..

Braki w kompetencjach zawodowych, na przyktad — inzyniera, skutkowaé moga
wadliwosciag maszyny, rolnika — staboscig plonéw i inwentarza, ekonomisty — tzw.
plajta biznesowa, a u nauczyciela takie niedostatki sa z pozoru niedostrzegalne. Jed-
nakze ich skutki moga by¢ grozne, znacznie powazniejsze niz ,zta” maszyna, ,stabe”
plony czy ,fiasko” ekonomiczne. Grozi¢ moga tym, ze przypisane instytucji szkoly
zadania — ksztalcenie i wychowanie mlodego cztowieka — nie beda dobrze realizo-
wane. A wtedy absolwent po latach nauki opusci placéwke oswiatowa, co prawda ze
$wiadectwem lub dyplomem w kieszeni, w znacznym stopniu niedouczony, bez wia-
ry w siebie i zaufania do otaczajacego $wiata. Wkroczy w trudny $wiat dorostych bez
nalezytego przygotowania.

Nasza praca zbiorowg zapraszamy Czytelnika do refleksji nad problemem umiejet-
nosci i kompetencji komunikacyjnych gtéwnych bohateréw ,szkolnej sceny”: nauczy-
cieli, ucznidw, rodzicoéw, wladz o§wiatowych itd. Poszczegdlne szkice-artykuly poka-
zujg rézne aspekty i kwestie szkolnego zycia, a ich tematyka chce koncentrowac si¢ na
pojeciu ,,migdzyosobowego porozumiewania si¢” i budowanych ,relacji interpersonal-
nych” w przestrzeni edukacyjno-wychowawczej. Méwimy o ,,szkicach”, gdyz najczeéciej
nie tyle formutujemy gotowe rozwiazania, ile wskazujemy okreslony konkretny pro-
blem, pytamy: czy i w jakim stopniu bohaterowie szkolnego theatri sa przygotowani do
spetnienia stawianych przed nimi zadan, fortunnego odegrania powierzonych im rol?

Pojeciu ,milczenie” przypisujemy — generalnie — znaczenie pejoratywne. Mil-
czenie jest w takim ujeciu synonimem braku, ztamania, zaniechania: braku dobrej
rozmowy, zaniechania préby wyjscia do partnera interakeji, ztamania regut dobrej
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interpersonalnej komunikacji. ,Dobra rozmowa”, czy szerzej rzecz ujmujac: ,dobra
relacja interpersonalna”, dla autoréw przedstawionych w zbiorze szkicéw jest podsta-
wowym sfowem-kluczem, punktem wyjscia do rozwazari. Ksztalcenie sztuki budowa-
nia wartosciowych relagji interpersonalnych, w tym ,,sztuki dobrej rozmowy” w prze-
strzeni szkoly, jest szczegdlnie istotne whasnie dzisiaj, w czasie, kiedy mlode pokolenie
kontaktuje si¢ z otoczeniem — w najwickszej mierze — za posrednictwem cyfrowych
srodkéw komunikowania: komputera (z ekranem) i telefonii mobilnej. A przeciez
,z komputerem si¢ nie rozmawia...” (?). Innym wyréznionym przez nas stowem-
-kluczem jest pojecie ,,barier komunikacyjnych”. Prébujemy bada¢ naturg tego ogra-
niczenia; pytamy, czy sa one jedynie owocem ztego splotu okolicznosci, czy tez moze
stanowig immanentng cechg catego szkolnego systemu?

Teksty zebrane w zbiorze znacznie réznia si¢ ,,szerokoscia spojrzenia” i zakresem
poruszonej problematyki. Jedne ujmuja relatywnie szeroko kwesti¢ szkolnych relacji
interpersonalnych i wyzwan, przed jakimi stoi polska oswiata. Inne stawiaja pytania
o metody (mechanizmy), ktérych wdrozenie mogtoby dziata¢ ozywczo i mobilizujaco
na ,niemy” (milczacy) charakter edukacyjnych i wychowawczych przedsigwzig¢. Jesz-
cze inne — zamiast przygladac si¢ calemu szkolnictwu, patrza na wybrany, waski i kon-
kretny, wycinek (problem), a nastgpnie poddaja go analizie i badaniu. Opisuja walory
i ograniczenia komunikacyjne (interpersonalne) i — na zasadzie pars pro toto — prébuja
zrozumie¢ i wyjasni¢ wskazana wigksza catos¢. I chociaz nie wszystkie wypowiedzi
zawarte w przediozonej publikacji odpowiadaja expressis verbis na tytutowa kwestig
»milczenia”, to przeciez wszystkie one méwia o wspomnianym wyzej ,,braku, ztama-
niu i zaniechaniu” wyst¢pujacych w sferze porozumiewania si¢ w szkole.

»2Milczeniem szkoly” chcemy podkresli¢, ze przyjete przez nas negatywne rozu-
mienie ,milczenia” nie oznacza braku ufnosci w bogactwo pozytywnych znaczer im-
plikowanych przez to pojecie. Na t¢ jego moc i korzystne oddziatywanie w relacjach
interpersonalnych, a w szczeg6lnosci w przestrzeni wychowawczej wskazuje migdzy
innymi Teresa Olearczyk w interesujacej pracy pt. Cisza w edukacji szkolnej.

Nawiazujac do motta naszego ,,zbiorku”, ktérego autorem jest Steven Spielberg,
warto postawi¢ nastepujace pytanie: Co nakarmi nasze dusze, kiedy w przestrzeni szkoty
zabraknie juz pelnej znaczenia rozmowy z nauczycielem — prayjacielem, ktéry ma czas...?

Redakgja
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Milczenie szkoly to temat niezwykle trafny i odpowiedni do ostatnio wpro-
wadzonych reform. Milcza bowiem straszace budynki szkoly, zmeczeni nauczyciele
i tylko uczniowie wraz z rodzicami zdaja si¢ podnosi¢ glos w sprawach przysztosci
edukacji naszego kraju. Relacje interpersonalne, tak wazne w klasach, gronach peda-
gogicznych i na szczeblach szkoly wyzszej, zaczynajg przypominad wyscig szczuréw
i mozna je okreli¢ jednym stowem: ,przelotne”. W XXI wieku, czasach dobrobytu
i technologii, méwimy o ,nauczycielu wedrownym”. Czgsto jest to czlowiek, ktéry
poswicgcit swe lata mtodosci wymagajacym i réznorodnym studiom pedagogicznym,
z nadzieja efektywnego niesienia ,kaganka o$wiaty”. W szkolnej przestrzeni przyby-
wa ciagle nowych ograniczeni i zmian prawnych, uczniéw zdolnych i z problemami
edukacyjnymi, obcokrajowcéw i wspomnianych juz zagubionych, edukacyjnych ,we-
drowcéw”. Reformy wprowadzane przez Ministerstwo Edukacji, nowe czgsto zaska-
kujace kierunki polityki o$wiatowej oddzialuja na nastroje polskiego spoteczeristwa.
Emocje (negatywne, pozytywne, czasem nieokreslone) kumuluja si¢ i wplywaja na
relacje migdzyludzkie wewnatrz szkolnego budynku.

Jako nauczyciel z doswiadczeniem miedzynarodowym chciatbym przyblizy¢
sytuacje firiskich szkét podstawowych. Ksztalcenie w tym pétnocnym kraju weiaz
zaskakuje i zyskuje aprobat¢ w oczach rodzicéw, nauczycieli i teoretykéw eduka-
¢ji na calym $wiecie. Docierajace z Finlandii informacje dotyczace sposobu prowa-
dzenia zaj¢¢, ksztaltu podstawy programowej, samodzielnosci uczniéw i atrakceyj-
nosci szkolnych budynkéw — zachwycaja i zachgcaja do refleksji. Czy i my, Polacy,
doczekamy podobnej edukacji? Czy budynki szkolne nie badg odstrasza¢, a zaczna
zaprasza¢ swym wygladem i wngtrzem? Wspieraé rozwdj uczniéw? W jaki sposéb
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odpowiednia przestrzen edukacyjna moze zbudowaé trwale relacje interpersonalne
migdzy uczniami i nauczycielami? To wszystko mozliwe bedzie, kiedy tylko pozwo-
limy polskiej szkole przeméwic.

Historia fifiskiego systemu edukacji

Obecny, firiski system edukagji to efekt wielu préb i btedéw metodologicznych,
inspiracji pedagogicznych zaczerpnigtych z catego $wiata i duzo dobrych checi sa-
mych nauczycieli i pedagogdw, by szkotg uczyni¢ drugim domem. Kazdy z nas potrafi
wymieni¢ chociaz jedng zastuge tego systemu dla dziecigcego rozwoju. Polacy, tak jak
mieszkadcy innych krajéw Unii Europejskiej, patrza z podziwem w kierunku Skan-
dynawii, jednakze za kazdym razem koriczy si¢ na obserwacji. Finowie, ktérzy kwe-
sti¢ edukacji postrzegaja w perspektywie kilkunastu lat, juz dzi§ obserwujg efekty wy-
chowawcze swoich decyzji. Ucznidw, ktérzy przez wiele lat byli i nadal sg w czotéwee
elitarnych testéw PISA (2000, 2003, 2006, 2009, 2012, 2015) charakteryzuje kry-
tyczne i analityczne myslenie, wrazliwo$¢ na pickno sztuki i zamitowanie do czytania.
Jest to system, kt6ry — zamiast testowania i tradycyjnego oceniania, zadart domowych
oraz podrecznikéw — proponuje uczniom i nauczycielom przezycie wspélnej przygo-
dy opartej na zaufaniu, partnerstwie i wiedzy. Edukacja w Finlandii zawdzigcza swoje
poczatki funkcjonowaniu Kosciota katolickiego [Cieslak, 1983, s. 36]. Szkota Kate-
dralna w Turku, utworzona w XIII w., w celu ksztalcenia duchownych, byta pierwsza
instytucja edukacyjna. Od lat 20. XVII w. w Finlandii powstaje kilka odr¢bnych po-
zioméw ksztalcenia, ktére przeksztalcone zostaja w szkoly publiczne (1649 r.). Two-
rzono réwniez szkoly gramatyczne, ktdre po nauczeniu uczniéw podstaw wiedzy kie-
rowaly ich do #rivium, ztozonego z czterech klas. Ostatnim etapem bylo gymnasium,
ktére w kolejnych latach poszerzato $cista wiedz¢ uczniéw. Ze wzgledu na uksztatto-
wanie terenu tego kraju, 90% populacji zamieszkiwato tereny wiejskie, na ke6rych
proces edukacji byt bardzo powolny i ograniczony. Nauka najcz¢sciej ograniczata sig
do recytacji katechizmu M. Lutra. W XVIII w. Finlandia zostata podbita przez Szwe-
déw, ktorzy weielili szwedzki system edukacji na obszarze catego kraju. Szkolnictwo
podstawowe zostaje ograniczone, brakuje wykwalifikowanej kadry, a nadzér przejmu-
je Kosciét luteranski [Tkonen, 2004, s. 4]. W 1604 r. powstaje pierwszy fiiski uni-
wersytet (Academia Aboensis), ktéry zajmuje si¢ ksztalceniem 0séb duchownych oraz
$wieckich, sprawujacych wladz¢ w imieniu monarchii szwedzkiej. Za panowania cara
Aleksandra I uczelni¢ przeniesiono do Helsinek — i az do 1908 r. pozostata ona jedy-
nym uniwersytetem w Finlandii. W drugiej potowie XIX w. powiazania migdzy jezy-
kiem, narodem i szkotg staly si¢ centralng czedcia procesu formowania si¢ spoteczeni-
stwa. Fifiski ruch narodowy byl $cisle zwiazany z jezykiem i szkota. W szczegdlnosci
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nalezy zaznaczy¢ rolg systemu o$wiatowego w rozwijaniu budzacej si¢ swiadomosci
narodowej i jezykowej Finéw [Hansen, 2004, s. 647-653, Gmerek, 2012, s. 386 ].
W tym samym czasie powstaja w Finlandii szkoly ludowe, do ktérych uczgszczanie
nie bylo obowiazkowe.

Na rozwdj systemu edukacji w Finlandii, kraju, ktéry przez wiele lat istniat pod
panowaniem Szwecji i Rosji, oddzialywaly systemy polityczne i gospodarcze obu
tych krajow. Sektor szkolnictwa wyzszego miat charakter wysoko elitarny, a system
o$wiatowy nie odpowiadat potrzebom spotecznym [Cieslak, 1983, s. 253]. Nalezy
wzig¢ pod uwagg réwniez inny istotny czynnik, ktéry znaczaco wplynat na ksztatt
systemu: zbyt mata liczba wyksztalconych nauczycieli w okresie mi¢dzywojennym.
Firiski system ksztalcenia (podstawowego, zawodowego i sredniego) nie ulegt zmia-
nie do korica lat 60. Finlandia postugiwala si¢ tradycyjnym systemem szkoty pru-
skiej, ktéry nie zaspokajat potrzeb Finéw. Reforma, ktéra nastapita w latach 60.,
miata na celu zmieni¢ system i uczynié¢ go bardziej konkurencyjnym poprzez zwigk-
szenie poziomu wyksztalcenia obywateli przy nieustannym wyréwnywaniu szans
edukacyjnych. Finowie zapragneli by¢ unikatowi, dlatego zmiany, ktére nastapity
w ich systemie edukacji, byty przemyslane, dtugofalowe. Nie bez przyczyny istnieje
powiedzenie, ze ,wiedza to jedyny towar eksportowy” Finlandii (mi¢dzy innymi ze
wzgledu na ubogie zasoby naturalne paristwa). W latach 50. i 60. system o$wiato-
wy nastawiony byt na odtwarzanie struktury klasowej spoteczenistwa — poprzez brak
dostgpnosci edukacji dla szerokich mas spoteczeristwa [Gmerek, 2008, s. 203]. Za-
daniem bylo zwi¢kszenie dostgpnosci ksztatcenia dla miodziezy z pétnocnych regio-
néw kraju oraz minimalizowanie réznic spolecznych migdzy regionami [Heikkinen,
2001, s. 235]. Ostatnia dekada XX w. i poczatek XXI stulecia to czas niezwyktych
przemian szkolnictwa. Obecny system zmierza w kierunku wyznaczonym przez glo-
balne przemiany rynkowe oraz urzeczywistnia najnowsze trendy rozwojowe w edu-
kacji. Najwazniejszym zadaniem jest dla Finéw upowszechnienie ksztalcenia na kaz-
dym poziomie oraz dostosowanie go do wymagan ciagle zmieniajacego si¢ rynku
pracy i potrzeb ekonomii. Firiska polityka o§wiatowa nastawiona jest na konkuren-
cyjno$¢ na rynku wyzwan stawianych przez postgpujaca globalizacje i Swiatowa eko-
nomi¢ [Heinonen, 1997, s. 561]. Od poczatku nowego stulecia Finlandia kladzie
coraz wigkszy nacisk na niezaleznos¢ instytucji w nastgpstwie decentralizacji poste-
pujacej od lat 80. Polityka oswiatowa w tym kraju w zakresie wyréwnywania szans
edukacyjnych jest jedna z najbardziej skutecznych w krajach europejskich. Najnow-
sze, obserwowane przez naukowcéw tendencje rozwoju tego systemu szkolnictwa
coraz bardziej potwierdzaja tez¢ o dominacji indywidualizmu nad egalitaryzmem
[Antikainen, 2006, s. 229].
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Charakterystyka szkolnictwa podstawowego w Finlandii

Szkolnictwo podstawowe organizowane jest przez tzw. 9-letnie szkoly rozszerzo-
ne (Peruskouln) i jest ono obowiazkowe od 7 do 16 r.z. Wedlug badari statystycznych
pomimo mozliwosci edukacji domowej, prawie 100% Findéw uczgszcza do 9-letniej
szkoly rozszerzonej [ General Education. .., 2011, online]. Edukacja na tym etapie po-
zwala dziecku na odbycie dodatkowego roku (10.) ksztalcenia, w ktérym mozna nad-
robi¢ ewentualne zaleglosci lub poprawi¢ oceny koficowe. Warto podkresli¢, ze edu-
kacja jest bezptatna tak samo jak wszelkie przybory szkolne tj. podreczniki, zeszyty,
dtugopisy oraz inne materiaty potrzebne do ksztalcenia. Szkota zapewnia réwniez
cieply positek w ciagu dnia oraz transport uczniéw z i do szkoly powyzej 5 kilome-
tréw (finansowany przez wladze lokalne). Charakterystyczne dla szkét na tym etapie
jest ich zréznicowanie pod wzgledem liczby uczniéw. Najmniejsze Peruskoulu licza
mniej niz 10 ucznidw, najwicksze z nich czgsto ponad 1000. Przecigtnie jednak do
pojedynczej szkoly rozszerzonej uczgszeza rocznie okoto 100 dzieci [Gmerek, 2012].
Edukacja przebiega w macierzystym jezyku uczniéw: finskim, szwedzkim lub tez Sa-
ami (laponski). Nalezy pamigta¢, ze Finlandia obowiazuja dwa jezyki urzedowe, ktére
ustanowione sg konstytucyjnie. Zwiazane jest to ze wspdlng historig obu krajow oraz
konfliktem jezykowym w XIX w. Mniejszo$¢ szwedzka to jedynie (w przyblizeniu)
6% calej populacji, jednak jezyk ten umozliwia réwnoprawng forme¢ porozumiewania
si¢ na terenie calego kraju (teoretycznie w kazdej placéwee urzedowej i edukacyjnej).
Na obszarach zamieszkiwanych przez Saaméw panstwo zapewnia ksztalcenie w jezy-
ku tej grupy etnicznej.

Architektura edukacji — przyszto$é naszych relagji

Przez ostatnie kilka lat obserwuj¢ budynki edukacyjne w rozwijajacej si¢ Euro-
pie. Biblioteki, szkoty podstawowe, domy mlodziezowe w krajach takich, jak Szwe-
¢ja, Finlandia, Wielka Brytania, Irlandia czy Hiszpania — zachwycaja pomystowo-
§cig i funkcjonalnoscia. Architektura szkoty (ktéra wydaje si¢ pomijanym aspektem
w rozwazaniach nad polska edukacja) wciaz promuje ten sam system edukacji swoimi
Ltysiaclatkami”). Na $wiecie coraz czgéciej to uczniowie maja wplyw na ksztatt, kolor,
a nawet przestrzen wlasnej szkoly. W Finlandii decyduja oni o estetyce i wyposazeniu
boiska. W Szwecji i Wielkiej Brytanii szkoty wykorzystuja ,,uczniowskie zakamarki”
do tworzenia miejsc poswigconych medytacji mindfulnessowej i integracji sensorycz-
nej. W Hiszpanii natomiast uczniowie w miar¢ mozliwosci samodzielnie wykonuja
prace remontowe i wraz z nauczycielami aranzuja schody i okna na przestrzer uzytko-
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wa. Procesy te pozwalaja zrozumie¢ dzieciom i nauczycielom, ze nie istnieje nad nimi
ukryty megademiurg, ktéry planuje i urzadza szkole w taki sposéb, by utrudni¢ im
zycie i podda¢ je manipulacji [Nalaskowski 2002]. To wlasnie dzigki takim procesom
wychowawczym, ktérych celem jest dzielenie lub przekazanie odpowiedzialnosci za
wspolng przestrzen szkolna, mozemy méwié o realnej zmianie.

Po pierwsze, bedzie to zmiana z przestrzeni neutralnej w ,,miejsce wypetnione
tre$cia wymiaru ludzkiego istnienia” [Tuan 1987]. Nadanie gmachowi szkoly szcze-
gblnego znaczenia przez ucznidw, nauczycieli i rodzicéw przetozy¢ si¢ moze na trwal-
sze relacje interpersonalne oparte na zaufaniu i bezpieczeristwu. Po drugie, moze-
my zauwazy¢ zmiang w poczuciu dziecigeej sprawczosci. Obserwowane przeze mnie
rozwiagzywanie zadait matematycznych na klasowych oknach w jednej z madryckich
szkét obudzito we mnie wiare, ze postrzega si¢ jeszcze czyste i zadbane okna jako in-
strument metodyczny, ktéry nabiera szczegblnego praktycznego znaczenia w oczach
ucznidéw i nauczycieli.

Finskie szkoly podstawowe przykladem dobrej architektury

Podczas rocznego pobytu w Finlandii mialem przyjemno$¢ wzia¢ udziat w pro-
gramie fifiskiego Ministerstwa Edukacji, ktérego celem byta wizytacja szkét i pro-
wadzenie goscinnie zaj¢¢ poswigconych kulturze wlasnego kraju. Zwiazane jest to
z bardzo silng ,turystyka edukacyjng’ ze wzgledu na poszukiwanie przez naukowcéw
genezy ,cudu edukacyjnego” Finlandii [Adamczewski 2017]. Mozliwos¢ obserwacji
uczniéw oraz nauczycieli w starannie stworzonych warunkach architektonicznych po-
zwolily na wysnucie kilku wnioskéw dotyczacych relacji architektury z zachowania-
mi spotecznosci szkolnej. Szkoly te bowiem umiejscowione w centralnych miejscach
miasta s3 tatwo doste¢pne dla rodzicéw i dzieci. Oznacza to, ze droga prowadzaca do
szkoty z kazdej strony jest przystosowana do pokonania jej samodzielnie przez dziec-
ko. Wielokrotnie bytem $wiadkiem sytuacji, kiedy uczniowie wczesnie rano przyby-
wali do szkoly samodzielnie na rolkach, nartach czy rowerze.Osoby docierajace au-
tobusem wysiadaly na przystanku ulokowanym przy samej szkole. Ceglany budynek
z duzymi oknami, posiadajacy kilka szerokich wejs¢, ktére nie sg pilnowane przez ni-
kogo — to pierwsze wrazenie. Dostep do kazdej obserwowanej szkoly oraz jej wnetrza
(drzwi otwierane przez przycisk na wysokosci osoby niepetnosprawnej) byt mozliwy
i prosty dla oséb, ktére posiadaly jakakolwiek niepetnosprawno$é. Zaraz koto szat-
ni, ktéra znajdowala si¢ na parterze, staly kanapy, stoly do ping-ponga oraz liczne
malowidla nascienne wykonane przez uczniéw. Uczniowie samodzielnie odnajduja
si¢ w szkolnej przestrzeni: wychodzac z szatni kierujg si¢ do klasy, przed ktéra zdej-
muja buty (zima réwniez kombinezon przeznaczony do wyjs¢ na przerwe) i uktadaja
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starannie na pétke. Uczniowie przebywajacy w klasie przed rozpoczgciem zajeé czy-
tajq ksiazki, rozmawiaja o swoich przygodach i dbaja o czystos¢ w klasie. Niezwykte
jest w tym wszystkim to, ze odczytuja oni samoistnie ,znaki przestrzeni” juz od naj-
mtlodszych lat. Rzadko widzialem system klasowych dyzuréw, a jednak kazda klasa
zachwycata czystoscig i poziomem zadbania. Naturalne jest rowniez, ze w klasie znaj-
duje si¢ ogromny dywan i naroznik, ktéry pelnia funkcje agory. Nauczyciele w Vasa
Ovningsskola wykorzystuja je do rozméw wychowawczych, ktérych celem byto po-
ruszenie waznych probleméw spotecznych lub dyskusja o przeczytanej przez nauczy-
ciela/dzieci ksiazce. Ta prosto wyposazona czg$¢ klasy dostarcza komfortu i bliskosci,
a dalsza perspektywa tawek szkolnych pozwala zrozumie¢ podzial na czas obowiazku
i odpoczynku. To réwniez tak zwany punkt spokoju dla uczniéw, ktdrzy potrzebu-
ja czestszych przerw i czasem maja napady ztego humoru [Walker 2017]. Przestrzen
klasy, ustawienie tawek (odwrécona litera U, V, zlaczenie czterech tawek w jedna,
konstrukcja weza), $ciany pozbawione gazetek i plakatéw, a jedynie pokryte jednoko-
lorows glazura, obecno$¢ dywanu i naroznika to elementy pozwalajace uczniom na
znalezienie odpowiedniego miejsca do swobodnej pracy. Uczniowie zachgcani sa do
rozwiazywania zadan, kolorowania, odpoczynku w dowolnym miejscu klasy. Dwu-
dziestominutowe przerwy po kazdej lekcji na szkolnym podwérku petnym glazéw,
drzew i drewnianych przeszkéd sa idealnym miejscem dla dzieci, by przy pomocy
wyobrazni przeniosty si¢ do innego $wiata. Architektura szkét fifiskich zdecydowanie
wpisuje si¢ w zaproponowana przez Osmonda klasyfikacje przestrzeni péttrwatej, ked-
ra dotyczy wystroju i zawartosci budynku. Moze ona mie¢ charakter ,dospoteczny”
lub ,odspoteczny”, czyli zachgcaé i sprzyja¢ interakcjom i nawigzywaniu kontaktow
lub blokowa¢ je, a nawet uniemozliwia¢ [Osmond 1959]. Finskie placéwki eduka-
cyjne zdecydowanie inicjuja charakter ,,dospoteczny”, ktéry prowadzi do nawiazania
trwalych relagji interpersonalnych migdzy uczniami oraz nauczycielami. Warto do-
da¢, ze pokéj nauczycielski, ktéry réwniez przypomina klas¢ szkolng posiada wiasny
naroznik, wygodne fotele, kuchni¢ oraz mala biblioteczke. To miejsce jest zrédlem
wymiany pogladéw, inspiracji oraz zastuzonego odpoczynku. Jego minimalizm po-
zwala na uspokojenie myfdli i przeniesienie uwagi z otaczajacego wystroju na drugiego
cztowieka.

Metaforyczna przestrzen szkolna — §wiatynia vs. rodzina

Réznorodnosé systeméw edukacyjnych prowokuje do odnajdywania i nazy-
wania metaforycznie tworzonej przestrzeni szkolnej. Aleksander Nalaskowski to
cztowiek, ktérego mozna nazwad prekursorem dyskusji poswigconej polskiej archi-
tekturze szkolnych budynkéw. Jego obserwacje sa kluczowe dla zrozumienia poréw-
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nywanych przeze mnie dwoch catkowicie réznych od siebie rzeczywistosci szkol-
nych: polskiej i finskiej. Nie chcialbym dokonywa¢ generalizacji i opisywaé polska
szkote jako niemozliwa do modyfikacji i wszgdzie identycznego tworu. Szkoly firi-
skie cechuje natomiast unifikacja. Kazda placéwka powinna by¢ podobna do in-
nych, by méc zagwarantowaé jednakows jako$¢ edukacji na terenie calego kraju.
Dlatego chciatbym przedstawi¢ je w postaci metaforycznej, by ukaza¢ genez¢ ich
zachowan.

Polska szkol¢ mozna poréwna¢ do placu gry, teatru, fabryki lub tez do $wiaty-
ni [Nalaskowski 2002]. Z tych wszystkich zaproponowanych przez Nalaskowskiego
wybralem metaforg $wiatyni, ktéra w $wietle ostatnich reform edukacyjnych jeszcze
bardziej charakteryzuje si¢ sakralnoscia i hierarchicznoscia. Sam budynek szkolny —
gmach, nawiazuje do planu $wiatyni, ktéra cechuje powaga i surowos¢. Nauczycie-
le przypominajg wszechmocnych i nieomylnych kaptanéw, a uczniowie wcielaja si¢
w role wiernych, ministrantéw i koscielnych. Szkolna klasa to miejsce, gdzie odbywaja
si¢ rytualy i obrzedy. Wierni wstaja wraz z wejsciem kaplana, a miejsce wokot tablicy
pelni funkcje ottarza. Gazetki Scienne i ustawienie tawek przypomina swicte wnetrze,
w ktérej wybrani uczniowie pelnia rozmaite funkcje. Relacje migedzy uczniami a na-
uczycielem sa w tym przypadku oparte na obowiazujacej hierarchii i strachu. Uczen
ma za zadanie stucha¢ uwaznie i odpowiada¢ poprawnie na zadane przez nauczyciela
pytania. Nauczyciel najczgéciej nie opuszcza swojego miejsca, do uczniéw przemawia
wyprostowany i rzadko przechadza si¢ po klasie. Mozemy zatem powiedzie¢ o rodza-
ju stagnacji relacji interpersonalnych ucznidw, ktérzy komunikowaé moga si¢ jedynie
podczas przerw i poza szkota.

Na przeciwlegtym koricu tego poréwnania mozna umiejscowi¢ firiska szkote.
Ze wzgledu na wyznawang przez Findw filozofig edukacyjng ,Hem och skola” (dom
i szkola) zostanie ona poréwnana do rodziny. W tym przypadku méwimy o ,me-
garodzinie, w ktérej glowa wie, co robi, a dzieci otaczane sa nalezytym cieptem”
[Nalaskowski 2002]. Nauczyciel jest partnerem dziecka w nauce i zabawie. Obo-
wiazuje tu zasada méwienia po imieniu, co sprawia, ze nie tworzy si¢ sztuczna hie-
rarchicznos¢. Nauczyciel rzadko kiedy siedzi za biurkiem, gléwnie obserwuje poste-
py dzieci i odpowiada na ich pytania. Ciekawe jest réwniez, ze obserwowani przeze
mnie nauczyciele w rozmowie z dzie¢mi przyjmowali t¢ sama wysoko$é. Ucznio-
wie che¢tni do rozwiazywania zadan w pozycji lezacej mogli liczy¢ na nauczyciela,
ktéry pomoze i potozy si¢ koto nich. Partnerstwo mozna réwniez zaobserwowad
w relacjach migdzy nauczycielami oraz rodzicami. Szkota ma przypomina¢ dom
i dawad poczucie bezpieczenistwa i radosci. Uczniowie, ktérzy po budynku prze-
mieszczajg si¢ w skarpetach i wygodnych strojach, uzywaja zjezdzalni, by dosta¢ si¢
na parter, ozdabiajg i naprawiaja zepsute w szkole sprz¢ty — nadajac przy tym szkole
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szczegdlnego znaczenia. Blisko$¢ relacji z budynkiem zawdzigczamy ich ogromnej
uzytecznosci. Zgodnie z teorig afordancji Gibsona, przestrzeri powinna zachgcaé
uczniéw do korzystania z niej i osiagania wlasnego celu. Przedmioty znajdujace si¢
w szkole maja przeciez cel — rozwija¢ i zaspokajaé potrzeby uczniéw. W przypadku
fiskiej szkoty relacja z budynkiem i nauczycielem ma charakter partnerstwa, kté-
re pozwala na ,odarcie” edukacji z funkeji instytucji i zmiang jej w dom rodzinny,
w ktérym rodzice wiedza dobrze, co potrzeba ich dziecku. Uwazam, ze ten rodzaj
relacji wspiera dziecigeg samodzielno$é i buduje poczucie kompetencji od najmtod-
szych lat. Szkota firiska zostala tak stworzona, by by¢ zorientowana na uczniéw i ich
inicjatywe. Przejawem tego podejscia jest swobodna komunikacja z nauczycielem
i mozliwo$¢ poszukiwania whasnych ,$ciezek rozwoju”. Sprzeczne z nauczycielem opi-

nie i krytyczne sady, uwazane sg za stymulujace dla rozwoju dziecka [Gromkowska-
-Melosik 2017].

Podsumowanie

Firiska szkota inwestuje w przysztos¢ swoich wychowankéw. Nauczyciele otrzy-
mujg godne wynagrodzenie, podreczniki i przybory szkolne sg sfinansowane ze $rod-
kéw publicznych, a miejsce szkoly i jej przestrzen wptywa na dobre samopoczucie
i efekty ksztalcenia. Na to wszystko jest wlasnie miejsce w finskiej rzeczywistosci
edukacyjnej, kt6'ra poprzez przemyslang architekture wnetrza oraz budowanie part-
nerskich relacji w srodowisku szkolnym ksztaltuje przysztos¢ swoich obywateli. To
wszystko zgadza si¢ z proponowang przez Blazeja Smykowskiego zmiang podejscia
w edukacji i wychowaniu, ktérym ttumaczy, ze jesli ,nie mozna przygotowa¢ ucznia
do realizacji w przyszlosci okreslonych zadan (bo nie wiadomo, jakie one beda), to
trzeba przygotowaé go do tego, zeby gotowy byl sam je przed soba stawia¢” [Smy-
kowski 2011]. Tak bardzo wazna i potrzebne w dzisiejszych czasach: samodzielno$¢
i poczucie whasnej skutecznosci u dzieci szkolnych s dla fifiskiej edukacji od stu lat
priorytetem i zlota zasada. Etap nauczania wczesnoszkolnego jest pierwszym miej-
scem zetknigcia si¢ z przestrzenia klasy szkolnej, za ktéra nalezy wzia¢ odpowiedzial-
no$¢, nadaé jej znaczenie i zbudowaé whasne relacje interpersonalne z innymi jej
uzytkownikami. W obserwowanych przeze mnie fifiskich przestrzeniach wydaje sig,
ze kazdy element budynku szkoty ma swoje miejsce i czas. Staje si¢ ona réwniez co-
raz bardziej zréznicowana w miar¢ przechodzenia do klas wyzszych. W tych szkotach
pedagodzy nie tylko zajmujg si¢ edukacja, ale réwniez ksztattujg przestrzen. Buduja
klimat placéwek poprzez dobér odpowiedniego wyposazenia, koloru $cian, wyktadzin
i ustawienia krzesel. Buduja jednak z cata $wiadomoscia cos wigcej niz tylko przestrzen.
Tworza miejsce do przyjazni, nieuniknionych réwiesniczych konfliktéw, (samo)roz-
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woju i budowania poczucia wlasnej wartosci. Jestem catkowicie przekonany, ze finscy
pedagodzy zgodziliby si¢ ze stowami Franka Wrighta, ktéry powiedziat kiedys, ze
~rzeczywisto$¢ budynku nie thkwi w czterech $cianach i w przykryciu go dachem, ale
w jego wewnetrznej przestrzeni, w ktérej si¢ zyje” [Szmide 1981].
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Streszczenie

Firiska edukacja pod wieloma wzgledami zachwyca swoimi przemyslanymi rozwigzaniami.
Jednym z nich jest dobra i ciekawa architektura szkot, ktdra niewatpliwie ma wplyw na jako$¢ re-
lacji interpersonalnych. Artykul zostat napisany w oparciu o wlasne do$wiadczenia autora, zdobyte
podczas edukacyjnego pobytu w Finlandii, oraz odnosi si¢ on do teorii dotyczacych architektury
przestrzeni edukacyjnej. Refleksje i przemyslenia zawarte w pracy maja na celu zwrdcenie wigkszej
uwagi na projektowanie wnetrz budynkdéw szkolnych i poszukiwanie rozwiazad w innych systemach
edukacyjnych.

Stowa kluczowe

architektura szkoly, relacje interpersonalne, fiiski system edukacji, metaforyczna przestrzen
szkolna
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Abstract
SCHOOL ARCHITECTURE AND THE INTERPERSONAL RELATIONSHIP

BUILDING BASED ON THE EXAMPLE OF FINNISH PRIMARY SCHOQOLS

There is no doubt that the Finnish school system is a worldwide model in education. One of
its biggest advantages is fine and interesting school architecture. It is surely helpful when it comes to
building interpersonal relationships among children. The article is based mostly on personal experience
gained during the visit in Finland. Apart from that, the author’s view is also supported by theories
connected with educational architecture. The article reflects on school design and interior planning
which can be developed and inspired by observing other educational systems.

Keywords

school architecture, interpersonal relationship, Finnish educational system, metaphoric school

space
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Wyzisza Szkota Pedagogiki i Administracji im. Mieszka I w Poznaniu

Wielcy nieobecni. O przyczynach trudnosci
w komunikacji wychowawczej

Wstep

Poczatek XXI wieku stawia o$wiat¢ w obliczu trudnych wyzwan. Pierwsze miej-
sca w rankingach systeméw edukacyjnych od wielu lat zajmuja kraje azjatyckie i ich
szkoty, kojarzone z praca uczniéw ponad sily, presja sukcesu i ogromna cena w postaci
licznych kryzyséw psychicznych i samobéjstw w grupie dzieci i mlodziezy. Jednakze
wsrdd krajéw, ktére osiagaja najlepsze wyniki w edukacji na poziomie podstawowym
i $rednim, znajduja si¢ takze reprezentanci cywilizacji Zachodu. Bardzo wysokie miej-
sca w rankingach od wielu lat zajmuja Kanada i Finlandia. W Raporcie Programu
Migdzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw PISA z 2015 roku w zakresie ro-
zumowania w naukach przyrodniczych Finlandia zajmowata miejsce 5, Kanada 7,
w zakresie czytania i interpretacji: Kanada 3, Finlandia 4, a w matematyce Kanada
10, Finlandia 13, a najlepszy wynik w grupie krajéw spoza Azji, miejsce 8, zdobyta
Szwajcaria'. Edukacja w Finlandii jest przyjazna dla uczniéw, nauczycieli i rodzicéw,
stawia na indywidualizacje $ciezki nauczania, bardzo dobre przygotowanie nauczycieli
(wysoki prestiz zawodu, dobre zarobki) i relacje oparte na zaufaniu [Noifska, 2017].
Wiedzac, ze bez ogromnej presji, jakiej poddawani sa uczniowie w krajach azjatyc-
kich, mozna osiagna¢ bardzo dobre wyniki, Europejczycy z nadziejq moga patrze¢
w przysztos¢. Niestety, dobry nastrdj przemija, gdy uwaznie przyjrzymy si¢ szkotom
w wigkszosci krajéw Europy i Ameryki Pétnocnej, przede wszystkim jednak proble-
mom i niebezpieczeristwom, ktdre zagrazaja wspotczesnej mtodziezy.

Gléwng teza mojego artykutu jest twierdzenie, ze za tytulowym ,milczeniem
szkoly” kryja si¢, przede wszystkim, ,wielcy nieobecni” dzisiejszej kultury, mam na
mysli tresci i konteksty, pomijane w dzisiejszej komunikacji wychowawczej. Nie bedzie

I Zobacz http://www.ibe.edu.pl/images/download/IBE-PISA-raport-2015.pdf.
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chyba przesada stwierdzenie, ze w dzisiejszych czasach istnieje znacznie wigcej tematéw
tabu niz si¢ na ogdt sadzi. Dzisiejsze tematy tabu maja inne Zrédla niz niegdysiejsze
zakazane tresci. Pojawiaja si¢ na skutek daleko idacej rozbieznosci stanowisk w newral-
gicznych kwestiach §wiatopogladowych, lecz przede wszystkim za przyczyna szeroko
rozpowszechnionego przekonania o zasadniczo prywatnym charakterze rozstrzygnied
$wiatopogladowych i moralnych, ktérych dokonuje jednostka. Pomijanie kontekstu
wspdlnot od rodzinnej po pafstwowa w procesie ksztattowania postaw i wartosci moze
by¢ jedna z przyczyn kryzysu wspdtczesnej rodziny i spoleczeristwa obywatelskiego.
Wyjatkiem jest najbardziej abstrakcyjna, majaca najmniej zobowiazujacy charakeer,
wspoélnota ogélnoludzka, ma to zwiazek z modnym dzi§ kosmopolityzmem, kté-
ry obok gérnolotnych haset nie wymaga od jednostki szczegblnego zaangazowania,
z uwagi na przeogromna skale probleméw, na ktére pojedynczy ludzie, a nawet orga-
nizacje pozarzadowe moga mie¢ jedynie bardzo niewielki, symboliczny wptyw.

Na wychowawcach spoczywa wielka odpowiedzialnos¢. Od nich zalezy przygo-
towanie i inspirowanie dzieci i mlodziezy do jak najpickniejszego rozwoju, by mogly
zy¢ szlachetnie i szezgdliwie. Od jakosci wychowania, od zaangazowania i kompeten-
¢ji wychowawcow, zalezy nasza wspdlna przysztos¢. Dzisiejsza skomplikowana rze-
czywisto$¢ stawia przed nauczycielami i rodzicami jeszcze wigksze wymagania niz te,
przed kedrymi stali wychowawcy w poprzednich dziesigcioleciach, czy tez dawno mi-
nionych epokach, chociaz wychowanie zawsze wymagalo zaangazowania najlepszych
sit i $rodkéw. Analiza réznych systeméw szkolnictwa funkcjonujacych wspélczesnie
prowadzi do wniosku, ze tylko bardzo dobrze przygotowani, zaangazowani nauczy-
ciele majg szansg skutecznie wspiera¢ rozwéj miodych ludzi. Uczniowie, w drugim
dziesigcioleciu XXI wieku, narazeni sa m.in. na zagrozenia zwiazane z korzystaniem
z mediéw elektronicznych, Internetu, dostgpnoscia do substancji psychoaktywnych,
z réinego rodzaju uzaleznieniami: od pornografii, hazardu, zakupéw po narkotyki,
alkohol i dopalacze. Wysoka podatno$¢ dzisiejszej mtodziezy na réznego rodzaju za-
burzenia i natogi moze mie¢ $cisty zwiazek z narastajacym od potowy ubiegtego stu-
lecia poczuciem pustki egzystencjalnej i zagubieniem posréd zbyt licznych propozycji
dzisiejszego $wiata. Pustka i poczucie bezsensu to jedna z gléwnych przyczyn rosna-
cej liczby uzaleznieni od alkoholu [Homes, 1979, s. 245], narkotykéw [Frankl, 1985,
s. 148-149], hazardu [Meyer, 1988, s. 216], seksu [Frankl, 1978, s. 69], a takze Inter-
netu [Chwaszcz i inni, 2005, s. 82-83]. Warunkiem podstawowym skutecznej profi-
lakeyki licznych zagrozen, a takze, co wazniejsze, wspierania prawidtowego rozwoju
dzieci i mlodziezy, jest skuteczna komunikacja wychowawcza.

Uwazam, ze za milczeniem szkoly kryja si¢, przede wszystkim, te same braki i nie-
dostatki, ktére bolesnie odczuwa cata dzisiejsza kultura europejska i pétnocnoamery-
kaniska. Sa to wielcy nieobecni, ktérych brakuje w debacie publicznej, w rozmowach
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miedzy ludZmi, w narracji wychowawczej rodzicéw i nauczycieli, a takze w badaniach
z zakresu nauk spofecznych. Jednym ze wspomnianych w tytule wielkich nieobec-
nych jest wspélnota, o ktéra upominaja si¢ od lat osiemdziesiatych ubieglego stulecia,
komunitarianie [Spiewak, 2004]. Innym problemem, o ktérym zazwyczaj niewiele
moéwi si¢ w szkole, sg niektdre wartosci, zwlaszcza te, wokét kedrych narosto wiele
kontrowersji, jak szacunek dla zycia cztowicka od poczgcia do naturalnej $mierci, albo
patriotyzm. Trudno$ci sprawiaja tez wartoéci, ktére wszyscy uznaja za wazne, ale sg
one w inny sposdb, czgsto skrajnie odmiennie, przez rézne osoby, rozumiane i inter-
pretowane.

Znakomitym przyktadem takiej wartosci jest mito$¢, uznawana przez jednych za
romantyczne uczucie, przez innych mylona z pozadaniem, lub zauroczeniem, o wiele
zbyt rzadko za$ postrzegana w sposdéb dojrzaty, jako swiadoma i niezmienna decyzja,
wybdr postawy zyczliwosci i troski o drugiego czlowieka, gotowosci do poswigcenia
si¢ dla dobra bliskich i przyjaciét, z narazeniem zdrowia i zycia wlacznie, w polaczeniu
ze $wiadomoscig, iz nie nalezy myli¢ mito$ci z naiwnoscia, a po$wiecenia z przyzwo-
leniem na cyniczne wykorzystywanie przez osoby egoistyczne, bezwzgledne i pozba-
wione skruputéw.

Nieobecno$¢ waznych tresci w komunikacji wychowawczej w szkole wynika,
jak postaram si¢ wykaza¢, z braku realistycznej i calosciowej interpretacji natury
ludzkiej. W pierwszej czgsci artykutu krétko oméwig sytuacje egzystencjalng wspét-
czesnego wychowanka. Naste¢pnie zaprezentuj¢ problemy komunikacji wychowaw-
czej w kontekscie sporu o naturg cztowieka, jej rozumienie i interpretacje, w ostat-
niej czgéci pracy zajme si¢ brakiem kategorii wspélnoty we wspélczesnej edukacji
i wychowaniu.

Wspélczesny wychowanek. Osobowo$é mozaikowa

Brak spdjnego przekazu w najistotniejszych dla cztowieka w okresie adolescencji
obszarach oraz silna polaryzacja pogladéw na wazne aspekty ludzkiej egzystencji, sta-
wiaja mlodych ludzi w szczegélnie trudnej sytuacji. Mlody cztowiek, poszukujac od-
powiedzi na pytania o sens zycia, o to, co dobre, co warto, co powinien robi¢, o wla-
sng tozsamo$¢, zostaje zostawiony samemu sobie, staje w obliczu $wiata rozdartego
poglebiajacymi si¢ konfliktami i podzialami, spoteczefistwa, w ktérym reprezentanci
odmiennych zapatrywari nie umieja juz ze soba rozmawiaé. Zdolno$¢ komunikowa-
nia si¢ zostata zagubiona przez odrzucenie tego, co jednoczy i radykalizacje réznic.
W starozytnosci jednos¢ cywilizacyjna zostata kontynentowi europejskiemu narzuco-
na sila przez Cesarstwo Rzymskie. Z perspektywy wielu stuleci — tym, co polaczyto
wicksza czgé¢ kontynentu w jeden krag kulturowy okazaly si¢ trzy filary cywilizacji
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europejskiej: filozofia grecka, prawo rzymskie i etyka chrzescijariska. Bardzo wazna
rol¢ jednoczaca odegrata tacina, jezyk znany przez wiele stuleci niemal wszystkim wy-
ksztatconym mieszkaricom kontynentu.

Wspotczesna ,lacing” jest niewatpliwie jezyk angielski. Jednak trudnosci w ko-
munikacji, dotyczy to w sposéb szczegdlny komunikacji wychowawczej, usytuowane
sa w bardzo glebokich poktadach dzisiejszej kultury. Coraz silniej zréznicowane $wia-
topogladowo jednostki i grupy uzywaja stéw, keére brzmiac i ,,wygladajac” tak samo,
symbolizuja odmienne tresci. Dotyczy to znaczenia podstawowych poje¢, takich jak
rodzina, malzedstwo, mito$¢, cztowiek, zycie, dobro i zto. Z natury rzeczy miodzi
ludzie, wkraczajac w dorosto$¢, borykaja si¢ z wieloma rozterkami. Opuszczajac bez-
pieczny $wiat dziecinistwa, wkraczaja w rzeczywisto$¢ nieznang, niepewni, co przynie-
sie przysztos¢. W tym szczegélnym momencie zamiast tak potrzebnego im oparcia,
pewnikéw, punktéw odniesienia, hierarchii wartosci i drogowskazéw, trafiaja w sam
srodek kultury podzielonej, petnej wzajemnych animozji, otwarcie gloszacej relaty-
wizm, zrywajacej z tradycja, promujacej jednostronna, zawezona wizjg czlowieka.

W kontekscie rozwazan nad znaczeniem kategorii wspélnoty w wychowaniu,
a wigc takze w komunikacji wychowawczej, ogromne znaczenie ma zagadnienie kon-
cepcji dobrego zycia. Charles Taylor zauwaza, ze nie da si¢ omina¢, ani zbagatelizowa¢
problemu réznic wystgpujacych miedzy liberatami takimi jak Dworkin, kt6rzy uwaza-
ja, ze paristwo powinno by¢ neutralne w stosunku do réznorakich koncepcji dobra wy-
znawanych przez jednostki, a tymi, ktérzy uwazaja, ze demokratyczne spoleczeristwo
potrzebuje jakiej$ wspélnie uznawanej definicji dobrego zycia [Spiewak, 2004, s. 38].

Z punktu widzenia wychowanka i wychowawcy bardzo wazna jest odpowiedz
na pytanie, czy koncepcja dobrego zycia jest indywidualna sprawa kazdej jednost-
ki, czy moze potrzebny jest powszechnie akceptowany ideat dobrego zycia. Mocno
ugruntowany we wsp6tczesnej kulturze Zachodu indywidualizm przesadza o popu-
larnosci pierwszej, z wymienionych, odpowiedzi. Jednak zakres obowiazywania nor-
my indywidualistycznej jest z natury rzeczy ograniczony. Jak pisat John Rawls, indy-
widualne koncepcje dobrego zycia nie mogg zawieraé regut zagrazajacych wolnosci
innych oséb. Ponadto praktyka spoteczna i prawna wspétczesnych demokracji uznaje
niektére ideologie za niebezpieczne, a nawet nielegalne, np. tresci propagujace fa-
szyzm, rasizm, nawotujace do nienawisci.

Zalozenie o zasadniczo indywidualnym charakterze koncepcji dobrego zycia
drastycznie ogranicza pole dyskusji na temat norm i wartosci, niebezpiecznie zbliza-
jac wartosci etyczne do estetycznych, do kedrych stosuje si¢ zasada ,,0 gustach si¢ nie
dyskutuje”, jakze grozna, gdy przenie$¢ ja na grunt wartosci etycznych, wprowadzaja-
ca skrajny relatywizm, stawiajaca nowa wiezg Babel w sprawach moralnosci oraz sensu
zycia. Tego typu trudnosci w komunikacji w sposdb szczegdlny dotycza komunikacji
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wychowawczej. W jaki sposéb rozmawia¢ o ideale dobrego zycia z wychowankami,
kt6rzy nieustannie konfrontowani sa z przekonaniem, ze taki ideat nie istnieje, ze jest
to raczej kwestia indywidualnego wyboru, ,rzecz gustu”.

Wspélczesnie ksztattowanie indywidualnej tozsamosci dokonuje si¢ niewatpli-
wie wedle innych zasad, niz przebiegato to w spoleczenistwie tradycyjnym. Zmiang t¢
mozna okresli¢ jako przejécie od jasnego okreslenia kryteriéw granic stabilnej i spSjnej
tozsamosci, ze $cistym okresleniem, jakim nalezy, a jakim nie wolno by¢, co charak-
terystyczne jest dla $wiata nowoczesnego, do ksztattowania tozsamosci wedle zasady —
kryterium wolnosci wyboru z wielu propozycji autokreacyjnych, z kedrych zadna nie jest
dominujaca, kazda moze by¢ wybrana i konstytuowa¢ osobowos$¢ jednostki — mozesz
by¢ kazdym i wszystkim po trosze, co charakteryzuje $wiat ponowoczesny [Wysocka,
2013, s. 71].

Wielu miodych ludzi na rézne sposoby wyraza zagubienie, w kwestii swojej
prawdziwej tozsamosci. Swoja osobowos¢ odczuwaja jako mozaike réznych sposo-
béw bycia i przezywania $wiata. Kim innym sa w domu, kim innym w szkole, jeszcze
inni sa w grupie réwiesniczej, w obecnosci przyjaciela, dziewczyny/chlopaka, na lekgji
religii, w domu dziadkéw itd. Coraz czgsciej pada pytanie: kim ja wlasciwie jestem?
Bolesna niespéjno$¢ nie pozwala dorosnaé, brakuje fundamentu, na keérym mozna
by si¢ wesprzed.

Komunikacja wychowawcza w kontekscie sporu o nature ludzka

Whasciwemu rozumieniu natury ludzkiej przeszkadzaja rozpowszechnione
obecnie okrojone i jednostronne poglady na temat tego, kim jest cztowiek. Z punktu
widzenia historii idei jednostronno$¢ spojrzenia na nature cztowieka, dotyczaca fun-
damentalnego pytania o to, czy cztowiek jest z natury dobry, czy zly, sigga co najmniej
czaséw Rousseau i Hobbesa. Pierwszy z wymienionych zastynat, jako mysliciel, kedry
idealizowat naturg ludzka, widzac w spoleczeristwie przyczyng zta.

Ten, kto pierwszy ogrodzit kawatek ziemi, powiedzial «to moje» i znalazt ludzi
do$¢ naiwnych, by mu uwierzy¢, byt prawdziwym zatozycielem spofeczeristwa.
Iluz to zbrodni, wojen, morderstw, ile nedzy i grozy bylby rodzajowi ludzkiemu
oszczedzil ten, kto by kotki wyrwat lub réw zasypat i zawotat do otoczenia: Uwagal
Nie stuchajcie tego oszusta; bedziecie zgubieni, gdy zapomnicie, ze plody naleza
do wszystkich, a ziemia do nikogo! [Rousseau, 1956, s. 186].

Jednak analiza sytuacji egzystencjalno-etycznej cztowieka, ktérej dokonal Ro-
usseau, siggata znacznie glebszych pokladéw rzeczywistosci niz jej rozpowszechniona
interpretacja. W gruncie rzeczy mozna by bylo w dzietach Rousseau doszukiwaé si¢
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analogii do biblijnej historii upadku Adama i Ewy. Jego przekonanie o pierwotnej
niewinnosci cztowieka, odnosi si¢ raczej do stanu sprzed grzechu pierworodnego, do
nieskazonej natury ludzkiej, rodem z Edenu, niz do spoteczenstw towiecko-zbierac-
kich sprzed tysigcy lat. Sam Rousseau czgsto podkreslal, ze jego wizja czlowieka stanu
natury nie ma nic wspdlnego z faktami, ma charakter czysto symboliczny. Tym, co
ocalalo z pierwotnej czystoéci i niewinnosci cztowieka, z okresu tuz po stworzeniu,
albo raczej z kazdego momentu, w ktérym pozostawal (pozostaje) on w zgodzie z za-
mystem swego Stworcy, jest sumienie:

To, co odczuwam jako dobro, jest dobrem, a co odczuwam jako zlo, jest ztem.
(...) Sumienie jest glosem duszy, namigtno$¢ glosem ciata. (...) Pierwsza nagro-
da za sprawiedliwo$¢ jest wewnetrzne poczucie, ze postgpujemy sprawiedliwie.
Jesli dobro moralne rzeczywiscie odpowiada naszej naturze, cztowick weedy tyl-
ko powinien czu¢ si¢ zdréw na duchu i ciele, kiedy jest dobry [Rousseau, 1955,
s. 117-118].

Hobbes przeciwnie, uwazat, ze stan natury to stan wojny wszystkich ze wszyst-
kimi. Nad wynikajacym z naturalnych popedéw chaosem, zapanowa¢ moze tylko sil-
na reka suwerena, tzw. Lewiatana, powotanego do istnienia moca umowy spoleczne;.
Zdaniem Hobbesa zycie cztowieka w stanie natury bytoby wojna egoizméw, jednostki
popychane przez pragnienie mocy i lgk przed utratg potencji sprawczych pedzityby
zywot bedacy

wyscigiem, w ktérym nie mozna by osiagna¢ zadnego celu, zadnej innej girlandy,
jak tylko znalezienie si¢ na czele [Hobbes, 2009, s. 35].

Dychotomia pogladéw na zasadniczy charakter natury ludzkiej, cho¢ odstania
interesujace perspektywy tyczace relacji natury i kultury oraz jednostki i spoteczeni-
stwa, zubaza obraz natury czlowieka. Skrajne, radykalne poglady na temat natury
ludzkiej, ktdre pomijaja w cztowieku jego dobro i wielko$¢, albo przeciwnie ignoruja
fake, ze czlowiek spontanicznie moze sta¢ si¢ zagrozeniem dla siebie i innych, sa prze-
ciez, z punktu widzenia zdrowego rozsadku, mniej przekonujace niz poglad posredni,
zgodny z tym, co mozemy zaobserwowaé w postgpowaniu wlasnym i innych, ktéry
,widzi” zaréwno wielko$¢ i szlachetnos¢, jak i zto obecne w ludzkiej naturze.

Szeroko rozpowszechnione w kulturze ponowoczesnej koncepcje natury ludz-
kiej i rozwoju cztowieka zbudowane sa na zasadniczej tezie, méwiacej o tym, ze czto-
wiek rodzi si¢ nieskazony, a najlepszym sposobem wychowania jest pozwoli¢ mu si¢
spontanicznie rozwijaé. Zaklada sig, ze jednostka bedzie si¢ rozwija¢ optymalnie, gdy
nie bedzie si¢ na nig wywierato presji. Dlatego nieufnie traktuje si¢ wplywy rodziny,
tradycji, $wiatopogladu, religii czy tez spoleczenistwa, pojmowanego jako wspélnota.
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Bardzo popularne w ostatnich kilkudziesieciu latach staly si¢ tzw. szkoly demokra-
tyczne, realizujace tego typu idee w praktyce edukacji szkolnej. Jednym z bardziej
wplywowych wyrazicieli omawianego stylu myslenia byl w minionych dziesigciole-
ciach Carl Rogers, ktéry wychodzit z zatozenia, ze cztowiek przychodzi na $wiat, jako
istota dobra, harmonijna, bezkonfliktowa, a zadaniem wychowawcéw jest asysto-
wanie wychowankom w ich rozwoju, kt6ry nastgpuje spontanicznie. Towarzyszenie
w rozwoju wychowanka ma polega¢ na pelnym empatii wstuchaniu si¢ w $wiat jego
subiektywnych potrzeb i emogji [por. Rogers, 1961].

Do powszechnego obiegu weszto kontrowersyjne okreslenie ,wychowanie
bezstresowe”, wokoét ktérego narosto zreszta sporo nieporozumien. Wielu sposréd
zwolennikéw tego stylu wychowania mocno upraszcza zwiazane z nim idee, z ko-
lei przeciwnicy hotduja czgsto niebezpiecznie jednostronnemu przekonaniu, zgodnie
z ktérym natura ludzka jest zasadniczo zla i jedynie poprzez konsekwentnie stoso-
wany system nagréd i kar (z naciskiem na kary) mozna, chociaz w pewnym stopniu,
poskromi¢ t¢ $lepa, destrukcyjng sitg. Surowa dyscyplina i przemoc w wychowaniu,
stosowane przez stulecia, staly si¢ obiektem stusznej krytyki jako przyczyniajace si¢ do
powaznych zaburzeli w rozwoju emocjonalnym i spotecznym czlowieka. Jako reak-
cja na przemoc i przymus autorytarnego stylu wychowania, na przelomie XIX i XX
pojawito si¢ wiele interesujacych nurtéw w pedagogice, ktore podkreslaty podmioto-
wo$¢ dziecka i koniecznos$¢ okazywania wychowankom szacunku. Warto wspomnie¢
w tym kontekscie Jana Henryka Pestalozziego, Celestyna Freineta czy Mari¢ Montes-
sori, a w Polsce cho¢by Janusza Korczaka. Ten ostatni pisat, co nastgpuje:

Powiadacie:

— Nuzy nas obcowanie z dzie¢mi.

Macie stuszno$é.

Mbéwicie:

— Bo musimy si¢ zniza¢ do ich pojeé. Znizaé, pochyla¢, naginaé, kurczyé.

Mylicie si¢. Nie to nas meczy. Ale — ze musimy si¢ wspina¢ do ich uczué. Wspi-
na¢, wyciagaé, na palcach stawad, siggac. Zeby nie urazi¢ [Korczak, 2014, s. 11].

Hekatomba II wojny $wiatowej przyczynita si¢ jeszcze bardziej do dostrzeze-
nia wplywu restrykcyjnego modelu wychowania na wzrost poziomu agresji u dzieci,
a takze podniesienia problemu respektowania praw czlowieka, w tym praw dzieci.

Komunikacja wychowawcza to szczegélny rodzaj komunikacji. Jest ona platfor-
mg stuzaca przekazywaniu nie tylko wiedzy, ale gtéwnie norm, wartosci i postaw wy-
chowankom. Jest ona przede wszystkim spotkaniem z wychowankiem, spotkaniem,
ukazujacym mlodemu cztowiekowi jego wartos¢, wyjatkowos¢ i pigkno, ale takze za-
grozenia wewngtrzne i zewngetrzne, przed ktérymi kazdy czlowiek musi si¢ chronid.
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Takie spotkanie wymaga otwarcia na osobg wychowanka, niezb¢dna jest umiejgtnosé
obserwowania i shuchania mtodego czlowieka. Dziewiecki niezwykle trafnie charakte-
ryzuje komunikacj¢ wychowawcza, jako:

rodzaj niezwyklego spotkania, dzigki ktéremu wychowanek ma szanse odkry-
waé wihasna tajemnice oraz dorasta¢ do zycia w mitosci i prawdzie, czyli do zycia
w prawdziwej mitosci [Dziewiecki, 2004, s. 8].

Przekaz kierowany do wychowanka powinien by¢ spéjny, przynajmniej w zasad-
niczych kwestiach, do ktérych bez watpienia nalezy odpowiedz na pytanie: kim jest
cztowiek? Niestety dzisiejsza kultura jest pod tym wzgledem (jak i pod wieloma inny-
mi) nader ambiwalentna. Prawdziwy wychowawca najpierw powinien sam osiagnaé¢
dojrzato$¢, aby swoim przykladem potwierdzi¢ to, do czego chce przekona¢ wycho-
wanka. Ponadto wychowawca musi by¢ osobg w glebokim sensie szcz¢sliwa, radosna
i spokojna, jesli bowiem jest zgorzknialy i smutny, nikogo nie b¢dzie umiat przekona¢
do swojego stylu zycia i wyznawanych wartosci.

Wychowawca powinien mie¢ wysoko rozwinigta swiadomos¢ tego, kim jest, jak
i tego, kim jest jego wychowanek, aby mégt formutowa¢ adekwatny przekaz i umiat
wstucha¢ si¢ w reakcje na przekazywane tresci. Musi nieustannie czuwad i pracowad
nad soba, ustawicznie dorasta¢ do funkcji wychowawcy. Dzigki postawie zaangazo-
wania i umiejgtnosci, a takze gotowosci do tego, aby wymaga¢ przede wszystkim od
siebie, wychowawca wyksztalca w sobie takie cechy charakteru, osobowosci i posta-
wy, ktore s3 fundamentem skutecznej komunikacji wychowawczej. Nie zastapia ich
nawet najdoskonalsze kompetencje w zakresie metodyki czy psychologii wychowania,
cho¢ trudno zaprzeczy¢, ze sg to umiejetnosci bardzo potrzebne, a ich znaczenie ro-
$nie wraz z narastajacymi trudno$ciami, jakim musi sprosta¢ dzisiejsza szkota i dom
rodzinny.

Komunikacja wychowawcza wobec kryzysu wspélnot

Jedna ze znamiennych cech wspétczesnosci w kontekscie wychowania jest wy-
razna przewaga socjalizacji, dostosowania wychowanka do wymogéw zycia spolecz-
nego, nad personalizacja, czyli rozwijaniem osobowego potencjatu jednostki, odkry-
waniem indywidualnego powotania, misji zyciowej [Silvestri, 1996, s. 304]. Proces
socjalizacji w spoleczenistwie liberalnym dotyczy funkcjonowania jednostki w spote-
czenistwie, jego instytucjach i relacjach zawodowych, formalnych z innymi, pozosta-
wiajac catkowita swobode, wrecz deklarujac programowy brak zainteresowania zy-
ciem prywatnym, a wigc relacjami jednostki z sama soba i jej partnerem zyciowym.
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Z pytaniem o wlasna tozsamo$¢ wigze si¢ pytanie o tozsamos$¢ wspdlnoty. Py-
taniu ,,Kim jestem?”, nieuchronnie towarzyszy pytanie: ,Kim jestesmy?”, wasciwie
nie sposéb znalez¢ odpowiedzi na pierwsze pytanie bez uwzglednienia drugiego. Toz-
samos$¢ czlowieka krystalizuje si¢ przeciez w relacjach, aby dostrzec ,ja”, trzeba za-
uwazy¢ takze ,my”. Pojawienie si¢ drugiego ,ja’, a nastgpnie ,my” w $wiadomosci
jednostki implikuje otwarcie na $wiat wartosci moralnych. Cho¢ etyka dotyczy takze
stosunku czlowieka do siebie samego, to dopiero drugi cztowiek, albo, méwiac ogdl-
niej, ,osoba”, sprawia, ze cztowiek dostrzega mozliwo$¢ i szansg przekroczenia samego
siebie, wlasnego egoizmu i egocentryzmu, dzigki sile zobowiazania, z jaka przemawia-
ja do niego wartosci i nieodpartemu urokowi cnoty. Prawo moralne nie odnosi si¢ do
nas jako jednostek, ale do nas jako tych, ktdrzy uczestnicza w tym, co Kant nazywa
»czystym praktycznym rozumem”; jako tych, ktérzy uczestnicza w podmiotowosci
transcendentalnej [Sandel, 2004, s. 76].

W oderwaniu od kontekstu wspdlnoty, albo chociaz pierwszego kroku na dro-
dze do jej powstania, czyli relacji z , Ty”, nie moze wyksztalci¢ si¢ dojrzata swiadomo$¢
whasnego ,Ja”:

Ja nie ma egzystencji ,absolutnej”, poniewaz egzystuje tylko w relacji do Ty. ,, Byciu —
danym — obiektywnie — w — stowie” tego ostatniego odpowiada jego ,,subiektywne”
istnienie w mitosci, tak ze stowo i mitos¢ taczg si¢ ze sobg w duchowej podstawie
[Ebner, s. 20].

Swiadomogé wlasnego ,,Ja” jest pierwszym etapem w drodze do uzyskania petnej
i dojrzatej tozsamosci, w drodze do zrozumienia i poznania siebie. Czlowiek nie moze
sam siebie zrozumie¢ w oderwaniu od innych. Zatem w dynamicznym, rozwojowym
sensie, wspolczesne dazenie do zamkniecia kwestii tozsamosci i swiatopogladu w czte-
rech $cianach wlasnego mieszkania jest wewnetrznie sprzeczne. Nie mozna bowiem
w sposob wolny okresla¢ swojej zyciowej postawy z pominigciem innych oséb oraz
wspdlnoty.

Nieobecny w przekazie wychowawczym wspétczesnej szkoly jest, obok kategorii
wspdlnoty, spdjny obraz $wiata. Dotyczy to zaréwno ontologii, cho¢ w tym obszarze
mtlodzi ludzie odczuwaja zapewne najmniej dotkliwy niedosyt, jak i odpowiedzi na
zasadnicze dla mlodziezy pytania o to, kim jest cztowiek oraz w jaki sposéb mozna
odnalez¢ sens i cel zycia. Wspdtczesna szkota, jako owoc obecnej kultury, gloryfiku-
je postawe profesjonalng i obiektywna, podkreslajac znaczenie technicznej rozporza-
dzalnosci, poglebia zjawisko ,niewltasciwosci egzystencji” zaobserwowane i opisane
w ubieglym stuleciu przez Martina Heideggera, ktéry pisat, iz jestestwo:

moze (...) w swoim byciu zosta¢ okreslone przez innych i prymarnie egzystowad
niewlasciwie w zapomnieniu samego siebie [Heidegger, 2009, s. 184].
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Unikanie tematéw zasadniczych, ograniczanie si¢ do powierzchownej, tech-
nicznej strony rzeczywistosci, do sfery przedmiotowej i uiytkowej, sprawia, ze we
wspolczesnej szkole dominuje komunikacja, ktdra ma charakter bezosobowy w sensie
okreslonym przez J. Stewarta, co wplywa negatywnie na jakos¢ zycia i relacji miedzy-

ludzkich:

[...] chociaz cate nasze komunikowanie si¢ nie moze by¢ osobiste, moze mieé
ono taki charakter w duzo wigkszym niz dotychczas stopniu. Gdyby tak si¢ stato,
los nasz i 0séb, z ktérymi si¢ kontaktujemy, ulegtby znacznej poprawie [Stewart,
2000, s. 37].

Co wigcej, charakterystyka klimatu, w jakim dorasta dzisiejsza mlodziez, bytaby
niepetna bez uwzglednienia silnej fascynacji, a nawet uzaleznienia niektérych mlo-
dych ludzi od nowoczesnych technologii. W tej sytuacji nie mozna si¢ dziwi¢ temu,
ze kontekst $wiata — ,,to”, tego, co mierzalne — narzuca si¢ mtodziezy w sposéb trudny
do odparcia.

Podsumowanie

Milczenie szkoly dotyczy przede wszystkim tego, co dla mlodziezy, ze wzgle-
du na proces adolescencji, najistotniejsze: probleméw egzystencjalnych, wskazéwek
dotyczacych poszukiwania sensu zycia, odkrywania wlasnej tozsamosci, powotania,
misji zyciowe, hierarchii wartosci, przekonan dotyczacych fadu aksjologicznego, kul-
turowego, a nawet ontologicznego.

Problemy z komunikacja wynikaja z nieobecnosci, pomijania (ze wzgledu na
uwarunkowania $wiatopogladowe dominujacego w $wiecie ponowoczesnym) waz-
nych elementéw rozumienia natury ludzkiej, ktéra interpretowana bywa jednostron-
nie i bardzo czgsto jej obraz jest zawgzony, pozbawiony tresci zwiazanych ze sferg mo-
ralna, duchowa i wspélnotowa natury ludzkiej.

Innym ,wielkim nieobecnym” komunikacji wychowawczej we wspélczesnej
szkole jest kategoria wspélnoty (komunitarianie). Niespéjno$¢ merytoryczna doty-
czaca tresci waznych dla rozwoju mlodziezy wynika takze ze skrajnej rozbieznosci
proponowanych mtodemu cztowiekowi wartosci i postaw (osobowo$¢ mozaikowa).

Wspélczesna szkota zazwyczaj nie podejmuje trudu wspierania miodego czto-
wieka w procesie odkrywania wiasnej tozsamosci, aby by¢ soba, ale nie w sposéb po-
wierzchowny, polegajacy na uleganiu kaprysom i zachciankom, lecz w glgbokim sensie
dojrzewania do tego, aby by¢ osobg w procesie personalizacji, ktérego zaprzeczeniem
wydaje si¢ wspdlczesna kultura popularna depersonalizujaca cztowieka niemal w kaz-
dym wymiarze jego egzystencji. Unikanie przez szkole tego jakie waznego zadania,
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uwarunkowane jest nieobecnoscia we wspétczesnej szkole komunikacji zmieniajacej
tozsamos¢ jej uczestnikéw, a wige budujacej osobe [por. Stewart, 2000, s. 49] w gle-
bokim sensie, ze wzgledu na dominujaca w dzisiejszej kulturze jednostronna i uprosz-
czong wizj¢ osoby.

Czy jednak we wspélczesnym $wiecie nauczyciele sa w stanie zmieni¢ jakos¢ ko-
munikacji? Przeciez komunikacja dzieje si¢ mi¢dzy osobami, co znaczy, ze jednostka
moze by¢ odpowiedzialna tylko za swojg jej cz¢$¢. To prawda, jednak zakres odpowie-
dzialnosci jednostki to nie ,tylko”, lecz ,az” czg$¢ komunikagji:

Twoje wybory, postawy i zachowania moga w znaczacy sposéb wptywac na to, co
dzieje si¢ migdzy tobg a innymi. Mozesz promowac¢ i ufatwia¢ komunikacje inter-
personalna, zacheca¢ do niej i pomagaé w niej [Stewart, 2000, s. 55].

Pierwszym i podstawowym warunkiem skutecznej komunikacji o charakterze
wychowawczym jest wigc dobra znajomos¢ natury ludzkiej, wychowanka i samego
siebie. Stynna maksyma , poznaj samego siebie” (gr. gnothi seauton), pochodzaca od
siedmiu medrcéw starozytnej Grecji, wyryta na frontonie $wiatyni Apollina w Del-
fach, kojarzona m.in. z Sokratesem, podkresla warto$¢ poznania samego siebie. Jedno
z najbardziej znanych zdan starozytnej filozofii greckiej, ktére miat wyglosi¢ ten wiel-
ki mysliciel i niestrudzony badacz natury ludzkiej, brzmi: ,wiem, ze nic nie wiem”.
Sokrates wyrazit w ten sposéb dotkliwy brak wiedzy niezawodnej i pewnej o tym, co
wazne dla cztowieka, a zatem w sposéb szczegdlny, o naturze ludzkiej. Wspétczesnie
stajemy przed podobnym dylematem, cho¢ dzisiaj Zrédtem trudnosci staje si¢ z jednej
strony wielo$¢ réznych, czgsto ambiwalentnych teorii, z drugiej ich, czgsto powierz-
chownych, popularnych interpretagji.

Jednakze poznanie siebie samego nie moze by¢ poznaniem powierzchownym.
Jego fundamentem nie powinny by¢ niesprawdzone przekonania, cho¢by najpow-
szechniej podzielane. Kryteria dojrzalo$ci cztowieka nie zmienily si¢ ani troche od
starozytnosci i nic nie wskazuje na to, aby kiedykolwiek mialy ulec zmianie. Dojrzaly
i kompetentny wychowawca nie moze mie¢ np. probleméw z tozsamoscia, tymcza-
sem dzisiejsza kultura promujaca relatywizm i indywidualizm w kwestii wyboru stylu
zycia, preferowanych wartosci, posuwajaca si¢ do tolerowania nawet problematycz-
nych z punktu widzenia dobra jednostki i wspélnoty, $wiatopogladéw, akceptujaca
jednostronne i zawgzone wizje czlowieka, w wielu przypadkach, prowadzi do kryzysu
tozsamosci [por. Dziewiecki, 2000].

Rzeczywistos¢ ,,peknictego $wiata”, o ktérym pisat G. Marcel [Marcel, 2005,
s. 41], manifestuje si¢ na wiele sposobéw. Jednym z nich jest paradoks, ktéry polega
na tym, ze w krajach, w ktérych rosnie liczba psychologdw, wzrasta réwniez odsetek
chorych psychicznie [por. Andreski, 1974, s. 25-26]. Nie negujac wartosci i potrzeby
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stosowania metod wypracowanych przez psychologi¢, mozna jednak domniemywac,
ze wspolczesnemu cztowiekowi potrzeba czegos wigeej, czegos, co pomogloby mu
odpowiedzie¢ na pytania typu ,,Kim jestem?” i ,Dokad zmierzam?”, dzigki, czemu
umiatby nada¢ sens swojej egzystencji. Pytanie o tozsamos$¢ jest wigc niezwykle $cisle
zwiazane z pytaniem o sens zycia [por. Frankl, 1985], tak waznym dla zdrowia psy-
chicznego, a zatem takze dla whasciwego wychowania [por. Michalski, 2011].

Prawdziwy wychowawca umie sprawié, ze wychowanek czuje si¢ kim$ wyjat-
kowym, warto$ciowym i godnym mitosci. Ukazujac cztowiekowi jego warto$é, nie
mozna jednak ignorowa¢ prawdy o nim samym. Nie mozna udawa¢, ze cztowiek jest
doskonatg wersja samego siebie, ze nie ma w nim mrocznej strony, ktéra zagraza jego
rozwojowi, szczg$ciu, a nawet zdrowiu i zyciu. Cztowiek musi od siebie wymaga¢,
aby si¢ rozwija¢ i doskonali¢, by zy¢ szczedliwie. Nie da si¢ zbudowaé wartosciowe-
go, szczgsliwego zycia bez odrobiny wysitku, wyrzeczen i dyscypliny. Te niepopular-
na prawde trudno jest przekazywaé wychowankom, lecz tego trudnego obowiazku
nie mozna zlekcewazy¢. Zadanie to jest wspolczesnie szczegélnie trudne, ze wzgledu
na liczne demagogie, ktére obiecuja mlodym ludziom ,tatwe szczescie” bez wysitku
i wyrzeczeri. Mtodzi ludzie chetnie godza si¢ na taki sposéb myslenia, nie zauwaza-
jac oczywistej prawdy, ze gdyby taka tatwa droga do szczgécia istniata, nie bytoby tak
wielu 0s6b pograzonych w réznego rodzaju kryzysach, cierpiacych na depresje, uza-
leznionych czy tez prébujacych zapetni¢ egzystencjalna pustke na rozmaite szkodliwe
sposoby, np. popadajac w pracoholizm, albo poprzez nadmierng konsumpcjg.

Droga do szczgscia nie jest tatwa, ale jest to droga najlepsza z mozliwych. Oczy-
wiscie nie wolno z dyscyplinowaniem dzieci przesadza¢ i zamienia¢ domu rodzinne-
go albo szkoty w koszary. Bardzo wazne jest tez, aby wychowanek rozumiat, dlaczego
warto podejmowac wysitek pracy nad soba, odmawia¢ sobie niektérych przyjemnosci
i przestrzega¢ regul. Dlatego wychowanie nie jest mozliwe bez odwotania si¢ do spéj-
nego i holistycznego obrazu natury ludzkiej, bez kategorii wspdlnoty, a takze bez uka-
zania wychowankom pigkna i znaczenia wartosci moralnych. Otwiera¢ przed mtody-
mi ludZmi $wiat wartosci, mozna stowem, co jest bardzo trudne, ale tez przyktadem,
co jest jeszcze trudniejsza, lecz zarazem najbardziej skuteczng metoda wychowania.
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Streszczenie

Tytutowi ,wielcy nieobecni” dzisiejszej kultury i wychowania to tresci i kontekstypomijane w dzi-
siejszej komunikacji wychowawczej. Nieobecno$¢ waznych tresci w komunikacji wychowawczej w szkole
wynika z braku realistycznej i calosciowej interpretacji natury ludzkiej. Problemy komunikacji wycho-
wawczej wynikaja z niepelnej i jednostronnej antropologii oraz nieobecnosci kategorii wspélnoty we
wsp6tczesnej edukacji i wychowaniu. Inna przyczyna ,milczenia szkoty” w sprawach najistotniejszych
dla wychowankéw, zwlaszcza dla miodziezy, sq réznorodne postawy, swiatopoglady i style zycia, ktore
dzisiejszy $wiat proponuje mtodym ludziom, a takze zmiany w zakresie znaczeniowym podstawowych
stéw 1 poje¢, takich jak rodzina, mitos¢, wolno$¢, odpowiedzialnos¢ itp. Omijanie kontrowersyjnych
tematow, indywidualizm i pomijanie $wiata wartosci — to obszary, w ktérych wspédtczesni wychowawcey
czesto milcza, pozbawiajac wychowankéw tak potrzebnego im wsparcia.
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Stowa kluczowe
natura ludzka, wspélnota, komunikacja wychowawcza, personalizacja, wychowanie

Abstract

THE MISSING ELEMENTS. ABOUT THE REASONS OF DIFFICULTIES

IN CONTEMPORARY SCHOOL

The missing elements contemporary culture and education are the topics, which are absent in the
educatioal communication, as well. The absence of important themes in educational communication
in temporary school is caused by the lack of a realistic and holistic interpretation of the human nature.
The educational communication problems are caused by an incomplete and narrow anthropology and
community itnerpretation. Another reason why the contemporary school is uncommunicative, as it comes
to the most important for young peaople issues, is the polarization of the lifestyles and woroldviews which
are proposed by nowadays culture, and the changes the meaning of the basic notions, such as family, love,
freedom, responsibility ect. The absence of the important elements of communication id depriving young
people of a necessary support.

Keywords
human nature, community, educational communication, perosnalization, education
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Myslenie rynkowe w edukacji

Za koncepcja, ze rynek sam si¢ wszystkim zajmie, nietrudno dostrzec stara sto-
icka wiare w harmonie natury. Rynek ma taki charakter, ze sam osiagnie réwno-
wage — tylko dlaczego niby co$ miato samo z siebie osiagaé réwnowage? Z zasada
yniewidzialnej reki rynku” wiaze sie tez koncepcja, ze rynek dobiera najlepszych
(najbardziej przystosowanych) graczy, a najgorszych odsiewa. Czyli, innymi stowy,
koncepcja spolecznego darwinizmu.

Tomas Sedldcek

Wstep

Celem tekstu jest ukazanie obrazu edukacji dotknietej ideologia neoliberalna,
ktérej kluczowym elementem jest logika rynkowa. Dominacja paradygmatu neoli-
beralnego w mysleniu o edukacji spowodowala, ze szereg poje¢, proceséw, zjawisk
budujacych rzeczywistos¢ edukacji, szkoly zostato ,skolonizowanych” przez ideolo-
gi¢ neoliberalna, tracac tym samym charakter pedagogiczny. Jezyk, cele, motywacje
charakterystyczne dla logiki pedagogicznej sa bowiem sprzeczne z tym, co rynkowe.
Dominacja ideologii neoliberalnej w szkole wplywa zatem na kazdy segment jej funk-
cjonowania: program nauczania, system komunikacji w szkole, strategie dydaktyczne,
strategie rozwojowe dotyczace zardwno instytucji oswiatowej, jak i dyrektora, nauczy-
cieli, uczniéw oraz na model wspétpracy szkoly z rodzicami, czy — szerzej rzecz uj-
mujac — Srodowiskiem lokalnym. Neoliberalizm stat si¢ milczacym, bezdyskusyjnym
arbitrem pola edukacyjnego.

I [Sedlacek, 2012, s. 275].
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Préba definicji
Colin Crouch, prébujac zdefiniowa¢ termin neoliberalizmu, pisze:

Chociaz istnieje wiele nurtéw i odmian neoliberalizmu, to taczy je wspélna pod-
stawa: wolny rynek, na ktérym jednostki maksymalizuja swoje zyski, zapewniaja-
cy najlepsze srodki dla zaspokojenia ludzkich aspiracji. To wlasnie tak rozumiany
rynek powinien by¢ preferowany wzgledem panstwa i polityki, ktére w najlep-
szym wypadku sa nieefektywne, w najgorszym za$ zagrazaja wolnosci [Crouch,
2015, s. 21].

Rynek staje si¢ zatem optymalnym narzedziem regulacji zachowari ludzkich czy
stwarzania pola dla inicjatywnosci. Michatowska pisze natomiast:

Neoliberalizm to teoria opisujaca funkcjonowanie cztowieka w obszarze spotecz-
nym, politycznym i gospodarczym, oparta na etycznych i moralnych zasadach,
ktére stoja na strazy indywidualnych praw jednostki. Neoliberatowie twierdza, ze
tylko przez wolny rynek (,niewidzialng r¢ke rynku”) mozna zapewni¢ rozwdj go-
spodarczy i jednoczesnie rozwiazaé problemy spoteczne [Michatowska, 2013, s. 11].

W innym miejscu czytamy zas:

Neoliberalizm jest polityczna forma globalizacji naznaczona amerykariskim typem
kapitalizmu, porzadkiem, ktéry bazuje na innowacjach technologicznych w po-
taczeniu z niskim poziomem ochrony socjalnej [Dale, Robertson, 2004, s. 151].

Mozna zatem traktowa¢ neoliberalizm jako pewna ideologi¢ ekonomiczno-
-spoteczna, ktéra osadzona jest w konkretnej antropologii cztowieka, wyobrazeniach
na temat mechanizméw spotecznych. W tej wersji neoliberalizm jest swego rodza-
ju radykalizacja liberalizmu. Mozna jednak postrzega¢ neoliberalizm jako doktry-
ng, ktéra — co moze wydawac¢ si¢ paradoksalne — jest zaprzeczeniem liberalizmu. Je-
§li bowiem w koncepcjach liberalnych kluczowym punktem jest wolnos¢ jednostki,
mozna powiedzieé, ze w perspektywie neoliberalnej staje si¢ ona sita bezradng wobec
ponadnarodowych korporacji. We wsp6tczesnych realiach spoteczno-kulturowych
trzeba bowiem do dwéch omawianych sit, o ktérych pisza neoliberatowie, czyli rynek
i paristwo, dofaczy¢ sile trzecia — ponadnarodowe korporacje. W praktyce to wlasnie
ta trzecia sifa staje si¢ kluczowa, marginalizujac tym samym zaréwno panstwo, jak
i rynek oparty na wolnej, oddolnej inicjatywnosci. W efekcie neoliberalizm nie spel-
nia danej obietnicy dotyczacej wolnosci jednostki. Prowadzi raczej do obezwladniania
cztowieka, czyniac go trybikiem, funkcjonujacym bezwladnie w maszynie ponadna-
rodowych korporacj.
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Ponadto istnieje jeszcze jeden wazny podzial, czy swego rodzaju dwoisto$¢ neo-
liberalizmu: z jednej strony jest to waska koncepcja ekonomiczna, z drugiej zas znacz-
nie szerzej rozumiana koncepcja okreslajaca czlowieka i spoteczenstwo w ich antro-
pologicznym, filozoficznym wymiarze. O tym dwojakim rozumieniu neoliberalizmu
pisze Markiewka tak oto:

Ponadto ,neoliberalizm jako zestaw idei” warto rozbi¢ na dwa rodzaje. Po pierw-
sze, mamy co$, co Boas i Gans-Morse nazywaja ideologia neoliberalizmu, czyli
neoliberalizmem pojmowanym jako okreslona wizja cztowieka, paristwa czy wol-
nosci. Jest to nic innego jak filozofia neoliberalna. Po drugie, istnieje — raz jeszcze
odwotajmy si¢ do Boasa i Gans-Morse’a — neoliberalizm jako akademicka doktry-
na ekonomiczna zwana neoklasycyzmem [Markiewka, 2017, s. 70].

W niniejszym tekscie uzywam raczej pojecia neoliberalizmu w szerszej, filozo-
ficznej perspektywie, cho¢ jego ekonomiczne rozumienie tez stanowi swego rodzaju
matryce interpretacyjna.

Neoliberalizm w edukacji

Analizujac pole edukacji, mozna postuzy¢ si¢ wszystkimi wyzej wskazanymi
perspektywami. Jak juz wspomnialem, mnie najbardziej interesuje perspektywa sze-
roka, ktéra w sposéb niebanalny rzuca $wiatto na wiele spraw zwiazanych z edukacja.
Markiewka pisze w tym kontekscie:

Dlatego nalezy prébowaé zrozumie¢ go [neoliberalizm — R.N.] za pomoca filo-
zoficznych narzedzi. Nie chodzi o to, ze ekonomiczne analizy neoliberalizmu sg
niepotrzebne. Wrecz przeciwnie. Sg one konieczne. I powinny dotyczy¢ nie tyl-
ko idei ekonomicznych, ale réwniez roli instytucji finansowych i gospodarczych,
powiazani biznesowo-politycznych oraz konkretnych rozwiazan prawnych. Rzecz
w tym, ze warto od czasu do czasu spojrze¢ na aspekt filozoficzny calego proble-
mu, bez niego bowiem nasza wiedza na temat neoliberalizmu bedzie niepelna

[Markiewka, 2017, s. 21].

Takie filozoficzne spojrzenie umozliwia myslenie krytyczne rozumiane tu jako
badanie mozliwosci zaistnienia jakiegos$ zjawiska. To pozwala mi¢dzy innymi odnatu-
ralizowa¢ co$, co ma charakter kulturowy, partykularny. Jest to dobry punkt wyjscia
dla krytycznej interpretacji neoliberalizmu.

Idac natomiast w poprzek wymienionych perspektyw, mozna powiedzieé, ze
neoliberalizm w edukacji oznacza spojrzenie na to pole z szeroko pojetej perspektywy
wolnorynkowej i proby zagospodarowania tego pola wedle tej wlasnie logiki. Dotyczy
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to zaréwno polityki o$wiatowej prowadzonej przez dane paristwo, jezyka uzywanego
w edukagji, sposobu zarzadzania szkota, jak i mechaniki zachowan podmiotéw edu-
kacyjnych (uczniéw, nauczycieli, rodzicéw). Stowem: ideologia neoliberalna niemal
kolonizuje pole edukacyjne i kulture szkoly. To, co moze szczegélnie niepokoié, to
fake, ze trudno dzi§ wypracowaé realny, powszechny konkurencyjny wobec neolibe-
ralnego, model myslenia o edukacji. Twierdzg zatem, ze paradygmat neoliberalny tak
silnie skolonizowat t¢ sferg (jak i kazda inng), ze odejécie od niego wymaga ogromnej
pracy na wielu poziomach myslenia o edukagji i szkole. Pierwszym krokiem ,zmick-
czajacym” ten dyskurs jest uswiadomienie sobie jego ukontekstowienia, pokazanie,
ze ten sposob myslenia — mimo ze bardzo mocno zakorzeniony w powszechnym my-
$leniu o edukacji — nie jest oczywisty, naturalny, bezdyskusyjny. Nalezy traktowaé go
jako jedna z wielu propozycji urzadzania pola edukacyjnego. Takie spojrzenie moze
by¢ préba przeciwstawienia si¢ hegemonii tego dyskursu. Skad zatem wziat si¢ neo-
liberalizm?

Prekursorem wprowadzenia ideologii neoliberalnej — a konkretnie: mechani-
zméw rynkowych — do edukacji byt Milton Friedman, znany amerykariski ekono-
mista, laureat Nagrody Nobla. Zalozeniem Friedmana bylo przekazanie szkét z sek-
tora paristwowego do prywatnego i stworzenie tzw. bonu o$wiatowego, ktéry bytby
narzedziem finansowania o$wiaty bezposrednio przez rodzicéw. Friedman wierzyl,
ze za sprawa mechanizméw rynkowych i konkurencyjnosci z tym zwiazanej uda si¢
podnies¢ poziom ustug edukacyjnych. Edukacja jest przez niego traktowana jako ko-
lejny obszar, ktérego regulowanie winno odbywac¢ si¢ wedtug logiki rynkowej. Szko-
ty traktowane w ten sposéb majg si¢ wlaczy¢ w walke o klienta (ucznia), podnoszac
tym samym jakos¢ oferowanych ustug. Wedtug autoréw pokroju Friedmana, nie ma
lepszego sposobu na poprawe jakosci edukacji, niz oparcie go na modelu konkurencji
rynkowe;j.

Jak miatoby to wyglada¢ w prakeyce edukacyjnej? W pelni zrealizowana idea
Friedmana zaklada istnienie prywatnego sektora edukacji, ktérego funkcjonowa-
nie oparte byloby na mechanizmach rynkowych. Szkoly rywalizowalyby o klienta
(ucznia), te najbardziej skuteczne utrzymalyby si¢ na rynku, a te placéwki, ktérym
nie udatoby si¢ przekona¢ do swoich ustug wystarczajaca liczbe klientéw, ulegatyby
likwidacji. Ustugi edukacyjne dziatatyby zatem podobnie jak wiele sektoréw ustugo-
wych w kulturze wolnorynkowej. Funkcjonowanie szkét nie réznitoby si¢ od funkejo-
nowania innych instytucji ustugowych takich jak: banki, supermarkety, warsztaty
samochodowe, zaktady fryzjerskie etc. Proponowany mechanizm jest tu relatywnie
prosty. Przetrwanie i status szkét oparty ma by¢ na relacji konsumenckiej, ktdrej
istotg jest przekonanie klienta do skorzystania z oferowanych ustug. Czym mozna
zatem przyciagnaé klienta? Narzedzi wplywu jest tu sporo. Moze to by¢ cena ustug,

36



Myslenie rynkowe w edukacji

ich jako$¢, bonusy, dostgpno$¢ geograficzna, charakter obstugi etc. Z perspektywy
rynkowej wierzy sig, ze optymalnym czynnikiem regulujacym funkcjonowanie ustug
w wymienionych obszarach jest wolny wybdr, jakim obdarzamy klienta. Podobna
wiara poktadana jest w klientach w kontekscie ustug edukacyjnych. Aby méc zreali-
zowad taki model edukacji, konieczne jest zatem odejécie od systemu finansowanego
przez paristwo na rzecz systemu opartego na finansowaniu dokonywanemu za sprawa
zainteresowanych klientéw (w tym przypadku najczesciej beda to rodzice uczniéw).
Podstawg takiego pomystu jest przekonanie, ze rodzic, jako klient, bardziej racjonal-
nie bedzie wydawat pieniadze na edukacje, niz czyni to paristwo.

Wariant drugi, odbiegajacy od idealnego modelu zaproponowanego przez
Friedmana, polegatby na modyfikacji funkcjonowania obecnego systemu edukacji.
Podstawowa i dominujaca na $wiecie zasada funkcjonowania wspétczesnego systemu
o$wiaty jest bowiem rejonizacja. To wedlug niej ustala si¢ sklad spoteczny wigkszosci
szkét publicznych?. Rejonizacja, wedlug zwolennikéw wolnego rynku, jest istotnym
elementem blokujacym wolny wybér. Wickszos$¢ uczniéw uczgszcza bowiem do szko-
ly, do ktdrej przypisani sa geograficznie, a nie do tej, ktéra jest efektem $wiadomego
wyboru®. Modyfikacja systemu edukacji publicznej, ktéra uruchomitaby guasi-rynek
na polu edukacji publicznej, polegataby zatem na likwidacji rejonizacji. Ruch ten po-
zwalatby na uruchomienie mechanizmu wyboru. Dokonywatby si¢ on albo za sprawa
bonu edukacyjnego albo za sprawa subwencji o$wiatowej, ktérej dawca bytoby pari-
stwo, a posrednikiem samorzady. Tak skonstruowany guasi-rynek edukacji publicznej
ma pewne cechy wolnego rynku, ale nim nie jest. Ponadto jego potencjat konkuren-
cyjny jest mozliwy w miastach, gdzie mamy do dyspozycji wiele placéwek edukacyj-
nych, nie odgrywa natomiast zadnej roli w matych miejscowosciach, w ktérych mamy
do czynienia z jedna placéwka edukacyjna.

Wedle zwolennikéw urynkowienia o$wiaty, oprécz zniesienia rejonizacji, ko-
lejnym elementem racjonalizujacym akty wyboru szkoty byloby stworzenie systemu
informacji o jakosci pracy instytucji edukacyjnych. Mialyby temu stuzy¢ rankin-
gi szkét dokonywane przez odpowiednie agendy oswiatowe. Dzigki temu, rodzice
i uczniowie (traktowani tu jako klienci) mieliby dostgp do informacji umozliwiaja-
cych im dokonanie racjonalnego wyboru. Ocena tego pomystu jest skrajnie rézna,

2 Tej zasadzie nie podlega, rzecz jasna, sektor szkolnictwa prywatnego, w ktérym miejsce zamiesz-
kania ucznia nie odgrywa zadnej roli w procesie rekrutacji.

3 W szkolnictwie publicznym istnieja réwniez uczniowie, ktdrzy uczgszczaj do szkoly spoza swo-
jego regionu. Dyrektorzy szkét — w zwiazku z istniejacym nizem demograficznym — chetnie przyjmuja
uczniéw spoza rejonu. Jest to zjawisko marginalne, pokazujace jednak, ze takie ,ucieczki” ze swojego
regionu sg charakterystyczne dla rodzin o wyzszym statusie ekonomiczno-spotecznym. Szczegétowe ba-
dania na ten temat s3 przedstawione w ksiazce R. Dolaty, Szkola, segregacje, nieréwnosci, Wydawnictwo
Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2014.
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w zaleznosci od tego, przez jakie srodowisko jest formutowana. Neoliberatowie twier-
dza, ze urynkowienie edukacji, rywalizacja mi¢dzy szkotami doprowadzi do poprawy
jakosci ich funkcjonowania, natomiast przeciwnicy rynkowej koncepcji twierdza, ze
system wyboru szkét doprowadzi do nasilenia si¢ segregacji, co moze stanowi¢ za-
grozenie dla budowania kapitatu spotecznego, komunikacji miedzy ludzmi pocho-
dzacymi z rodzin o réznym statusie ekonomiczno-spotecznym. Stowem, mechanizm
rynkowy w edukacji moze prowadzi¢ do zachwiania spéjnosci spotecznej. Twierdzi
si¢ tutaj, ze szkota jako instytucja powinna petni¢ funkeje integrujaca spoteczeristwo
a nie tworzaca podzialy i animozje pomigdzy réznymi grupami spotecznymi. To za-
rzuty podstawowe. Formulowane sa réwniez te majace charakter metodologiczny.
Twierdzi si¢ bowiem, ze system informacji na temat jakosci pracy szkét, zamiast tego,
co si¢ obiecuje, przedstawia de facto sitg i charakter sktadu spotecznego danej szkoty
a nie jako$¢ pracy tej placéwki. Jesli bowiem w ocenie szkoly bierze si¢ przede wszyst-
kim pod uwage wyniki osiagnie¢ uczniéw, nietrudno zauwazy¢, ze nie sposéb poréw-
na¢ szkot, do keérych uczeszezaja uczniowie ze srodowisk o niskim kapitale kulturo-
wym i niskim statusie spoteczno-ekonomicznym z tymi placéwkami, w kedrych ucza
si¢ uczniowie pochodzacy z rodzin o wysokim kapitale kulturowym. Rodzic otrzymu-
je zatem informacje niewiarygodne, niewiele méwiace o jakosci pracy szkoty.

Jak juz powiedzialem, neoliberatowie twierdza, ze wprowadzenie mechanizmu
rynkowego do edukacji wytworzy istotna — i stuszna wedtug nich — réznicg pomiedzy
okreslonymi placéwkami edukacyjnymi. W sytuacji skrajnej, cz¢$¢ placéwek — tych
mniej popularnych, bo przeciez nie wiemy, czy gorzej funkcjonujacych — przesta-
nie istnie¢. Dla zwolennikéw wolnego rynku jest to sytuacja naturalna i korzystna.
Wedtug ich krytykéw, sprawa nie przedstawia si¢ tak jednoznacznie optymistycznie.
Pedagodzy krytycznie nastawieni do wolnego rynku* postrzegaja szkolg jako wazna
instytucj¢ budujaca kapitat kulturowy w danym regionie. Brak szkoty w jakimg mie;j-
scu (wies, dzielnica itd.) pozbawia dany region waznego miejsca publicznego, ktére
moze petni¢ istotng rol¢ w budowaniu integracji spotecznej, kultury obywatelskiej
etc. W $wietle takiej perspektywy patrzenia na instytucj¢ edukacyjng, w szeroko po-
jetym interesie spotecznym powinno by¢ tworzenie ,gestej” sieci szkot, ktére maja
by¢ katalizatorem wielu istotnych proceséw spotecznych. Mozna zauwazy¢, ze tak
rozumiana koncepcja szkoty ma charakter znacznie szerszy niz ta, o ktérej méwig
neoliberalowie. Nie postrzega sig jej tylko i wyltacznie jako miejsca wasko rozumianej
edukacji dzieci, ale jako wazna instytucj¢ spoteczna, ktéra — oprécz edukacji dzieci —

4 W rzeczywisto$ci amerykariskiej bed to na przyktad pedagodzy krytyczni, tacy m.in. jak: Peter
McLaren, Henry Giroux, Michael Apple, Stephen Ball, albo znana historyczka edukacji Diane Ravitch.
W Polsce do znanych krytykéw mechanizméw rynkowych naleza m.in.: Tomasz Szkudlarek, Maria Mendel,
Zbigniew Kwieciriski.
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pelni istotng funkcje kulturotwéreza dla danego regionu, dzielnicy, miasta. Bankruc-
two szkél, postrzegane przez neoliberaléw jako oczywisty efekt mechanizméw ryn-
kowych, jest dla krytykéw tych mechanizméw zjawiskiem niekorzystnym spolfecznie,
od ktdrego powinno sig stroni¢ w imi¢ konstruktywnego budowania sfery publiczne;.
Z tej perspektywy nie da si¢ stworzy¢ dobrze funkcjonujacej sieci szkét w oparciu
o mechanizmy rynkowe. Aby méc stworzy¢ taka sie¢, potrzebny jest udziat padstwa.
Wedtug krytykéw neoliberalizmu to wlasnie pafdstwo ma obowiazek stworzenia syste-
mu szkét publicznych, funkcjonujacych na odpowiednim poziomie, dostgpnych dla
kazdego ucznia, niezaleznie od jego miejsca zamieszkania, posiadanego kapitatu kul-
turowego, statusu ekonomiczno-spotecznego etc. Krytycznie nastawieni badacze do
mechanizméw rynkowych w edukacji, twierdza w tym kontekscie, ze szkota nie moze
by¢ polem gier rynkowych, ale raczej miejscem zdolnym uruchamia¢ sity spoteczne
tkwiace w przestrzeni lokalnej.

Kolejnym dyskusyjnym aspektem funkcjonowania szkét w perspektywie neo-
liberalnej jest miejsce rodzicéw w systemie edukacji. Wedtug tej koncepcji, koniecz-
nym warunkiem wiaczenia rodzicéw do edukacji, upodmiotowienia ich, jest stworze-
nie wolnego rynku ustug edukacyjnych, ktéry bedzie odpowiedzia na prawo wolnego
wyboru rodzicéw. Wolnos$¢ wyboru jest tu postrzegana jako demokratyczne prawo do
ksztattowania edukacji wlasnego dziecka. Neoliberalowie wierza w to, ze poszerzenie
pola tak rozumianej wolnosci jest swego rodzaju bodzcem zwigkszajacym zaangazo-
wanie rodzicéw w edukacj¢ swoich dzieci®. Jest to jednak zaangazowanie osobliwe,
oparte na relacji przypominajacej stosunek klienta i ustugodawcy. Krytycy neoliberal-
nego traktowania edukacji zwracaja uwagg, ze nie dos¢, ze taka relacja rodzica ze szkoty
jest niewystarczajaca, to nie jest ona nawet mozliwa. Do wlaczenia si¢ w gre rynko-
wa w edukacji, potrzebne sa bowiem kompetencje sktadajace si¢ na okreslony kapitat
kulturowy. Nie wszyscy rodzice posiadaja takie kompetencje. Opierajac zatem wybdr
szkoly na mechanizmach rynkowych, dokonuje si¢ znaczacej selekcji pomiedzy rodzi-
cami. Tendencje sa do$¢ oczywiste i wyrazne: ,w gre rynkowa w edukacji” wlaczaja sie
rodzice posiadajacy wysoki status ekonomiczno-spoteczny i bogaty kapitat kulturowy.
Kompetencje potrzebne do wiaczenia si¢ w t¢ gre sa efektem swoistego treningu kultu-
rowego, jaki przechodzi tylko cz¢$¢ rodzicéw, wychowujac si¢ w rodzinie i sSrodowisku

5> Potrzebne jest w tym miejscu krétkie wyjasnienie, doprecyzowanie. Poglad neoliberatéw okre-
$lajacy miejsce rodzicow w edukacji swoich dzieci nie jest jednoznaczny. W ich oczach dobrze funkejo-
nujaca szkola to instytucja, ktdra rodzicéw nie potrzebuje. Profesjonalizm szkoly ma charakter eksklu-
zywny. Jesli szkolg potraktowa¢ jako kolejng instytucje odpowiadajaca na potrzeby klientéw, realizujaca
okreslone ustugi, to rola rodzicéw bedzie sprowadzona do aktywnosci wyboru szkoty, wyboru, keéry ma
by¢ racjonalny, oparty na kalkulacji, zaczerpnietej z systemu informacji przygotowanego wiasnie po
to, zeby wybdr rodzica byl racjonalny. Udzial rodzica w edukacji, o jaki apelujg pedagodzy krytyczni
(np. Stephen Ball), ma zupetnie inny, wykraczajacy poza ten naskérkowy, konsumencki charakeer.
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o okreslonym kapitale kulturowym i statusie ekonomiczno-spotecznym. Wedtug kry-
tykéw neoliberalizmu, rynek w edukacji — zamiast obiecanej poprawy jakosci pracy
szkét — niesie ze soba wigksze podzialy spoteczne. Postrzegaja oni to jako zagrozenie
dla funkcjonowania komunikacji spotecznej, czy — szerzej rzecz ujmujac — odpowied-
niej architektury sfery publicznej.

Elementem rozjasniajacym istot¢ neoliberalizmu jest réwniez swego rodzaju an-
tropologia cztowieka lezaca u jego podstaw i wyznaczajaca wiele dziatan czynionych
z perspektywy tej ideologii. W skrdcie rzecz ujmujac, dysponujemy co najmniej dwo-
ma pomystami w tej kwestii. Pierwszy z nich to biologiczny esencjalizm, a drugi to
kulturowy antyesencjalizm. Markiewka pisze w tym kontekscie:

Zwolennicy obydwu (...) idei czlowieka unikajg skrajnoéci. Biologiczni esencja-
lidci zdaja sobie sprawe z tego, gdyby Einstein w dziecifistwie byt odcigty od edu-
kagji, to sam jego mézg, ani zadna wewnetrzna whasciwo$¢, nie uczynitby z niego
wielkiego fizyka. Z kolei kulturowi antyesencjalisci wiedza, ze to nie jest tak, iz
wystarczy osadzi¢ dwie rézne osoby w takim samym kontekscie kulturowym, by
otrzyma¢ ludzi o identycznych pogladach i umiejetnosciach. Wszyscy w gruncie
rzeczy, bardziej lub mniej wprost, przyznaja, ze na ludzi dzialajg obydwa te czynni-
ki: zaréwno nature jak i nurture. Spdr — jak zawsze — polega raczej na odmiennym
roztozeniu akcentéw przez zwolennikéw konkurencyjnych stanowisk, a nie na
tym, ze dyskutanci wyznaja kompletnie odmienne wizje czlowieka. Niemniej jed-
nak réznice miedzy nimi istnieja i maja swoje konsekwencje. Esencjalisci skupiajg
si¢ na wewnetrznych, niezaleznych od kontekstu cechach cztowieka. Antyesencja-
lici kieruja swa uwage na kulture, spoteczeristwo czy — ujmujac rzecz ogdlnie — na
relacje miedzy dang osobg a jej otoczeniem. W konsekwencji przedstawiciele oby-
dwu nurtéw nie tylko szukaja zrédet genialnosci w réznych miejscach, ale zazwy-
czaj maja odmienne poglady na edukacje, moralno$¢ czy gospodarke. Jest to jeden
z tych przypadkéw, gdy spoér filozoficzny ma namacalne przelozenie na poglady
dotyczace codziennych, przyziemnych probleméw [Markiewka, 2017, s. 154].

Kilka spraw poruszonych w powyzszym cytacie jest kluczowych dla zrozumie-
nia hegemonii neoliberalizmu w kulturze zachodniej (m.in. w edukagji). Po pierwsze,
réznica pomiedzy wskazanymi sposobami myslenia o cztowieku jest fundamentalna.
Nie dajmy si¢ zwies¢ pogladowi prébujacemu zatagodzi¢ sprawe. W pogladzie tym
mowa tylko i wylacznie o sile akcentu potozonego badz to na indywidualistyczny wy-
miar funkcjonowania czlowieka badz na aspekt relacyjny, kontekstowy. Powiedzmy
wprost, to nie kwestia akcentu, lecz pryncypiéw. Réznica ta wplywa bowiem na po-
strzeganie wielu spraw zwiazanych z osadzeniem czlowieka w kulturze, réwniez w kul-
turze edukacji. W podejsciu indywidualistycznym, ktéry — powiedzmy to raz jeszcze —
dominuje w kulturze zachodniej (w przeciwienistwie do kultury wschodniej, w ktdrej
aspeket relacyjny jest zdecydowanie bardziej eksponowany) inaczej postrzega si¢ wiele
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spraw, takich na przykfad jak: wyobrazenie dobrego zycia, pojecie sukcesu, dobro
wspdlne, edukacja, moralnos¢ etc. W kulturze indywidualistycznej — co zrozumiate —
istotnym punktem odniesienia jest jednostka, w kulturze o bardziej wspSlnotowym,
relacyjnym charakeerze, kladzie si¢ nacisk na perspektywe ponadindywidualng. Neo-
liberalizm jest, rzecz jasna, ideologia Scisle zwiazang z perspektywsa indywidualizmu.
Jest on zatem w istotny sposob zestrojony z kulturg zachodnia i dlatego wydaje si¢
czyms$ ,naturalnym”, oczywistym. Z tej wlasnie perspektywy mozna ttumaczy¢ jego
zadziwiajaca na pierwszy rzut oka hegemoni¢ w §wiecie Zachodu. W zwiazku z tym,
wyjécie poza perspektywe neoliberalng wymaga wysitku poznawczego, wyobrazni so-
cjologicznej i filozoficznej. Jest zatem droga trudniejsza, w pewnym sensie elitarna.

Wida¢ zatem wyraznie, ze roznice pomigdzy zwolennikami i przeciwnikami me-
chanizméw rynkowych w edukacji nie sprowadzaja si¢ tylko do kwestii technicznych,
odpowiadajacych na pytania typu: co zrobi¢, zeby co$ lepiej dziatato? W jaki sposéb
wasko pojety cel dydaktyczny? Sprawa jest bardziej fundamentalna i dotyczy réznicy
pomiegdzy logika rynku a logika edukacji. Sa one ewidentnie rozbiezne. Autorki ksigz-
ki Neoliberalne nwiklania edukacji pisza;:

Rynek i edukacja majg przeciwstawne cele, motywacje, metody i standardy do-
skonatosci. Jezeli chodzi o cele, to korporacje daza do akumulacji kapitatu, a im
ona jest wigksza, tym wigcej 0séb wyklucza z mozliwosci posiadania pewnych
débr. Przeciwnie jest w edukacji, ktdra rozwija si¢ przez zwigkszanie dostgpu do
niej i dzielenie si¢ wiedza. W przypadku motywacji rynek chce usatysfakcjono-
waé tych, kedrzy moga naby¢ pewne dobra. Edukacja jest przeznaczona dla oséb
zmotywowanych do uczenia sig, niezaleznie od mozliwosci ptacenia za nia. Jezeli
chodzi o metody, to rynek sprzedaje i kupuje. W edukacji nic, czego mozemy si¢
nauczy¢, nie jest zdobywane za pomoca pieniedzy. Opozycyjne standardy dosko-
natosci to na rynku dobra sprzedaz, a w edukacji — krytyczne myslenie. Ta opo-
zycja prowadzi do przeciwstawnych standardéw wolnosci. Wolnoéé na rynku to
mozliwo$¢ kupowania towaréw i ustug. Wolno$¢ w edukacji to mozliwo$¢ pyta-
nia, szukania odpowiedzi i dyskutowania [Potulicka, Rutkowiak, 2010, s. 9].

W $wietle powyzszej konstatacji mozna powiedzied, ze neoliberalizm z calym
korpusem swoich pomystéw winien by¢ na polu edukacji cialem obcym, ktérego na-
tychmiast nalezy si¢ pozby¢. Tak si¢ jednak nie dzieje. Zadomowit si¢ on w systemie
o$wiaty, w szkole i skolonizowat niemal calg jej przestrzen.

W zwiazku z powyzszym, porzadek edukacyjny — tak jak kazdy inny segment
naszej kultury — skonstruowany czy motywowany logika neoliberalng jest powszech-
nie akceptowany, oczywisty. Dlatego tak trudno do wyobrazni masowej przedziera sig
obraz szkoty jako instytucji reprezentujacej dobro wspélne i dlatego tak tatwo trakto-
waé edukacje jako dobro osobiste, prywatne.
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Podsumowanie

Powiedzmy to raz jeszcze: ideologia neoliberalna istotnie wptywa na funkcjono-
wanie dzisiejszej szkoty. Dzieje si¢ to na réznych poziomach, poczawszy od funkcjo-
nowania polityki o§wiatowej, poprzez sposéb zarzadzania szkota, strategii myslenia
o edukacji, az po kulture szkoty. W tym ostatnim elemencie wplywa ona m.in. na
sposob komunikacji pomigdzy rodzicami a szkota. Rynek sptaszcza i wypacza réwniez
mechanizmy demokratyzacji szkoly, co wplywa na szereg kanaléw komunikacyjnych
istniejacych w tej placéwcee. Potencjalnych uczniéw-obywateli, rodzicow-obywatel,
nauczycieli-obywateli zamienia w konsumentéw, klientéw. Jakos¢ promowanej wol-
nosci jest w tym kontekscie zbanalizowana. Jest to karykatura wolnosci.

Zmiana sposobu myslenia o szkole jest mozliwa, ale wymaga powaznej i zmud-
nej pracy, zaréwno na poziomie konceptualnym (to m.in. zadanie dla ludzi nauki),
jak i politycznym (to m.in. zadanie dla politykéw i spoteczeristwa obywatelskiego),
ale takze na poziomie oddolnym, lokalnym (co jest zadaniem zaréwno dziataczy spo-
tecznych, ruchéw obywatelskich, rodzicédw, nauczycieli, uczniéw etc.). Gra toczy si¢
nie tylko o jakos¢ i status naszych szkét, ale — nade wszystko — o ksztalt sfery publicz-
nej czy szeroko pojetej kultury, w jakiej zyjemy. Edukacja jest bowiem niewatpliwie
jednym z kluczowych kanaléw ksztattujacych te pola.
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Streszczenie

Celem tekstu jest ukazanie obrazu edukacji dotknietej ideologia neoliberalna, ktérej kluczowym
elementem jest logika rynkowa. Dominacja paradygmatu neoliberalnego w mysleniu o edukacji spowo-
dowata, ze szereg poje¢, proceséw, zjawisk budujacych rzeczywisto$¢ edukacji, szkoty zostato skolonizo-
wanych przez ideologi¢ neoliberalna, tracac tym samym charakeer pedagogiczny. Jezyk, cele, motywacje
charakterystyczne dla logiki pedagogicznej sa bowiem sprzeczne z tym, co rynkowe. Dominacja ideologii
neoliberalnej w szkole wptywa zatem na kazdy segment jej funkcjonowania: program nauczania, system
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komunikacji w szkole, strategie dydaktyczne, strategie rozwojowe dotyczace zaréwno instytucji o$wia-
towej jak i dyrektora, nauczycieli, uczniéw oraz na model wspétpracy szkoty z rodzicami, czy — szerzej
rzecz ujmujac — $rodowiskiem lokalnym.

Stowa kluczowe
neoliberalizm, edukacja, rynek, wybér szkoty

Abstract

MARKET THINKING IN EDUCATION

The aim of the text is to show the image of education affected by neoliberal ideology, of which
market logic is a key element. The dominance of the neoliberal paradigm in thinking about education
caused that a number of concepts, processes, phenomena building the reality of education, schools
were colonized by neo — liberal ideology, thus losing the pedagogical character. The language, goals,
motivations characteristic of pedagogical logic are incompatible with what is marketable. Thus, the
dominance of neoliberal ideology in school affects every segment of its functioning: the curriculum,
the school communication system, didactic strategies, development strategies concerning both the
educational institution and the director, teachers, pupils and the model of cooperation between the
school and parents, or — more broadly speaking — the local environment.

Keywords

neoliberalism, education, market, school choice
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Kiedy cisza wsréd uczniéw staje sig
milczeniem ucznidéw —

implikacje dla prakeyki pedagogicznej

»milczenie jest integralng czgscia komunikacji

i nie istniejg bez stowa bogate w tresé.

W ciszy slyszymy i poznajemy lepiej samych siebie,

rodzi si¢ i poglebia myél, wyrazniej rozumiemy to,

co chcesz powiedzie¢, albo to,

czego oczekujemy od innego cztowieka,

dokonujemy wyboru, jak si¢ wyrazié.

Milknac pozwalamy drugiej osoby méwi¢, wyrazi¢ siebie”
Benedykt XVI

Wstep

W dzisiejszych czasach trudno zdoby¢ si¢ na chwilg ciszy czy milczenia. Zabie-
gani wsp6lczesni ludzie pochtonigci fluktuacja zmian ponowoczesnosci i globalizacji
zdajg si¢ istotami bez wnetrza i duchowosci, jakby brakowato im czasu, by wiarygod-
nie wypelni¢ t¢ przestrzei. Zapominaja o fakcie, ze cisza jest naturalna, jest potrzeb-
na do odpoczynku i poszukiwari wewnatrz siebie. Cisza zmusza do dobrej rozmowy:
jeden méwi, drugi stucha.

Co jednak w sytuadji, kiedy cisza jest oznaka monologu edukacyjnego, obojet-
nosci nauczyciela i obrona uczniéw? Szkota stata si¢ miejscem teatru jednego aktora,
gdzie nauczyciele wygtaszaja swoje monologi na scenie szkolnej, a widzowie-ucznio-
wie milcza. Pozornie cisza jest pozadanym zjawiskiem na zajeciach, sami uczniowie
i nauczyciele potrzebuja chwili do skupienia, zastanowienia. Jednakze, gdy cisza jest
uzyskiwana przez nauczyciela przez grozby, zakazy, brak zainteresowania $wiatem wy-
chowankéw, wéwczas wymuszona cisza przeksztalca si¢ w ztowrogie milczenie, wy-
mownie $wiadczace o ztych relacjach pedagoga z uczniami. Problem ten jest widoczny
na kazdym etapie edukacji. Wigkszo$¢ uczniéw czy studentéw spotkata sig, cho¢ raz
w zyciu, z taka sytuacja.
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Gléwnym celem tej publikacji jest skierowanie uwagi Czytelnika na ten wlasnie
problem i zmobilizowanie go do refleksji nad jego edukacyjnymi i wychowawczymi
implikacjami. W artykule podjgto réwniez kwesti¢ przyczyn braku dialogu nauczy-
ciela z wychowankami oraz postawiono pytanie o zrédta barier komunikacyjnych.
W pierwszej czgéci dokonano konceptualizacji podstawowych poje¢ w odniesieniu do
przestrzeni klasy szkolnej i przywotano cz¢$¢ odpowiednich wynikéw badari z litera-
tury przedmiotu. W drugiej czgéci zaprezentowano wyniki badant whasnych dotycza-
cych komunikacji w szkole w powigzaniu z kwestia ,,milczenia uczniéw na zajeciach”

oraz implikacje dla prakeyki edukacyjnej.

Konceptualizacja terminéw ,.cisza” i ,,milczenie” —
wielowymiarowo$¢ pojeé i przypisywanych im znaczen

Préby usytuowania ciszy w zamknigtych pojeciowych granicach moga zaktéci¢
jej wielowymiarowos¢ i wielokategorycznosé. Jej charakter jest wieloraki, ponadcza-
sowy, indywidualny i zachowuje swoja odr¢bnosé.

Pojecie ,,ciszy” nie jest, jakby moglo si¢ wydawa¢, tatwe do zdefiniowania'. Doko-
nujac przegladu wybranych definicji, mozna wykaza¢, ze dla kazdej dziedziny nauki
znaczy co$ innego. Dla fizyka bedzie to brak jakichkolwiek dZzwigkéw, akustyk, bedzie
uwazal to za poziom ci$nienia akustycznego.

Milczenie i cisza maja podobne cechy, dlatego trudno czasem je odréznic od sie-
bie, a oba terminy s3 stosowane zamiennie. Granica rézniaca cisz¢ od milczenia jest
trudna do uchwycenia, ale nalezy jasno zaznaczy¢, ze cisza nie jest milczeniem.

W Nowym stowniku jezyka polskiego mozna znalez¢ taka propozycje pojecia ,mil-
czenia’, ktére nawiazuje do ciszy:

cisza, ktéra zapada, kiedy zadna z obecnych oséb nic nie méwi [Sobol, 2003].

Przykladem rozréznienia milczenia od ciszy jest wyjasnienie S. Niedziatkowskiego:

milczenie jako §wiadome powstrzymanie od méwienia (...) zaklada wigc obecno$é
cztowieka. Cisza, moze istnie¢ bez cztowieka. A zatem cisza jest pojeciem znacz-
nie szerszym i wieloaspektowym. Milczenie odnosi do stanu duchowego bedacego
owocem glebokiej madrosci i wrazliwosci, wyprzedza wypowiedziane stowa (...),
istnieje poza stowami. Uwidacznia si¢ w ludzkich postawach, laczy ludzi jest wy-
razem ludzkiej $wiadomosci [Niedziatowski, 1998, za: Olearczyk, 2016, s. 28].

1 W ,Stowniku jezyka polskiego” mozna znalez¢ kilka wersji znaczer terminu ciszy: (1) ,stan,
w ktérym nie rozlegajg si¢ zadne dzwigki; (2) bezwietrzna pogoda; (3) spokdj panujacy w jakims$ miejscu;
(4) réwnowaga duchowa; (5) brak reakcji na cos; (6) brak wiadomosci o kims; (7) brak tacznosci radiowe;j”
[Doroszewski, Stownik jezyka polskiego].
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Cisz¢ mozna pojmowac jako swoiste doswiadczenie, ekspresywnos¢ w rozwiazy-
waniu probleméw zyciowych. Podjecie waznych decyzji w zyciu wymaga chwili we-
wnetrznego dialogu, préby zajrzenia w glab siebie. W wymiarze komunikacji mozna
wyréznic kilka rodzajéw ciszy, ktdre sprzyjaja zacie$nianiu wigzi lub przeciwnie — pro-
wadza do ich rozluznienia.

W trakcie komunikowania si¢ w samym milczeniu? mozna zauwazy¢ pauzy,
wahania, rytm, tonacj¢ i przedtuzenia. To wszystko pozwala na lepsze wzajemne zro-
zumienie.

Milczenie ma réwniez drugie oblicze — dialog jest zastgpowany milczeniem. Ta
zamiana ma miejsce réwniez w sytuacjach edukacyjnych, o ktérych bedzie péiniej
mowa. Wynika ona z zaniku kontaktéw migdzy ludzmi, ktérzy nie potrafig lub nie
cheg odkry¢ nici porozumienia. Najlepiej to obrazuje metafora J. Mizifskiej:

wyspy méwienia wyst¢puja na morzu milczenia. W sytuacji katastrofy komunika-
cyjnej archipelag takich wysp ulega zatopieniu przez ocean ciszy [za: Marciniak,
2015, s. 3071.

Jest to milczenie oboj¢tnosci, ktore jest konsekwencja braku zainteresowa-
nia druga osoba. Jednostka przejawiajaca brak zainteresowania, zazwyczaj wycho-
dzi z zalozenia, ze nie uzyska zadnych korzysci z porozumiewania si¢ z druga osoba
[tamze].

Pojecia ,,cisza” i ,,milczenie” rozumiane w pozytywnym znaczeniu

Pozytywnych konotacji wiazacych si¢ z cisza jest wiele. Pierwsza z nich doty-
czy faktu, ze cisza potrafi zjednoczy¢ ludzi, jest wyrazeniem ich wspdlnoty, jedno-
$ci, holdu, podziwu i szacunku. Przyktadem moze by¢ uczczenie minuta ciszy zmar-
tych i uznanych ludzi, powstancéw warszawskich o godzinie siedemnastej pierwszego
sierpnia kazdego roku, w rocznicg wybuchu powstania. Paradoksalnie, jak zauwaza
T. Olearczyk, cisza jest tym dotkliwsza, im miejsce, w ktérym ona zaistnieje, mniej
si¢ z nig kojarzy: to, na przyktad, stadiony sportowe, zattoczone centrum wielkiego
miasta, scena teatru muzycznego czy klubu nocnego [Olearczyk, 2016, s. 31]. W tych
miejscach, gdzie wybrzmiewa cisza, by uczci¢ pamig¢ tych, ktérzy zgingli w zamachu
terrorystycznym, stychad ja najwymowniej.

2 Pojecie ,,milczenia” jest przedmiotem zainteresowania wielu nauk: filozofii, socjologii, psycho-
logii, semiologii itd. W Stowniku Jezyka Polskiego mozna znalez¢ w nastgpujacych znaczeniach definicje
milczenia: ,,(1)cisza, ktéra zapada, kiedy zadna z obecnych oséb nic nie méwi; (2)powstrzymywanie sig
od wyrazania swojej opinii” [Stownik jezyka polskiego).
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Psychologiczny wymiar ciszy jest dos¢ szeroki®. Cisza i spokdj sa stosowane
w réznorodnych technikach relaksacyjnych i terapeutycznych®. Cisza jest wazna za-
réwno w codziennym zyciu, jak i w procesie psychoterapii. Cisza moze by¢ specy-
ficzng cecha temperamentu lub potrzeby czlowieka. W ciszy wykonuje si¢ efektywne
prace zwiazane z koncentracja, wysitkiem intelektualnym. Cisza taczy si¢ ze zdrowiem
psychicznym i praca naukows. Cisza w sferze psychicznej wplywa na prawidtowy roz-
woj i utatwia podjecie zyciowych decyzji. Wigzad si¢ moze z samorealizacja, poniewaz:

brak réwnowagi wewngtrznej oznacza zagubienie racji bytu i popadnigcie w stan
pustki egzystencjalnej [Tamze, s. 35].

Dla mlodego cztowicka pomocne w zrozumieniu ciszy moze by¢ $rodowisko
rodzinne i szkolne. Najczgsciej nauczyciele w szkole sa nastawieni na rozwdj ,,intelek-
tu” a nie na rozwdj wewngetrzny. A to drugie wlasnie jest szczeg6lnie wazne ze wzgle-
du na wszechobecny hatas i chaos w przestrzeni szkolnej. Zachodzi wrecz potrze-
ba ,ksztalcenia (do) ciszy”, jako sposobu funkcjonowania wspétczesnego cztowieka.
W Kklasie szkolnej wymaga si¢ od wszystkich aktywnosci, wypowiadania si¢. Jednak
w sytuacji, gdy méwia wszyscy réwnoczesnie, nic nie da si¢ zrobi¢, powstaje trudne
do zniesienia zamieszanie. By dato si¢ zrozumie¢ stowa — niezbedna jest cisza. Jest ona
nie tylko konieczna w komunikacji z innymi, ale réwniez w komunikacji wewngtrz-
nej, z whasnym ,ja” [Tamze, s. 32].

Potrzeba milczenia ksztattuje si¢ w jednostce stopniowo, czasem cztowiek musi
dojrze¢ do tego momentu, poniewaz taczy si¢ to nierozerwalnie z refleksja nad whasna
egzystencja, poczuciem sensu zycia. W przekonaniu T. Olearczyk milczenie wymaga
od jednostki takze dyscypliny i odwagi [Tamze, s. 28].

Cisza jest niezwykle waznym narzedziem wychowawczym. Zycie mlodego czto-
wieka, w ke6rym przeplatajq si¢ chwile [jakie?] ,z cisza”, przygotowuja go do wspdlnego

3 Platon odnajdywat wyciszenie w oczyszczeniu z niepotrzebnych pogladéw, emocji. Oczyszcze-
nie to przyczynialo si¢ do otwarcia na nowe doznania — ,zresetowanie” umystu (by$my dzisiaj powie-
dzieli), otworzenie si¢ poznawczo, przypomnienie sobie o pradawnych ideatach. Cate zycie wewnetrzne
i duchowe przebiega i rozwija si¢ w ciszy. Przezycie katharsis w przekonaniu Arystotelesa polega na po-
znaniu zmystowym obejmujacym zminimalizowanie oczekiwan, pozbycie si¢ stereotypéw w mysleniu
oraz koncentracji na bodzcach [Olearczyk, 2016, s. 33].

4 Jak podkresla G. Poraj, cisza pelni kilka funkcji w psychoterapii. W pozytywnym znaczeniu
oznacza poczucie intymnosci, zaufania, bezpieczefistwa pomigdzy pacjentem a terapeuta. Ten rodzaj
ciszy pacjenta odpreza, uspokaja, umozliwia chwilowe odcigcie si¢ od probleméw zycia codziennego.
Negatywnie wyraza si¢ w zachowaniach obronnych pacjenta wobec psychologa czy psychiatry, jest ona
oznaka oporu i buntu lub bolesnych doswiadczet, ktére dla ofiary i oprawcy pozostang mroczna tajem-
nicg [Olearczyk, 2016, s. 37]. W technikach relaksacyjnych cztowiek moze odkry¢ wiele prawd o sobie
i $wiecie, zapewni¢ sobie réwnowagg psychiczng i fizyczna, pozby¢ si¢ napieé; jest rozluzniony i spokoj-
niejszy [Tamze, s. 45].
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zycia z innymi. Szkota jest wlasnie takim miejscem, cisza powinna przeplatad si¢ w niej
z gwarem dziecigcych stéw i $miechu. Zazwyczaj na przerwach panuje trudny do znie-
sienia hatas, a na zajgciach wymagana jest cisza, milczenie. W badaniu pojecia , kultury
ciszy” kluczowy jest klimat placowki o$wiatowej, jezyk stosowany w kontaktach uczen-
nauczyciel oraz zasady nauczania. Do propagowania kultury ciszy warto zaangazowa¢
nauczycieli, samych uczniéw i ich rodzicéw. Na zajeciach wymagane bylyby chwile
ciszy, ktére pomagatyby w skupieniu si¢. Nauczyciel wprowadza jg poprzez roztropna
dyscypling; taka ,dyscyplina” jest dzisiaj wskazana, pod warunkiem stosowania odpo-
wiednich zasad i metod. Pedagodzy musza ,zapanowa¢” na wychowankami, by prze-
kaza¢ im wiedzg, kompetencje i méc ich wychowywaé. Nauczyciel musi zaczaé od sie-
bie, jesli chee zapozna¢ dzieci i mtodziez z kultur ciszy. Milczenie na lekcjach oznacza
czas wazny dla koncentracji, dla podkreslenia waznosci przekazywanych tresci. ,,Cisza”
nauczyciela moze mie¢ charakter wychowawczy, a doktadniej méwiac — karcacy. Taka
metod¢ mozna stosowaé pod warunkiem, ze wychowanek wie, dlaczego nauczyciel tak
postapit i za jakie zfe zachowanie go karze.

Cisza powinna by¢ ukazywana w wymiarze pedagogicznym jako warto$¢ pozy-
tywna, szlachetna, ktéra jest:

wyrazem szacunku wobec nauczyciela i kolegéw, kt6rzy przyszli do szkoty zdoby-
wad wiedze [Tamze, s. 57].

Milczenie nauczyciela ma korzystne dzialanie wtedy, gdy uczeni jest niesmiaty
lub skrgpowany, a chce porozmawiaé o trudnym temacie lub intymnym wilasnym
problemie. Jednakie pedagog powinien unika¢ w rozmowach przedtuzajacych sig
chwil milczenia, poniewaz wychowanek moze poczué skrgpowanie, zniecierpliwienie
lub dyskomfort. Cisza ma stworzy¢ w relacji uczen nauczyciel atmosfer¢ przyjazna,
bezpieczna, ktéra bedzie ucznia o$mielal.

. . . » . . PE) :
» »
Pojecie ,,cisz 1 mllczenla W nega nym znaczeniu

Cisza jest utozsamiana zazwyczaj z wartoscig pozytywna, prowadzaca do we-
wnetrznej harmonii. Istnieje jednak takze cisza jako negatywny przekaz, cisza de-
strukcyjna, ktéra oznacza brak porozumiewania si¢ mig¢dzy ludzmi, niszczaca wigzi
migdzyludzkie. Trudno jednak dopatrzy¢ si¢ migdzy nimi wyraznego rozgraniczenia.
Doswiadczenie ciszy w rozumieniu negatywnym wiaze si¢ z destrukcja relacji inter-
personalnych oraz zanikaniem umiejgtnosci ,,dobrego” stuchania. Jednak nalezy roz-
patrywa¢ kazdy przypadek ciszy i milczenia indywidualnie, uwzgledniajac motywacjg
jednostki i sytuacje, w ktérej nastapita cisza [Tamze, s. 26].
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E. Marciniak wyréznita dwa rodzaje interakeji uczeri — nauczyciel, biorac pod
uwage kryterium proces porozumiewania si¢ migdzy nimi. Pierwsza z nich doty-
czy wypowiedzi nauczyciela, ktére inicjuja optymalny kontake spoteczny. Pobudza
uczniéw do aktywnosci, stymuluje do samodzielnego myslenia, wzmaga kreatyw-
no$¢. Dialog, o ktérym mowa, polega na wzajemnym stuchaniu, empatii, rozumieniu
swoich potrzeb, tolerancji pogladéw, emocji i doswiadczen. Konstatujac, istota relacji
uczeni — nauczyciel jest partnerstwo. Drugi typ obejmuje wypowiedzi, ktére wywolu-
ja w uczniach i pedagogach biernos¢, lek, nieSmiatos¢, powsciagliwos¢, oddalenie sig
wzgledem siebie, a nawet izolacjg. Objawia si¢ wlasnie milczeniem [2015, s. 303-304].
Innym przyktadem milczenia o wydzwigku negatywnym jest wyraz emocjonalnej eks-
presji uczué negatywnych.

Coraz czgiciej, i to z réznych przyczyn, takich jak: brak czasu, brak kompetengji
nauczyciela, ,przetadowanie” programu, zbyt liczne klasy itd., dochodzi do sytuacij,
w ktdrych cisza jest krytycznie postrzegana przez uczniéw. Jest ona wtedy wyrazem
oboje¢tnosci, ignorowania uczniéw przez pedagogéw. Czgsto brakuje dobrych rozméw
i chwili na ,,pozyteczna cisz¢”. Niepowodzenia edukacyjne majg czgsto Zrédlo whasnie
w zaniedbaniach szkoly w zakresie komunikagji.

Co istotne, w komunikacji szkolnej, jak zaznacza R. Wawrzyniak-Beszterda,
mozna wyréznié ,pozycje” uczestnikéw porozumiewania si¢. Sg one determinowane
zakresem praw, obowiazkéw i mozliwosci ich wypelnienia. Najkrécej méwiac, ,,po-
zycja komunikacyjna” moze sygnalizowa¢ o spolecznym umiejscowieniu nauczyciela
i ucznia [2002, s. 16-17].

W procesie komunikacji niezbgdnym elementem do wlasciwego zrozumienia ko-
munikatu jest kontekst spoteczny. W przypadku relacji uczen — nauczyciel bedzie mowa
o kontekscie szkolnym, ktéry jest tworzony przez m.in.: poprzez odpowiednie zacho-
wania uczniéw i pedagogéw, metody pracy nauczyciela, osobg pedagoga, przedmiot na-
uczania, liczebnos¢ klasy, warunki klasowe, czas i typ relacji. Jednakze, kontekst szkolny
jest inny kazdego dnia, ulega on stalym modyfikacjom. Te przemiany sa wywolywane
przez uczestnikéw interakeji — przez ich osobisty kontekst, osobiste doswiadczenia
spoleczne. E. Marciniak wyréznita nastgpujace formy milczenia, jako: efekt nieumie-

jetno$ci definiowania sytuacji®, lek®, wyraz’, $rodek taktyczny®, kategoria etyczna®,

5> Efekt nieumiejetnosci definiowania sytuacji wystgpuje w sytuacji, kiedy brakuje uczniom
umiejetnosci okreslenia sytuacji, w jakiej si¢ znajduja.

6 O leku bedzie mowa, jesli uczniowie boja si¢ reakcji nauczyciela.

7 Do wyrazu milczenia na zajeciach najczedciej zalicza sig: $rodek ekspresji emocjonalnej, oznaka
wahania, niewiedzy, szacunku, aprobaty, dezaprobaty, niecheci uczniéw wobec nauczyciela, itd.

8 Srodek taktyczny przejawia sie jako forma kapitulacji, ucieczki, obrony, ataku, wspétpracy
miedzy uczniami.

9 Kategoria etyczna jest rozpatrywana jako cnota, obowiazek lub wystepek.
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symptom charakterologiczny'’, wyraz antypatii wobec nauczyciela'', wyraz solidar-
nosci z grupa "%, wyraz namystu', wyraz obcosci'® oraz wyraz wstydu'® [Marciniak,
2015, s. 310-317].

Praktyka edukacyjna, niestety, pokazuje zly stan rzeczy; istnieje wiele sytu-
agji, kiedy nauczyciel jest niech¢tnie nastawiony do budowania relacji partnerskich
z uczniami, a nawet — do dialogu z nimi. Pedagog wowczas wykorzystuje na lekcjach
form¢ monologu — , przekazywania” wiedzy, wymusza na uczniach postgpowanie za
jego sposobem myslenia. Najczeéciej takie zajecia maja charakter przekazywania wie-
dzy uczniom, powtdrzenia i kontroli uczniéw z tego, co opanowali. Uczy si¢ wtedy
,niesamodzielnego” myslenia, postawy, ktéra cechuje brak krytycyzmu i kreatywno-
$ci. Uczy si¢ odpowiedzi zgodnych ze schematem gotowych formut, zgodnych z ,klu-
czem”. W szkole zatem hotduje si¢ ciszy — ale tej w ujemnym znaczeniu. Uczen jest
biernym rejestratorem i odtwérca wiedzy nauczyciela, i odzywa si¢ tylko wtedy, gdy
pedagog mu na to zezwoli lub o to poprosi [Nowak-Lojewska, 2015, s. 399].

A. Nowak-Lojewska wylicza cechy szkolnego porozumiewania sig. Jako pierw-
sza wyrdznia jezyk braku. Wyjasnia, ze polega to na ograniczeniu i wymagania jedno-
znacznych wypowiedzi uczniéw. Kolejng cecha dotyczaca milczenia i ciszy jest whasci-
wo$¢ jezyka domknieé i izolowania, ktdra wyraza si¢ w zamknigciu dzieci na nowosci,
eksplikacje i eksploracj¢ poznawcza. Przykladem jest ignorowanie lub niereagowanie
przez pedagoga na pytania uczniéw. Jeszcze innym rodzajem komunikacji szkolnej
jest brak jezyka. Przejawia si¢ w kulcie ciszy i uczniowskim postuszeistwie. Rozmo-
wa z uczniami jest odbierana przez nauczyciela jako ,przeszkadzanie mu w pracy”,
atak na niego, préba obrazenia lub upokorzenia. Dla takiego pedagoga pozadana po-
stawa idealnego ucznia jest niezabieranie glosu bez udzielenia zgody, nierozmawianie
z kolegami, niedyskutowanie z nauczycielem, nawet — w sytuacji odmiennosci i nie-
zgodnosci zdan [Marciniak, 2015, s. 410].

10 Méwiac o symptomie charakterologicznym nalezy si¢ odnies¢ do oséb, ktére przewaznie nie
lubig zabiera¢ publicznie glosu: niesmiatych, niepewnych, introwertykéw.

11 Wyraz antypatii wobec pedagoga to przejawianie w widoczny sposéb niecheci wychowankdw
wobec pedagoga, ktérego uwazaja za niesympatycznego.

12 Natomiast wyraz solidarnosci z grupa przejawia si¢ w integracji uczniéw wobec postawy na-
uczyciela. Bardzo czgsto jest to odpowiedZ nawet na rzekome ataki pedagoga.

13 Oznaka namystu sugeruje, iz uczeti potrzebuje czasu do stworzenia odpowiedzi. W sytuacji
ponaglenia musi szybko co$ odpowiedzie¢ zwiazanego z rozmowa, starajac si¢ ukry¢ swoj stres, ztos¢ lub
brak wystarczajacej wiedzy.

14 Wyraz obcosci nalezy traktowaé jako objaw izolowania si¢ ucznia od pedagoga. Unikania z nim
kontaktéw, dziecko nie ufa nauczycielowi w odpowiedzi na obojgtnosé pedagoga na jego problemy.

15 Uczeti czujac wstyd, unika wypowiedzi. Zrédtem sa obawy ucznia przed publicznymi wystepa-
mi czy nawet zabieraniem glosu. Sadzi on, ze moze si¢ on o$mieszy¢, a jego koledzy i nauczyciel Zle go
ocenig, tracac ich przychylno$¢ i szacunek. Przypisy od 6 do 16 patrz: [Marciniak, 2015, s. 310-317].
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Bariery komunikacyjne stawiane przez nauczycieli
jako jedna z przyczyn milczenia uczniéw

Warto, za R. Boltonem, przywota¢ lapidarng definicj¢ pojecia ,barier komuni-
kacyjnych”

sa to reakcje o wysokim stopniu ryzyka — ich wplyw na komunikacjg jest czgsto
negatywny [Bolton, 2000, s. 175].

Negatywne konsekwencje blokad i trudnosci w rozmowie sg liczne i rézno-
rodne. Najczgsciej obnizaja one samooceng drugiej osoby. Wywotuja u rozméwcéw
przyjmowanie postawy obronnej, budza opér i niech¢é. Moga skutkowaé poczuciem
zaleznosci, kleski, nieprzystosowania oraz wycofania si¢ [Bolton, 2000, s. 175].

Jednakze warto podkresli¢, ze bariery wystgpujace w toku porozumiewania si¢
moga wynikaé zaréwno ze strony czlowieka (rozméwcy), jak i z przyczyn niezalez-
nych od niego. Pierwsza przeszkoda moze si¢ okaza¢ niedocenienie zdolnosci ko-
munikowania si¢ ,,odbiorcy”. Druga kwestia to zty wybér kanatu komunikagji (na-
uczyciel moze wybra¢ komunikat ustny i pisemny, posredni i bezposredni). Kolejna
barierag moze okaza¢ si¢ ,,posrednik” —osoba, przez ktdrg przekazuje si¢ komunikaty,
moze je znieksztalci¢. Innym utrudnieniem w efektywnej komunikacji moze okaza¢
si¢ sam czlowiek. Istnieje wiele podzialéw barier komunikacyjnych. W cytowanej
pracy, Bolton przyjmuje za T. Gordonem klasyfikacj¢ barier komunikacyjnych —
zwane parszywa dwunastka —ktdre sa tworzone przez uczestnika komunikacji. Dwa-
nascie typéw barier komunikacyjnych mozna podzieli¢ na trzy ogélne kategorie:
osadzanie'®; dawanie rozwigzari /5 unikanie udziatu w trosce o drugiego cztowieka '®
[Bolton, 200, s. 174-177]. Wszystkie wymienione mozna po wnikliwej obserwacji
dostrzec w murach szkoly. Warto doda¢, ze zazwyczaj to pedagog jest zrédlem barier
komunikacyjnych. Analizujac typowe sytuacje zle dziatajacej komunikacji, najcze-
Sciej jestesmy $wiadkami barier komunikacyjnych z kategorii osadzania i dawania
rozwigzan.

16 Do grupy ,o0sadzania” beda zaklasyfikowane takie czynnosci jak: krytykowanie, przezywanie,
stawianie diagnozy oraz chwalenie polaczone z ocena.

17 Dawanie rozwigzati jako bariera komunikacyjne charakteryzuje si¢ takimi zachowaniami: roz-
kazywanie, grozenie, moralizowanie, stawanie zbyt wielu lub niewlasciwych pytari oraz doradzanie.

18 W grupie unikania udziatu w trosce drugiego cztowieka wyréznia si¢ nastgpujace zachowania:
odwracanie uwagi, logiczne argumentowanie oraz uspakajanie.
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Przeglad wybranych badan

W latach sze$édziesiatych XX wieku N. Flanders okreslit prawo ,,dwéch trze-
cich”. Dokladniej opisujac to prawo, méwi, iz 2/3 czasu zajeé jest przeznaczona na
moéwienie, ale z tego czasu 2/3 méwi nauczyciel, a jedynie 1/3 méwia uczniowie do
nauczyciela [za: Matusz-Rzewska, 2015, s. 475].

Te tendencj¢ udowadniaja réwniez pdzniejsze badania niemieckich i polskich
badaczy. Wyniki niemieckich badan [Jackson, Lahader, 1972] méwia, ze ponad po-
towa wypowiedzi szkolnych ma charakter dydaktyczny, natomiast reszta — stanowi
zakazy i polecenia kierujace przebiegiem zaje¢. M. Galas (1993) analizujac wyniki
badan uzyskanych na podstawie opinii uczniéw z réznych typéw szkét, uzyskat zbli-
zone wnioski. 1/10 uczniéw nie chce rozmawiaé w ogéle z pedagogami. Moze to
by¢ spowodowane tym, ze gtéwne tematy rozméw dotyczg jedynie nauki i szkoty. Az
2/3 uczniéw nie chce w rozmowie poruszaé kwestii zwigzanych z zyciem osobistym
(problemy zyciowe, bledy, napotykane trudnosci, zainteresowania, relacje z innymi
ludZzmi, kwestie $wiatopogladowe, marzenia czy dalsza przysztos¢ mlodego cztowie-
ka). 1/3 mlodych respondentéw nie chce rozmawiaé o sytuacji rodzinnej i material-
nej. Badania M. Cackowskiej ukazuja, ze wlasna aktywno$¢ uczniéw na zajeciach jest
zazwyczaj nieakceptowana przez pedagogéw. 60-80% pytan kierowanych do wycho-
wankéw wymaga jedynie reprodukcji wiedzy. Potowa wypowiedzi nauczycieli stano-
wig pytania, 30-50% polecenia, a ok. 20% sady. Konkludujac, pedagodzy prébuja
sterowa¢ zajgciami, nie dopuszczajac do glosu uczniéw, ich kreatywnosci i odmien-
nosci. Kieruja przebiegiem zaj¢¢, zachowaniem i aktywnoscia uczniéw poprzez pole-
cenia werbalne, w tym zakazy i sady. Ich czynnosci ograniczaja si¢ tylko do biernego
stuchania i odtwarzania zleconych poleceni. Spontaniczne wypowiedzi i zachowania sa
czgsto traktowane przez pedagogdw jako wyraz niesubordynacji lub zaktécenia proce-
su ksztatcenia [Wawrzyniak-Beszterda, 2002, s. 19-21].

Badania B. Sliwerskiego dotyczace komunikacji w szkole méwia o tym, ze pe-
dagodzy wplywaja na dziatania uczniéw poprzez perswazje, nakazy, zakazy, zadania,
grozby, presj¢. To wszystko zmierza do tego, by zniecheci¢ uczniéw do samodzielne-
go myslenia i wyrazania swego zdania. Badania cytowanego autora pokazujg brutalng
prawde — nauczyciele sadza, ze dzieci i mlodziez nie sa atrakcyjnymi partnerami do
rozmowy; pedagodzy nie daza do partnerskiej relacji, dlatego tez nie wykorzystuja
w dialogu srodkéw, ktére pokazalyby uczniom, ze ich zdanie jest respektowane, a oni
sami — akceptowani [za: Samujlo, Sokotowska-Dzioba, 2015, s. 458].

Wyniki badan przeprowadzone przez M. Sniezyfiskiego wyjasniaja, dlaczego
uczniowie milcza na lekcjach. Okoto % uczniéw twierdzi, ze nauczyciel nie szanu-
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je ucznia i nie wykazuje otwartosci wobec dialogu z wychowankami. Ponad 70%
ankietowanych przypisuje pedagogom cechy utrudniajace komunikowanie sig, takie
jak: brak zyczliwosci, brak taktu i kultury osobistej, nerwowos¢ i zniecierpliwienie.
66,3% respondentéw twierdzi, ze to brak wyrozumiatosci prowadzi do jednokierun-
kowej komunikacji. Natomiast cisz¢ na zajeciach powoduje niesprawiedliwe trakto-
wanie uczniéw (37,8%) i ksztaltowanie atmosfery lgku i strachu (28,4%). Te cechy
zaktdcaja, a nawet blokuja mozliwo$¢ tworzenia dobrych relacji uczend — nauczyciel,
takich, ktére oparte bylyby na dialogu i partnerstwie [2008, s. 82-85].

Zestawienie tych wynikéw i wnioskéw prowadzi¢ moze do okreslenia Zrédet
szkolnej ciszy i milczenia rozumianych w negatywnym znaczeniu. Jak widaé, na
przestrzeni lat niewiele zmienito si¢ w ,filozofii’ i praktyce szkolnego porozumie-
wania si¢. Porozumiewanie si¢ mi¢dzy nauczycielem a uczniem nadal okazuje sig
niezmiernie trudne. Na zajeciach panuje, z reguty, ,monolog edukacyjny” lub cisza
wymuszona przez nauczyciela, albo tez milczenie uczniéw oznaczajace bunt, obo-
jetno$¢ na dialog, obrong przed niesympatycznymi zachowaniami i wypowiedziami
pedagoga.

Wyniki z badad wlasnych

Przedstawione wyniki o charakterze ilo§ciowym stanowig czgé¢ wynikéw badan
uzyskanych metodg sondazu diagnostycznego przeprowadzonego przy pomocy kwe-
stionariusza ankiety. Badania przeprowadzono w lutym i marcu 2016 roku w trzech
szkotach podstawowych'. W badaniu rozpoznawano i analizowano opinie, oceny
i stwierdzenia wyrazone przez dwie grupy badanych: A. Uczniowie klas czwartych,
piatych i széstych szkoly podstawowej (N=181); B. Nauczyciele uczacy w klasach
czwartych, piatych i széstych szkoly podstawowej (N=47). Przedmiotem badan sa
wybrane umiejetnosci komunikacyjne nauczycieli i uczniéw oraz bariery komuni-
kacyjne stawiane przez pedagogéw. Jak juz wspomniano, celem tego artykutu jest
skierowanie uwagi Czytelnika na problem milczenia uczniéw na szkolnych zajeciach
i nakfonienie go do refleksji nad edukacyjnymi i wychowawczymi implikacjami tego
zjawiska. Na potrzeby badania sformutowano nastgpujace hipotezy:

(H1) powodem milczenia uczniéw na zajgciach sa niewtasciwe zachowania, wy-

powiedzi oraz brak umiejgtnosci komunikacyjnych nauczycieli;

(H2) nauczyciele ,wywotuja” bariery komunikacyjne.

19 Badania byly przeprowadzone w ramach pracy magisterskiej pt. Kompetencje spoleczne uczniéw
klas IV-VI i ich osiqgniecia szkolne obronionej na Uniwersytecie im. A. Mickiewicza w Poznaniu w 2016 r.
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Wspolczesnie rozmowa jest podstawowym narzedziem ksztatcenia i wychowa-
nia, w dziataniach edukacyjnych dazy si¢ do tego, by uczen byt partnerem w rozmo-
wie, by jego ,zdanie” traktowano réwnorzednie i — by dialog byt wykorzystywany
mozliwie czgsto w relacjach nauczyciel — uczen. Oceniajac, w kontaktach z pedago-
giem, poziom rozmowy, uczniowie twierdzili, ze najczesciej sg oni z tego aspektu za-
dowoleni (39,78%), Co piaty respondent (19,89%) uwaza, ze te kontakty moglyby
by¢ lepsze, poprawiajac formg i charakeer (jako§¢) rozméw, natomiast 6,08% wecale
nie jest usatysfakcjonowana z relacji migdzy nimi a nauczycielem. Co wazne, co trzeci
ankietowany nie okreslit poziomu swojego zadowolenia z kontaktéw z nauczycielem.

Wigkszo$¢ badanych uczniéw nie jest zadowolona ze stanu prowadzonych roz-
moéw z nauczycielami lub nie potrafi tego okresli¢. Mimo to ponad potowa (59,12%)
respondentéw deklaruje, ze rozmowa z pedagogiem przychodzi im z tatwoscia, lecz
14,36% ma z tym problemy. Jednakze jeden na czterech ankietowanych nie umie
okredli¢ swoich odczu¢ wzgledem kwestii podjecia rozmowy z nauczycielem lub nie
zwraca na t¢ sprawe uwagi. Ta obojetno$¢ charakteru relagji jest niepokojaca — moze
objawia¢ si¢ wlasnie milczeniem i brakiem aktywnosci na zajgciach.

Jednocze$nie wato podkresli¢, ze z badan wynika, iz ponad % uczniéw stara si¢
uwaznie stucha¢ nauczycieli na zajeciach. Niepokojacym faktem jest to, ze co piaty
mtlody respondent twierdzi, ze stucha go tylko w wyjatkowych sytuacjach, a 1,66%
badanych weale nie wykazuje tej umiejetnosci wobec pedagogéw.

Préba ustalenia czynnikéw przeszkadzajacych uczniom w uwaznym stuchaniu
i kontakcie z nauczycielem zaowocowata wyodrebnieniem trzech determinant w wy-
powiedziach uczniéw. Blisko 40% przypisuje wing czynnikom zewngtrznym, takim
jak: hatas, szum, brak warunkéw w pomieszczeniach, by stworzy¢ intymna atmosfere.
Prawie co trzeci badany obwinia nauczyciela, a 28% ankietowanych widzi ,,wing” we
whasnej osobie. Wyniki te sg czg$ciowo zbiezne z odpowiedziami nauczycieli, ktérzy
na pierwszym miejscu zrédet przeszkéd upatrywali w czynnikach zewngtrznych — po-
nad polowa respondentéw, prawie co trzeci ,wing” widzi w postawie ucznia, a prawie
co piaty obwinia siebie*

Z uzyskanych odpowiedzi wynika, ze wigkszo$¢ badanych nauczycieli ma $wia-
domo$¢ tworzenia barier w kontaktach z uczniem (10,64% z nich otwarcie to zadekla-
rowalo, a ponad 2/3 sadzi, ze niekiedy odpowiada za powstanie bariery komunikacyj-
nej). Na Wykresie 1 przedstawiono grupy barier komunikacyjnych, ktére wskazywali
pedagodzy.

20 Wida¢ tu pewna rozbieznos$¢ w opiniach ucznidéw i nauczycieli. Wigksza ,,pokorg” wykazali
si¢ mtodzi ankietowani. I w tym miejscu nalezy zaznaczy¢, ze jest to jedna z przyczyn milczenia na zaje-
ciach — czg$¢ nauczycieli nie dostrzega bfedéw w swoich zachowaniach i wypowiedziach. Wychowanko-
wie te nauczycielskie bledy widza w niewlasciwej postawie nauczyciela wobec nich.
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Wykres 1. Rodzaje barier komunikacji interpersonalnej z uczniem ze strony pedagogéw

inne 0,00%
stereotypowe i uprzedzone podejscie do ucznia [N ©.96%
niedostosowanie jezyka do ucznia | N N 10,43%
niejasne wysytanie komunikatéw [ R s.70%
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moéwienie got?wych rozwiazaﬁ (r.ozkazywanie, T 1017%
grozenie, moralizowanie)
osadzanie [ 13,91%
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7rédto: Badania whasne

Najczgsciej wskazywang barierg komunikacyjng bylo ,o0sadzanie” (13,91%),
ktére potwierdza, ze czgé¢ z nauczycieli podchodzi do ucznia z pewng rezerwa, sto-
sujac zachowania stereotypowe wobec jego osoby, uczestnika dialogu, i nie docenia
jego umiejetnosci komunikacyjnych. Innymi, najcz¢sciej wybieranymi odpowiedzia-
mi byly zachowania obronne oraz ,dawanie gotowych rozwigzari”, ktére obejmuje
rozkazywanie, moralizowanie i grozenie — po 12,17%. Najrzadziej udzielanymi od-
powiedziami przez pedagogédw dotyczyly ,znieksztalcenia tematu rozmowy” (3,48%)
i ,nadmiernego zainteresowania wlasna osoba’ przez nauczyciela (2,61%).

Ponad potowa mtodych ankietowanych pozytywnie ocenia umiejgtnos¢ stucha-
nia u pedagogdw, co piaty uwaza, ze tylko sporadycznie nauczyciel stucha uczniéw,
a co czternasty sadzi, ze weale pedagog nie stucha uwaznie. Jesli pedagog nie wykazuje
zainteresowania uczniem, nie wstuchuje si¢ uwaznie w to, co on méwi, to tworzy on
dystans migdzy nimi.

Na Wykresie 2 zaprezentowano opinie uczniéw wskazujace na to, dlaczego na-
uczyciel nie wykazuje umiejetnosci uwazanego stuchania i zainteresowania uczniem.

55



Marlena Kazmierska

Wykres 2. Przyczyny braku umiejetnoéci stuchania i zainteresowania wystepujace u nauczycieli
i dzieci wedlug uczniéw
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40% uczniéw twierdzi, ze nauczyciel ich lekcewazy, co taczy si¢ z odpowiedzia-
mi opisanymi w powyzszym diagramie — ,osadzanie”, uprzedzenie wobec wycho-
wanka. Interesujaca tendencja jest to, ze prawie wszystkie (précz jednego) wskazania
dotycza osoby nauczyciela, a co piaty uczen sadzi, ze hatas przeszkadza pedagogom,
by wstucha¢ si¢ w ucznidéw. Zaskakujaca odpowiedza — co prawda pojawiajaca si¢
najrzadziej (6,67%) — jest starszy wiek nauczycieli, moze to wynika¢ z ich nawykéw,
przyzwyczajen oraz reprezentowania ,starej szkoty”.

Nauczyciel wymaga od uczniéw na lekgji aktywnego uczestnictwa. W zaleznosci
od tego, jakiego charakteru aktywnosci pedagog oczekuje — odtwérczego czy oparte-
go na samodzielnym mysleniu, kreatywnosci, bedzie on brat pod uwage odmienne
zdanie czy pomysly wychowankéw. Ponad potowa uczniéw sadzi, ze ich pomysty sa
brane pod uwagg przez nauczycieli czasami, zdaniem 1/3 badanych, ze wystarczajaco
czgsto, a co jedenasty uwaza, ze wcale propozycje wychowankéw nie sa uwzgledniane
przez pedagogéw. Jesli nauczyciel nie wstuchuje si¢ w uczniéw, w ich opinie i propo-
zycje, nie respektuje ich stanowiska, to dzieci i mlodziez przestaja dzieli¢ si¢ swoimi
myslami (i wypowiedziami) z nauczycielem, zaczynaja si¢ odwraca¢ od niego.

Ostatnimi analizowanymi wynikami, ktére zestawiajac i poréwnujac z pierwszymi
analizami — poziomem zadowolenia uczniéw z kontaktéw z nauczycielem — jest dekla-
rowana przez pedagogdw ocena swoich relacji przy uwzglednieniu jakosci komunikacji
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interpersonalnej w skali od 0 do 10, gdzie zero oznacza ocen¢ najnizsza, a 10 — naj-
wyzsza. Srednia arytmetyczna ocena nauczycieli relacji z uczniami wynosi E(x) = 7,53.
Najnizej przyznawano cztery i pig¢ punktdw po 4,26% badanych. Najczesciej ocenia-
no swoje kontakty odpowiednio na: osiem punktéw (co trzeci nauczyciel), siedem (co
czwarty), dziewigé (co piaty). Najrzadziej wybierano oceng ,dziesi¢¢” — zaledwie 2,13%.

Podsumowujac analiz¢ otrzymanych wynikéw, nalezy stwierdzi¢, ze na ogét po-
krywaja si¢ one z przytoczonymi wczesniej badaniami. Wsréd przyczyn milczenia
uczniéw na zajeciach mozna wskazaé to, ze — z reguly — najpierw uczniowie zacho-
wujg si¢ cicho na zajeciach, a nastgpnie — przemienia si¢ to w ,zatrwazajace” mil-
czenie w klasie. Dochodzi do sytuacji, w ktdrej nauczyciel zadaje pytanie, ale zaden
z ucznidéw nie chce zabraé glosu, nie chee odpowiedzie¢. Wszystkie z okreslonych po-
wodéw dotycza osoby nauczyciela, ktéry potrafi przekroczy¢ (wykorzystuje niekiedy
uprzywilejowana pozycjg) swoja pozycje jako uczestnika komunikacji szkolnej.

Naleza do nich: (1) czg$¢ pedagogdédw nie jest swiadoma, ze ich postawa wywo-
tuje bariery komunikacyjne; (2) niektérzy nauczyciele przeceniaja swoje umiejetnosci
komunikacyjne, wykorzystywane metody i sposoby prowadzenia zaje¢; (3) czg$é z na-
uczycieli wykazuje niewlasciwg postawe wobec ucznia — charakteryzujace si¢ uprze-
dzeniami i stereotypami, brakiem zaufania, moralizowaniem, osadzeniem; przez co
(4) niewystarczajaco czesto brane sa pod uwage pomysly i zdanie wychowankéw;
(5) za rzadko (w porédwnaniu do opinii uczniéw) obwiniajg siebie za zly stan klasowe;j
komunikacji; (6) brak lub niski poziom umiej¢tnosci komunikacyjnych nauczycieli
wyrazajacy si¢ na przyktad znieksztatcaniem komunikatéw werbalnych i niewerbal-
nych oraz (7) brak checi do zmiany podejécia wobec ucznia, traktowanie go ,,z géry”
a nie jako réwnorz¢dnego partnera w rozmowie, co moze si¢ objawia¢ u niekt6rych
nauczycieli niedostosowaniem jezyka do wychowanka (uczet w jego przekonaniu ma
wszystko juz wiedzie¢, to dziecko musi dostosowac si¢ do niego, a nie na odwrét, nie
ma tu miejsca na popetnienie bledu przez ucznia).

Implikacje dla praktyki edukacyjnej

Braki i zaburzenia w komunikacji migdzy nauczycielem i uczniem stajg si¢ po-
wszechnym problemem, co uniemozliwia wprowadzenie pedagogii ciszy na szeroka
skale. Jesli nauczyciel uswiadomi sobie, iz problem ,milczenia” wyst¢puje na jego za-
jeciach to, by naprawi¢ t¢ trudng sytuacje, musiatby rozwazy¢ mozliwo$¢ zastosowa-
nia ponizszych wskazéwek.

Winien zmieni¢ swoje nastawienia wobec uczniéw — zaczaé traktowaé ich po-
waznie i z szacunkiem. Ale, by to nastapito, konieczna jest otwarta postawa pedago-
ga. Koniecznie musi otworzy¢ swéj ,umyst i serce” na ucznia, a takze na zachodzace
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w przestrzeni klasy zmiany. By rozpocza¢ proces naprawy, nauczyciel powinien do-
wiedzie¢ sig, co Zle funkcjonuje na prowadzonych przez niego zajeciach i relacjach
z uczniami. Swoje ,poszukiwania” moze zacza¢ od formuly anonimowych ankiet —
stwarza to mozliwo$¢ szczerych wypowiedzi wychowankéw; moze réwniez ,,podpy-
ta¢” swoich kolegéw z pracy, jak oceniaja jego kontakty z uczniami, co dziata dobrze,
a co mozna poprawic.

Nastepnie, gdy podejmie pierwsze préby wstuchania si¢ w uczniéw, powinien
lepiej ich poznag, otworzy¢ sig na ich potrzeby i pomysly. Jednak bez okazanego zaufa-
nia, tego nauczyciel nie uzyska, zdecydowanie powinien obdarzy¢ swoich podopiecz-
nych ufnoscia oraz stworzy¢ mozliwosci, by uczniowie mogli jemu zaufaé. Pokazanie,
ze nauczyciel jest w stanie poswigci¢ swéj czas i uwage, moze zaowocowaé szacunkiem.
Tworzenie okazji do wspdlnych spotkan, rozméw, dyskusji, integracji i wspétdziata-
nia rozwija kompetencje spoteczne zaréwno nauczyciela, jak i wychowankéw. Istot-
nym czynnikiem jest okazana empatia, ktéra pozwala wezué si¢ w sytuacje drugiej
osoby, co takze moze okazaé si¢ pomocne dla ucznia. Niebagatelne znaczenie moze
mie¢ umiejetno$¢ rozwigzywania konfliktow i sztuka asertywnosci. Posiadajace te
kompetencje nauczyciel zyskuje nie tylko szacunek, ale i staje si¢ autorytetem.

Skutecznym sposobem, zdaniem A.M. Janiak, zwalczenia ,niechcianego mil-
czenia’ na zajeciach jest zastosowanie jednej z metod J. Stewarta — tzw. ,stuchania
dialogicznego”. Nalezy wstuchiwac si¢ w pytania uczniéw i nie ,,zbywac ich” pod byle
jakim pretekstem, a raczej rozbudza¢ i zaspakaja¢ ciekawo$¢. Cytowana autorka réw-
niez zaleca, by stosowal ,orientacj¢ kombinatoryczna’, ktéra polega na osiggnigciu
kompromisu, strony rezygnuja cz¢sciowo ze swoich oczekiwan i opinii, ale dzigki temu
powstaje wspdlne zdanie i/lub cel. Podaje rowniez takie sposoby jak: wykorzystywa-
nie metafor czy parafrazy, uwazne stuchanie oraz otwarto§¢ na mlodego cztowieka
[Janiak, 2011, 5. 72-82].

Podazajac za wskazéwka G. Klimowicza, warto sugerowad, by nauczyciel ade-
kwatnie stosowal umiejetnosci komunikacyjne, wyrazat wlasne zdanie, spostrzezenia
i emocje. W ten sposdéb pedagog zaznacza wyraznie swa obecno$¢, podkreslajac, ze jego
zdanie i odczucia sa réwniez wazne dla zachowania optymalnych relacji [Klimowicz,
1982, s. 182-183].

Na koniec warto wspomnie¢ o rozwiazaniach, ktére pozwola na uczenie kultury
ciszy, ale niezbedne jest zastosowanie dialogu. J. Kuzma stworzyt list¢ regut, by ufa-
twi¢ wprowadzenie i realizacj¢ efektywnego dialogu. Wymieni¢ moim zdaniem naj-
wazniejsze z nich, ktére utatwiajg poprawne komunikowanie si¢: reguta dobrej woli
do podjgcia dialogu, regufe uznania, regule zapewnienia obu stronom prawa do kry-
tyki i obowiazku do odpowiadania na krytyke, kultur¢ prowadzenia dialogu zgodnie
z zasadami etyki i fair play [za: Sniezyniski, 2008, s. 100].
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Zakonczenie

Proces przechodzenia ,z ciszy do milczenia” nie jest krétkotrwaty czy przypad-
kowy — wing tu ponosi nauczyciel, poniewaz nie zauwaza tego zjawiska lub je ignoru-
je, i w jego przekonaniu to nie jest zaden ,problem”. Uzyskal ciszg, o ktéra, z reguty,
dbaja nauczyciele na zajgciach, ale nasuwa si¢ pytanie: jaki jest charakter tej ciszy
i jaki sens?

Tematyka ciszy, a w zasadzie — ,, kamiennego milczenia” (stony silence; okresle-
nie to oddaj¢ wlasciwg powage problemu), Zywa na przestrzeni lat, w perspektywie
ucznidw jest ciagle aktualna. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze niewiele czyni si¢ staran,
by pokona¢, przezwyci¢zy¢ t¢ trudno$é. Analiza badan pokazata jedynie fragment
potencjalnych ogélnych przyczyn i tych thwiacych w samym nauczycielu. Uzyskane
wyniki czgéci badart wymagaja dalszej eksploracji, a takze uzupetnienia powstatych
luk tak, by pozna¢: (1) powody, dla ktérych uczniowie czasami stuchaja nauczycie-
la (w istotnych okolicznoscia) lub weale tego nie czynia; (2) czynniki powodujace
trudnosci u uczniéw w ocenie kontaktéw z nauczycielem; (3) odpowiedz na pyta-
nia: dlaczego uczniowie nie przywiazuja uwagi do odczué podczas rozméw z peda-
gogiem?; (4) za co, dokladnie, obwiniaja nauczyciele uczniéw, gdy skarza si¢ na zlg
komunikacje?; (5) jakie determinanty szczegétowe biora pedagodzy i uczniowie pod
uwage w ocenie jakosci swoich kontaktéw?; (6) jakie bariery komunikacyjne, zda-
niem uczniéw, tworza pedagodzy?; (7) w jaki sposéb uczniowie determinuja zjawisko
~bezglosne zajecia”?

Najwazniejsze jest, by pedagodzy mieli swiadomos¢ tego zjawiska oraz wykazy-
wali che¢, odwage i updr w skutecznym jego niwelowaniu.
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When the silence among students becomes the students’ stony silence — the implications for pedagogical
practice

Streszczenie

Gléwnym celem artykulu jest skierowanie uwagi Czytelnika na problem zlej komunikagji inter-
personalnej migdzy uczniem a nauczycielem. Najwazniejsza kwestia podejmowana w pracy jest nega-
tywny wymiar ciszy i milczenia w rzeczywistoéci szkolnej. W artykule przedstawiono dookreslenie pojeé
‘ciszy’, ‘milczenia’ w dwéch znaczeniach: pozytywnym i negatywnym oraz zaakcentowano aspekt proce-
su $wiadomego wycofania si¢ uczniéw z komunikacji z nauczycielem. Wyniki badan wlasnych pokazuja
przyczyny milczenia uczniéw na zajeciach, wskazuja na biedy, jakie popetnia nauczyciel.

Stowa kluczowe
cisza, milczenie, komunikacja, relacje uczen — nauczyciel

Abstract

The main aim of article is to blow the whistle on problem of lack of communication between
student and teacher. The most important issue is negative significance silence in the school reality. The
article presents theoretical issues of silence in two senses: positive and negative, and the aspect of the
process of conscious of students’ resignation in communication with the teacher. The results of own
research show the reasons for students’ silence during classes — what mistakes the teacher makes.

Key words
silence, communication, relations student-teacher
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Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Kto jest zainteresowany dobrymi relacjami
interpersonalnymi w przestrzeni szkoty?

Wstep

Celem tego szkicu jest proba udzielenia odpowiedzi na pytanie zawarte w powyz-
szym tytule. Wsparciem, obok literatury przedmiotu, bgda moja wiedza i doswiadczenie
plynace z wieloletniej prakeyki nauczyciela akademickiego, a w najwigkszym stopniu —
badania sondazowe, przeprowadzone wéréd mlodziezy licealnej i nauczycieli. Przed-
miotem tych badan bylo postrzeganie przez miodziez i kadr¢ nauczycielska kwestii
relacji (doktadniej: komunikacji interpersonalnej) budowanych w przestrzeni szkoly,
a traktowanych jako potencjalnie wazny element szkolnego ksztalcenia i wychowania.

Dla osiagniccia zamierzonego celu podejme nastgpujace kroki. W pierwszej kolej-
nosci postawi¢ pytanie o kondycje polskiej szkoty i wyzwania stojace przed nig w obliczu
dewaluagji tradycyjnych metod ksztatcenia i wychowania i — trudnych dzisiaj do oszacowa-
nia — mozliwych konsekwencji wptywu mediéw cyfrowych na dzieci i mlodziez. Nastep-
nie przedtoze i zanalizuj¢ konkretne pojecie modelu komunikacji interpersonalnej, w moim
przekonaniu, adekwatne do przestrzeni klasy szkolnej. Taki model moze by¢ dobrym od-
niesieniem i miernikiem relacji komunikacyjnych budowanych w przestrzeni szkoly. Prze-
prowadzona analiza pojeciowa winna by¢ pomocna w rozwazeniu (badaniu) kwestii szkol-
nych relagji interpersonalnych. W kroku trzecim odniosg si¢ do wynikéw wspomnianych
wyzej badai sondazowych. Sprébuje okredli¢, co te wyniki wnosza do obrazu relagji in-
terpersonalnych (sposobéw porozumiewania si¢) w badanych placéwkach oswiatowych.

Schylek tradycyjnego modelu edukacji szkolnej?

Nasza szkota stoi dzisiaj w obliczu pilnych przeobrazeri. Na ich charakter i ska-
le, w réznym stopniu, wplywaja migdzy innymi takie zjawiska, jak upadek tradycyj-
nego modelu rodziny i wychowania oraz spoteczne, polityczne i kulturalne procesy
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zachodzace w naszym kraju na przestrzeni ostatnich trzech dekad — $cisle powiazane
z trudnymi procesami integracji europejskiej. I czynnik, by¢ moze, najwazniejszy:
trudny do oszacowania wplyw cyfrowych $rodkéw komunikowania na (nie tylko)
mtodych ludzi i na ich stosunek do otaczajacego swiata. Te zjawiska i procesy, powia-
zane z towarzyszacym im przedefiniowaniem pojecia autorytetu, wladzy (tez: wladzy
politycznej), instytucji religijnych (w tym Kosciota katolickiego), szczgécia i dobrosta-
nu jednostki i wspdlnoty — powoduja, ze, by¢ moze, winnimy innym juz jezykiem
opisywa¢ kategorie ksztalcenia i wychowania.

Opis i analizg tych zjawisk i proceséw znalez¢é mozna w literaturze przedmiotu.
Taki celny i peten obraz odnajdziemy, na przyklad, w pracy pt. Edukacja w czasach
cyfrowej zarazy [Kasprzak, Ktakéwna, Kolodziej, Regowicz, Waligéra, 2016].

Na rzecz analiz niniejszego szkicu chciatbym z tego ,,morza probleméw” wyréz-
ni¢ dwa zagadnienia. Trudno rozstrzygnaé, czy sa to kwestie najwazniejsze; nie mniej,
bez watpienia, w znacznym stopniu warunkuja one procesy edukacji i wychowania
szkolnego.

Pierwsze z nich — to kwestia wptywu cyfrowych $rodkéw komunikowania na —
ujmowane w wymiarze spolecznym i jednostkowym — zycie mtodych ludzi i — na ich
postrzeganie $wiata. Z tg kwestia w bliskim powiazaniu pozostaje inny problem: py-
tanie o wplyw tych nowych mediéw na postrzeganie przez mtodych ludzi catego syste-
mu ksztatcenia i wychowania, a takze — pytanie o ich wplyw na poczucie tozsamosci
jednostkowej.

Druga z wyréznionych tutaj kwestii jest problem znaczenia tzw. kompetencji
migkkich uczniéw i nauczycieli dla efektywnosci proceséw ksztalcenia i wychowania.
Wiaze sig to z pytaniem, czy — jak sadza niektérzy autorzy — te migkkie kompetencje
nie sa w duzej mierze ,przereklamowane”?

W kontekscie podejmowanej w szkicu problematyki, w ramach pierwszej z wy-
réznionych tutaj kwestii — problemu wptywu nowych mediéw na $wiat mtodych lu-
dzi, warto wyrézni¢, z kolei, dwa zagadnienia. Pierwsze z nich sprowadzi¢ mozna do
pytania: czy i w jakim stopniu, powszechny i nieograniczony dostep dzieci i mtodzie-
zy do medidéw cyfrowych wplywaé moze na postrzeganie przez nie istoty i sensu edu-
kacji szkolnej? Powszechna dzisiaj mozliwo$¢ korzystania z nowych mediéw skutkuje
tym, ze traci waznos¢ i aktualno$¢ metafora méwiaca, ze ,tylko jeden cztowiek w kla-
sie/sali wykladowej ma ksiazke” (tym jednym jest, oczywiscie, nauczyciel). Dzisiaj,
w nastepstwie szerokiego dostepu do wiedzy niesionej przez media cyfrowe — t¢ ksigz-
ke, czyli staly dostgp do wiedzy i mozliwosci nieograniczonego czerpania z niej maja
wszyscy (!). A zatem, w jej potencjalnym ,posiadaniu” sa teraz nie tylko uprzywilejo-
wani dotad pod tym wzgledem nauczyciele, ale takze: rzesza mtodych ludzi, dysponu-
jaca najczesciej lepszymi, niz pokolenie rodzicéw, kompetencjami cyfrowymi.
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W takim kontekscie, ksztalcenie jako wyrastajaca z tradycji forma przekazywa-
nia wiedzy w znacznym stopniu traci sens i barwe, gubi — mozliwe wezesniej zainte-
resowanie i walory atrakcyjnosci. A zatem: chyba zapowiada to jednak nieuchronny
schytek mradycyjnego modelu edukacii szkolne;. ..

Drugie z wyrdznionych zagadnieni wiaze si¢ z pytaniem: czy i w jakim stopniu
nowe media mogg wplywa¢ na do§wiadczane przez dzieci i mlodziez poczucie tozsamo-
sci jednostkowej? Ten ostatni problem badatem w innej pracy [Heller, 2017]. Wsrod
wnioskéw z analiz tam zawartych, doszedlem do konstatacji, ze chociaz cyfrowe srodki
komunikowania znaczaco wplywaja na sposoby samorozumienia i odczuwania tozsa-
mosci jednostkowej przez dzieci i modziez, to jednak — generalnie — stabo uzasadnione
okazalo si¢ twierdzenie méwiace o wyraznym przedefiniowaniu samego pojecia toz-
samosci jednostkowej — pod wptywem medidéw cyfrowych — nowego rodzaju tozsa-
mosci, w rodzaju, tozsamosci wirtualnej czy cyber-tozsamosci. Nie mniej, z przeprowa-
dzonych tam analiz i wycigganych wnioskéw wynikala jednak teza stabsza, gloszaca,
ze uczestnictwo w Sieci i komunikacja za pomoca mediéw cyfrowych moze jednak —
w jakim$ stopniu — przyczynia¢ si¢ do zmiany poczucia tozsamosci jednostkowej'
[Heller, 2017, s. 23-27].

I ostatnia, z rozwazanych w tej cz¢sci pracy, kwestia: pytanie o przydatnos¢ tzw.
kompetencji migkkich dla skutecznej realizacji procesu szkolnego ksztatcenie i wy-
chowania. Bezstronne spojrzenie na pojecie migkkich kompetendji jest o tyle trudne,
ze na przestrzeni ostatnich trzech / czterech dekad pojecie to i jego apoteoza, przybraly
postaé szczego’lnego zjﬂwz’s/m naszego czasu, niejako signum temporis.

Warto tutaj przypomnie¢, jakie umiejetnosci i kompetencje — z reguty — wyréz-
niane s3 w ramach kompetencji migkkich, czyli kompetengji i umiej¢tnosci sprzyja-
jacych budowaniu przez jednostke dobrych relacji interpersonalnych. Sa to: kompeten-
cje i umiejetnosci komunikacyjne, umiejetnosci budowania bliskich relacji z innymi
ludzmi, sfera tzw. ,roztropnosci emocjonalne;j”, czyli zdolno$¢ postrzegania, ocenia-
nia i wyrazania emocji, sprawno$¢ w rozumieniu i analizowaniu informacji emocjo-
nalnej, a wreszcie — sztuka regulowania przestrzeni emocjonalnosci. Wszystkie wy-
réznione umiejetnosci i kompetencje, nazywane ,kompetencjami spotecznymi” albo
»spolecznymi umiejetnosciami migkkimi”, w praktyce akademickiej uznawane sg co-
raz powszechniej za fundamentalny budulec wszelkich instytucji spotecznych, zaréw-
no w skali ,makro”, jak i — ,mikro”.

I Argumentem na rzecz stanowiska gloszacego, ze takie zmiany w poczuciu tozsamosci dzieci
i mlodziezy maja jednak miejsce jest m.in. wptyw aktywnosci w ,,cyber-przestrzeni” na zmiany w funk-
cjonowaniu ludzkiego moézgu, a takie — mozliwy, ale trudny do oszacowania, wplyw ,partycypacji”
w $wiecie wirtualnym na zmiang w samorozumieniu jednostki [Heller, 2017, s. 23-27].
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Przydatnos¢ tych kompetencji i umiejgtnosci dla szkolnego ksztatcenia i wycho-
wania, chociaz niepodwazalna, to jednak jest czgsto dyskutowana. Formulowane sa,
godne solidniejszej refleksji, glosy méwiace, ze dzisiejsza uprzywilejowana pozycja
spolecznych kompetencji migkkich w szkolnictwie jest owocem przeniesienia na pol-
ski grunt wartosci i norm zachodnich. Na przyktad Pawet Boski, kiedy analizuje pro-
blem zrédet tzw. ,treningu interpersonalnego”, ktéry mozna traktowaé jako podstawe
Lteorii i prakeyki” kompetencji migkkich, podkresla, ze jest on produktem kultury
amerykariskiej. Zalezno$¢ t¢ opisuje nastgpujaco:

trening interpersonalny jest produktem amerykaniskiej kultury przeznaczonym
do stosowania w ramach tejze kultury; jezeli przenosimy go poza jej granice, to
trening staje si¢ metoda amerykanizacji ludzi w innych kulturach, podobnie jak
McDonaldyzacja jest amerykanizacja lokalnych kuchni. (...) Jest to przyktad
akulturacji bez wyjezdzania z kraju [Boski, 2009, s. 579].

Inni autorzy wskazuja — w tym kontekscie — na obserwowang w szkotach Za-
chodu, erozj¢ tradycyjnej formuty edukacji, co, w konsekwencji, wyzwala dziatania
polegajace na zastgpowaniu tradycyjnych tresci formami aktywizujacymi ucznidw,
wiréd ktérych wazne miejsce zajmowato wiasnie ¢wiczenie migkkich kompetencji
i promowanie testéw — jako podstawy poréwnywania osiaganych przez ucznidéw
wynikéw. Mechanizm ten przeniesiono nastgpnie na polski grunt — to jest w zu-
pelnie rézny od zachodniego kontekst kulturowy [Kasprzak, Klakéwna, Regowicz,
2016, s. 60].

Brak tutaj miejsca na solidng dyskusje kulturowych i spotecznych zrédet i uwa-
runkowan dzisiejszej, jak juz wspomnialem, wysokiej pozycji spotecznych kompeten-
¢ji migkkich w polskiej rzeczywistosci spolecznej i w edukacji szkolnej. Warto jednak
tutaj przywola¢ trudne do podwazenia argumenty na rzecz tezy méwiacej o duzej
przydatnosci migkkich kompetencji dla szkolnego ksztalcenia i wychowania. Pierw-
szy akcentuje wlasciwos¢, ze kompetencje i umiejetnosci rozwijane wlasnie w zakre-
sie tzw. spolecznych umiejetnosci migkkich umozliwiaja budowanie porozumienia
w przestrzeni szkoly — w sytuacji, gdy utracily swa wyjasniajaca moc tradycyjne po-
jecia, wartoéci i normy. Proces zapoczatkowany w 2. pot. XIX wieku, zwielokrotnio-
ny przemianami politycznymi, spofecznymi i kulturalnymi naszego kraju w okresie
ostatnich 3—4 dekad, o ktérych pisatem wezesniej, spowodowal, ze dzisiaj skuteczne
porozumiewanie sig, zaréwno w wymiarze jednostkowym jak i spotecznym, stato si¢
niezmiernie trudne. I wlasnie wiedza, umiejgtnosci i kompetencje z zakresu tzw. kom-
petencji migkkich moga, cho¢ trudno wyrokowa¢ w jakim stopniu, tym trudnosciom
zaradzi¢. Drugim, z wartych tutaj przywolania argumentéw na rzecz celowosci ksztat-
cenia i rozwijania migkkich kompetencji w edukacji szkolnej stanowi fakt, ze to te
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wlasnie kompetencje i umiejetnosci niewatpliwie beda nieodzowne w przyszlej pracy
zawodowej dzisiejszych uczniéw, a niebawem — absolwentéw naszych szkét. W swie-
cie post-industrialnym, w nastgpstwie lawinowo postgpujacej komputeryzacji i auto-
matyzacji $wiatowych gospodarek, przewazajaca czgs¢ zawodéw i miejsc pracy bedzie
zwigzana z relacjami migedzyludzkimi. Szybko rozwijajaca si¢ dzisiaj sfera ustug jest
wyrazng zapowiedzia tych, niedalekich juz, zmian.

Jaki sposéb porozumiewania si¢ jest adekwatny
dla przestrzeni szkoly?

Odpowiedz na to pytanie weale nie jest tatwa. Na przyktad, wszelkie modele ko-
munikacyjne oparte na relacji typu: nadawca — odbiorca (nauczyciel przekazuje wiedze —
wigc jest nadaweq, uczen, z kolei, zdobywa wiedzg — wige jest odbiorcq) chociaz moze
i byly przydatne w dawnej, tradycyjnej szkole, dzisiaj, migdzy innymi z powoddw
okreslonych wezesniej, skazuja szkolne porozumiewanie sig, a zatem — i catg szkolna
dziatalnos¢, na przegrana.

Aspekt porozumiewania si¢ w przestrzeni szkoly, posréd réznych innych aspek-
téw i wymiaréw zycia szkoly, odgrywa szczegdlnie wazna, jezeli nie — gtéwna role. To
whasnie skuteczno$¢ tej szkolnej komunikacji, w najwigkszym stopniu, decyduje o wy-
petnieniu (badZ — nie!) podstawowych zadad stawianych przed instytucja szkoly. Sa
to, jak wiadomo: 1. realizacja procesu socjalizacji (doktadniej: ,socjalizacji wtérnej”);
2. prowadzenie procesu ksztalcenia, realizowanego w formie (i jezyku) réznych ide-
ologii edukacyjnych [Meighan, 1993, s. 200-223]. Procesy te, jak pokazuja dzieje
Zachodu, gdy nakierowane s3 na rozwdj i szczgécie jednostki i wspdlnoty, okazujg sie
bezprzyktadnie trudne.

Patrzac z takiej perspektywy, wydaje si¢, ze pozadany i adekwatny do przestrze-
ni szkoly model komunikacyjny moze nie$¢ formuta mi¢dzyosobowego porozumie-
wania si¢ zaproponowana przez Johna Stewarta [Stewart, 2003, s. 46-68]. Autor ten,
w przedlozonym przez siebie transakcyjnym modelu porozumiewania sig, odwotu-
je si¢ do filozofii dialogu Martina Bubera i do jego rozumienia osoby ludzkiej. Warto
tutaj przywolaé, za Johnem Stewartem, bogata w tres¢ i implikacje, definicje komu-
nikagji interpersonalnej:

komunikacja interpersonalna jest to taki typ, jakos¢ lub rodzaj kontaktu, ktéry
pojawia si¢, kiedy osoby méwia lub stuchaja w sposéb maksymalizujacy to, co

osobiste [Stewart, 2003, s. 37].

Stewart mocno akcentuje potrzebg dostrzegania bogactwa tresci zwiazanych
z pojeciem osoby ludzkiej: jej wyjatkowos¢, niemierzalno$é, dokonywane wybory,
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refleksyjno$¢ i adresowalno$¢?. Pokazuje on, ze spetnienie tej porrzeby stanowi waru-
nek konieczny tego, by migdzyosobowe porozumiewanie si¢ nie tylko moglo zaistniet,
lecz takze — by bylo w pelni zadowalajace. Podobnie mocno autor ten podkresla po-
trzebe dostrzegania w procesach komunikacji migdzyosobowej waloru ,transakcyj-
nosci”. Stewart méwi, w tym kontekscie, o ,spojrzeniu transakcyjnym” na porozu-
miewanie si¢: jest to wlasnos¢ owocujaca tym, ze kazdy proces porozumiewania si¢
stanowi dla rozméwcéw forme wspélpracy na rzecz tworzenia ich wlasnej tozsamo-
$ci. Dla podejscia transakcyjnego istotne jest zatozenie, ze pod wptywem komuniko-
wania si¢ ludzie stale si¢ zmieniaja, i to, kim sa uczestnicy interakeji wynika z samego
wydarzenia. W tym kontekscie autor Mostéw zamiast muréw méwi, ze komunikacja
ma zdolno$¢ budowania osoby: nasze tozsamosci ulegaja w procesach porozumie-
wania si¢ ciaglym zmianom, sa wynikiem negocjacji podejmowanych migdzy ludZmi
[Stewart, 2003, s. 49].

Autor ten, kiedy uwydatnia walory patrzenia na komunikacj¢ w perspekty-
wie transakcyjnej, poréwnuje t¢ optyke z patrzeniem na porozumiewanie si¢ jako na
dziatanie i — jako na interakcje:

1. ,Soczewki” akcyjne i interakcyjne skupiajg si¢ na jednostkach i zrachowaniach
jednostkowych, podczas gdy ,soczewki” transakcyjne skupiaja si¢ na tym, co
ludzie robig razem. Spojrzenie transakcyjne objasnia zatem to, co dzieje si¢ po-
miedzy ludZmi, w jaki sposéb wspétpracuja oni na rzecz konstrukeji znaczenia.

2. Spojrzenie akcyjne i interakcyjne pozwalaja na traktowanie ludzi jako posia-
dajacych tozsamos¢ ustalong przed kontaktem, podczas gdy spojrzenie trans-
akcyjne pomaga uznaé, ze tozsamo$¢ ludzi zmienia si¢ podczas ich kontaktu.
[Stewart, 2003, s. 48].

Przywolane wyzej rysy spojrzenia transakcyjnego na komunikacje interpersonal-
na, z mocnym akcentem potozonym na samo spotkanie — kontakt migdzy rozméw-
cami pokazuja, ze wlasnie takie spojrzenie wydaje si¢ w petni adekwatne dla proceséw
porozumiewania si¢ w przestrzeni szkoly. Szkoty, do ktdrej (najmlodsi) wkraczaja,
niemalze, jako tabula rasa i ktora, po latach, opuszczaja (z dyplomem uczelni) jako

2 Stewart w nastgpujacy, lapidarny sposéb okresla te pig¢ cech osoby ludzkiej: ,,Osoby réinia sig
od innych bytéw na pig¢ szczegblnych sposobéw i aby kontaktowaé si¢ z nimi jako osobami wtasnie
musisz o tym pamigta¢: 1. Kazda osoba jest wyjatkowa, niewymienna czgécia sytuacji komunikacyjnej.
2. Osoba jest czym$ wigcej niz kombinacja obserwowalnych, mierzonych elementéw. To, co niemierzal-
ne nazywamy ,uczuciami’, ,emocjami” lub ,,duchem”. 3. Osoby moga wybiera¢, mozemy odpowiadaé,
zamiast po prostu reagowad. Nie jesteSmy w stanie cofnaé czasu an przenie$¢ si¢ na inng planetg, ale
nasza przyszto$¢ nigdy nie jest catkowicie zdeterminowana przez nasza przesztosé. 4. Osoby sg refleksyj-
ne. Jestesmy $wiadomi nie tylko tego, co nas otacza — mozemy by¢ swiadomi takze naszej $wiadomosci.
5. Osoby sa adresowalne, co oznacza, ze mozna méwi¢ do nas i z nami, a nie tylko o nas, i ze mozemy to
odwzajemniaé”. [Stewart, 2003, s. 44].
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osoby wyksztatcone, dojrzate i bogate tozsamosciowo. Kiedy jednak odnosimy to Ste-
wartowskie transakcyjne spojrzenie do relacji interpersonalnych budowanych w prze-
strzeni szkoly, wtedy celowe wydaje si¢ wzbogacenie przywotanego tu modelu mig-
dzyosobowego porozumiewania si¢ o jeszcze jedng cechg, o ktérej Stewart nie méwi,
a ktéra jest obecna w spusciznie Martina Bubera, z ktérej — jak podkreslatem — autor
Mostéw zamiast murdw bogato czerpie. Mowa tutaj o idei niepetnej wzajemnosci w re-
lacjach nauczyciel — uczen, czy doktadniej — o jej ograniczeniu. To ograniczenie ma
miejsce za sprawg idei objecia’. Takiego objecia dokonuje nauczyciel (wychowawca),
a juz nie — uczeni; bez objecia ani relacja wychowawcza, ani proces wychowania nie
moglyby trwaé. Bo to wlasnie nauczyciel winien jednak, patrzac na przestrzen szkoty
widziec dalej i lepiej rozumiec to, co si¢ w tej szkolnej przestrzeni dzieje. W odniesie-
niu do rozméw podejmowanych w klasie szkolnej takie zastrzezenie ograniczajace ide¢
wzajemnosci wydaje si¢ szczegdlnie istotne.

Kompetengje interpersonalne nauczycieli i uczniéw w $wietle
badarn sondazowych

Wezesniejsze analizy dotyczyly gtownie zeoretycznego aspektu relacji interpersonal-
nych. Zasadnicza jednak kwestig, badana w niniejszym szkicu okredla jego tytut: Kro
Jest zainteresowany dobrymi relacjami interpersonalnymi w przestrzeni szkoty? Prébujac
odpowiedzie¢ na to pytanie i majac na uwadze dokonane wezesniej konceptualizacje
i rozréznienia, zamierzam odwola¢ si¢ do praktyki szkolnego zycia, a konkretnie — do
jego czqstkowego obrazu, uzyskanego dzigki badaniom sondazowym.

Badania dokonano metoda sondazu diagnostycznego, narz¢gdziem byt kwestio-
nariusz ankiety. Zostaly one przeprowadzone w 11 szkotach licealnych wojew6dztwa
w wielkopolskiego wiosng 2018 roku na grupie 69 nauczycieli i 460 uczniéw. Pytania
skierowane do nauczycieli réznily si¢ nieco od pytan skierowanych do uczniéw. Kwe-
stionariusz dla nauczycieli zawierat 47 pytan, a przeznaczony dla uczniéw — 40 pytan;
w obu przypadkach pytania miaty charakter pytani pétotwartych i zamknigtych.

Warto tutaj zaznaczyé¢, ze podobne tematycznie i zakresowo badania przeprowa-
dzitem w 2010 roku, a ich wyniki opisalem w innej pracy [Heller, 2010, s. 66-70].
Fakt ten pozwoli¢ moze na poréwnanie obu uzyskanych obrazéw i — umozliwi¢ oceng,
czy w okresie miedzy badaniami zaszly jakies istotne zmiany w charakterze szkolnych
relagji interpersonalnych.

3 Pisz¢ o tym (wsp6lnie z Elzbieta Pieszak) szerzej w pracy pt. Czy w bibliotece publicznej jest miejsce
na komunikacje interpersonalng? w: Poniedziatek W. (red), Rola bibliotek w lokalnej przestrzeni informacyjne;,
edukacyjnej i kulturalnej, Poznai—Kalisz—Konin 2009.
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Podejmujac badania sondazowe nauczycieli kierowatem si¢ trzema pytaniami
badawczymi:

1. Czy nauczyciele znaja pojecia: . kompetencje interpersonalne” i ,komunikacja

interpersonalna”?

2. Czy oni sami posiadajg kompetencje i umiej¢tnosci w zakresie tych pojec?
(odpowiedz na to pytanie ograniczona byta specyfika zastosowanej metody
badawczej?);

3. Czy nauczyciele sg rzeczywiscie zainteresowani budowaniem dobrych relagji
interpersonalnych w przestrzeni szkoty, a w tym, w szczegdélnosci, w relacji
nauczyciel — uczen?

Odpowiedzi na pytania ankietowe, dotyczace pierwszej z wymienionych wyzej
kwestii prowadza do nast¢pujacych wnioskéw. Nauczyciele deklaruja znajomos¢ poje-
cia ,kompetencji interpersonalnych” (zz4 odpowiedziato 68% badanych, w przyblize-
niu — 28%) i wlasne kompetencje w tym zakresie oceniaja pozytywnie (jako wysokie —
ocenia 25% badanych, srednie — 58%). Stabo jednak je znaja: poprawnie zdefiniowato
to pojecie tylko 52% ankietowanych nauczycieli. Jednocze$nie maja nauczyciele swia-
domos¢, ze kompetencje interpersonalne stanowia szczegélnie wazny element procesu
ksztatcenia i wychowania (tak sadzi 83% badanych). Podobnie przedstawia si¢ stosu-
nek nauczycieli do pojecia ,komunikacji interpersonalnej”. Chociaz znaczaca wigk-
sz0$¢ badanych deklaruje znajomos¢ tego pojecia (tak — 65%, w prayblizenin — 29%),
to jednak tylko 29% badanych wskazuje prawidtows jego definicjg, a cate bogactwo
znaczeni z nim zwigzanych dostrzega jeszcze mniej (ok. 26 % respondentéw).

W odniesieniu do drugiego pytania, czy nauczyciele ,sami posiadaja kompe-
tencje z zakresu tych poje¢”, z uwzglednieniem ograniczent wynikajacych z zastoso-
wanej metody badawczej (o ktérych wspominatem wezesniej), mozna sformutowaé
nast¢pujace wnioski. Co do kompetengji interpersonalnych nauczycieli pewien zarys
takiego obrazu zyskujemy nie tyle dzigki explicite stormutowanym odpowiedziom, ile
dzigki cechom (postawom) implicite zawartym w tych odpowiedziach. I tak, wymow-
ne sa, na przyktad, odpowiedzi na pytanie brzmiace nastepujaco: Jezeli, czasem, ocenia
Pani/Pan komunikacje z uczniem jako nieudang, to winy za ten stan rzeczy dopatruje
Pani/Pan w... Na to pytanie az 59% nauczycieli optowato za wyborem ¢ — w tak zwa-
nych ,trudnosciach obiektywnych”. W postawie ucznia tej ,winy” dopatrywato si¢
19% respondentéw, a 22% — we wlasnej postawie. Czy nie przypomina to pewnego
rodzaju asekuracji, humorystycznie okreslanego zdaniem: ,Ja tu tylko sprzatam...”
Wymowne s takze znacznie rézniace si¢ odpowiedzi nauczycieli na dwa, zdawatoby
si¢, bardzo podobne pytania: Czy wedtug Pani/Pana szkota uczy samodzielnego myslenia

4 O takich ograniczeniach badania kompetencji interpersonalnych metoda ,pytant’ zawartych
w badaniach sondazowych pisz¢ w innej pracy [Heller, 2016, s. 26].
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oraz Cgy Pani/Pan jest przykladem nauczyciela, ktory uczy samodzielnego myslenia? Pod-
czas gdy na pierwsze z nich tylko 59% odpowiedzialo #k, to na drugie — juz 97%
(!) Moze jest to znak przekonania: ,,Jestem dobrym wyjatkiem w zlym systemie...”?

Konkretniejszy obraz wylania si¢ przy ocenie umiejetnosei i kompetencji na-
uczycieli z zakresu komunikagji interpersonalnej. W obrazie tych kompetencji i umie-
jetnosci dostrzec mozna wyrazne rozdwojenie (niesp6jnosé). Z jednej strony tego ob-
razu wylaniaja si¢ cechy, wskazujace na wysoka ,komunikacyjng samoswiadomos$¢”
nauczycieli. Wiedzg oni, ze dobra komunikacja interpersonalna moze sprzyjaé lepsze-
mu wypetnianiu przez szkolg jej zadan (rak odpowiedziato 93% badanych). Twierdza,
ze dokonujg wszelkich staran, by kontakty interpersonalne w przestrzeni klasy byly
optymalne (deklaruje tak 91% nauczycieli). I kiedy maja dokona¢ samooceny wia-
snych kompetencji komunikacyjnych, wykazuja duze ,samozadowolenie”: na skali
7-punktowej az 59 % wskazuje na wartosci najwicksze, a tylko 6% badanych ,,umie-
Scito” swoje kompetencje w potowie skali (!).

Druga cz¢$¢ tego obrazu nauczycielskich kompetencji — oparta na odpowiedziach
na pytania odniesione do praktyki porozumiewania si¢ w przestrzeni klasy, wskazuje
jednak na ,ciemniejszq” strong tych kompetencji. Ta druga czgs¢ obrazu wytania sig
wtedy, kiedy odwotujemy si¢ do faktycznie prowadzonych rozméw, do konkretnych
zachowan komunikacyjnych. Okazuje si¢ bowiem, ze przywotane wezesniej tezy mo-
wiace o ,samozadowoleniu” i wysokiej ,,samoswiadomosci komunikacyjnej” nauczy-
cieli — sa, w znacznej mierze, bezpodstawne. I tak, interesujace i znaczace — w badanym
aspekcie — wydajg si¢ nastgpujace odpowiedzi respondentéw. W bardzo ograniczo-
nym stopniu dostrzegajg (i rozrézniaja), w kontaktach z uczniami, niezgodno$¢ mie-
dzy wypowiedziami stownymi i mowa niewerbalna. Na przyktad na pytanie: Czy cza-
sami obserwuje Pani/Pan w trakcie kontaktow z uczniami niezgodnos¢ wypowiadanych
przez nich stow a ,mowg ciala”? tylko 26% badanych odpowiedziato rak (nie — 23%,
sporadycznie — 54%.). Nie widza réznic w porozumiewaniu si¢ z uczennicami, w po-
réwnaniu z uczniami (chfopcami). Na pytanie: Czy zauwaza Pani/Pan réznice w poro-
gumiewaniu si¢ z uczennicami w poréwnaniu z uczniami (mezczyznami)? tak odpowie-
dzialo jedynie 46% respondentéw (nie — 32%, sporadycznie — 28%). Nie dostrzegaja
tez plynacych od uczniéw komunikatéw w postaci krytyki, ,,obrazy”, moralizowania.
Na pytanie: Czy zdarza si¢, ze uczniowie kierujq do Pani/Pana komunikaty w postaci
krytyki, ,,obrazy’? tak odpowiedziato 14% badanych, nie — 51%, sporadycznie — 35%.
Nie widza — generalnie — bogactwa mozliwosci ptynacych z dobrej komunikacji inter-
personalnej. Na pytanie: Jakie inne aspekty (oprécz nwaznego stuchania) mogq zwigk-
szy¢ korzysci wynoszone z zajeé? az 41% badanych nie udzielito zadnej odpowiedzi (!).
Sumujac, mozna stwierdzié, ze nauczyciele nie wierza w to, ze relacje komunikacyjne
z uczniami mogg by¢ lepsze. Méwi o tym takze odpowiedZ na nastgpujace pytanie:
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Czy kontakty nauczycieli z uczniami mogtyby byc lepsze?: tak odpowiedziato 46%, trud-
no powiedzie¢ — 51%, a nie — 3% nauczycieli. A na pytanie ,,uzupetniajace” t¢ kwestig:
Co, zdaniem Pani/Pana mogloby te relacje polepszyc? Tylko 22% nauczycieli dato wska-
z6wki, jak mozna byloby to osiagnaé.

W badanie sondazowym uczniéw kierowatem si¢ dwoma pytaniami badawczymi:

1. Czy uczniowie posiadaja wiedzg i kompetencje z zakresu relacji interpersonal-

nych i migdzyosobowego porozumiewania sig?

2. Jak uczniowie oceniajg charakter relacji interpersonalnych i porozumiewania

si¢ w przestrzeni klasy i czy sadza, ze moglyby by¢ one znacznie lepsze?

Odpowiedzi uczniéw dotyczace pierwszej z wymienionych kwestii prowadza do
nastgpujacych wnioskéw. Uczniowie poprawnie definiowali pojecie ,relacji interper-
sonalnych” i ,komunikacji interpersonalnej”; szczegélnie dobrze opisywali to drugie
pojecie — az 90% wskazalo na jedna z dwéch prawidtowych jego definicji. Prawie po-
towa dostrzega transakcyjny charakter migdzyosobowego porozumiewania si¢ (49%).
Chociaz w deklarowanin znajomosci tych pojec sa ostrozniejsi (niz — nauczyciele): zna-
jomos¢ pojecia ,relacji interpersonalnych” zadeklarowato 59% uczniéw (rak — 22%,
,w przyblizeniu” — 37%), a pojecia , komunikagji interpersonalnej” — 84% (tak — 47%,
»w przyblizeniu” — 37%. Odpowiedzi uczniéw na pytania ankietowe wskazuja takze
na ich do$¢ dobre kompetencje interpersonalne i komunikacyjne (z zastrzezeniem wy-
nikajacym z zastosowanej metody badawczej — o czym byla mowa wezesniej). Swiad-
cz3 o tym, na przyktad, odpowiedzi na nastgpujace pytanie: Czy dla dobrych relacji
interpersonalnych wazna jest umiejgtnos¢ rozwiqzywania konfliktéw? — tak odpowie-
dziato 90% badanych. Albo — na pytanie: Czy dostrzegasz, czasami, w trakcie kontaktu
z naucgycielem niezgodnosé wypowiadanych przez niego stow i mowgq ciata? — tak od-
powiedziato 38% ucznidw, sporadycznie — 43%, nie — 16%. A takze, na pytanie: Czy
zawwazasz réznice w porozumiewaniu si¢ z nauczycielkq w pordwnaniu z naucgycielem
(mezczyzng)? — tak odpowiedziato 51%, sporadycznie — 22%, a nie — 28%. Odpowie-
dzi na te dwa ostatnie pytania wskazuja na to, ze — w pewnym zakresie — kompetencje
komunikacyjne uczniéw sa nawet wyzsze, niz nauczycieli (!)

Z kolei, odpowiedzi na pytania ankietowe powigzane z drugim pytaniem ba-
dawczym (Jak uczniowie oceniajg charakter relacji interpersonalnych i migdzyoso-
bowego porozumiewania sig...?) prowadza do wnioskéw nastepujacych. Uzasadnio-
ny wydaje si¢ wniosek, ze uczniowie tylko w matym stopniu s usatysfakcjonowani
z panujacych w klasie relacji interpersonalnych i jakosci migdzyosobowej komuni-
kacji. Wskazuja na to odpowiedzi na nastgpujace pytania. Czy jestes zadowolony ze
stylu (charakteru, poziomu) rozméw w kontaktach z nauczycielem — tak odpowiedziato
35% ucznibw, nie jestem do kotica zadowolony — 31%, a ,nie jestem w ogdle zadowo-
lony” — 4%. Na pytanie: Czy w kontaktach z nauczgycielem jestes zadowolony/ zadowo-
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lona z jakosci prowadzonej komunikacji interpersonalnej? — tak odpowiedzialo 41%,
Stylko w matym stopniu” — 16%, a nie — 5%. Z kolei na pytanie: Czy, wedtug Ciebie,
kontakt typu: uczern — nauczgyciel mogthy byc lepszy i bardziej skuteczny? — tak odpowie-
dziato 39%, a nie — 7%. Warto tutaj doda¢, ze znaczaca grupa respondentéw (30%)
wskazata takze, jak to osiggnaé. Uczniowie sugeruja, migdzy innymi, by nauczyciele:
»pozwalali na dyskusj¢ w klasie”, ,respektowali zdania uczniéw”, ,zdobywali si¢ na
okazywanie szacunku...”. W takim kontekscie nie powinno dziwi¢, ze uczniowie,
oceniajac jako$¢ swoich relacji z nauczycielami na skali 7-punktowej — ,,umieszczali”
ja w $rodku skali (66% ucznidéw), podczas gdy nauczyciele plasowali ja na punktach
maksymalnych — (59%). Nalezy tutaj doda¢, ze uczniowie sa wyraznie swiadomi duze-
go znaczenia dobrych relagji interpersonalnych dla ich rozwoju i szcz¢scia osobistego.
Méwia o tym, mi¢dzy innymi, odpowiedzi na nastgpujace pytanie ankietowe: Czy sg-
dzisz, ze kontakty z nauczycielem moggq mie¢ wplyw na Twdj rozwdj, osobowos¢ i szczgscie
osobiste? Na to pytanie tak odpowiedziato 58% badanych ucznidw, tylko w niewielkim
stopni — 33%, a nie — 10%.

Podsumowanie wynikéw badan

Podsumowanie okreslonych wyzej wynikéw badan sondazowych nie wydaje
si¢ rzecza tatwa. Jest tak, w duzej mierze, dlatego, ze przedstawione badania sledzity
(sprawdzaty) tylko cz¢$ciowo — rzeczywiste umiejetnosei i kompetencje interpersonal-
ne i komunikacyjne nauczycieli i uczniéw, a w duzym stopniu odzwierciedlaly raczej
poglady i przekonania respondentéw na temat posiadanych umiejetnosci i kompe-
tencji. Nie mniej, majac to zastrzezenie na uwadze, mozna jednak okresli¢ ogélny za-
rys nauczycielskich i uczniowskich umiejetnosci i kompetengji.

W obrazie umiejetnosci i kompetencji nauczycieli wazne linie wyznacza opozycja
pomigdzy wyraznym ,samozadowoleniem” z wlasnych umiejetnosci i kompetencji
a slabym stanem faktycznym tych waloréw. Jak zaakcentowano wyzej, w niekt6rych
aspektach umiejetnosci i kompetencji interpersonalnych i komunikacyjnych, mozli-
wosci nauczycieli byly wyraznie nizsze, niz te, jakimi dysponowali uczniowie (!). Dla-
tego dziwi¢ moze zaréwno wspomniane ,samozadowolenie” nauczycieli z wlasnych
umiejetnosci i kompetengji, jak i prawie petna akceptacja charakteru budowanych
w przestrzeni klasy relacji interpersonalnych i stylu prowadzonych rozméw.

Natomiast obraz uczniowskich kompetencji umiejetnosci interpersonal-
nych i komunikacyjnych wydaje si¢, jak gdyby, ,odwréceniem” (negatywem?) ob-
razu przypisanego nauczycielom. Na przekér do$é powsciagliwym deklaracjom co
do znajomosci pojeé relacje interpersonalne i komunikacja interpersonalna, ucznio-
wie wykazali si¢ dobra znajomoscia tych poje¢. Co wazniejsze, wykazali (o ile tego
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rodzaju badania mogly to wykaza¢) do$¢ dobra znajomos¢ ,warsztatu” kompeten-
gji interpersonalnych i komunikacyjnych. Jak wyzej zaakcentowalem, w niektérych
aspektach, uczniowskie umiejetnosci i kompetencje okazaty si¢ wyzsze, niz te, jakimi
wykazali si¢ nauczyciele.

Wracajac do tytutowego pytania tego szkicu i, majac na wzgledzie powyzsze
»obrazy” kompetencji umiejetnosci nauczycieli i ucznidw, narzuca si¢ konstatacja,
ze jezeli w przestrzeni szkolnej jest kto§ naprawdg zainteresowany dobrymi relacja-
mi mig¢dzyosobowymi, to nie sa to, niestety, nauczyciele. Nie uprawnia ich do tego
wyréznienia ani wspomniane ,samozadowolenie” ze stanu wilasnych umiejetnosci
i kompetencji, ani — tym bardziej — ich, jednak bardzo stabe opanowanie ,,warsztatu”
kompetencyjnego. Jako na jedynych obroricéw ,szaricéw” dobrych relacji interperso-
nalnych i dobrej, szkolnej rozmowy mozna wskaza¢ na uczniéw. Ale, czy w tym stara-
niu o naprawg szkolnych relacji starczy im odwagi, determinacji i uporu?

Zakonczenie

Czasy sig zmieniajq i my zmieniamy si¢ wraz z nimi’. .. To stare powiedzenie nabie-
ra dzialaj szczegdlnej aktualnosci. Nowe ,czasy”, dominacja w naszym zyciu cyfrowych
srodkéw komunikowania, tak w wymiarze jednostkowym, jak — wspélnotowym, spo-
tecznym powoduje potrzebg zmiany naszych zachowan i postaw. Tak w wymiarze
jednostkowym, jak i — spotecznym. A zatem — takze zmiany instytucji spotecznych,
aw tym, w szczegblnym stopniu — szkoly na réznych poziomach edukagji.

Analizy pracy, a w najwickszej mierze wyniki badan sondazowych, pokazuja, ze
nasza polska szkota w niewielkim zaledwie stopniu dostrzega i docenia ogrom i nie-
odwracalny charakter zmian niesionych przez nowe cyfrowa media. Nauczyciele,
jak ,farbowane lisy” uzywaja wprawdzie nowego jezyka, wprowadzaja do nauczania
nowe metody, ale — zachowuja si¢ ,po staremu”. Jak gdyby nadal zyli w dawnym
$wiecie, w ktérym tylko oni ,posiadali ksiazke” — to jest dostep do wiedzy i zrédet
poznania.

By¢ moze, jedna z przyczyn niekonsekwenciji (,rozdwojenia”) w podejsciu nauczy-
cieli do kwestii kompetengji interpersonalnych i komunikacyjnych (to znaczy — trak-
towanie ich jako waznych dla wypelniania misji szkoly, a jednocze$nie — nie wyma-
ganie od siebie trudu samodoskonalenia w tej dziedzinie) jest swoiste nieporozumienie
semantyczne. Jego zrédlem moze by¢ wieloznacznos¢ okreslen , relacje interpersonalne”
i ,migdzyosobowe porozumiewanie si¢”. Pojecia te, subiektywnie rozumiane, podob-
ne sa, w pewnym sensie, do — przywolanego na poczatku tej pracy zbiorowej — pojecia

5> Yacinskie brzmienie: Tempora mutantur et nos mutamur in illis.

72



Kto jest zainteresowany dobrymi relacjami interpersonalnymi w przestrzeni szkoty?

,zdrowego rozsadku”. Podobnie jak powszechna jest ufnos¢ we wiasny zdrowy roz-
sadek, tak tez — przekonani z reguly jestesmy o wiasnych duzych mozliwosciach in-
terpersonalnych i komunikacyjnych. Zapominamy jednak o do§¢ trywialnej prawdzie,
ktéra glosi, ze sama rozmowa nie tworzy jeszcze wigzi, nie buduje dobrych migdzyludzkich
relacji. Z reguly pamigtaja o tym przedstawiciele zawodéw nakierowanych na pomaga-
nie ludziom: psychiatrzy, psycholodzy, terapeuci, lekarze, pielegniarki, takze — ksi¢za.
Nauczyciele, jak wynika z przedstawionych wyzej analiz, zdaja si¢ takiej wyobrazni
nie posiadal...

Jezeli mozna méwi¢ o ,$wiatetku w tunelu”, to za jego nosicieli mozna uznaé
raczej ucznidéw. To wihasnie gléwnie uczniowie zdaja si¢ dostrzegaé novum ptynace
z powszechnej obecnosci mediéw cyfrowych i implikacje, jakie ta obecnos§¢ niesie.
Lepiej widza oni potrzeb¢ budowania nowych postaw i kreowania nowych zachowan,
szczegblnie w sferze relacji interpersonalnych i komunikacyjnych. Wskazuje na to
takze préba poréwnania przywolanych w pracy wynikéw badan przeprowadzonych
w 2018 roku, z tymi — sprzed o$miu lat. Okazuje si¢, ze na przestrzeni tego czasu (zna-
czacego na skali rozmiaréw ,epoki cyfrowej), wiedza i kompetencje interpersonalne
i komunikacyjne wlasnie uczniéw wzrosty najbardziej. By¢ moze, wynika to stad, ze
w otaczajacym miodych ludzi ,cyfrowym morzu” wiasnie o dobre migdzyludzkie re-
lacje jest najtrudniej?
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Streszczenie

W pracy podjeto problem relacji interpersonalnych budowanych w przestrzeni szkoly w obliczu
dzisiejszej dominacji mediéw cyfrowych. OdpowiedZ na jedno z gtéwnych pytari pracy: czy nauczyciele
sa dobrze przygotowani do zapewnienia poprawnych migdzyosobowych relacji i dobrej komunikacji? —
jest negatywna. Na podstawie analizy wynikéw badan sondazowych autor dochodzi do wniosku, ze to
raczej uczniowie s3 lepiej, niz nauczyciele, przygotowani i nastawieni do rozwiazania kwestii dobrych
relacji interpersonalnych w klasie szkolnej.

Stowa kluczowe
szkola, nauczyciele, uczniowie, relacje interpersonalne, komunikacja interpersonalna

Abstract

WHO IS INTERESTED IN GOOD INTERPERSONAL RELATIONSHIPS

IN THE SCHOOL SPACE?

The thesis tackles the subject of interpersonal relationships established in the school space in the
face of the contemporary domination of the digital media. The answer to one of the main questions of
the thesis, namely whether teachers are prepared well to guarantee correct interpersonal relationships
and good communication, is negative. On the basis of the analysis of the results from the survey, the
author draws the conclusion that it is rather the students than the teachers who are better prepared to
solve the matter of good relationships in the classroom.

Keywords
school, teachers, students, interpersonal relations, interpersonal communication
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Efektywna praca zespotowa studentéw.

Teoria Rél Zespotowych M. Belbina

Wstep

Umiejetnos$¢ pracy w zespole jest obecnie jednym z podstawowych wymagari
wzgledem potencjalnego pracownika. Praca w zespole jest wskazywana w opisach sta-
nowisk w serwisie agregujacym ofert pracy w 11 906 ogloszeniach'.

Zainteresowanie badaczy i praktykéw budza kwestie doboru pracownikéw do
zespotow (tak by pracowaly one sprawnie i efektywnie przynoszac zysk organizacji).
Jezeli umiejgtnos¢ pracy w zespole jest jednym z czgsciej wskazywanych wymagan
w ofertach pracy, to mozna oczekiwad, ze studenci réwniez beda mieli mozliwos¢ za-
poznania si¢ z ta forma pracy w trakcie zaje¢ dydakeycznych.

Jednak mimo wielu dowodéw skutecznosci uczenia si¢ we wspétpracy pozostaje
ono na marginesie polityki szkolnej [Dumont i in., 2013, s. 272]. Czy praca zespolowa
musi by¢ traktowana w szkole czy na uczelni po macoszemu? Ograniczona do prosby
,Podzielcie si¢ na czteroosobowe zespoly i zrdbcie zadanie...”. Czy istnieja sposoby,
by przygotowaé przysztych absolwentéw do wyzwania, jakim jest $cista wspétpraca
w — czgsto nowym — zespole? Odpowiedza na te pytania staje si¢ coraz popularniejszy
element zaje¢ dydaktycznych — praca nad projektem trwajaca kilka tygodni.

Wykorzystanie szans, jakie daje taka forma dzialalnosci wymaga od wyktadowcy za-
angazowania w proces tworzenia grup i animowania ich dziatalnosci, nie pozwalajac na za-
chowania okreslane mianem , prézniactwa spofecznego”. Zbudowanie skutecznego zespotu
podczas zaje¢ stanowi skomplikowang operacjg, wymagajaca od prowadzacego szczegdl-
nych umiejgtnosci, znajomosci studentéw i wyboru metody doboru studentéw do grup.

Przetom lat 80. i 90. XX wieku przynidst wiele opracowari dotyczacych metod
doboru pracownikéw do pracy zespotowej. M. Belbin w swoich badaniach doszedt

1 [Pracuj.pl].
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do wniosku, ze o sukcesie zespotu decyduja nie czynniki takie jak intelekt 0séb w nim
pracujacych, ale to, czy zesp6t poniesie porazke, czy tez osiagnie sukces zalezny od za-
chowania jego cztonkéw [Batenburg i in., 2013, s. 904]. Oprécz koncepcji M. Belbina
powstaly inne teorie rél zespotowych, np.: [Graen, 1976]; [Holland, 1985]; [Graen,
Scandura, 1987]; [Woodcock, 1989]; [Margerison, McCann, 1990]; [Parker, 1990];
[Davis, 1992]; [Spencer, Pruss, 1992]. Istnieja obecnie alternatywne sposoby oceny
16l zespolowych opierajace si¢ na kwestionariuszach osobowosci, np. kwestionariusz
Cattella 16PF — Sixteen Personality Factor Questionnaire lub OPQ — Occupational
Personality Questionnaire [Dulewicz, 1995].

W artykule oméwiona zostanie Teoria RSl Zespotowych M. Belbina. Oprécz
charakterystyki kazdej roli przedstawione zostana wyniki badan, ktérych przedmiotem
bylo wykorzystanie tej metody doboru cztonkéw zespotu, oraz wyniki pilotazowych
badan wiasnych.

Praca w zespole — korzyéci i nie tylko...

Wyznaczone cele edukacyjne czgsto obejmuja réwniez obszar pracy zespoto-
wej. Jezeli studenci nie przejawiajg odpowiedniego poziomu kompetencji zwigzanych
z praca w zespole, zadaniem prowadzacych jest zapewnienie odpowiedniego wsparcia
[Sugai, Horner, 2002, s. 23-50] i takie prowadzenie zaj¢é, by mogli oni zdoby¢ braku-
jace umiejetnosci w trakcie ich trwania [Walker, Angelo, 1998, s. 101-112].

Studenci w zespole postuguja sic mowa eksploracyjna: dyskutuja, glosno wy-
razaja mysli, wspélnie poszukuja znaczen. Ich rozmowy opieraja si¢ na mowie sytu-
acyjnej niedoskonalej gramatycznie, wystepuja w niej liczne niedokoniczone zdania.
Sprzyja to nie tylko szybkiemu porozumiewaniu sig, ale przede wszystkim uaktywnia
osoby, bedace podczas innych zajg¢, ciche i wycofane, nie lubig zabiera¢ glosu na fo-
rum grupy (administracyjnej) podczas zaje¢ [Lukasik, 2013, s. 104-105]. Maja one oka-
zj¢ éwiczy¢ swoje umiejetnosci interpersonalne. Wedtug R. Sawina, praca w grupie po-
zwala studentom nabywa¢ wiedzg przez ustrukturyzowany proces zdobywania nowych
informacji w toku trwania projektu — co stanowi podstawe uzyskania oceny — a takze
przez koncentracj¢ na relacjach z zespotem, dyskusji. Pozwala na zdobycie nowych
kompetencji i umiejgtnosci [Dumont i in., 2013, s. 249-251].

Studenci czgsto sa negatywnie nastawieni do pracy w nowych zespotach. Czujg
si¢ niepewnie w pozornie nowym skfadzie®. Moze by¢ to zwigzane z brakiem pewno-
§ci siebie w nowej sytuacji. Przez co, jak zauwaza I. Lukasik:

whasna skuteczno$é we wspéStpracy z grupa stanowi wyzwanie dla edukacji [Eukasik,
2013, s. 10].

2 Zwykle zajecia dydaktyczne — éwiczenia i warsztaty — odbywaja si¢ w obrebie jednej grupy
administracyjnej. Zatem nie mozna méwic o ewentualnej pracy w nieznanym weze$niej zespole.
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Whasciwoscia grupy jest zachodzenie interakcji migdzy jej cztonkami. W gru-
pie podkresla si¢ wazno$¢ spostrzegania siebie jako ,my”. Nalezy to odrézni¢ od sytu-
acji, w ktorej dziatajacy razem stanowig grupg osob pracujacych w tym samym czasie
i miejscu nad zadaniem, jednak niezaleznie od siebie i bez potrzeby rywalizacji [Myers,
2003, s. 359].

Dla sukcesu grupy niezwykle wazne jest to, czy jej czlonkowie czuja, ze sq w sta-
nie podota¢ zadaniu w danym sktadzie. Poczucie wlasnej skutecznosci we wspétpracy
z grupa to wewnetrzne przekonanie jednostki o posiadaniu zdolnosci do mobilizowa-
nia zasobéw poznawczych i wyznaczania kierunkéw dziatania zespotu. Sa niezbedne
do zrealizowania wymagan postawionych przed zespolem, wspétpracujac z innymi

jego cztonkami [Eukasik, 2013, s. 9], kt6rzy

porozumiewaja si¢ ze soba, przezywaja réznego rodzaju emocje, co moze mieé
wplyw na realizacje zadari [Lukasik, 2013, s. 101].

Belbin z kolei zwraca uwage na czynnik zespotowosci, ktéry

wykracza poza predyspozycje do poszczegélnych rél zespotowych. Osoby ocenia-
nej jako warto$ciowe dla grupy czesto umiejg interweniowaé w odpowiednich
momentach, zmienia¢ petniona funkcja, ograniczaé swéj wktad, tworzy¢ role dla
innych, a czasem bra¢ na siebie zadania, przed ktérymi si¢ wzbrania. Pozostaje
pytanie, czy te cechy stanowig umiej¢tnosci, czy tez sg atrybutami osobowosci?
[Belbin, 2009, s. 138].

Z kolei G. Filipowicz traktuje pracg zespotowa jako swoista kompetencje skta-
dowa na mapie kompetencji. Moze ona podlega¢ ocenie opisowej. Scharakteryzowat
on prace zespotows jako:

aktywne uczestnictwo w pracach zespotu opierajaca si¢ na zaangazowaniu i daze-
niu do osiagnigcia wspdlnego celu. Budowanie rozwiazan usprawniajacych prace
i zapewnienie i zapewniajacych osiagniecie celéw [Filipowicz, 2016, s. 367].

W swoim opracowaniu wytypowat nast¢pujace wskazniki pracy zespotowej jako
kompetencji pracowniczej: 1. aktywnos$¢ w realizowaniu celu zespotowego; 2. dbatos¢
o zaangazowaniu i odpowiednig atmosfer¢ w pracy zespotowej; 3. poszukiwanie opty-
malnych sposobdéw realizacji zadan zespotu; 4. wspétpraca i porozumienie z osobami
zespotu; 5. dzielenie si¢ informacjami [Filipowicz, 2016, s. 367].

Czlonkowie zespotu petnia w nim okreslone role wybierane bardziej lub mniej
$wiadomie. Zbiér norm definiujacych, jak powinien zachowywac si¢ cztowiek zajmu-
jacy okreslona pozycj¢ w spotecznosci, nazywamy ,rolg” [Myers, 2003, s. 163].
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Ogdlnie rzecz biorac, wcale nie jest regula, ze kazdy dostaje takq pracg, jaka
jest dla niego najodpowiedniejsza. Czgéciej zdarza sig, ze ludzie wybieraja funk-
cj¢, ktéra jest zgodna z ich doswiadczeniem, bez wzgledu na to, czy odnosza na
tym polu sukcesy czy porazki. Zespoly osiagajace gorsze wyniki uzalezniaty podziat
pracy wylacznie od zajeé, ktére ich cztonkowie wykonywali w przesztosci [Belbin,
2009, s. 105].

Role to reguly zachowania lub oczekiwania zwiazane z poszczeg6lnymi cztonka-
mi grupy. Moga moga by¢, na przyklad, zbyt specjalistyczno-zadaniowe i spoteczno-
-emocjonalne. Zréznicowanie rél sprawia, ze bardziej efektywny jest podzial pracy
w zespole projektowym. W grupie, ktérej wysitek oceniamy podczas zaje¢, zachodza
zaleznoéci pomigdzy zaangazowaniem jej cztonkéw. Wspélzaleznosci te moga mied
charakter pozytywny lub negatywny. Wspétzalezno$¢ pozytywna zachodzi w przypad-
ku, gdy sukces pojedynczych oséb ulatwia odniesienie sukcesu przez grupe — zatem
ocenie zostaje poddana grupa jako cato$¢. Mozna poréwnywaé prace grupy do innych
zespotéw. Natomiast wspétzalezno$é negatywna polega na rywalizacji — sukees jednej
osoby wiaze si¢ z porazka innej, a ocenie podlegaja indywidualne jednostki tworzace
zesp6l, a nie zespét jako calos¢. Wolfgang Stroebe i in., badajac pracg zespotowa, od-
kryli, ze poprawa wyniku uzyskanego przez grupy mozna powiazaé z wyzszym pozio-
mem zaangazowania jej stabszych cztonkéw [Brown, 2006, s. 40-85].

Praca w zespole w duzych organizacjach ponadnarodowych wiaze si¢ z innymi
problemami, np. duza réznorodno$¢ w organizacji i zespole moze spowodowac kon-
flikty wynikajace z innej kultury organizacyjnej, ktére wplywaja na spéjnos¢® grupy
i jako$¢ jej pracy [Jackson, Joshi, 2004, s. 675-702]. Zaobserwowa¢ mozna réwniez
negatywne zjawiska zwiazane z praca w grupach w przestrzeni szkoty czy uczelni.
Pierwszym z nich jest ,,prézniactwo spoteczne”, definiowane jako:

sktonnos¢ ludzi do wktadania mniejszego wysitku w wykonanie zadasi, w ktérych
wsp6lny cel jest efektem zbiorowego wysitku, niz wéwczas, gdy sa oceniani indy-
widualnie [Myers, 2003, s. 365].

Kolejne negatywne zjawisko opisywane jest metaforycznie ,pasazerem na gapg”
dotyczy osoby czerpiacej korzysci z pracy innych cztonkdéw zespotu. Jednak sama nie
wlacza si¢ w jego prace [Myers, 2003, s. 365]. Tego typu sytuacje wymagaja od pro-
wadzacego zajecia uwagi. Jednak nie powinien on zbytnio ingerowaé. Jezeli grupa po-
siada silnego lidera, sktoni on pozostatych cztonkéw do wspétpracy. Reagowad nalezy

tylko w skrajnych przypadkach.

3 Spéjnos¢ grupy to zakres, w jakim cztonkowie grupy sa lojalni wobec grupy i zaangazowanie

w jej sprawy [Griffin, 2009, s. 634].
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Zmniejszenie zaangazowania studenta w pracg jego zespotu nad projektem jest
zwigzane prawdopodobnie z rozproszeniem odpowiedzialnosci w przypadku tatwych
zadani. Natomiast w przypadku zadania stanowiacego dla zespotu wyzwanie rozpro-
szenie odpowiedzialnosci jest réwnowazone przez Igk przed negatywna ocena pracy
zespotu [Crisp, Turner, 2009, s. 132]. Zatem, by w petni méc wykorzystaé korzy-
$ci plynace z tej metody pracy ze studentami, nalezy odpowiednio dobiera¢ stopien
trudnosci postawionych przed studentami zadan. Powinny one stanowi¢ wyzwanie,
nie za$ odtwércza pracg, lub na tyle mato angazujaca wszystkich cztonkéw zespotu, by
pozwolili oni na pojawienie si¢ opisanych powyzej negatywnych zachowan. Wptywem
trudnosci zadania na efekty pracy zespoléw zajmowali si¢ J.M. Jackson i S.G. Williams.
W 1985 roku opublikowali wyniki eksperymentu, w ktérym poréwnano uczestnikéw
pracujacych obok siebie i wspétpracujacych ze soba. Realizacja tatwego zadania byta
bardziej efektywna w pojedynke, natomiast tego o duzym stopniu trudnosci szybciej
i efektywniej wykonano wspétpracujac [Jackson, Williams, 1985, s. 937-942].

Oba wspominanie zjawiska wynikaja z cz¢stej pracy uczniéw i studentéw w takim
samym skladzie grup. Zespoly te budowane sa zwykle w oparciu o kregi towarzyskie
studentéw oraz silng przebojowg osobowos¢.

Zesp6t kierowany przez gwiazde, w ktérym jeden niezwykle utalentowany inteli-
gentny cztonek dominuje wspétpracownikéw i nadaje ton, ma waski zakres przy-
datnosci [Belbin, 2009, s. 119].

Zwykle w skladzie kazdej z takich grup jest osoba, ktéra jest bardziej zaanga-
zowana w uczestnictwo w zajeciach z danego przedmiotu i to ona podejmuje si¢ re-
alizacji wigkszej czgsci pracy. Jednak dynamika takiego zespotu zwykle opiera si¢ na
gwiezdzie kierujacej praca zespotu. Gdy jej pomysly ,wypala si¢” w zadaniu efektyw-
no$¢ zespotu spada.

Ile 0séb liczy grupa?

Efektywnos$¢ zespotu wzrasta, gdy na forum grupy studenci dziel si¢ swoja wie-
dza i podejmuja préby kreatywnego rozwiazywania problemu. Co sprawia, ze stu-
denci nie odczuwaja satysfakeji z pracy w zespole? Na to pytanie w swoich badaniach
prébowaly odpowiedzie¢ J. Burnett i B. Hastings. Uzyskane przez nie wyniki wska-
zuja, ze studenci czuja si¢ obciazeni praca. Negatywny odbiér takiej formy pracy jest
skutkiem niewltasciwego (niesprawiedliwego) podziatu obowiazkéw, ale réwniez zbyt
mato licznych grup. Praca w tych samych grupach studentéw skutkuje nie tylko tym,
ze ,kazdy wie co ma robi¢”, ale réwniez jest zwiazane z duzym obciazaniem najakeyw-
niejszej w grupie osoby [Burnett, Hastiey, 2009, s. 62-63].
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Zasadnym zatem jest pytanie: z ilu oséb powinna sklada¢ si¢ grupa, tak, by
studenci pracowali skutecznie jako zespét? Grupe stanowia co najmniej trzy osoby
majace wspdlny cel. Wplywaja one na siebie nawzajem, zachodza migdzy nimi inte-
rakeje i zaleznosci. Jednak w przypadku grupy sktadajacej si¢ z trzech 0séb nie moga
one zaistnie¢ jako zespdl, poniewaz jednostki podczas spotkan grupy postrzegaja sie-
bie nawzajem jako osobne podmioty nie za$ jako zespdl. Dlatego zaleca si¢, by zesp6t
projektowy liczyt co najmniej cztery osoby [Adams, Galanes, 2008, s. 21-23]. Gagné
i wspdlpracownicy uznaja za optymalna liczbe uczestnikéw pomigdzy 3 a 8 oséb
[Gagné i in., 1992, s. 262]. Z kolei 1. Lukasik uznaje za najbardziej optymalne ze-
spoly 4 osobowe [Lukasik, 2013, s. 72].

Réwniez M. Belbin zajmowat si¢ swoich badaniach réwniez optymalna liczeb-
noscia grup, tak by zachowaly one jak najwicksza efektywnos¢. Zauwazyt on:

im liczniejsza grupa, tym wigksza jest niezauwazalna presja, by podporzadkowa¢
si¢ wigkszosci. Naciski moga sta¢ si¢ przekonywujace podczas masowych spotkari,
zebrani i zgromadzen, ze tworza iluzje jednomyslnosci [Belbin, 2009, s. 120].

Analizowal on prace zespoléw projektowych: duzych (dzigsigcio-, jedenasto-
osobowych), $redniej wielkosci (o§mioosobowych) i matych grup szescioosobowych.
Poréwnywat réwniez efektywnos¢ zespotdéw szescio- i siedmioosobowych do zespo-
téw pigcio- i czteroosobowych [Belbin, 2009, s. 120-130]. Szescioosobowe zespo-
ty stanowity najbardziej obiecujacy kompromis pomiedzy teoretycznie idealng liczb
o$mioosobowych zespoléw pozwalajacych zapewnié szerokie spektrum rél i zespotéw
4-osobowych, okreslonych jako zbyt mato liczne. Zespoly 6-osobowe okazywaly si¢
bardziej efektywne od zespotéw siedmioosobowych zatem w przypadku niemozno-
$ci zbudowania zespotéw szescioosobowych zaleca si¢ budowanie grup 5-osobowych,
w ktérych poziom efektywnosci jest podobny do tych sktadajacych si¢ z szesciu oséb
[Belbin, 2009, s. 123].

Jak wynika z badan nad praca zespoléw projektowych ztozonych ze studentéw,
duzy wptyw na sukces lub porazke zespotu ma decyzja prowadzacego — negatywnie
na jako$¢ prac wptywa miedzy innymi zezwolenie na samodzielny dobér studentéw
w zespoly robocze [Feichtner, Davis, 1984, s. 58-73]. Zespoly te

ztozone s3 z ludzi, kt6rzy maja petni¢ uzupelniajac si¢ role i wchodzi¢ ze sobg
w dynamiczne relacje [Belbin, 2003, s. 126].

Ich liczba powinna by¢ zalezna od tego, ile pracy zespét ma do wykonania [Belbin,
2009, s. 120].

80



Efektywna praca zespotowa studentéw. Teoria Rl Zespotowych M. Belbina

Teoria R4l Zespolowych

Teoria Rél Zespotowych jest efektem dziewigciu lat pracy zespotu M. Belbina.
Byta ona w pézniejszym czasie rozwijana, np. przez dodanie dziewiatej roli, tj. specja-
listy. Popularno$¢ tego modelu opiera si¢ gtéwnie na jego przystgpnosci — prostocie
kwestionariusza i przejrzystosci wytypowanych rél zespotowych [Bell, 2013, s. 45-47].
W ksiagzce wydanej w 1981 r. M. Belbin wyrdznit osiem rél zespotowych: Praktyczny
Organizator — PO (Company Worker), Naturalny Lider — NL (Chairman), Cztowiek
Akcji — CZA (Shaper), Siewca — SIE (Plant), Cztowiek Kontaktéw — CZK (Resource In-
vestigator), Sedzia — SE (Monitor — Evaluator), Czowiek Grupy — CZG (Team Worker),
Perfekcjonista — PER (Completer — Finisher) [Belbin, 1981, s. 157-161].
Wplyw celowego doboru do pracy w zespotach w oparciu o TRSPI i inwentarze
osobowosci weryfikowano teoretycznie i empirycznie w dwudziestu siedmiu bada-
niach. W pi¢ciu przypadkach autorzy zweryfikowali to zatozenie negatywnie [Aritzeta
iin., 2007, s. 105]. Osiemnascie z nich potwierdzito zalezno$¢ pomiedzy petnionymi
rolami zespotowymi a stylem zarzadzania [Lessem, Baruch, 2000, s. 75-84].
Uzyteczno$¢ stosowania zaproponowanego przez M. Belbina podziatu rél ze-
spolowych potwierdzit m.in. T. Hunter podczas gry biznesowej rejestrowanej na wi-
deo i opisanej za pomoca opiséw behawioralnych i charakterystyki. Jak wynika z tego
badania, zespét moze liczy¢ na wigkszy sukces, im wigcej rél zespotowych zostanie
w nim obsadzony, poniewaz sprawia to, ze jest on (zespél) bardziej zréwnowazony
[Eukasik, 2013, s. 219]. Zwiazek pomigdzy celowym doborem cztonkéw do zespotu
a jego efektywnoscia udowodniono m.in. w artykule 7he Effects of Team Diversity on
Team Outcomes: A Meta — Analytic Review of Team Demography [Horwitz, Horwitz,
2007, s. 987-1015].
Badania poparly zatozenia Belbina w kwestii:
— odr¢bnosci dziewigciu wyznaczonych rél zespotowych [Sommerville, Dalziel,
1998, s. 165-171];

— whasciwych kombinacji rél zespotowych prowadzacych do wzrostu efektyw-
noéci [Prichard, Stanton, 1999, s. 652-665];

— wplywu wielko$¢ grup i charakteru interakeji na jako$¢ wyniku pracy zespotu
[Setaiin., 1976, s. 48-52].

Wyréznione w teorii M. Belbina role zespolowe sa spéjnie powiazane ze stylami
poznawczymi i zachowaniem zwiazanym z zarzadzaniem konfliktem, co potwierdza
stusznos¢ tej teorii [Aritzeta i in., 2007, s. 108]:

Jedna z charakterystycznych cech zwycigskich zespoléw byta zdolnosci czton-
kéw do wyszukiwania zadan i rél zespotowych, ktére najlepiej odpowiadaty ich
cechom osobowosci i umiejg¢tnosciom. Nie dato si¢ przewidzie¢, w jaki sposéb
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bedzie to przebiegaé, jednak analiza zebranych informacji wykazata, ze zdolno$¢ ta
charakteryzowala wigkszo$¢ skutecznych zespotéw [Belbin, 2009, s. 105].

Mocne strony jednostki uzupetniaja wkiad innych poszczegélnych cztonkéw ze-
spolu, powodujac rzeczywisty interakcje i wyzszy poziom wydajnosci zespotu:

Termin ,rola petniona w zespole” opisuje okreslone zachowania, osobisty wkiad

w relacje z innymi osobami w pracy. Ze wzgledéw praktycznych nalezy wyraznie

oddzieli¢ role petniong w zespole od funkgji, jaka zostata wyznaczona pracowni-

kowi [Belbin, 2003, s. 41].

Taki podzial moze sprawia¢ problem w przypadku organizacji ze wzgledu na
np. stopien sformalizowania relacji i kulture organizacji. Jednak podczas zaje¢ akade-
mickich celem studentéw jest przyswojenie wiedzy i wyéwiczenie umiejgtnosci prze-
widzianych w sylabusie przedmiotu. Zadaniem prowadzacego zajgcia jest takie ich
przeprowadzenie, by bylo mozliwe zrealizowanie wszystkich zatozeri przedmiotu —
w ktdrych czgsto pojawia si¢ sformutowania odnoszace si¢ do umiejetnosci wspétpra-
cy, kompetencji komunikacyjnych, prezentacji wlasnego zdania i jego argumentacji.

Belbin w praktyce

Jest to badanie opierajace si¢ na samoocenie. Narz¢dzie badawcze zostato prze-
ttumaczone w 1994 roku przez B. Kozusznik i D. Ekiert-Grabowska i opublikowane
pod tytulem , Kierowanie Zespotem — Kwestionariusz Samooceny” [ Witkowski, Ilski,
2000, s. 48]. Struktura badania przypomina skal¢ szacunkowa z wymuszonym wybo-
rem i opiera si¢ na ocenie skumulowanej. Arkusz skfada si¢ z siedmiu czgs¢. W kazdej
znajduje si¢ katalog o§miu zdan twierdzacych lub przeczacych. Podlegaja one samo-
ocenie. Kazde stwierdzenie jest wskaznikiem innej roli i zostato umieszczone losowo
w danej czegdci kwestionariusza. Kazda z nich opisywana jest przez: pig¢ zdan, w ked-
rych podkreslone zostaly pozytywne przejawy danej roli zespotowej i zachowanie, oraz
dwdch stwierdzen méwiacych o zachowaniu nieporzadnym.

Zadaniem osoby podejmujacej si¢ udzialu w tym badaniu jest rozdzielanie
punktéw — 10 punktéw pomiedzy wskazane grupy stwierdzeri. Stwierdzenia opisuja
funkcjonowanie czlowieka w grupie, przy czym nie ma tu odpowiedzi dobrych lub
zlych czy tez powodujacych dyskomfort (wstyd, lub obawg). Jedynym obostrzeniem
jest konieczno$¢ udzielenia szczerych odpowiedzi. Nie przewidziano ograniczen cza-
su, jednak, jak zauwazyli S.A. Witkowski i S. Ilski, $redni czas rozwiazania (w grupie
160 badanych) wynidst 20 minut [Witkowski, Ilski, 2000, s. 56].

Pierwsza cze$¢ kwestionariusza sktada si¢ z instrukgji i przykladu rozwiazania
jednej czgéci arkusza. Na kazda z siedmiu czesci sklada si¢ osiem stwierdzen, ktére na-
lezy wypetni¢ zgodnie z przyjeta procedura:
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1. zapoznanie si¢ z aktualnie wypelniang czesci kwestionariusza w catoscis

2. analiza o$miu stwierdzeri w celu wyboru tych najlepiej opisujacych badanego;

3. rozdzial punkrtacji — badany moze przydzieli¢ 10 punktéw tylko jednemu

zdaniu idealnie charakteryzujacemu jego zachowanie podczas pracy w grupie
(lub rozdzieli¢ te 10pkt pomiedzy wszystkie lub cze$¢ stwierdzen, bardziej lub
mniej trafnie opisujacych jego zachowanie podczas pracy w zespole) %;

4. Samo-sprawdzenie badanego — czy w danej cz¢sci kwestionariusza przydzielit

wskazang liczbe punktéw.

Zdarzaja si¢ przypadki, w ktérych osoby po wypelnieniu kwestionariusza i zapo-
znaniu si¢ z uzyskanymi wynikami, a zatem z przydzielona rola nie zgadzaja si¢ z uzy-
skanym wynikiem. Z tym problemem zmierzyli si¢ badacze z Aberystwyth University.
Ponadto zauwazyli oni nadreprezentacj¢ pewnej grupy rél wraz z niedoborami przed-
stawicieli innych rél zespotowych, co powodowato trudnos¢ w prawidtowym doborze
zespotéw [Parry i in., 2012, s. 585-601].

Skiad zespotéw zalezny jest od postawionego przed nimi zadania. W przypad-
ku zespoléw pigcioosobowych — inaczej zostang one skonstruowane, gdy efektem ich
pracy ma by¢ zaprojektowanie nowego rozwiazania, niz gdy zespét ma dostosowac
obecng dziatalnos¢ do nowych procedur. W pierwszym przypadku zespét wymaga
on naturalnego lidera, kt6ry bedzie kierowat praca kreatywna. W drugim przypadku
liderem zespotu moze zostaé cztowiek akgji z cechami perfekcjonisty. Bedzie on nada-
wat ton pracy zespotu sktadajacego si¢ z sedziego, perfekcjonisty i kilku oséb z rolg
cztowieka grupy [Belbin, 2009, s. 146-147]. Dlatego podczas tworzenia skfadu po-
szczegdlnych zespoléw tak wazna jest znajomos¢ szczegétowych wynikéw:

Najwyiszy uzyskany przez studenta wynik $wiadczy o najczesciej przyjmowane;j
przez niego konstruktywnej roli grupowej. Nastepne w kolejnosci dotycza rél,
ktére przyjmuje sig, jesli z jakich§ powodéw istnieje mniejsze zapotrzebowanie na
t¢ najbardziej preferowana. Dwa najnizsze wyniki dotycza obszaréw, ktére naleza-
toby rozwija¢ i prawdopodobnie najstabszych [Belbin, s. 5].

Do rzadkosci naleza wyniki z jasno widoczna, jedna preferowang rola. Okresla sig
ja jako bardzo silng orientacj¢ na petnienie tylko jednej roli w zespole. Bardzo czgsto
zdarzajg si¢ sytuacje, w ktdrych wytypowaé¢ mozna jedng wiodacy (preferowana) rolg
i jedng lub dwie role poboczne. Wytypowanie przez koordynatora budujacego sktady
zespotéw trzech rél dla kazdego studenta znaczaco utatwia podziat na grupy projektowe.

Nic dziwnego, ze ludzie wydaja si¢ przyjmowac kilka rél, poniewaz w rzeczywisto-
$ci wigkszo$¢ ludzi jest zobowiazana do wykonywania znacznej ilosci pracy poza
wplywem zespotu i dlatego musza przyjmowa¢ kilka réznych rél. Wydawac by sie

4 Studenci podczas rozwigzywania testu mieli podglad na przyktadowe odpowiedzi, np. A — 1 pke,
B -1 pkt, C -5 pke, D - 0 pkt, E - 0 pket, F — 0 pkt, G - 0 pke, H — 3 pke... Razem: 10 pke.
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mogto, ze ludzie sa zdolni do przyjecia wszystkich rél, ale tylko wyrézniaja te, ktd-
re preferuja, albo w wyniku naturalnej zdolnosci lub przeszlych zachowas, ktére
byly satysfakcjonujace [Sommerville, Dalziel, 1998, s. 170].

Co wigcej, w badaniach wykazano, ze istnieje zwiazek miedzy liczba wykonywa-
nych rél zespotowych przez jedna osobg i satysfakcja z pracy nad projektem [Ruch i in.,
2018, s. 191].

Po wprowadzeniu zmian w swojej koncepcji M. Belbin umozliwit weryfikacje
wynikéw uzyskanych podczas testu przez zapoznanie si¢ ze zdaniem obserwatoréw. Jak
zauwaza A. Aritzesta i wspdlpracownicy, umozliwia to ciekawe poréwnanie — samo-
-postrzeganie swojej pracy w zespole i zdanie jakie na ten temat maja wspétpracowni-
cy [Aritzeta i in., 2007, s. 111].

Aby jednoznacznie oceni¢, jaka role powinny w zespole odgrywad poszczegdlne
osoby w oparciu o teori¢ Belbina nalezy oprécz wypetnienia Kwestionariusza Rél Ze-
spolowych’ przeanalizowaé Arkusz Oceny Obserwatora (OAS — Observer Assessment
Sheet), ktéry zostat réwniez zaprojektowany do wykorzystania przez wspétpracow-
nikéw. Mogliby dokona¢ $wiadomego osadu w oparciu o ich wiedz¢ na temat danej
osoby. OAS powinien by¢ stosowany réwnolegle z BTRSPI, chociaz w wielu sytu-
acjach uzywa si¢ tylko inwentarza ipsatywnego® [Aritzeta i in., 2005]. Ponizsza tabela
zawiera charakterystyke dziewigciu rél zespotowych.

Tabela 1. Role Zespotowe wg M. Belbina

SIEWCA POMYSLOW
MYSLICIEL, KREATOR
OPIS SLOGANY
Proponuje rézne — czgsto innowacyjne — ,Kiedy problem wydaje si¢ nie do pokonania
rozwiazania i strategie, ktore sa odpowiedzig na | podejdz do niego od innej strony.”
(gtowne) trudne problemy z ktérymi mierzy si¢ | ,Nie ma probleméw, ktdérych nie mozna
zesp6l. Przedstawia je grupie i forsuje podczas rozwigzad.”
dyskusji. Jest gotowy wzia¢ udzial w otwartej ,Im wickszy problem, tym wigksze wyzwanie.”
konfrontacji z innymi cztonkami zespotu, broniac | ,Nie przeszkadzaj, gdy geniusz pracuje.”
swojego punktu widzenia. ,Dobre pomysly zawsze na poczatku wydaja si¢
cecHy | indywidualista, dziwne.”
kreatywny
nickonwencjonalny

5> Kwestionariusz R6l Zespotowych funkcjonuje w literaturze przedmiotu réwniez jako BTRSPI
(Belbin Team Role Self Perception Inventory), TRSPI (Team Role Self Perception Inventory). Ten akronim
bywa réwniez rozszerzany o liczbg rél zespotowych ktdre kwestionariusz bada — TRSPI-R8, TRSPI-RO.

6 ,[...] punktem odniesienia dla wyniku uzyskanego przez osobe badang w zakresie jednej kom-
petencji sa wyniki tej osoby, uzyskane w zakresie innych kompetencji” [Jurek, 2012, s. 108]. Zatem Kwe-
stionariusz Rél Zespotowych jest metoda ipsatywna.
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MOCNE STRONY

SEABE STRONY

Jest obdarzony bogata wyobraznia, jednoczesnie
potrafi zaproponowac genialne pomysty
wykorzystuje posiadang wiedzg i inteleke.

dopuszczalne:

— nadmiernie zajety nowymi pomystami
— zaniedbuje kwestie praktyczne
— pomija szczegbly

niedopuszczalne:

upiera si¢ przy swoich pomystach, rezygnujac
z/negujac wspélnie wypracowane rozwigzania

najchetniej wspotpracuje z

naturalnym liderem, cztowiekiem grupy, sedzig

CZEOWIEK KONTAKTOW

POSZUKIWACZ ZRODEE

OPIS

SLOGANY

Zna aktualny stan prac zespotu. Bardzo

szybko nawiazuje kontakty wewnatrz grupy

i na zewnatrz organizacji. Te mogg sta¢ si¢
uzyteczne dla zespotu. Ma wysokie kompetencje
komunikacyjne. Potrafi prowadzi¢ niezbedne
negocjacje, gdy w zespole wystepuje konflike,
jak réwniez, gdy trzeba podja¢ rozmowy

z podmiotami zewngtrznymi.

CECHY | ekstrawertyk,
entuzjasta
ciekawy $wiata,
komunikatywny

»Mozemy zbi¢ na tym fortun¢”

»Pomysly nalezy kras¢ z dumg”

»Nie wywazaj otwartych drzwi”

»Okazja rodzi si¢ na skutek b¢du innej osoby”
»Chyba mozemy to wykorzysta¢”

»Daj mi chwile, mozemy si¢ tego dowiedzie¢”
»Pamietaj! Czas przeznaczony na rozpoznanie
rzadko bywa stracony”

MOCNE STRONY

SEABE STRONY

Posiada rozbudowang sie¢ kontakeéw. Jest
dociekliwy, fatwo i szybko nawiazuje nowe
znajomosci. Ekstrawertyczny, komunikatywny,
a przy tym przekonywujacy i uprzejmy — bada
mozliwosci nawiazania wspotpracy, szybko
reaguje na pojawiajace si¢ sytuacje w zespole.

dopuszczalne:

Przejawia stomiany zapal

niedopuszczalne:

Nie dotrzymuje uméw lub zawiera umowy
w imieniu zespotu bez wiedzy innych cztonkdéw

grupy

najchetniej wspotpracuje z

czlowiekiem akgji, praktycznym organizatorem,
czlowiekiem grupy

NATURALNY LIDER

KOORDYNATOR

OPIS

SLOGANY

Koordynuje prace zespotu i dazy do osiagniecia
postawionych celéw. Potrafi efektywnie zarzadzaé
zespolem: planuje, organizuje, motywuje

i kontroluje jego cztonkéw. Rozpoznaje mocne

i stabe strony wspétpracownikéw, przez co potrafi
wykorzysta¢ potencjat jednostek w zespole.

CECHY | spokojny,

pewny siebie,
zdyscyplinowany

»Nie tra¢my sprzed oczu istoty sprawy”

,Czy kto$ ma jeszcze co$ do dodania?”
»Chcieliby§my osiagna¢ porozumienie, zanim
przejdziemy dalej”

»Nigdy nie zaktadaj, Ze cisza oznacza aprobate”
»,Uwazam, ze powinni$my da¢ szansg komus
innemu”
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MOCNE STRONY

SEABE STRONY

Zdolno$¢ do dostrzegania potencjatu thwigcego
w ludziach. Silne skupienie na zadaniu.

Potrafi manipulowa¢ innymi tak, by osiagna¢
zamierzony efekt.

dopuszczalne:

Sklonny do lenistwa, gdy ma zastgpcg
przecigtny, jesli chodzi o zdolnosci intelektualne
i tworcze

niedopuszczalne:

Uwaza, ze sukces zespotu zalezy tylko od niego

najchetniej wspdtpracuje z

czlowiekiem grupy, siewca pomystéw,
praktycznym organizatorem

CZLOWIEK AKCJI

LOKOMOTYWA

OPIS

SLOGANY

Czlowicek akgji chce mie¢ wplyw na sposéb
ustalania celéw, zadari i priorytetéw zespotu. Bierze
aktywny udzial w dyskusjach i probuje nada¢ im
ton. Rzuca wyzwania czfonkom zespotu. Irytuje go
bezezynno$¢ grupy, Zle znosi momenty, w ktérych
nastgpuje stagnacja, grupa nie podejmuje dziatani.

,Po prostu to zréb”

»Powiedz nie, a pézinej bedziemy negocjowal”
,Jesli sie tego podejme, to bedzie to zrobione”
»Nadaj bieg tej sprawie”

,Kiedy wyrzucaja ci¢ przez drzwi, sprobuj wejsé
oknem”

CECHY | bardzo napigty,

dynamiczny,
zdeterminowany

mocne strony

stabe strony

dazy do przezwycigzenia pojawiajacych si¢
probleméw z efektywnoscia pracy zespotowej;
chce dobrze czud si¢ w zespole — dazy do
osiagnigcia samozadowolenia z podejmowanych
dziatan

dopuszczalne:

Frustruje i irytuje innych cztonkéw zespotu
Lubi prowokowa¢
Nie zwraca uwagi na uczucia innych

niedopuszczalne:

Nie przeprasza i nie potrafi roztadowaé napiecia,
ktére spowodowal.

najchgtniej wspdlpracuje z

sedzia, czlowickiem kontaktéw, czlowiekiem grupy

SEDZIA

KRYTYK WARTOSCI

UJACY, EWALUATOR

OPIS

SLOGANY

Jego rola skupia si¢ na wnikliwej i obiektywne;j
analizie probleméw, pomystéw i sugestii
pojawiajacych si¢ w trakcie pracy zespotu.

Jego dziatalnos$¢ w grupie sprawia, iz jest on
lepiej przygotowany do podejmowania trudnych
decyzji. Sam sedzia nie potrafl inspirowaé

i motywowac¢ innych do pracy.

wPrzemysle to jutro i poinformuje cig, jaka jest
ostateczna decyzja’

,Czy wyczerpalismy wszystkie mozliwosci?”
LJesli to sprzeczne z logika nie warto si¢ za to
zabierad”

»Lepiej jest pomatu podejmowad stuszne decyzjg
niz w poépiechu i jedng bl¢dng”

CECHY | trzezwy, ,Po chwili namystu uwazam, ze to najlepsza
bez emocji, mozliwo$¢”
ostrozny »Rozwazmy alternatywne rozwiazania”
whikliwy »Nie powinno si¢ podejmowa¢ decyzji na fali
powazny czystego entuzjazmu’
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MOCNE STRONY

SEABE STRONY

Przejawia talent strategiczny, dostrzega wiele
stron jednego problemu. Potrafi dokona¢
obiektywnej oceny. Jest prakeyczny i nie przejawia

dopuszczalne:

Czgsto przejawia nadmierny sceptycyzm poparty
logicznymi argumentami

sentymentalnego podejscia do pomystéw lub niedopuszczalne:
wspdlpracownikéw. Staje si¢ cyniczny i przestaje uzywaé logicznych
argumentow.
Krytykanctwo
najchetniej wspétpracuje z | praktycznym organizatorem, naturalnym liderem
CZLOWIEK GRUPY
DUSZA ZESPOLU

OPIS

SLOGANY

Wspiera pozostalych cztonkéw grupy, szczegdlnie
w przypadku spadku morale, zapobiega
konfliktowym sytuacjom, dziata na rzecz
prawidlowej komunikacji w grupie i zgodnej
wspdlpracy.

,Uprzejmo$¢ nic nie kosztuje”

»Bardzo mnie zainteresowat twéj punkt widzenia”
»Jesli tobie to odpowiada, to tez jestem z tego
zadowolony”

»Kazdy ma jaka$ dobrg strong, do ktdrej mozesz
sie odwota¢”

CECHY |empatyczny,
tagodny, »Gdyby ludzie lepiej siebie stuchali, mniej by
wrazliwy gadali”
MOCNE STRONY SEABE STRONY
Potrafi wezué si¢ w sytuacje pozostatych oséb dopuszczalne:

w zespole, buduje ducha zespotu i poczucie
przynaleznosci do niego. Jest lojalny wobec
cztonkéw zespotu.

Jest niezdecydowany w kluczowych dla zespotu
kwestiach, szczegdlnie gdy wymagaja podjecia
natychmiastowej decyzji.

Eatwo ulega wplywom

niedopuszczalne:

Unika sytuacji zwigzanych z wywieraniem presji
na cztonkéw zespotu

najchgtniej wspotpracuje z

czlowiekiem akgji, siewcg pomystéw, specjalista

PRAKTYCZNY ORGANIZATOR

REALIZATOR, PRACOWNIK FIRMY, IMPLEMENTER

OPIS

SLOGANY

Zamienia wypracowane w zespole koncepcje

na plan konkretnych dziatai. Przydzielone

mu zadania wykonuje sprawnie, efektywnie

i w przewidzianym czasie. Preferuje sprawdzone
rozwigzania probleméw.

cecHY | konserwatywny,
obowiazkowy,
prakeyczny,

niezawodny

,Jesli to wykonalne, zrobimy to”

»1 g dziatania jest wart tyle co 1 kg teorii”
,Cigzka praca jeszcze nikogo nie zabita”

,Jesli to jest trudne, zrobimy to natychmiast. Jesli
niemozliwe, zabierze nam to trochg wigcej czasu”
»Zabierzmy si¢ wreszcie za to, co mamy zrobi¢”
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MOCNE STRONY

SEABE STRONY

Jest bardzo pracowity i zdyscyplinowany.
Przejawia wysokie zdolnosci organizacyjne
i preferuje zdroworozsadkowe podejscie
do pojawiajacych si¢ (naglych) sytuacji.
Charakteryzuje si¢ wysoka samokontrola.

dopuszczalne:

Preferuje sprawdzone (tradycyjne) rozwiazania
Jest mato elastyczny i watpiacy

niedopuszczalne:

Swiadomie utrudnia wprowadzenie zmian

najchetniej wspdlpracuje z

czlowiekiem akcji, perfekcjonista, siewca pomystéw

PERFEKCJONISTA
SKRUPULATNY WYKONAWCA
OPIS SLOGANY
Dazy do osiagnigcia konkretnego efektu. Chce ,» To co$, czemu musimy poswigcié calg nasza

zapewni¢ najwyzszy standard wykonywanemu
zadaniu w przewidzianym na nie czasie. Przez co
staje si¢ trudny w kontaktach z grupa wymaga
bowiem petnego zaangazowania i najwyzszej
kultury pracy od wszystkich cztonkéw zespotu.
Zauwaza kazdy szczeg6l, wielokrotnie sprawdza
przygotowane raporty.

uwage”

ZLawsze trzeba czytad to, co jest napisane
drobnym druczkiem”

LJesli co$ moze si¢ nie udaé, to na pewno sig

nie uda” i jak powiedziat O’Relly o prawie
Murphy’ego: ,,Murphy byt optymista”.

,Nie ma zadnego usprawiedliwienia na to, ze nie

CECHY | staranny, jest si¢ doskonatym”
uporzadkowany, »Perfekcja to co§ normalnego”
sumienny, ,Zréb dzisiaj to, co mozesz zrobi¢ jutro”
niespokojny ,Czy to zostalo juz dwukrotnie sprawdzone?”
MOCNE STRONY SEABE STRONY
Przejawia zdolnos¢ do domykania wyznaczonych |dopuszczalne:

zadan. Wyszukuje bledy i niedociagnigcia,
ktére sa przeoczane przez innych — poprawia

i udoskonala.

Perfekcjonizm. Dobrze czuje si¢ w pracy
wymagajacej koncentragji i duzej doktadnosci,
np. korekta i weryfikacja poprawnosci danych.

Jest zbyt drobiazgowy, by powierza¢ pracg innym
Zamartwia sig szczegétami, co powoduje napigcia
w grupie

niedopuszczalne:

Jest obsesyjnie perfekcyjny, nieustannie chce
poprawia¢ prace wykonana przez innych
cztonkéw grupy

najchetniej wspdlpracuje z

czlowiekiem kontaktéw, siewca pomystow,
czlowiekiem akeji

SPECJALISTA

OPIS

SLOGANY

Jest bardzo samodzielny, czgsto przejawia
inicjatywe. Posiada rzadko spotykana wiedzg

i umiejgtnosci. Realizuje wyznaczony cel. Lubi
swoja pracg i jest z niej dumny. Przygotowuje dla
zespolu profesjonalne ekspertyzy.

Samodzielnos¢
Sumienno$¢
Zaangazowanie
Zdyscyplinowanie
Samomotywujacy si¢
Ukierunkowany

CECHY

»W tej pracy nie przestajesz si¢ uczy¢”

,Jesli wybierasz prace, kt6ra kochasz, nigdy juz
nie bedziesz musiat pracowa¢”

,Prawdziwy profesjonalizm sam w sobie jest
nagroda.”

,Fascynuje mnie to co robig’

»Im wigcej wiesz, tym wigcej musisz si¢ jeszcze
dowiedzie¢”

,Lepiej jest wiedzie¢ wiele na jeden temat niz
troche na wiele tematéw”
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MOCNE STRONY SEABE STRONY
Jest $wiadomy wiasnej wiedzy i umiejetnosci. dopuszczalne:
Lubi i chee si¢ ciagle rozwijac i uczy¢. Jest oddany | Ogranicza swéj zakres dziatania do swojej
swojej pracy. specjalizagji.

Nie dostrzega catosci — skupia si¢ na szczegétach

niedopuszczalne:

Ignoruje czynniki wplywajace na przedmiot pracy
zespolu spoza wlasnego obszaru specjalizacji

najchetniej wspotpracuje z | praktycznym organizatorem, naturalnym liderem,
czlowiekiem grupy

Zr6dto: Opracowanie whasne na podstawie: Belbin R.M., Tiwoja rola w zespole, 2003, GWP Gdansk;
Belbin R.M., Zespoly zarzqdzajace. Sekrety ich sukcesow i porazek, Druga edycja, 2009, Wolters Kluwer
Polska; Warszawa; Belbin R.M., Kwestionariusz Rol Zespotowych. A. Self, Perception Inventory, Opraco-
wanie na podstawie autoryzowanego przektadu Barbary Kozusznik i Doroty Ekiert Grabowskiej (1994)
oraz badan walidacyjnych Stanistawa A. Witkowskiego i Stawomira Ilskiego.

Mocne strony jednostki uzupetniajg wktad innych cztonkéw zespotu, powodu-
jac rzeczywisty interakcje i zwigkszaja wydajno$¢ grupy [Aritzeta i in., 2007, s. 111].

W zaleznosci od relagji z: przetozonym, wspétpracownikiem, podwtadnym ana-
lizowane role zespotowe moga mie¢ rézne preferencje. Jednak co do zasady dobrze
wspolgraja ze wskazanymi w tabeli rolami zespotowymi.

Wyrézni¢ mozna w tej teorii role ukierunkowane na [za: Belbin, 2003, s. 76-96]:

1. cel: siewca pomystéw, sedzia, specjalista;

2. ludzi: naturalny lider, czlowiek grupy, cztowiek kontaktéw;

3. zadania: cztowiek akeji, praktyczny organizator, perfekcjonista.

Poszczegélne role maja rézny wplyw na pojawianie si¢ konfliktéw w zespole.
Siewca pomystéw i cztowiek akgji przejawiaja dominujace zachowania, sa ekspansyw-
ni i sktonni rozpocza¢ konflike. Z kolei role zwiazane z pracg nad projektem opiera-
jaca si¢ na wdrazaniu pomystéw innych (perfekcjonista i cztowiek zespotu) unikajg
konfliktéw [Aritzeta i in., 2005, s. 157-182].

Naturalny lider i s¢dzia pelnig niejako role wspierajace zesp6t. Petnig funkcje
pomostu migdzy poszczeg6lnymi rolami. Zarzadzaja konfliktami pojawiajacymi si¢
w grupie. Moga on dotyczy¢ pojawiajacych si¢ pomystéw lub stanu zaangazowania po-
szczegblnych 0séb w pracg. Praktyczny organizator podobnie jak specjalista ceni wyso-
ka kulture pracy. Specjalista w konfliktach — jezeli zostanie w nie zaangazowany — stara
si¢ dominowad, ze wzgledu na unikalng wiedzg, ktdra posiada. Zwykle jego funkcjono-
wanie w zespole opiera si¢ na strategii unikania konfliktéw. Przy wystepujacych w ze-
spole sporach czfowiek kontaktéw dazy do znalezienia kompromisowego rozwiazania,
podobnie jak naturalny lider. Podczas tagodzenia konfliktéw opieraja si¢ oni na swojej
wysokiej inteligencji emocjonalne;.
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Macrosson i Hemphill wskazuja, ze niektére z definicji rél zespotowych opraco-
wanych przez M. Belbina moga zawiera¢ opisy zachowan makiawelicznych. W swo-
ich badaniach okrelili oni role Czlowieka Akgji i Siewcy Pomystéw jako pozytywnie
skorelowane z wysokim stopniem makiawelizmu, natomiast naturalny lider, prak-
tyczny organizator i cztowiek grupy, w niewielkim stopniu prezentowali charakte-
rystyczne dla makiawelizmu zachowania [Macrosson, Hemphill, 2001, s. 355-364].
Liczna reprezentacja roli cztowieka akcji w jednym zespole moze prowadzi¢ w skraj-
nym przypadku do znaczacego spadku wydajnosci, ciaglych konfliktéw, a nawet roz-
padu zespotu [Parry i in., 2012, s. 597-599].

Znajomo$¢ 16l petnionych przez poszczegédlnych cztonkéw zespotu moze staé sig
dla jego lidera nieoceniong pomoca. Jak pokazuje tabela nr 1 — kazda z rél ma swoje
mocne i stabe strony, a takze zachowania dziatajace destruktywnie na pracg w zespole
i do kedrych lider nie moze dopusci¢. Nie zawsze liderem zespotu zostaje naturalny lider,
ktéry cechuje si¢ wysoka inteligencja emocjonalna i empatia. Jednak nawet osoby nie-
charakteryzujace si¢ kompetencjami migkkimi, obejma przywédztwo grupy — a dzieje
si¢ tak czgsto ze wzgledéw formalnych — moga wykorzysta¢ wlasnie znajomos¢ rél ze-
spolowych, by mozliwie efektywnie prowadzi¢ prace zespotu.

Test RSl Zespotowych jest znany w spolecznoéci zwiazanej z problematyka za-
rzadzania zasobami ludzkimi i wéréd pracownikéw, a takze studentéw. Narosto wokét
niego, jak wskazuje sam autor, kilka szkodliwych mitéw: 1. rola zespotowa to pojedyn-
cza cecha osobowosci’; 2. inwentarz oceny roli to test psychometryczny®; 3. najlep-
szym miernikiem rél zespotowych jest inwentarz oceny’; 4. nie mozna zmieni¢ swo-
jej roli zespotowej'®; 5. kazdy ma ulubiong rol¢ zespotowa''; 6. zrobitem ,Belbina” !>
[Belbin, 2009, s. 166].

7 Rola zespotowa to swoisty zbiér cech opisujacych zachowania czlowieka. Przy odpowiednim
doborze cztonkdéw grupy — mogg stac sig efektywne w pracy zespotowej przy danym projekcie.

8 Testy psychometryczne badaja pojedyncze cechy charakteru, natomiast inwentarz oceny doty-
czy okreslonych kombinacji wystgpowania tych cech i ich uzytecznosci w pracy zespotowe;j.

9 Samoocena dokonywana podczas rozwiazywania testu moze stwarza¢ iluzje. Istnieje niebez-
pieczefistwo myslenia zyczeniowego i barku rzetelnej samooceny. Dlatego wynik uzyskany w tescie jest
jedynie punktem wyjscia. Aby uzyska¢ rzetelne wyniki i klasyfikacj¢ do danej roli niezbedne jest réwniez
wzigcie pod uwagg opinii obserwatoréw.

10 Ludzie maja pewne naturalne predyspozycje do petnienia okreslonych rél zespotowych, jednak
mogg one ulega¢ zmianie — gtéwnie ze wzgledu na wyzwania i sytuacji, ktérych doswiadczaja. W toku
nabywania nowych do$wiadczeni, obejmujacych réwniez pracg w réznych zespotach, a takze rozwdj oso-
bisty moze nastapi¢ zmiana.

11 Niektérzy ludzie maja preferencje dotyczace petnionych rél zespotowych, co nie oznacza, ze sa
w nich bardziej lub mniej skuteczni, niz inni.

12 Wiele 0s6b cheacych uzyska¢ informacje o roli zespotowej, w ktérej powinni okaza¢ si¢ naj-
bardziej skuteczni i efektywni dla swojego zespotu uwaza, ze ich zadanie koczy si¢ na wypetnieniu kwe-
stionariusza. Jednak dopiero po uzyskaniu informacji z ocen obserwatoréw mozna w petni skorzysta¢
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Glosy krytyczne

Teoria rél grupowych Belbina stata si¢ obiektem wielu badad. Potwierdzono
w nich, ze nie mozna wskaza¢ mniej waznych rél zespotowych. V. Dulewicz obalit twier-
dzenia laczace okreslone role zespotowe z poziomami statusu spolecznego i odpowie-
dzialno$ci [Dulewicz, 1995, s. 81-91]. W badaniach krytykujacych teori¢ M. Belbina
czgsto nie uwzgledniano wielu innych kwestii podniesionych przez autora.

Krytycy kwestionuja zasadno$¢ tej teorii na gruncie zaréwno psychologii, jak
i socjologii. Gtéwna implikacja prowadzonych przez nich badar jest mi¢dzy innymi
wyuczalno$¢ zachowari spotecznych charakterystycznych dla opisanych rél oraz to, ze
s3 one mniej restrykcyjnie zwigzane z indywidualnymi cechami osobowosci, niz suge-
ruje teoria Belbina [Manning i in., 2006].

Z kolei J. Prichard i N. Stanton w swojej pracy pytaja, czy mozna realistycznie
oczekiwaé, ze indywidualny wzorzec zachowan bedzie spéjny we wszystkich dziala-
niach zespotu niezaleznie od wykonywanego zadania lub natury grupy, do ktérej na-
leza [Prichard, Stanton, 1999, s. 663].

Teoria RSl Zespotowych Belbina jest poddawana krytyce réwniez pod katem
zgodnosci psychometrycznej [Furnham i in., 1993, s. 245-257]. Jednym z czgsto
podnoszonych argumentéw jest ipsatywny charakter stosowanego kwestionariusza
[Broucek, Randell, 1996, s. 389-405]. Jest on postrzegany jako narzedzie stabe psy-
chometryczne, gléwnie ze wzgledu na stosowanie w nim skal porzadkowych, a nie
interwatowych [Witkowski, Ilski, 2000, s. 56-57]. Badania wiasciwosci psychome-
trycznych instrumentéw wykorzystywanych do mierzenia rél zespotowych przynio-
sty niejednoznaczne wyniki, np. [Furnham i in., 1993], [Broucek, Randell, 1996]
oraz prace Swailes, MclIntyre-Bhatty. W swoich badaniach opublikowanych w 2003
roku dowodza, ze pi¢¢ z dziewigciu skal BTRSP jest jednowymiarowych. Dwie
inne skale (praktyczny organizator i perfekcjonista) wykazuja lepsze dopasowanie
do struktury dwuwymiarowej. Jednak uzyskane przez nich wyniki wiarygodnosci
skal sugeruja, ze wiarygodno$¢ BTRSP jest lepsza niz weze$niej zakladano. [Swailes,
Mclntyre-Bhatty, 2003, s. 525-529]. W artykule 7he ,Belbin” team role inventory:
reinterpreting reliability estimates autorzy argumentuja, ze w przypadku nieréwnej
skali miedzy poszczeg6lnymi rolami i wynikami wskazywanymi przez responden-
téw poprzedni badacze problemu manipulowali prawdziwa wariancja btedu. Prowa-
dzi do niewtasciwego zastosowania alfa Cronbacha [Swailes, McIntyre-Bhatty, 2002,

s. 529-536].

z mozliwosci, ktdre zapewnia wspomagane komputerowo doradztwo w kwestii doboru preferowanej
w roli zespotowe;j.

91



Anna Maria Janiak

Kolejny aspekt, na ktéry zwracaja uwagg krytycy, opiera si¢ na braku zrézni-
cowania demograficznego jako czynnika budowy zespotu. Chociaz dowiedziono, ze
rézne formy réznorodnosci wiaza si¢ z wigksza innowacyjnoscia, a takze lepszym po-
dejmowaniem decyzji [Homberg, Bui, 2013, s. 455-479].

Inny zarzut dotyczy zignorowania znaczenia odpornosci na efektywnos¢ pracy
zespolu. Odporno$¢ ta moze by¢ rozumiana jako zdolnos$¢ do przezwycigzania zagro-
zeni, takich jak konflikty czy niepowodzenia, ktérych doswiadcza zespSt. Wplywaja
one na samopoczucie jego czlonkéw [Meneghel i in., 2016a, s. 505-522]. Oznacza
to, ze odporno$¢ jest zwiazana z dwoma warunkami: 1. wyst¢puje ekspozycja zespotu
na przeciwnosci 2. w efekcie nast¢puje adaptacja zespotu do nowych (trudniejszych)
warunkéw [Morgan i in., 2013, s. 549-559]. Wysoka odporno$¢ zespotu sprawia,
ze reaguje on na napotykane przeciwnosci. Ta odpowiedz opiera si¢ na elastycznosci
i improwizacji oraz umiej¢tnosci wyszukiwania atutéw i zasobéw posiadanych przez
cztonkéw zespotu, tak, by zminimalizowaé wplyw negatywnych sytuacji na wykony-
wang prace¢ [Meneghel i in., 2016b, s. 239-255].

Ostatnia grupa badani to wyniki, w ktérych nie potwierdzono korelacji po-
miedzy réznorodnoscia rol zespotowych a efektywnoscig zespotéw. R. Battenburg
i wspétpracownicy nie uzyskali wynikéw pozwalajacych zauwazy¢ zwigzek migdzy
réznorodnoscig rél zespotowych a wydajnoscia zespotu . Stwierdzili oni réwniez, ze
wydajno$¢ zespotu nie byta powiazana z rola zespolowg osoby petniacej funkgje li-
dera. Zauwazyli oni istotng zalezno$¢ pomigdzy indywidualnymi wynikami badan
cztonkéw zespotu a ocena, ktéra otrzymali za raport na koniec roku. Jak sami badacze
podkreslaja, uzyskane przez nich wyniki moga ulec zmianie, jedli przyjmie si¢ inne
wskazniki, np. poziom wspétpracy wewnatrz zespotu lub poziom motywacji zespotu
[Batenburg i in., 2013, s. 901-913].

Z kolei D. van Dierendonck i R. Goren analizowali uzyskane wyniki w od-
niesieniu do trzech metod pomiarowych. Skonfrontowali je z wnioskami czterech
obserwatoréw. Ich wypowiedzi dotyczyly zachowania poszczegélnych responden-
téw. Uzyskane wyniki jasno wskazuja, ze wyrazny sens ma rozréznienie dziewigciu
16l w zespole, jednak niepokojace w uzyskanych przez nich wynikach sa interkorela-
¢je zmiennych, stuzacych do wyznaczenia rél zespotowych [van Dierendonck, Groen,

2011, s. 345-366].

13 W badaniu uczestniczyli 144 studenci zarzadzania podzielni na 24 zespoly, ktdre uczestniczyly
w grze biznesowej. Wszyscy uczniowie wykonali test rél zespotowych przed podziatem na grupy. Praca
kazdego zespotu zostata oceniona na podstawie oceny otrzymanej za sporzadzony raport oraz wynikéw
finansowych uzyskanych na koniec gry [Batenburg i in., 2013, s. 901-913].
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Metoda ta ma wiele zalet, m.in szybko zbiera réznorodne dane (réwniez na ma-
sowa skale), a jej stopieri rzetelnosci jest zadowalajacy . Ponadto umozliwia szybka
interpretacj¢ udzielonych odpowiedzi. Opracowanie surowych danych zajmuje okoto
5 minut, w przypadku testéw komputerowych s3 one dostgpne natychmiast.

Badania wlasne

Celem niniejszej pracy o charakterze jakosciowym bylo poréwnanie efektywno-
§ci i przebiegu pracy zespotowej dwéch zbiorowosci studentéw — pracujacych w ze-
spofach w skladach dobranych dobrowolnie i celowo. Podstawa podziatu byta Teoria
Rél Zespotowych zaproponowana przez M. Belbina. Wnioski opracowano na podsta-
wie wynikéw uzyskanych podczas symulacji biznesowej organizowanej podczas zajgé
uniwersyteckich na polskiej uczelni ekonomicznej. W procesie badawczym poszuki-
wano odpowiedzi na nastgpujace pytania badawcze:

1. Czy istnieja réznice w funkcjonowaniu zespotéw ztozonych ze studentéw,
ktérzy dokonali samodzielnego podziatu na grupy i zespotéw utworzonych
celowo przez prowadzacych?

2. Czy metoda doboru grup zaproponowana przez M. Belbina jest wartoscio-
wym narz¢dziem wspierajacym tworzenie skutecznych zespotéw projekto-
wych pracujacych w grupach podczas zaje¢ dydakeycznych?

Obserwacja miata charakter aranzowany, bezposredni i jawny. Zastosowano
kwestionariusz obserwacji. Zostal zaprojektowany tak, by uwzgledniat zaangazowanie
poszczegblnych cztonkéw zespotu w wykonywanie kolejnych zleconych zadan oraz
pozwolit na przygotowanie notatek dotyczacych efektu koncowego realizowanego
przez zespotu projektu.

W badaniu udzial wzigty dwie grupy studentéw trzeciego roku zarzadzania
studiéw licencjackich, studiujacych w trybie niestacjonarnym. Zaplanowano sze-
Sciogodzinne warsztaty — symulacje opierajace si¢ na poznaniu kreatywnych metod
rozwiazywania probleméw. Z kazda z grup skontaktowano si¢ z siedmiodniowym wy-
przedzeniem i poinformowano o warunkach i zasadach uczestnictwa w symulagji.

Pierwsza grupa otrzymata droga elektroniczna wiadomosci pozwalajace przygo-
towa¢ si¢ do udziatu w symulacji oraz informacj¢ z prosba o podzial na grupy wedle
uznania. Zasugerowano wielko$¢ grup 5-6 osobowych, jednak nie byt to warunek
konieczny do spetnienia. W dalszej czgéci artykutu studenci nalezacy do tej grupy ad-
ministracyjnej nazywani beda zbiorowos¢ A.

14 W badaniach walidacyjnych uzyskano zgodnosci wewnetrzna opierajac si¢ na wzorze Spearmana-
-Browna dla poszczegélnych rél w przedziale 0,65 (cztowiek kontaktéw) — 0,81 (cztowiek grupy)
[Witkowski, Ilski, 2000, s. 56-57].
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Druga z grup uczestniczyta w zajeciach, podczas ktérych studenci zostali przy-
dzieleni do pigciu zespotéw pigcioosobowych. Na siedem dni przed terminem warsz-
tatéw otrzymali droga elektroniczng instrukeje dotyczaca przebiegu zajeé. Zawarto
w niej nie tylko informacje pozwalajace si¢ przygotowaé do udzialu w symulacji, jak
réwniez link do kwestionariusza BTRSPI — 8R. Test rél zespotowych przeprowadzo-
no za posrednictwem platformy Google Forms. Na uzupelnienie testu studenci mieli
2 dni. Po tym czasie otrzymali oni informacj¢ zwrotna zawierajaca sklad zespotéw
i wskazanego lidera zespotu. W dalszej czgéci artykutu studenci nalezacy do tej grupy
administracyjnej nazywani beda zbiorowos$¢ B.

Wyniki

Podczas zajg¢ studenci poznawali szereg narzedzi. Po wprowadzeniu teoretycz-
nym zostaly one wykorzystane na poszczeg6lnych etapach symulacji. Podczas udziatu
w zajeciach nie przewidziano przerw, zalezaly one jedynie od decyzji kazdego z zespo-
téw. Symulacja prowadzona byta przez dwéch wykladowcéw. Kazdy z nich przepro-
wadzat obserwacj¢ grup uczestniczacych w zajeciach. Wykorzystano arkusze obserwa-
¢ji pozwalajace na:

1. ocen¢ indywidualnego uczestnika — ta cze$¢ zwierala informacj¢ o wyniku
uzyskanym w Kwestionariuszu Rél Zespotowych oraz umozliwiata oceng uczestnic-
twa w zadaniu i poziomie zaangazowania kazdego studenta podczas pracy nad narze-
dziem. Ponadto na tym etapie weryfikowano zgodno$¢ petnionych przez studentéw
16l w zespotach z charakterystyka rél zespotowych przedstawionych w tabeli nr 1.

2. oceng zespotowa — oceng wykonywanego zadania przez grupe zespolowo.

W ostatniej czgéci zajgc studenci prezentowali wypracowane rozwiazania. Zajgcia
konczyly si¢ rozmowa kazdej z grup z prowadzacymi. Stanowita ona podsumowanie
pracy podczas tych zajeé. Studenci zapoznali si¢ z oceng i wnioskami ptynacymi z za-
je¢. Mieli wéwezas okazje poznaé wyniki uzyskane w Kwestionariuszu R6l Zespoto-
wych oraz to, czy zgadzajg si¢ one z obserwacjami poczynionymi przez prowadzacych.

Podstawowym zatozeniem badari byta weryfikacja funkcjonowania grup i ich sku-
teczno$¢ w realizacji zadania, zatem ograniczono do minimum ingerencje wyktadow-
céw w sposob funkcjonowania grup. Pozwolito to zaobserwowad nastgpujace roznice:

a) sktad grup

— zbiorowo$¢ A — Studenci nie byli w stanie przeprowadzi¢ podziatu na grupy

przed zajeciami. Zdecydowali poswigci¢ pierwsze 15 minut zaje¢ na budowe
zespoléw, skracajac jednoczesnie czas przeznaczony na prace nad projektem.
Podczas podziatu na grupy wynikly liczne konflikty i ostatecznie powstaly
trzy o§mioosobowe grupy, z ktérych sktadu studenci byli zadowoleni. Grupy
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zostaly stworzone wokoét funkcjonujacych w grupie administracyjnej ,klik”,
do ktérych dotaczaly nieprzydzielone osoby.

zbiorowo$¢ B — Studenci pracujacy w szesciu zespotach zbudowanych w opar-
ciu o role zespotowe pracowali w nowym skladzie. Jak wynika z rozméw pro-
wadzonych na koniec zaje¢ potraktowali oni podziat na grupy neutralnie jako
element zaj¢é, poniewaz miat on podstawe, a nie byl wynikiem przypadkowej
decyzji. Podziat studentéw na grupy — ze wzgledu na liczne reprezentacje nie-
ktérych rél — nastapit z uwzglednieniem trzech najwyzszych wynikéw. Decy-
zja ta pozwolila uzyska¢ mozliwe szeroki przekréj rol w kazdej z grup.

b) zaangazowanie w prace

zbiorowo$¢ A — Praca kazdej z trzech grup wygladata podobnie — zwykle jed-
na osoba dyktowala, jak wykona¢ zadanie, np. co wpisa¢ w danym polu. Dys-
kusje rozpoczynaly si¢ w momencie, gdy osobie rozwiazujacej zadanie brakto
pomystéw. Zespoly niechg¢tnie reagowaly na obecnos¢ prowadzacego w po-
blizu stanowiska pracy, ponaglali si¢ wzajemnie.

zbiorowo$¢ B — Studenci zaczynali pracg nad kazdym narzedziem od dysku-
sji, kedra trwata przez caly czas trwania symulacji. Czgsto zadawali dodatkowe
pytania i prosili o opini¢ wyktadowcéw podczas pracy nad narzedziem, a nie
tylko o sprawdzenie po zakonczeniu kazdego etapu symulagji.

c) zarzadzanie czasem

zbiorowo$¢ A — Studenci niechgtnie organizowali przerwy dla catego zespotu,
jednak byly one przedtuzane (szczegdlnie przerwa na positek), poniewaz po
wyznaczonym czasie do stanowiska grupy wracala tylko cz¢$¢ oséb. Jednocze-
$nie dazyli do jak najszybszego zakoriczenia pracy.

zbiorowo$¢ B — Studenci nie organizowali przerw obejmujacych caly zespét.
Gdy student potrzebowat przerwy to na nig wychodzil, a jego grupa pracowa-
ta dalej. Nie uzgadniano czasu trwania takiej przerwy. Positki byty dostarczo-
ne przez kuriera lub oddelegowane osoby do jego zakupu dla catego zespotu.
Studenci kontynuowali pracg nad projektem podczas positku — jednak byt to
raczej czas po$wigcony na przemyslenia i luzne spostrzezenia.

d) uzyskane wyniki

zbiorowo$¢ A — Studenci zglaszali zbyt malq ilo§¢ czasu przewidziang na sy-
mulacje. Prawidtowo zidentyfikowali problem, ale zaproponowane rozwiaza-
nia byly wtérne.

zbiorowo$¢ B — Zespoly zakoriczyly prace przed przewidzianym na nig cza-
sem. Prawidlowo zidentyfikowaly problem, jednak przekréj rozwiazan ktéry
zaproponowali, by go rozwiaza¢ byt szeroki, a propozycje réznorodne i kre-
atywne (réwniez w formie prezentacji).
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Prowadzacym udalo si¢ zaobserwowa¢ wéréd studentéw zachowania charakete-
rystyczne dla poszczegélnych rél zespotowych. Byly one zgodne z uzyskanymi wyni-
kami kwestionariusza. Podczas rozméw indywidualnych studenci nie zgtaszali, ze nie
zgadzajg si¢ z przyznang im rola. Natomiast informowali, ze podczas wezesniejszego
rozwiazywania testu, np. u doradcy zawodowego uzyskali inne wyniki. Dalsze bada-
nia nad wykorzystaniem koncepcji M. Belbina w przestrzeni akademickiej mozna
prowadzi¢ na wickszej grupie studentéw podczas projektu o dtuzszym czasie trwania.
Kwestia wartg dalszych badan jest zmiennos¢ uzyskiwanych wynikéw w czasie trwa-
nia studiéw, np. podczas pierwszego i ostatniego roku studiéw.

Podsumowanie

Praca zespolowa jest swoistym ,poligonem doswiadczalnym” dla studentéw.
W przyszlej pracy zapewne beda mieli okazje pracowaé w réznych zespotach. Cze-
sto w nowym otoczeniu i z réznymi wspétpracownikami, z ktérymi, by¢ moze
nie mieli okazji nawigza¢ relacji kolezenskich. Praca nad projektami realizowanymi
podczas zajg¢ dydaktycznych w réznych skladach osobowych jest wartosciowym
do$wiadczeniem i cho¢ nie mozna jej poréwna¢ do pracy z nowymi i nieznanymi
osobami moze okazad si¢ stosownym treningiem przed wkroczeniem na $ciezke pracy
zawodowej.

Uzyskane wyniki badari jednoznacznie wskazuja pozytywny wplyw doboru celo-
wego grup studentéw z wykorzystaniem Kwestionariusza Rél Zespotowych M. Belbina.
Studenci, ktérzy pracowali w tych zespotach, wykonali pracg szybciej i wydajniej. Ich
kultura pracy byla inna. Pozytywnie ocenili samo doswiadczenie.

Z perspektywy prowadzacego zajgcia najwickszym wyzwaniem jest kompleto-
wanie zespoléw. Do czgstych przypadkéw nalezny sytuacja, w jakiej wystgpuje wie-
lu przedstawicieli jednej roli przy deficycie innych i np. jednym naturalnym liderze.
Jednak Kwestionariusz Rél Zespotowych M. Belbina jest bez watpienia narzedziem
wspierajacym efektywna pracg zespotowa podczas zaje¢ dydakeycznych. Wymaga jed-
nak zaangazowania ze strony uczelni przed rozpoczeciem zajec.
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Streszczenie

Coraz czgstsze wystgpowanie pracy zespotowej nad projektem podczas zaje¢ dydakeycznych w pol-
skich szkotach wyiszych sktania do refleksji nad czynnikami wplywajacymi na jakos¢ tej aktywnosé.
W tekscie zaprezentowano charakterystyki dziewigciu rél zespofowych oraz wyniki obserwacji, ktdrej
celem bylo poréwnanie efektywnosci i przebiegu pracy zespotowej dwéch zbiorowosci studentéw — pra-
cujacych w zespotach w sktadach dobranych dobrowolnie i celowo. Wnioski opracowano na podstawie
wynikéw uzyskanych podczas symulacji biznesowej organizowanej podczas zaje¢ uniwersyteckich na
polskiej uczelni ekonomicznej. Uzyskane wyniki badad jednoznacznie wskazujg pozytywny wplyw do-
boru celowego grup studentéw z wykorzystaniem Kwestionariusza Rél Zespotowych M. Belbina. W wy-
niku przeprowadzonych badari udato si¢ uzyska¢ odpowiedzi na postawione pytania badawcze. Studen-
ci, ktérzy pracowali w tych zespotach, wykonali pracg szybciej i wydajniej. Ich kultura pracy byla inna.

Stowa kluczowe
BTRSPI, Belbin, rola zespotowa, praca w grupie

Abstract

EFFECTIVE TEAM WORK OF STUDENTS — THEORY OF TEAM ROLES

BY M. BELBIN

A more frequent occurrence of teamwork on the project during classes in Polish institutions of
higher education causes for thought regarding the factors which influence the quality of this activity. The
text presents the characteristics of nine team roles and the results of the observation the aim of which
was to compare the effectiveness and the course of teamwork of two student groups — working in teams
selected voluntarily and deliberately. The conclusions were processed on the basis of the results obtained
during the business simulation organised during university classes at a Polish university of economics.
The obtained results of the study indicate a positive influence of the deliberate selection of the student
groups by the means of M. Belbin’s Team Work Questionnaire. Thanks to the conducted study it was
possible to obtain the answer to the research question which was formulated. The students who worked
in these teams finished their task quicker and more effectively. Their work culture was different.

Keywords
BTRSPL Belbin, team role, group work
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Kompetencje komunikacyjne nauczyciela
a efektywnos$¢ realizacji zadan
w zreformowanej edukacji szkolnej

Wstep

Kierunki, w jakich dokonuja si¢ zmiany w edukacji, a takze rosnace oczekiwa-
nia ze strony spoleczeristwa dotyczace procesu nauczania — uczenia si¢ wskazuja wciaz
na duze znaczenie szkoly pod katem jej wspélczesnych zadan oraz roli nauczycie-
la uwidaczniajace si¢ przygotowaniem oséb o coraz wyzszym poziomie kompetencji
komunikacyjnych do kierowania procesem edukacji. W powszechnej opinii istnieje
przekonanie, ze gtéwnymi czynnikami decydujacymi o jakosci procesu edukacji sa
nauczyciele i posiadane przez nich kompetencje komunikacyjne.

Specyfika profesji nauczycielskiej $cisle zwiazana jest ze stosunkami interperso-
nalnymi i réznorakimi powiazaniami ze srodowiskiem spotecznym. Do najistotniej-
szych elementéw w warsztacie pracy zawodowej pedagoga zalicza si¢ wykorzystanie
umiej¢tnosci kontaktowania si¢ z wychowankami. Szczeg6lne znaczenie ma tu komu-
nikacja werbalna i niewerbalna, gdyz bardzo wazne jest, aby sposéb przekazywanej
wiedzy byl prosty i zrozumialy.

Wspélezesnie coraz powszechniejsza praktyka w szkotach i innych instytucjach
spolecznych jest organizowanie tzw. treningéw interpersonalnych, ktérych celem jest
doskonalenie umiejetnoéci komunikacyjnych decydujacych o przydatnosci do zawodu.

W zawodzie nauczyciela kompetencje komunikacyjne maja wyjatkowe znaczenie:

— realizowanie planowanych zadai edukacyjnych w placéwkach o$wiatowych

dokonuje si¢ poprzez porozumiewanie si¢ nauczyciela i ucznia,

— pedagog w procesie edukacji dokonuje istotnych przemian w psychice wy-

chowankéw,

— placéwki szkolne obok $rodowiska rodzinnego s3 przestrzenia, w ktdrej dzieci

i mtodziez uczy porozumiewania si¢ z innymi ludZmi.
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Umiejetnos¢ skutecznego komunikowania si¢ pomaga pokonywaé réznorakie
przeszkody i bariery w przestrzeni porozumiewania si¢ ludzi, a takze objawia si¢ to
poprzez polepszenie kontaktdw w spoleczenistwie, nawiazywanie serdecznych relacji
z innymi osobami oraz ulatwia rozwiazywa¢ sytuacje konfliktowe pojawiajace si¢ na
co dzien w pracy.

Efektywna komunikacja droga do skutecznego nauczania

Komunikacja stanowi jeden z najwazniejszych elementéw funkcjonowania czto-
wieka w spoteczeristwie. Szczegdlng jednak role odgrywa ona w srodowisku szkol-
nym w nieustannych sytuacjach porozumiewania si¢ i rozumienia nauczyciela oraz
uczniéw migdzy soba. W czasie trwania lekeji nauczyciel precyzuje mysli i wyraza je
za pomoca stéw, a wigc komunikuje si¢ werbalnie.

Wsréd licznych kompetencji nauczycielskich istotna role odgrywaja kompeten-
cje komunikacyjne. Umiej¢tnosci komunikacyjne sytuuja si¢ w grupie kompeten-
Gji psychologiczno-pedagogicznych, w ktdrej poza odpowiednim typem osobowosci
akcentuje si¢ zdolno$¢ sprawnego komunikowania si¢ werbalnego i niewerbalnego
[Czerwiriski, 2006]. B. Gérecka-Mostowicz kompetencje komunikacyjne okresla jako:

$wiadomo$¢ metajezykows i umiejetno$é postugiwania sie jezykiem zgodnie z sy-
tuacja spoteczna [Gérecka-Mostowicz, 2003, s. 8].

Moga by¢ réwniez traktowane jako:

zdolno$¢ ztozona, obejmujaca wiele sprawnosci, m.in. wiedze, i umiejetnosci jezy-
kowe, zdolnosci poznawcze, umiejetnosci réznicowania i adekwatnego nadawania
komunikatéw spotecznych [Gérecka-Mostowicz, 2003, s. 8].

77

Kompetencje komunikacyjne nie naleza do umiejetnosci, ktére mozna posiasé
w sposdb czysto techniczny, sa czyms wigcej. Zwiazane sa ze zdolnosciami empatycz-
nego rozumienia i bezwzglednej akceptacji drugiej osoby, umiejetnosci dokonywania
krytyki, jednak niedeprecjonujacej (postawa niedyrektywna), a wigc uzewnetrznianie
wlasnych przemyslei nie ma na celu ich narzucania, ale zaprezentowania wtasnego
punktu widzenia, ktére ma by¢ odebrane jako sugestia do poczynienia refleksji dla
drugiej strony dialogu [Kwasnica, 2003].

Powszechnie panuje poglad, ze niekt6rzy nauczyciele nie potrafia przekazaé swo-
im wychowankom posiadanej wiedzy. Przyczyng takiego stanu moze by¢ ignorowa-
nie zagadnien z obszaru kompetencji komunikacyjnych. Kompetencje komunikacyjne
okreslaja zdolno$¢ bycia w dialogu z innymi i samym soba. Do komponentéw owych
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kompetengji zalicza si¢: umiejetnosci komunikowania interpersonalnego, stuchania,
korzystania z licznych technik dyskusyjnych, poprawnego i czytelnego wypowiada-
nia si¢ [Jagielto, 2013]. Komunikacja polega na porozumiewaniu si¢, transmisji my-
$li, przekazywanie informacji. Stanowi fundament interakgji i ma charakter sprzgzenia
Zwrotnego, co wyraza si¢ poprzez wymiang informacji.

S. Domagalska rozpatrujac kompetencje komunikacyjne kadry nauczycielskiej
wyodrebnia takie umiej¢tnosci:

— aktywne stuchanie (koncentracja uwagi, pochylenie ciata, kontakt wzrokowy,
uzywanie grzeczno$ciowych i motywujacych zwrotéw, akceptowanie pogladéw
innych oséb, empatia, zadawanie pytan, parafrazowanie, powsciagliwos¢ w wy-
razaniu wlasnego zdania),

— przemawianie (koncentrowanie si¢ na realizacji celu, formutowanie jasnych i zro-
zumiatych wypowiedzi, wizualizacja, modelowanie i kontrola sily glosu oraz jego
barwy, utrzymanie kontaktu wzrokowego ze stuchaczem, wiara w siebie),

— rozmawianie (przygotowanie do rozmowy, koncentracja na przedmiocie i celu
rozmowy, u$miechanie si¢, wezuwanie si¢ w sytuacje¢ drugiej strony dialogu),

— asertywno$¢ (przestrzeganie prawa do kulturalnego i sprawiedliwego traktowa-
nia innych, obrona przed manipulacja wlasnego zdania i przekonan, wyrazanie
opinii i uczud) [Jagietto, 2013, s. 40-41].

Nauczyciele, wspétpracujac z uczniami, decyduja si¢ na dwa podstawowe sty-
le: autokratywny i wspdlpracujacy. Wziawszy pod uwage sposéb przedmiotowego
traktowania wychowanka nauczyciel rozpoczyna i koriczy wlasng wypowiedzia czas
trwania interakeji, przy czym uczniowie biora w niej czynny udziat lub pozostaja
bierni. Wéwczas komunikaty werbalne przybierajg charakter przekazu wiedzy, infor-
macji, okazywanie dezaprobaty z wypowiedzi uczniéw. W konsekwencji zmierza to
do ,egzekwowania odpowiedzi”, co nie przyczynia si¢ do jgzykowego uaktywnienia
uczniéw.

Nauczyciel sktaniajacy si¢ do pracy w stylu wspotpracujacym kreuje komunika-
¢j¢ oparta na dwdch kierunkach, odmiennie do stylu, w kedrym nauczyciel stawia si¢
w $rodku wymiany komunikacyjnej. Dobér whasciwej strategii zalezy od wielu czyn-
nikéw, m.in. sposobu osiagnigcia celu zadania dydaktycznego, czasu, liczby uczniéw
w klasie, potrzeb edukacyjnych. Znamionami wiasciwie ukierunkowanej i toczacej sig
interakcji werbalnej sa: wlasciwie zaaranzowane sytuacje i akty komunikacyjne, moz-
liwo$¢ komentowania przez wychowankéw zdania nauczyciela, dazenie do powstania
otwartej komunikagji i tym samym budowanie u uczniéw twérezych postaw.

Fundamentem uaktywnienia werbalnego i kreowania si¢ interakgji jest uznanie
przez nauczyciela podmiotowosci wychowankéw. Sktadnikami tak pojetego uznania
przez pedagoga bedzie:
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— wsp6tudzial w interakeji,

— nastawienie akceptujace,

— podstawa tworczej aktywnosci,

— zaangazowanie w podtrzymywaniu interakcji,

— zgoda na samodzielnos¢ dziecka [Thompson, 1998].

W przebiegu procesu edukacyjnego bierze udziat cata osobowos¢ nauczyciela
tacznie z jego wlasnymi do$wiadczeniami, przezyciami na plaszczyznie edukacyjnej
z dzie¢mi. Rozpatrujac osobowos¢ nauczyciela w szerokim tego stowa znaczeniu nale-
zy zaznaczy¢, ze w sposOb wyrazisty przejawia si¢ ona w tzw. komunikacji niewerbal-
nej. Wyrazana jest w kontakcie wzrokowym, u$miechu, gestykulacji.

Wasciwie teoria mowy ciata méwi to samo, co mowa potoczna: im bardziej jest ktos
wyprostowany, tym bardziej asertywna jest jego wewnetrzna postawa [Birkenbihl,

1998, s. 84].

Nauczyciel powinien utrzymaé pewna harmoni¢ w przekazie werbalnym i nie-
werbalnym, dobiera¢ gesty do stéw, ktérych uzywa. Dobrym przyktadem sa dlonie,
ktére przyciagaja spojrzenia. Pokazanie otwartej dloni wzbudza zaufanie i jest oznaka
szezero$ci. Odwrotny efekt spowoduje pokazanie doni $cisnigtych lub wskazywanie
palcem na uczniéw. Podobne i inne bariery komunikacyjne czgsto nauczyciel stwarza
w sposdb zupetnie nieswiadomy. O nieprzychylnym nastawieniu do uczniéw moze
$wiadczy¢ napigta postawa, rozbiegany wzrok, chwytanie si¢ za brodg, rece ukryte za
plecami, skrzyzowane ramiona czy rece w kieszeni [Collins, 2002].

Czynniki te sg najczesciej podstawg do tworzenia tzw. pierwszego wrazenia, kté-
re zwykle trudno zmienié. Kwestie te majg wigc istotne znaczenie dla nauczycieli,
gdyz w czasie réznorodnych dziatai w szkole wptywajg na ich rozwdj oraz osobowos¢,
muszg zatem kontrolowad ,jezyk ciata”. Wazne jest zatem, by nauczyciele nie tylko
potrafili panowa¢ nad swoimi zachowaniami niewerbalnymi, ale réwniez umieli takie
odezytywaé u swoich wychowankéw.

Z rozwazan tych wynika, ze zaréwno komunikacja werbalna, jak i niewerbalna
maja bardzo duze znaczenie w kontaktach pomigdzy nauczycielem a uczniem. Po-
ziom ich rozwoju sprz¢zony jest z rozwojem zawodowym nauczyciela. Jego zainicjo-
wanie powinno nastapi¢ juz w okresie studiéw, tj. w miejscu, gdzie kandydaci do za-
wodu pedagogéw ksztattujg i doskonala swoja osobowos¢. Najpetniej jednak rozwdj
ten ma miejsce w momencie podjecia pracy zawodowej i jest on wynikiem systema-
tycznie zdobywanych doswiadczeri.
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Kompetencje zawodowe nauczycieli wezesnej edukacji dziecka
w zakresie wychowania fizycznego

W rozumieniu wspoétczesnej pedeutologii ksztalcenie nauczycieli jest procesem
wielostronnym i dlugofalowym, rozwijajacym osobowos¢ i postawy, $cisle zwigzany
z bliskim i dalszym $rodowiskiem i transformacja ustrojowa oraz wyzwaniami cywili-
zacyjnymi XXI wieku.

Edukacja wczesnoszkolna niezaleznie od bogatej i odleglej tradycji siggajacej
epoki Oswiecenia, do$wiadczert okresu dwudziestolecia migdzywojennego oraz cza-
séw Polski Ludowej zaznaczyta swoja dynamike w warunkach zaistniatych wskutek
reformy edukacyjnej z 1999 r. Jej zasadnicza cecha jest skoncentrowanie ksztalce-
nia i wychowania na osobie dziecka. Celem edukacji wczesnoszkolnej jest tworzenie
warunkéw do tagodnego przejicia uczniéw do obowiazkéw. Przygotowanie ich do
systematycznego uczenia si¢ oraz zdobywania kompetencji spotecznych. Ksztatcenie
zintegrowane sytuuje si¢ w obszarze orientacji podmiotowej i w calosciowym modelu
nauczania. W mysl tego

(...) termin ,integracja’ mozemy odnies¢ do czterech podstawowych plaszezyzn
ksztatcenia zintegrowanego: teleologicznej, tresciowej, metodycznej i organizacyjnej

[Zalewska, 2010, s. 309-310]

W edukacji wezesnoszkolnej szczegdlng rolg odgrywa zabawa. To w niej:

(...) dziecko poznaje $wiat, w ktérym zyje, uczy si¢ go rozumie¢, uczy si¢ dostrze-
ga¢ réznice migdzy rzeczywistoscia a wyobraznia i fantazja. Aktywno$¢ zabawowa
ma zawsze zabarwienie emocjonalne, towarzyszy jej uczucie przyjemnosci, satys-
fakcja z osiggnigtego rezultatu [Zuchora, 2009, s. 48]

Zabawa jest dla dziecka plaszczyzng do naturalnego zachowania i komuniko-
wania si¢. Sprzyja ksztaltowaniu postaw otwartych i przyjaznych. To w niej dziecko
najwyrazniej demonstruje nastawienie do $wiata. To w czasie zabaw dziecko uczy si¢
wspélzycia z innymi dzie¢mi, doskonali umiejetnosci porozumiewania sig, pozna-
je pierwsze normy, reguly zachowania w grupie, rozbudza swoje uczucia spoteczne,
wchodzi w dziedzing wychowania moralnego. Zabawa cho¢ w swej istocie sktania si¢
ku tradycji, niesie przekaz pokoleniowy, jest elementem ciagtosci kultury:

Wprowadza dziecko w $wiat najblizszych wartosci kulturowych, pozostawia swobo-
de wyboru i zapewnia osobisty charakter przezy¢ i doznari [Zuchora, 2009, s. 57].

Przez aktywnos¢ dziecko powinno poznawaé ztozono$¢ $wiata i miejsce czlo-
wieka w §rodowisku przyrodniczym, spotecznym i kulturowym. Rolg nauczyciela jest
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utatwia¢ uczniowi poznawanie $wiata i tworzenie wlasnego systemu wartosci. Aby
nauczyciel mégh nalezycie wywiaza¢ si¢ z takiej roli powinien posiada¢ zawodowe
kompetencje.

Uzasadnienie potrzeby badan

Kompetencje wyrazaja okreslony stosunek cztowieka do otoczenia. Sg silnie osa-
dzone w mysleniu pedagogicznym. Kompetencje wyrazaja wlasciwosci osobowoscio-
we, potwierdzaja profesjonalizm w wykonywaniu czynnosci zawodowych.

Kompetencje zawodowe nauczyciela cho¢ nie jedyne, maja istotny wplyw na
efekty edukacyjne. Sa one szczegélnie wazne na I etapie edukacyjnym. W tym okresie
dzieci przejawiaja wysoka aktywno$¢ ruchowa, naturalna, spontaniczna, zwykle bez-
cenng. Dlatego wazne sa w tym okresie zorganizowane formy ruchu, ktére nadawa¢
beda aktywnosci ruchowej posta¢ dziatan §swiadomych i celowych ukierunkowanych
na zdrowie, rozwéj zdolnosci motorycznych oraz komunikacyjnych, rados¢, a w kon-
sekwencji wdraza¢ do aktywnosci fizyczne;.

W przekonaniach autoréw reformy systemy edukacyjnego:

Kazda uczelnia ksztalcaca na kierunku edukacji wezesnoszkolnej planem swoich
studiéw gwarantuje wlasciwe przygotowanie do prowadzenia wszystkich zajeé
edukacyjnych z matym dzieckiem [Biblioteka Reformy, 2000, s. 32].

Praktyka dowodzi jednak, ze obraz jest bardzo ztozony. Znana jest powszech-
nie niech¢¢ nauczycielek nauczania poczatkowego do zaje¢ ruchowych. Zwlaszcza ta-
kich, ktére wymagaja odpowiedniego przygotowania zaréwno ze strony ucznidw, jak
i nauczycieli. Wyniki kontroli wychowania fizycznego i sportu w szkofach publicz-
nych wykazaly wiele niepokojacych zjawisk zaréwno w szkotach na I etapie ksztalce-
nia, jak i tez w uczelniach wyzszych przygotowujacych nauczycieli do pracy w szkole.
We wszystkich szkotach wyzszych nie uwzgledniono w programach ksztalcenia oraz
w programach praktyk pedagogicznych przygotowania do prowadzenia zajg¢ wycho-
wania fizycznego w kasach I-III szkoly podstawowej. Ponad jedna czwarta studentéw
ankietowanych przez NIK w trakcie kontroli szkét wyzszych (27%) okreslita jako nie-
odpowiednie swoje przygotowanie przez uczelnie do prowadzenia zajg¢ ruchowych
w klasach I-III szkoly podstawowej, a 41% ankietowanych stwierdzilo, ze nie pro-
wadzi w ramach praktyk studenckich w szkotach podstawowych zaje¢ ruchowych
z dzie¢mi na pierwszym etapie edukacyjnym’.

! Informacja o wynikach kontroli wychowania fizycznego i sportu w szkofach publicznych, Naj-
wyzsza Izba Kontroli, Warszawa, 2010, s. 10.
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Przedstawione wyzej wyniki i refleksje potwierdzaja potrzebg i konieczno$é po-
znania kompetencji zawodowych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej w zakresie
wychowania fizycznego.

Metoda i material badan

Celem badan bylo poznanie opinii nauczycieli i kandydatéw na nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej na temat kompetencji zawodowych nauczycieli®. Pozna-
nie ocen przez badanych o warto$ciach i znaczeniu przypisywanym poszczegélnym
czynnikom — elementom skladajacym si¢ na kompetencje zawodowe. Kompetencje
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej rozpatrywano w kontekscie podstawy progra-
mowej wychowania fizycznego. Badano takze stosunek nauczycieli do wychowania
fizycznego w ramach ksztalcenia zintegrowanego. W przypadku studentéw wykorzy-
stano narzedzie (kwestionariusz ankiety) umozliwiajacy dokonanie retrospektywnej
oceny przebiegu wychowania fizycznego w szkolach, w ktorych odbywali prakeyke
nauczycielska.

W badaniach zastosowano kwestionariusze ankiet. Byty one opracowane na po-
trzeby niniejszych badan dla wszystkich grup: nauczycieli i studentéw.

Do badari wykorzystano réwniez analiz¢ dokumentéw, plany studiéw pedago-
gicznych kierunku edukacja wezesnoszkolna, programy metodyki wychowania fizycz-
nego, podstawe programowg wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego
w poszezeg6lnych typach szkét.

Badaniami obje¢to 150 nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej pracujacych w szko-
tach Kalisza i prowadzacych zajecia z wychowania fizycznego. Badani miescili sig
w przedziale wiekowym 33-35 lat. Wszyscy posiadali wyksztalcenie magisterskie. Gru-
pe studentéw stanowito 300 0séb studiujacych edukacje wezesnoszkolng na Wydziale
Pedagogiczno-Artystycznym Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Kaliszu. Kobie-
ty stanowily 86%, za$ mezczyzni 14%, wszyscy badani mieli od 19 do 21 lat. Opinie
dyrektoréw szkét uzyskano od 23 oséb w wicku od 38 do 55 lat.

Wyniki badari empirycznych poddano analizie ilosciowej i jakosciowej interpre-
tacji. Zastosowano metod¢ opisowa i wnioskowania statystycznego, Dla cech mie-
rzalnych obliczono parametry statystyczne; Srednig arytmetyczng (x), mediang (Me),
wartosci minimalne i maksymalne oraz odchylenie standardowe (SD). Zastosowano
tez test Niezaleznosci chi2 Pearsona. Dla poréwnania dwéch préb niezaleznych zasto-
sowano test Mann Whitney’a.

2 Badania wykonano w ramach projektu dotacji statutowej DM-32 nt. Przygotowanie nauczycieli
edukacji wezesnoszhkolnej do kierowania procesem szkolnego wychowania fizycznego na pierwszym etapie na-
uczania w dobie reformujqcej si¢ szkoty polskiej. Autor: J. Nowocieri, A. Rygas, AWF w Warszawie, 2016.
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Opinie badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
o ich przygotowaniu do kierowania procesem wychowania
fizycznego w szkole. Oméwienie wynikéw badar

Respondentéw poproszono o wyrazenie opinii na temat podejmowania dziatan,
ktére poprawityby jako$¢ prowadzenia lekcji wychowania fizycznego w ich szkole.
Zdaniem specjalistéw wezesnoszkolnych najlepsza bytaby zmiana sposobu postrzega-
nia wychowania fizycznego (70,3%), systematyczna wspétpraca i lepsza komunikacja
ze specjalistami wychowania fizycznego (69,6%), a takie zapewnienie prowadzenia
lekeji w salach gimnastycznych i innych obiektach sportowo-rekreacyjnych (64,9%).
Wedtug studentéw najwicksze korzysci w tym zakresie przyniostoby uczestnictwo na-
uczycieli wezesnoszkolnych w lekcjach kolezeniskich i otwartych (86,0%), traktowa-
nie tych lekcji na réwni z innymi przedmiotami (67,9%), a takze $cista wspétpraca ze
specjalistami tego przedmiotu (54,2%).

Rycina 1. Dzialania majace wplyw na poprawe jakosci prowadzenia lekcji wychowania fizycznego
w klasach I-III w opinii nauczycieli i studentéw

Zaangazowanie do prowadzenia lekcji specjalistow 22,7
wychowania fizycznego L EEH
Ustawiczne doskonalenie sie nauczycieli edukacji 39,3
wezesnoszkolnej 3,0

Systematyczna wspotpraca i lepsza komunikacja 54,2
nauczycieli wezesnoszkolnych ze specjalistami WE  RNRG_—_—_——— 9,6

Zapewnienie systematycznego prowadzenia lekcji w

50,6
salach gimnastycznych i innych obiektach sportowo-..._ 64,9
Organizowanie lekcji kolezenskich i otwartych B T

Respektowanie i realizowanie zatozen zawartych w 25,6
programie nauczania SR 32,4

Traktowanie lekcji WF powaznie, na réwni z innymi 67,9

przedmiotami _ 70,3

0 20 40 60 80 100

86,0

Odsetek badanych (%)

= Studenci B Nauczyciele

Zrédto: Opracowanie whasne

Respondentéw spytano takze, ktére ich zdaniem, czynniki decyduja o uzy-
skaniu lepszych efektéw w zawodzie nauczyciela. Zdaniem specjalistéw wezesnosz-
kolnych najlepsze efekty w pracy nauczyciela uzyskuje si¢ dzi¢ki posiadanej wiedzy,
umiej¢tnosciach i doswiadezeniu (54,7%), a takze poprzez zaangazowanie i ustawicz-

ne podnoszenie kwalifikacji (51,4%). Znaczny odsetek badanych (45,3%) stwierdzit,
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ze oprécz wymienionych waloréw decyduje o tym réwniez odpowiednio rozwinigty
pedagogiczny warsztat pracy i posiadanie odpowiednich cech osobowosci (40,5%).
W ocenie przysztych nauczycieli decyduje o tym gtéwnie odpowiedni zaséb wiedzy,
umiejetnosci i doswiadcezenie (100%). Poza tym wazne sa réwniez takie wlasciwosci
jak odpowiednie podejscie i empatia (72,7%), talent pedagogiczny (65,6%), urozma-
icony pedagogiczny warsztat pracy (65,6%), a takze duza motywacja do wykonywa-
nia tego zawodu (61,7%). (rycina 2, zat. nr 2).

Rycina 2. Czynniki wplywajace na profesjonalng prace nauczyciela
w opinii badanych nauczycieli i studentéw

Doswiadczenie N 21,6
Sprawiedliwe i obiektywne ocenianie I 23,6
Dobra atmosfera I— 7,7
Wiedza i umiejetnosci oraz doswiadczenie 100,0 :\5
(9<0,001; chi2=163,448) I 54,7 =
Zaangazowanie, doksztatcanie sig s14 61,7 %
. chio= |
(p<0,05; chi2=4,394) ’ S
Bogaty pedagogiczny warsztat pracy 65,6 3
(p<0,001; chi2=17,052) I 45,3 x
et
Odpowiednie podejscie, empatia 72,7 3
. chio=. |
(p<0,001; chi2=44,084) 40,5 3
Talent pedagogiczny 65,6
<0,001; chi2=44,359
p e ) o 50 100

@ Studenci M Nauczyciele

Zrédto: Opracowanie whasne

Oceniajac trafno$¢ doboru metod i form nauczania do realizacji planowa-
nych zadan, metod¢ nauczania ruchu najcze¢sciej oceniano na 3 (46%), 2 (26%) lub
4 punkty (24%). Znacznie rzadziej byla to ocena 5 lub 1 (po 2%). Srednia liczba
punktéw wyniosta tu 2,98+0,82. (rycina 3, zal. nr 3). Umiejetnosci stosowania me-
tod wspomagajacych ksztattowanie postaw prosomatycznych najczesciej (51%) oce-
niano na 3, a rzadziej (37%) na 2 i 4 punkty (10%). Noty skrajne (1 i 5) uzyskano
w pojedynczych przypadkach (po 1%). Ostatecznie §rednia ocen wyniosta 2,73+0,69.
Wykorzystanie metod wychowawczych najczesciej (47%) oceniano na 2 lub 3 punkty
(38%) ze $rednig 2,48+0,77. Grupg metod aktywizujacych i interaktywnych takze
najczeéciej oceniono na 2 (65%), a rzadziej na 3 punkty (21%). Srednia w tym przy-
padku wynosi 2,27+0,75.
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Rycina 3. Trafno$¢ doboru metod do realizacji zadar zapewniajacych wysoka efektywnogé
prowadzenia lekcji wychowania fizycznego — wartosci przecigtne

3,5 2,98

1 2,73

S 2,48 227
4 2,5 3
*?;. 2
Z15
2 1
=
2 0,5 0
= 0
S Metody nauczania Metody wspomagajace Metody wychowawcze Metody aktywizujace Inne
= ruchu ksztaltowanie postaw i interaktywne
g prosomatycznych

Zrédto: Opracowanie whasne

Respondentéw oceniano takze za umiejetno$é wykorzystania podczas lekeji dzia-
tan pobudzajacych aktywnos¢ i samodzielno$¢ ucznia. W przypadku czynnosci moty-
wowania uzyskano wyniki od 2 do 5, a najcz¢sciej przypisywang ocena byta 3 (51%),
nastgpnie 2 (25%) i 4 (20%), a najrzadziej 5 (4%). Indywidualizacja pracy w toku
lekeji najczesciej oceniana byta na 2 (40%) i 3 (26%) oraz w znacznej czgéci takze
na jeden punkt (23%). Ocen 4 przydzielono najmniej (11%), a noty najwyzszej nie
otrzymat zaden z respondentéw (0%).W pozostatych aspektach wyniki zawieraty si¢
w przedziale wartosci ocen od 1 do 5. W zakresie dziatari uwzgledniajacych aspekt in-
telektualizacji najczgsciej przypisywano oceng 2 (52%) oraz z podobna czgstoscia 1 i 3
(22% i 21%). Noty wyzsze 4 i 5 byly przydzielane sporadycznie (4% i 1%). Z kolei
dziatania zwiazane z usamodzielnianiem uczniéw oceniano najczgsciej na 2 (59%)
i znacznie rzadziej na 3 punkty (22%). Rzadko wskazywano wartosci wynoszace
4 (4%) 1 5 (3%) natomiast ocena najnizsza (1) stanowita 12% w skali ogétu. Wartosci
$rednie zamieszczono w tabeli 1.

Tabela 1. Dzialania pobudzajace aktywnos¢ i samodzielno$¢ ucznia — wartosci przecigtne

DZIALANIA POBUDZAJACE AKTYWNOSC OBLICZONE PARAMETRY STATYSTYCZNE

I SAMODZIELNOSC UCZNIA MIN MAX X SD
Motywowanie 2 5 3,03 0,78
Indywidualizacja pracy 1 4 2,25 0,94
Intelektualizacja 1 5 2,10 0,82
Zadania usamodzielniajace 1 5 2,27 0,84

Zrédto: Opracowanie wiasne
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Relacje nauczyciela wyrazajace si¢ w podmiotowym traktowaniu uczniéw naj-
czgéciej oceniano na 3 (47%) i rzadziej na 2 (34%). Niewielki odsetek badanych
otrzymal ocen¢ 4 (9%), natomiast noty skrajne (1 i 5) przypisywano rzadko (6%
i 4%). Srednia ocena w tym aspekcie wynosita 2,71+0,87. Podczas zainicjowanych
rozméw na temat prowadzonych lekcji wychowania fizycznego specjalisci wezesnosz-
kolni mieli sposobno$¢ wypowiedzenia si¢ na temat wykorzystanych sposobéw mo-
tywowania uczniéw do podnoszenia jakosci wlasnego zycia poprzez zwiazki z aktyw-
noscia fizyczna. Najczgdciej przypisywano oceng na poziomie 2 (odsetki 36% i 45%),
a najrzadziej oceny skrajne (ocen¢ 5 po 5%; oceng 1 — 3% i 2%). Sposréd wszyst-
kich elementéw pedagogicznego warsztatu pracy nauczyciela, ktére podlegaly ocenie
najlepszy wynik uzyskano w zakresie zgodnosci wyboru tresci lekeji z podstawa pro-
gramowa. W tym przypadku $rednia ilo§¢ uzyskanych przez respondentéw punktéw
(x=6,1) stanowita 61,0% wartosci maksymalnej (10 pkt.).

Tabela 2. Rozklad uzyskanych punktdéw i ich odsetek w stosunku do wartoéci maksymalnych
w poszczegdlnych aspektach pedagogicznego warsztatu pracy

Elementy warsztatu Maksymalna | Liczba uzyskanych Odsitli{, zd(()by(;y )C h $rednia
pracy nauczyciela liczba punktéw punktéw w st[c)) lslunki)lvzovzva(;toéci ocena
podlegajace ocenie do zdobycia (wartosci $rednie) maksymalnych (1-5)
Zgodno$¢ doboru
tresci lekeji z podstawa 10 6,1 61,0 3,1
programowa
Preygotowanie 80 59,6 74,5 2,7
metodyczno-organizacyjne
Konstrukeja lekeji 25 13,2 52,8 2,6
Interflkqe nauczyciel — 40 19.2 48,0 2.4
uczen
Efekty procesu nauczania 20 10,8 54,0 2,7
Oméwienie lck}ql 10 5.8 58.0 2.9
wraz z nauczycielem
Ogolnie 185 84,7 58,1 2,9

Zrédto: Opracowanie whasne
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Najnizsza not¢ przypisano w zakresie wystgpowania interakcji zachodzacych
miedzy nauczycielem a uczniem, gdzie $rednia warto$¢ uzyskanych punktéw (x=19,2)
stanowita potowe (48,0%) mozliwego do zdobycia wynikéw. W przeprowadzonym
badaniu ogélna s$rednia punktéw wyniosta 84,7. Prawie % obserwowanych przypad-
kéw (73,0%) kwalifikowato si¢ do kategorii wynikéw wystarczajacych. Znikomy od-
setek respondentéw (3,0%) uzyskal wynik bardzo dobry (5pkt.), natomiast nike nie
otrzymatl oceny wyrézniajacej. Wynikéw dobrych (ocena 4) i najnizszych (ocena 1)
uzyskano po 12% w skali ogétu badanych.

W ocenie poziomu kompetengji, pozwalajacych rozwija¢ u ucznidéw rézne wia-
domodci i umiejetnosci, nauczyciele rzadko przypisywali najwyzsze oceny. Oceng 5
wskazywano dla poszczeg6lnych czynnikéw od 17,6% do 31,7%. Najczgsciej wybie-
rano oceny 4, w ten spos6b oceniata swoje kompetencje pod tym wzgledem okoto po-
towa badanych (46,6%), a takze oceny wynoszace 3, ktére dawata co czwarta — piata
osoba (25,9%). Nie stwierdzono tez istotnych pod wzgledem statystycznym réznic
w zakresie oceny kompetencji pozwalajacych rozwija¢ u uczniéw rézne wiadomosci
i umiejetnosci. Rozklady odpowiedzi (ocen) dla poszczegélnych wiadomosci i umie-
jetnosci okazaly si¢ zblizone. (rycina 4, zal. Nr 4).

Rycina 4. Samoocena poziomu kompetencji pozwalajacych rozwija¢ u uczniéw
réine wiadomosci i umiejetnoéci — wartosci przecietne

Radzenie sobie z negatywnymi dla zdrowia
: oo 4,05
skutkami stosowania uzywek
Radzenie sobie ze stresem l 3,86
Rozwijanie lepszych stron swojej osobowosci i l 391
panowanie nad stabosciami >

Dokonywania wtasciwych wyboréw i zachowan ] 3.99
sprzyjajacych zdrowiu ’

Wskazywanie na uwarunkowania zdrowia i : 382
- s . o
mozliwosci ich modyfikowania >
Definiowanie zdrowia I 3,8

36 37 38 3,9 4 4,1

Wartosci przecietne

Skala ocen

Zrédto: Opracowanie wlasne
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Obecnych i przysztych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej spytano takze, na
ile wazne sa dla nich poszczegélne cele wychowania fizycznego. Obliczenia wykazaty
istotne pod wzgledem statystycznym réznice pomiedzy obiema badanymi grupami
(p<0,001). (rycina 5, zal. nr 5). W przypadku kazdego z wymienionych celéw na-
uczyciele istotnie czgsciej (70%) niz studenci (35%) uwazali, ze sa one wazne, a nawet
wazniejsze od innych elementdw.

W ocenie troski o sprawno$¢ ruchows i fizyczny rozwéj dziecka badani nauczy-
ciele najczgéciej stwierdzali (78,4%), ze jest ona wazna, a cz¢$¢ z nich (17,5%) uwaza,
ze jest najwazniejsza. Studenci wyrazaja przekonanie (39,9%), ze cel ten dominuje
nad innymi lub ze jest wazny (28,3%). Podobny odsetek z nich (26,9%) jest zdania,
ze ma niewielkie znaczenie lub ze jest bez znaczenia (5%). W odniesieniu do celu,
jakim jest zréwnowazenie psychofizycznego rozwoju ucznia, specjalisci wezesnosz-
kolni réwniez najcz¢sciej méwili, ze jest on wazny (77,7%), a znaczna cz¢éé (17,5%)
uwaza, ze jest najwazniejszy. Studenci takze najczesciej méwili, ze cel ten dominuje
nad innymi (35,7%) lub ze jest wazny (31,2%), przy czym znaczny odsetek respon-
dentéw (30,9%) twierdzil, ze cel ten ma niewielkie znaczenie lub ze w ogéle nie jest
wazny (1,9%). Zdaniem % badanych nauczycieli wspomaganie ksztaltowania osobo-
wosci ucznia to cel wazny (84,5%), badz dominujacy (7,4%), a zdaniem niektdrych
najwazniejszy (4,7%). Niewielki odsetek z nich (3,4%) stwierdzit, ze jego znaczenie
jest niewielkie. Znaczna cz¢$¢ studentéw uwazata (44,8%), ze znaczenie tego celu jest
niewielkie, a niektérzy sadzili (6,8%), ze w ogéle nie ma znaczenia. Jednak 26,6%
z nich sadzi, ze cel ten jest wazny, a nawet dominujacy (21,8%). Dla 73,7% ankie-
towanych nauczycieli wyposazenie ucznia w wiadomosci i umiejetnosei korzystania
z roznych form aktywnosci ruchowej jest wazne, a niekt6rzy z nich uwazaja (11,5%),
ze dominuje nad innymi lub nawet jest najwazniejsze (7,4%). O niewielkim znacze-
niu tego celu méwito 7,4% badanych nauczycieli. Zdaniem prawie polowy studen-
téw (45,4%) cel ten jest wazny lub dominujacy (23,4%), a dla wielu najwazniejszy
(22,4%). Maly odsetek badanych (7,4%) uwazal, ze cel ten ma niewielkie znaczenie
lub tez w ogéle nie jest istotny (1%).

Nauczyciele, wypowiadajac si¢ na temat sposobu przygotowywania si¢ do pro-
wadzenia lekeji wychowania fizycznego, w zdecydowanej wigkszosci (71%) stwier-
dzili, ze staraja si¢ przygotowywaé do kazdych zaj¢é, ale bez pisemnego konspektu.
O starannym przygotowywaniu si¢ do kazdej lekcji wraz z opracowaniem pisemnego
konspektu zapewniato 13,5% badanych. Taki sam odsetek badanych (13,5%) twier-
dzil, ze zapoznaje si¢ ogdlnie z tre$ciami, jakie zamierza wykorzysta¢ na lekgji tuz
przed zajeciami, a kolejnych 2% respondentéw przygotowuje sie tylko czasami. Zad-
na osoba nie stwierdzita catkowitego braku przygotowania si¢ do prowadzenia lekeji
wychowania fizycznego.
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Tabela 3. Sposéb przygotowywanie sie nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
do prowadzenia lekcji wychowania fizycznego

PRZYGOTOWYWANIE SIE DO LEKC]JI LICZBA %
WYCHOWANIA FIZYCZNEGO BADANYCH
Bardzo solidnie, tacznie z konspektem 20 13,5
Stara si¢ przygotowywac, ale bez pisemnego konspektu 105 71,0
Zapoznaje si¢ ogélnie z trescig przed lekeja 20 13,5
Przygotowuje si¢ czasami 3 2,0
Nie przygotowuje si¢ wcale - -
Razem 148 100,0

Zrédto: Opracowanie whasne

W opinii wigkszosci badanych studentéw przygotowanie si¢ do prowadzenia
lekcji wychowania fizycznego jest niepotrzebne, uznaja to za stratg czasu (64,9%)
a 35,1% twierdzi, ze jest to warunek prawidtowego przygotowania.

W uzasadnieniu odpowiedzi twierdzacej badani podawali najczeéciej, ze jest to
warunek dobrego przeprowadzenia lekgji (47,1%), zapewnia si¢ wlasciwa kolejnos¢
¢wiczen (40,3%), a cz¢é¢ z nich (17,2%) uwaza, ze jest to racjonalne zaplanowanie
toku lekcji wychowania fizycznego. Respondenci majacy zdanie przeciwne na ten te-
mat twierdza, ze najlepszy jest spontaniczny przebieg lekcji (20,8%) lub ze lekcje wy-
chowania fizycznego najlepiej tworza dzieci (5,8%).

Jednym z gléwnych zatozen podstawy programowej na I etapie edukacji jest wy-
korzystanie w nauczaniu korelacji mi¢dzyprzedmiotowej. Wazne byto zatem pozna-
nie, w jakim stopniu nauczyciele wezesnej edukacji starajg si¢ ja stosowaé w codzien-
nej pracy. Stosowanie korelacji potwierdzita 1/3 badanych (33,8%), pozostali (66,2%)
nie wykorzystuja w praktyce tej zasady. Studenci pytani, w jakim stopniu przedmio-
tu zwigzane z wychowaniem fizycznym realizowane w toku studiéw zapewniaja im
przygotowanie do prowadzenia zaj¢¢ z wykorzystaniem innych obszaréw wiedzy,
wypowiadaja si¢ na ten temat w zdecydowanej wigkszosci (76,9%) negatywnie. Po-
réwnanie stopnia zaangazowania badanych do prowadzenia zaje¢ z uwzglednieniem
korelacji migdzyprzedmiotowej wykazato istotng statystycznie réznice (chi2=5,906;
p<0,05). Nauczyciele istotnie cz¢sciej realizuja t¢ koncepcje anizeli studenci, ktérzy
taka mozliwo$¢ deklaruja rzadziej (33,8% vs. 23,1%).
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Podsumowanie wynikéw badan

Respondenci, prowadzac lekcje wychowania fizycznego, nie wykorzystywali no-
watorskich, kreatywnych rozwiazan organizacyjno-metodycznych, natomiast dziata-
nia jakie nauczyciele wezesnoszkolni stosujg podczas zajg¢ ruchowych w niewielkim
stopniu wplywaja na rozbudzenie aktywnosci i samodzielno$ci uczniéw (x=1,0 pkt.
w skali 5 pkt.). Dziatania w przebiegu zajg¢ ruchowych, ktére wymagaja usprawnienia
dotycza stosowania zasad motywowania, polepszenia wzajemnej komunikacji, indy-
widualizagji, intelektualizacji uczniéw (x=0,6 pkt.). Na podobnym niskim poziomie
uksztattowaly si¢ noty przypisane umiejetnosciom wplywajacych na usamodzielnia-
nie si¢ uczniéw.

Patrzac na ogél ocenianych elementéw pedagogicznego warsztatu pracy na-
uczyciela relatywnie najwyzsze noty uzyskano w przypadku realizacji celéw swo-
istych w wychowaniu fizycznym (x=1,5 pkt. w skali 5 pkt.), a takze pod wzgledem
podmiotowego traktowania ucznidéw (x=1,6 pkt. w skali 5 pkt.). Najnizsze wartosci
przypisywanych ocen dotyczyly aspektu wdrazania w proces nauczania intelektu-
alizacji (x=0,3 pkt. w skali 5 pkt.), stwarzania mozliwosci uczniom wspétdziatania
podczas lekeji (x=0,5 pkt. w skali 5 pkt.), prawidtowego pokazu ¢wiczeri (x=0,8 pkt.
w skali 5 pkt.) i interakcji zachodzacych migdzy nauczycielem a uczniem (x=0,9 pkt.
w skali 5 pkt.).

Wyniki badari wskazuja, iz nauczyciele posiadajg niski poziom umiej¢tnosci
praktycznych i ograniczong wiedzg specjalistyczna, utrudnia im to swobodne pla-
nowanie i realizowanie zaj¢¢ ruchowych z najmtodszymi uczniami. Respondenci
stwierdzili, ze duza przeszkoda w sprawnym prowadzeniu zaj¢¢ ukierunkowanych na
aktywno$¢ fizyczng jest posiadanie skromnego warsztatu pracy i braki w umiejetno-
$ciach wykorzystywania go podczas zaje¢ (2,3+0,87 pkt., w skali 5 pkt.). Nieuwzgled-
nianie przez nauczycieli w codziennej pracy dydaktyczno-wychowawczej nowator-
skich i twérczych rozwigzan w tym zakresie przyczynito si¢ do prowadzenia dzialan
schematycznych i stereotypowych.

O niskim stopniu profesjonalizmu badanych nauczycieli (86,5%) i studentéw
(64,9%) $wiadczy fakt niesystematycznego przygotowywania si¢ do prowadzenia lek-
¢ji wychowania fizycznego. Szczegélnie zastanawiajg opinie 1/3 studentéw twierdza-
cych, ze opracowanie konspektu nie stanowi warunku wiasciwego przygotowania
i prowadzenia lekcji wychowania fizycznego. Nie moze zadawala¢ przekonanie przy-
sztych nauczycieli (26,6%), ze najodpowiedniejszy jest spontaniczny przebieg lekgji,
gdzie dzieci same tworza jej uktad.
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Uzyskane wyniki badani empirycznych prowadza do
nastepujacych wnioskéw:

1. Zdiagnozowano stabos¢ w obszarze szkolnego wychowania fizycznego na
I etapie edukacyjnym. Zaréwno nauczyciele, jak i studenci bezpodstawnie i nietraf-
nie oceniajg wlasne rzekomo wysokie kompetencje do kierowania procesem szkolne-
go wychowania fizycznego. W sprzecznosci z tym twierdzeniem pozostaja udzielone
przez respondentéw odpowiedzi dotyczace znajomosci warsztatu pracy nauczyciela
oraz poziom umiej¢tnosci prowadzenia lekcji. Oznacza to potrzebe i koniecznosé
podnoszenia kompetencji zawodowych nauczycieli edukacji wezesnoszkolne;.

2. Problem niezadowalajacego przygotowania nauczycieli realizujacych wycho-
wanie fizyczne w klasach I-1II wymaga rozwiazania przez poprawe jakosci ksztatce-
nia absolwentéw kierunku wychowanie fizyczne w zakresie edukacji wezesnoszkolnej
i kierunku edukacji wezesnoszkolnej w zakresie wychowania fizycznego.

3. Podwyiszenie poziomu przygotowania nauczycieli nauczania wczesnoszkol-
nego moze odbywac si¢ metoda ksztalcenia ustawicznego, przez konferencje meto-
dyczne, studia podyplomowe i warsztaty metodyczne, w tym tzw. lekcje kolezenskie.

System ksztalcenia nauczycieli w dobie reformujacej si¢ szkoly
w Polsce

Podstawg rozwoju zawodowego nauczyciela powinno stanowi¢ ksztalcenie
i doskonalenie zawodowe kadry nauczycielskiej. Dziatania te powinny sprzyjaé opty-
malnemu rozwojowi dzieci i mlodziezy i w szczegdlnosci wskazywad im kierunki
myslenia na problemy i wyzwania, ktére pojawia si¢ w przyszlosci. W aktualnym
systemie ksztalcenia nauczycieli ciagle jeszcze akcent kiadzie si¢ na przekazywaniu
wiedzy naukowej oraz przygotowujacych studentéw pod katem posiadania instru-
mentalnych umiejetnosci dydakeycznych. Mato uwagi zwraca si¢ na te umiejegtnosci,
ktére dotycza spotecznego funkcjonowania z uczniami i catym $rodowiskiem szkol-
nym. W tym kontekscie mozna wskaza¢ wlasciwe kierunki przemian w procesie edu-
kacji nauczycieli:

— odchodzenie od modelu edukacji wyrastajacej ze Zrédet poznawczych pedagogiki
(w tym pedeutologii), do wspierania si¢ na krytycznej analizie wielu stanowisk
teoretycznych i nurtéw badawczych,

— przechodzenie od edukagji zunifikowanej i centralnie sterowanej do edukacji
zréznicowanej, innowacyjnej, opartej na pedagogice kreatywnej,

— podmiotowo$¢ ksztalcenia i humanizacja zycia przysztych nauczycieli, wielo-
stronno$¢ ich potrzeb i aktywnosci,
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— otwieranie si¢ w ksztalceniu i doskonaleniu nauczycieli na problemy globalne
wspdlczesnego wiata,

— przechodzenie od edukacji zorientowanej na transmisje, do modelu komunika-
qji, dialogu, dyskursu, porozumienia, negocjacji,

— dominacja kategorii przysztosci i terazniejszosci nad historig i tradycja [Migata,
2000, s. 137].

Potrzeba zmian w systemie ksztalcenia nauczycieli jest konieczna. Majac jed-
nak na uwadze ich jak najwigksza efektywno$¢, w pierwszej kolejnosci nalezy zwrécié
baczng uwagg na selekcje kandydatéw na przysztych nauczycieli. Wspélczesnie jednak
pomimo, iz dokonuja si¢ gruntowne przemiany w systemie o$wiatowym w Polsce,
a wdrazana reforma wymaga wysoko wyspecjalizowanej kadry do skutecznej realizacji
nowych zadan i celéw edukacyjnych na uczelniach pedagogicznych praktyka rekruto-
wania wciaz nie zapewnia odpowiedniej selekcji w doborze najlepiej zapowiadajacym
si¢ kandydatéw na nauczycieli. Gtéwnym kryterium przyjmowania na studia poza
zdaniem egzaminu dojrzatosci powinny stanowi¢ czynniki swiadczace o przydatnosci
do zawodu, a wiec: uzdolnienia, zainteresowania, motywy, cechy charakteru. Obecne
powolywanie kandydatéw do tej profesji uniemozliwia sposobno$¢ skutecznego na-
boru 0s6b posiadajacych odpowiedni profil osobowosci. Z tego powodu w szeregach
nauczycielskich mamy osoby o wyjatkowo sprzyjajacych predyspozycjach (zdecydo-
wana mniejszo$¢) oraz ludzi, kedrych struktura osobowosci sktania si¢ wrecz do po-
ziomu patologicznego (wigkszo$¢).

Nalezy podkresli¢, iz rozpoczgty proces ksztalcenia na studiach pedagogicznych
nie zapewnia ich ukoriczenia ze statusem dobrego nauczyciela. Wspétczesnie studia
akcentuja wyposazenie absolwenta w wiedz¢ teoretyczng, umniejszajac znaczenie nie
mniej waznej wiedzy praktycznej. Przytoczone wypowiedzi pochodza od mtodych na-
uczycieli, ktérzy maja za sobg pierwsze miesiace w pracy zawodowej:

— ,W czasie studiéw bylo za duzo teorii, za mato praktyki, a teraz w szkole

uwolnieni od teorii zajmujemy si¢ tylko praktyka”,

— ,Na studiach zbyt malo czasu poswigcano relacji uczeni — nauczyciel, w swo-
jej pracy bytam zaskakiwana zachowaniem, na ktére nie wiedziatam, jak za-
reagowacl”,

— ,Po ukonczeniu studiéw (UW — pedagogika szkolna) nie czutam si¢ przygo-
towana do wykonywania zawodu pedagoga. Studia nie daly mi praktycznego
przygotowania, np. umiej¢tnosci komunikacji z ludZmi, umiejetnosci stucha-
nia innych, tego, co méwig i wyciagania wlasciwych wnioskéw (...). Tego
wszystkiego musialam si¢ nauczy¢ w trakcie pracy. Ukoriczytam kursy, m.in.
trening asertywnosci, komunikacji, przeciwdziatania agresji (socjoterapia),
ktére sg niezbedne w tym zawodzie”. (pedagog SP Skierniewice),
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— ,Same studia wiele nie daja. Jest tam duzo teorii, ale mato prakeyki. Uczyli-
$my sig tresci idealnych, kedre z rzeczywistosciag mato maja wspdlnego. Stu-
dia to 50% przygotowania (podkr. moje) reszta to kursy i prakeyka (...).
Weiaz doskonalg swoje umiejetnosci” (pedagog w szkole integracyjne;j
w Radomiu).

Jak wynika z przedstawionych wypowiedzi studia ,niedomagaja” pod wzgledem
praktycznego przygotowania nauczycieli do wypetniania codziennych obowiazkéw
w pracy zawodowej. Szczeg6lny niedosyt odczuwalny jest w realizacji zajec specjali-
stycznych, ktére doskonalg umiejetnosci wspétpracy wychowankami, komunikacji
interpersonalnej, a takze interweniowania w tzw. sytuacjach kryzysowych, zwykle do-
tyczy to wychowankéw z tzw. grupy ryzyka. Trzeba zauwazy¢, ze studenci nie wysu-
wajg uwag co do teoretycznego przygotowania, dotycza one kwestii wykorzystania
posiadanej wiedzy w praktyce. Znajduje to swoje podloze w tym, ze kadry naukowe
realizujace zajecia dydaktyczne posiadaja bogate zasoby wiedzy teoretycznej, nato-
miast nie posiadajq doswiadczenia praktycznego, gdyz tuz po ukonczeniu studiéw
rozpoczeli prace na stanowisku wykladowcy.

Podsumowanie

Pomimo ogromnego znaczenia problemu komunikacji na plaszczyinie pracy
nauczyciela z uczniem weiaz jest niedostrzegany i pomijany w procesie ksztalcenia
przyszlych nauczycieli. Coraz cz¢sciej podnosi si¢ t¢ kwesti¢ na tamach artykutéw na-
ukowych, jednak nie przektada si¢ to na poszerzenie zakresu zajeé praktycznych na
uczelniach celem wzbogacenia do§wiadczen i umiejgtnosci studentéw i ich efekeyw-
niejszej pracy z wychowankami.

Komunikacyjny charakter pracy nauczyciela polegajacy na wzajemnym poro-
zumiewaniu si¢ i oddziatywaniu na siebie jako osoby coraz czgéciej stanowi przed-
miot zainteresowan i badan wielu dyscyplin naukowych. Przygotowanie nauczy-
ciela w zakresie zdobycia umiej¢tnosci komunikowania spotecznego, powinno
odgrywa¢ w programach studiéw pedagogicznych znaczacy rolg. Rozumienie istoty
i specyfiki pracy nauczyciela z dzie¢mi na réznym etapie edukacji szkolnej wymaga
takze od nauczycieli akademickich umiej¢tnosci wybierania najistotniejszych za-
gadnieni i probleméw w obszarze ksztaltowania kompetencji studentéw nie tylko
z przysztymi uczniami, ale réwniez z ich §rodowiskiem rodzinnym — rodzicami czy
tez opiekunami.

Analiza przytoczonych rozwazari dotyczacych znaczenia i roli jaka odgrywa ko-
munikacja w procesie edukacji, a takze wyniki badan wtasnych sktania do formutowa-
nia pewnych postulatéw, ktére odnosza si¢ w szczegdlnosci do praktyki edukacyjnej:

117



Anita Jesiotlowska-Rygas, Andrzej Rygas

1. Umiejgtno$¢ efektywnego komunikowania si¢ w przestrzeni edukacyjnej
stwarza szanse pokonywania wielu barier na linii nauczyciel — uczed. Sprzyja
ksztattowaniu obustronnej wrazliwosci, a w kontaktach wyrazniej akcentuje
si¢ podmiotowo$¢ uczniéw.

2. Posréd wielu kompetencji nauczyciela kompetencje komunikacyjne powin-
ny sta¢ si¢ jednym z wazniejszych narzedzi pedagogicznego warsztatu pracy
nauczyciela. Whasciwie uksztattowane utatwiajq redukowanie negatywnych
zjawisk towarzyszacych procesowi edukacji. Sa to m.in.: dlugotrwaly stres
i zwiagzana z nim agresja, przejawy dyskryminacji, niski poziom zaangazowa-
nia i wspdtpracy w dazeniu do osiagania wysokich efektéw dydakeycznych
i wychowawczych.

3. Wysoki poziom umiej¢tnosci komunikacyjnych powinien przenikaé system
edukacyjny w calej jego rozciaglosci. Wszelkie niedociagnigcia i zakt6cenia
w przekazie informacji migdzy instytucjami centralnymi (np. MEN) a uczel-
niami ksztalcacymi kandydatéw na nauczycieli, a takze szkotami, w ktérych
nauczyciele urzeczywistniaja wizj¢ aktualnego systemu o$wiaty, moze wply-
waé hamujaco na tempo i poziom uzyskiwanych przez uczniéw rezultatéw
w procesie ksztalcenia i wychowania.
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Streszczenie

Komunikacja nauczyciela z uczniem jest pierwszym i niezbednym czynnikiem nawigzywania
kontaktu. Od wypracowania jej poziomu (wzglednie wysokiego lub niskiego) zalezy w jakim stopniu
nauczyciel zrozumie zachowanie swoich podopiecznych co z kolei stworzy szans¢ na takie planowanie
i organizowanie zaj¢é, by staly si¢ one interesujace i inspirowaly dzieci do dalszej pracy.

Dzisiejszy system ksztalcenia kandydatéw na nauczycieli ciagle jeszcze nie dostrzega i czgsto za-
niedbuje obowiazek wyposazenia absolwentéw w kompetencje komunikacyjne. Zaréwno ich wiedza
jak i umiejetnosci w tym zakresie sg bardzo skromne. Nieodpowiedni sposéb komunikowania si¢ moze
wyrzadzi¢ dzieciom wiele krzywdy, moze przyczynié si¢ do obnizenia poziomu rozwoju wychowankéw,
eskalowac sytuacje konfliktowe, powodowaé nerwice czy fobie szkolne.

Stowa kluczowe
ksztalcenie i kompetencje nauczycielskie, komunikacja interpersonalna

Abstract

TEACHER’S COMMUNICATIVE COMPETENCIES DUE TO THE EFFICIENCY

OF TASKS REALIZATIONS IN REFORMED SCHOOL EDUCATION

Teacher’s communication with the student is the first and necessary factor to establish relations.
Development of its level (relatively high or low) depends in what area the teacher understands the
behavior of his pupils, which in turn will create an opportunity for such planning and organizing classes
that they become interesting and inspiring children to continue working.

Present — day teaching candidates system for teachers still does not see and often neglects the
obligation to equip graduates with communication skills. Both their knowledge and skills in this area are
very modest. Inadequate communication may cause a lot of damage many to children, may contribute
to lowering the level of development of pupils, escalate conflicts, cause neuroses or school phobias.

Keywords

education and teacher competencies, interpersonal communication
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Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Komunikowanie zapo$redniczone w przestrzeni
wyktadowej z wykorzystaniem technologii
nowomedialnych w czasie rzeczywistym

Nowe technologie

Nowe technologie informacyjne spowodowaly wylonienie si¢ nowej przestrze-
ni, nowego wzorca, a nawet nowych kategorii pokolen. Dziedzin, na ktére wplywaja
nowe media nie sposéb wymieni¢. Jedng z sfer, jaka dotkngta ekspansja nowych me-
didw, jest komunikowanie. Nowe technologie nie tylko pozwolity na komunikowanie
masowe, ale przede wszystkim umozliwity przesytanie informacji w czasie rzeczywi-
stym — synchroniczne zautomatyzowanie przesytanych komunikatéw (informacji),
taczac czgsto rézne modalnosci, takie jak oralne, pisane, wideo czy audio.

Nowe technologie staly si¢ codziennoscia, wreez inherentna czgdcia ludzkiej eg-
zystencji. K. Banaszkiewicz, wskazuje:

Nike nie rodzi si¢ telewidzem, ale kazdy jako telewidz umiera. Niket nie rodzi si¢
z laptopem w reku, lecz to whasnie jego pamigé zachowuje obrazy egzystencji pre-
natalnej, przyjsécia na $wiat, bytowania i naszych ludzkich z nim pozegnan (...).
Zasieg medidw, ich akceleracja, dynamika wyznaczaja krajobraz medialny i sposéb
jego wykorzystania (...). Mediatyzacja zawlaszcza weiaz kolejne obszary codzien-
nosci, od zakupéw i zarzadzania domem po medycyng i edukacje [Banaszkiewicz,
2011, s. 9-10].

Biorac pod uwage wszechobecng mediatyzacje wszelkich sfer zycia, a takze po-
stugujac si¢ powyzsza analogia, mozna przyjaé, iz nikt nie rodzi si¢ internauta, ale kaz-
dy jako uzytkownik Internetu i nowych technologii umrze. Naturalnie wigc techno-
logie informacyjne sa istotng cz¢scia obecnej przestrzeni, sSrodowiska i spoteczeristwa.
M. Castells (2007) stusznie zaznacza, ze interaktywna sie¢, ktéra poprzez wyksztat-
cenie hipertekstu i metajezyka spowodowata przetom, ktdry posiada poréwnywalna
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warto$¢ do stworzenia systemu zapisywania mowy — alfabetu. Warto doda¢ réwniez,
iz jezyk (mowa) jako $rodek przekazywania mysli, moze by¢ interpretowany jako me-
dium spoteczne (Goban-Klas, 2005), a jest to szczegdlnie istotne w kontekscie uzywa-
nia zaposredniczonych form komunikowania, wykorzystujacych symbole przeksztal-
cajace jezyk (mowg) w niespotykang dotad forme przekazywania informaciji.

Dzisiejsze nowe media odchodza juz od podzialu wprowadzonego przez
M. McLuhana na media gorace i zimne. Internet jako protoplasta Web 2.0 zerwat
z kategoryzowaniem i wyszedt daleko poza juz utarty niegdys schemat. Zaangazowa-
nie spofecznosci w tym medium efektywnie wypracowato model, ktérego nie sposéb
znalez¢ w historii doczesnych srodkéw komunikowania. Tworzac oddolne inicjatywy,
internauci, a wigc spotecznosci, sa jak fundament, ktéry akeeleruje rozwéj nowych
technologii, gdyz te czgsto tworzone, badz inicjowane sa przez internautéw i nieza-
leznych twércéw.

Nowe media moga by¢ postrzegane z wielu perspektyw. Jako $rodek dydakeycz-
ny (1), keéry utatwia¢ ma proces nauczania — uczenia si¢, moze by¢ to zatem metoda
umozliwiajaca lub wzmacniajaca przekaz (komunikat). Jako narzedzie intelektualne (2)
stanowiace przedtuzenie ludzkich mozliwosci, wzmacniajace procesy poznawcze (Skrzy-
dlewski, 1997), powodujac tym samym efektywniejszy rozwdj dostosowany do zmedia-
tyzowanego $wiata. Jako przestrzeri (3), w ktorej zachodza interakcje spoteczne — jako
miejsce, zrédlo wiedzy — zmniejszajac dystans pomiedzy stronami komunikowania,
a takze wzmacniajac relacje.

Swiadome wykorzystanie nowych technologii, eklektycznie taczac wspomniane
trzy konteksty, jest zatem istotne z perspektywy nie tylko dydaktyki, ale réwniez ko-
munikowania pomigdzy uczestnikami interakcji spotecznych, w tym pomigdzy wy-
ktadowca a studentem.

Komunikowanie nowych pokolen

Proces komunikacji moze by¢ postrzegany przez pryzmat epoki. Obecna epoka
nazywana jest czgsto plynng nowoczesnoscia, symbolizujac tym samym nieustanna
zmiang, epoke dostosowywania si¢, mediamorfoz i ewolucje wszelkich sfer zycia za
sprawa nowych technologii, w tym komunikowania, ktére przyjmuje dzis czgsto za-
posredniczona forme.

Pojawienie si¢ nowych technologii i ich natychmiastowa ekspansja spowodo-
wata tzw. eksplozj¢ medialna. Spopularyzowane nowe narzedzia, ktére stuzg m.in.
gromadzeniu, przetwarzaniu, informowaniu (komunikowaniu), wplywaja na wszel-
kie sfery zycia (Goban Klas, 2005). Warto jednak zaznaczy¢, ze Internet i techno-
logie informacyjne (w tym réwniez mobilne), jako najpopularniejsze narzedzia dzis
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dostepne masowo, wywodzg si¢ z placéwek naukowo-badawczych (Wallace, 2001).
Jak wskazuje historia Internetu, celem sieci byto umozliwienie komunikowania si¢ na
szeroka skale. Komunikowanie (informowanie) bylo zarazem swego rodzaju funda-
mentem i celem tego medium. Obecnie ten wzorzec nie ulegt znaczacej transformagji.
W Internecie, generacji web 2.0 oraz nowych mediach w nomenklaturze P. Levinsona
(2010), nic si¢ nie zmienilo, gdyz informacja (komunikowanie) nie jest forma, a ce-
lem nowych witryn internetowych oraz aplikagji.

Proces komunikowania zaposredniczonego jest jednak bardziej ztozony niz syn-
chroniczna wymiana przekazéw na czacie online. Rozpatrzenie tego procesu winno
zawiera¢ réwniez sam model komunikowania jako podstawy do precyzyjniejszego ro-
zumienia zjawiska informowania za posrednictwem nowych kanatléw komunikacyj-
nych. Samo komunikowanie natomiast, wedtug W. Glodowskiego, to:

(...) dynamiczny proces, polegajacy na wymianie, tzn. wysytaniu i odbieraniu
przekazéw w ramach okreslonej sytuacji lub kontekstu [Glodowski, 2006, s. 16].

Najbardziej znane rodzaje komunikowania wymienit T. Goban-Klas (2001),
wskazujac na 7 podstawowych typéw i sposobéw komunikowania scharakteryzowa-
nych z réznych perspektyw, ktdre ilustruja nie tylko sposoby spostrzegania samej de-
finicji, ale réwniez wskazujq zakres, jaki obejmuja. Podstawowe sposoby interpreto-
wania procesu odnosza si¢ do rozumienia go:

— jako transmisji, w ktérej zachodzi przekazanie informagji, idei, emogji [Berelson,

Steiner, 1964, za: Tamze.];

— jako rozumienia, w ktérym proces komunikowania stwarza podstawy do rozu-
mienia innych oraz pozwala réwniez by¢ zrozumianym jako nadawca komuni-
katu [Anderson, 1959, za: Tamze.];

— jako oddzialywanie, ktére umozliwia dziatanie i sprawowanie wladzy poprzez
uzycie symboli i znakéw [Schaecter, 1951, za: Tamze,];

— jako faczenie, w kedrym komunikowanie taczy jednostki poprzez jezyk i zna-
ki, tworzac spoteczng cato$¢ [Cherry, 1961, za: Tamze.];

— jako interakcje spoleczna poprzez wykorzystanie symboli [Gerbner, 1967,
za: Tamze.];

— jako wymiang znaczeri pomigdzy stronami aktu komunikowania. Na skutecz-
no$¢, ktéra wplywa migdzy innymi wspélne spostrzezenia, potrzeby i postawy
[Krech i in., 1962, za: Tamze.];

— jako skladnik procesu spofecznego, ktéry wyraza normy grupy i przydziela
rol¢ jednostkom, sprawuje kontrole, a takze ujawnia oczekiwania [DeFleur,

1966, za: Tamze.].
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Jednak biorac pod uwagg zakres podmiotowy podejmowanego tematu, wskaza¢
mozna model medialnego komunikowania interpersonalnego, ktéry najtrafniej odpo-
wiada obszarowi rozwazan poprzez to, iz mi¢dzy innymi to komunikowanie pozbawio-
ne jest bezposredniego kontaktu fizycznego miedzy uczestnikami (Dobek-Ostrowska,
1999), natomiast odbywa si¢ za posrednictwem nowych mediéw, w tym Internetu.
Istota tego rodzaju komunikowania jest réwniez polaczenie cech komunikowania
migdzyosobowego z cechami komunikowania masowego (Glodowski, 2006). Waz-
ny w tym wypadku jest réwniez brak koniecznosci przebywania nadawcy i odbior-
cy w tym samym miejscu (Tamze). Na nader ciekawy aspekt zwraca uwage rowniez
Dobek-Ostrowska (1999), ktéra niemalze dwie dekady temu prognozowata, iz wspét-
czesna technologia informacyjna wspomagajaca komunikowanie masowe zmierzaé
ma w kierunku komunikowania interaktywnego. A to odpowiada symetrycznosci,
a wrecz czasem zamianie rél uczestnikéw procesu komunikowania, ktére obecnie suk-
cesywnie postepuje.

Ponadto zgodnie z drugim modelem W. Schramma (Glodowski, 2006), klu-
czem dla dobrego komunikowania jest obszar doswiadczeri komunikacyjnych. W tym
ujeciu na jakos$¢ komunikowania wplywa stopien wspolnoty doswiadczeni w zakresie,
jakim nadawca i odbiorca je posiadaja. Zatem dostosowanie do mlodego odbiorcy,
znalezienie przestrzeni porozumiewania si¢ jest nader istotne. Komunikowanie po-
lega nie tylko na samym przekazie informacji, ale réwniez na reakgji, jaka wywotuje
(Mikutowski-Pomorski, 2006). Dlatego tak wazne jest dostosowanie formy przeka-
zu do odbiorcy. Tezg t¢ potwierdza rowniez fake, iz obecnie kontakt osobisty (twarza
w twarz) zastgpuje kontakt interface to interface, a wigc komunikowanie za posred-
nictwem nowych mediéw, w tym takze Internetu (Goban-Klas, 2005).

Konieczny zaznaczenia jest rowniez aspekt dotyczacy wieku odbiorcy i zwiaza-
nych z tym réznic i potrzeb. Nowi studenci to przede wszystkim pokolenie urodzone
po 1998 roku, a wigc krétko przed eksplozja medialng nowych technologii w Polsce.
Zatem sg to osoby wpasowujace si¢ do pierwszej kategorii dychotomicznego podziatu
na cyfrowych tubylcéw oraz cyfrowych imigrantéw. Nader wazna w tym kontekscie
jest réwniez sama nazwa kategorii.

M. Prensky dokonat istotnego oznaczenia spoteczno-kulturowego charakteru,
wskazujac przede wszystkim na réznicg pomiedzy interakcja z cyberprzestrzenia obu
kategorii, a takze sposobu spostrzegania i w konsekwencji partycypowania w Interne-
cie. Cyfrowi tubylcy w tym ujeciu to osoby, ktérych jezykiem natywnym jest jezyk
komputeréw, Internetu i gier wideo, natomiast cyfrowi imigranci to starsze pokole-
nie, ktére musiato dostosowac si¢ do zmian, jakie spowodowata eksplozja technologii
informacyjnej, w tym Internetu (Prensky, 2001).
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Ciekawym konceptem jest rowniez Pokolenie C zaproponowane przez Friedri-
cha i in. (2010). To pokolenie wchodzi w okres adolescencji po 2000 roku, ich na-
rzedziem pracy i rozrywki sa urzadzenia mobilne i cyfrowe. Cechuja ich stowa: cia-
gle potaczeni, klikajacy, skomputeryzowani, bezzwlocznie i bez trudu zapoznajacy si¢
z nowymi technologiami, dlatego tez wszelkie préby nauczania korzystania z nowych
technologii wydajg si¢ bezcelowe (Tamze). Wskazuje to przede wszystkim na istotny
aspekt symbiozy mtodego pokolenia z mediami, a takze na zupelnie inny rodzaj spo-
strzegania i uzytkowania nowych technologii.

Co wigcej, badania przeprowadzone przez Naukows i Akademicka Sie¢ Kom-
puterowa w 2016 roku, réwniez wskazuja na wysoka tendencj¢ do uzywania nowych
technologii przez adolescentéw. Dane, jakie przedstawia raport to 93.4% nastolatkéw
(gimnazjalistéw i licealistéw), ktdrzy codziennie korzystaja wielokrotnie z Internetu
(Nastolatki 3.0. Wybrane wyniki ogdlnopolskiego badania uczniow w szkotach, 2016).
Warto réwniez zaznaczy¢, ze ponad 95% nastolatkéw ma dostep do urzadzenia mo-
bilnego, a 45% jest w Sieci niemalze nieustannie (Anderson, Jiang, 2018). Nie dziw-
nego, iz niektdrzy badacze wskazuja, ze:

medialne pokolenie stato si¢ faktem (...). Prawda naszych czaséw to prawda ekra-
nu (monitora komputerowego), oznacza ona zmiang rzeczywistosci naocznie do-
$wiadczanej w hiperrzeczywisty $wiat medialnych symboli i ikon [Majchrzyk,
2011, s. 20-21].

Co tylko $wiadczy¢ moze o zwiazaniu nowych technologii ze wspétczesnym zy-
ciem, lecz takze o symbiozie wspélczesnych adolescentéw z Internetem i aplikacjami
mobilnymi. A to istotna wskazéwka, ktéra powinni wykorzysta¢ dydaktycy w pla-
nowaniu procesu nauczania — uczenia si¢ w kontekscie komunikowania i budowa-
nia pofaczenia w procesie porozumienia z forma komunikowania, jaka wykorzystuja
adolescenci.

Nowe narzedzia w sali wykladowej

Sala wyktadowa jest nie tylko miejscem wykladania wiedzy, ale réwniez $cierania
si¢ idei, pogladéw i wielu teorii. By efektywniej komunikowac si¢ z cyfrowymi tubyl-
cami istotne jest wykorzystanie podobnych rozwiazan technologicznych, z ktérych
adolescenci korzystaja na co dzien.

Naturalnie aplikacji mogacych stuzy¢ lepszemu komunikowaniu z adolescenta-
mi w sali wyktadowej jest wiele. Niniejszy artykul nie wyczerpuje wszelkich mozli-
wosci, przedstawia jedynie kilka rodzajéw aplikacji. W tej pracy wymienione zostaly
nieliczne, wylacznie te stuzace efektywniejszemu komunikowaniu, a takze procesowi
nauczania — uczenia sie.
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Jedna z najbardziej rozpowszechnionych aplikacji jest serwis Polyeverywhere. Stro-
na umozliwia tworzenie ankiet, na ktére stuchacze moga odpowiada¢ w dwéch warian-
tach: za pomoca wiadomosci tekstowej (SMS) lub poprzez odwiedzenie adresu strony,
a nast¢pnie wykorzystanie unikalnego kodu, ktéry umozliwi dostep do wezesniej przy-
gotowanego materiatu. Istotna w tej aplikagji jest mozliwos¢ wizualizacji zmian wykre-
séw w czasie rzeczywistym, ktére spowodowane s3 odpowiedziami stuchaczy. Aplikacja
umozliwia zastosowanie pytari otwartych, wielokrotnego wyboru, zastosowanie rang,
a takze zastosowanie pytan z zdjgciami i emotikonami. Prezenter ma mozliwos$¢ nie
tylko odczytu online danych, ale réwniez moderowania wyswietlanych odpowiedzi.

Cickawg alternatywa dla aplikacji Polyeverywhere jest Mentimeter. Poza wspo-
mnianymi wcze$niej funkcjami, posiada takze mozliwos¢ ustawienia czasu na gloso-
wanie na poszczegblne pytania. Stworzenie tzw. ,,chmury tagéw” z odpowiedzi stu-
chaczy. Istnieje mozliwo$¢ stosowania pytari otwartych, zamknigtych, rangowania,
a takze wprowadzania skali. Ponadto aplikacja umozliwia réwniez zadanie pytari pro-
wadzacemu, tworzac tym samym format Q&A (ang. questions and answers). Warto
réwniez zaznaczy¢é, iz do glosowania (poza uzyciem hasta dostgpu) mozna réwniez
dotaczy¢ za pomoca kodu QR.

Istniejg rowniez aplikacje stosowane do zajg¢ warsztatowych i éwiczeniowych.
Aplikacja stworzong do tego typu zadan jest QuizLetLive. Aplikacja umozliwia pra-
cg w grupach, jest wigc bardziej ztozonym narzedziem niz Polyeverywhere. Stuzy nie
tylko do prostego komunikowania, ale réwniez do tworzenia interaktywnych, mobil-
nych e-learningowych zestawéw do nauki. W tej aplikacji wykladowca moze stworzy¢
indywidualny program podejmowanego zagadnienia, zaczynajac od tresci wyktadéw,
a nastepnie stworzy¢ test na przyktad z pytaniami o charakterze ,,dopasuj do”, wybra¢
grupy uczestnikow, ktére wspélnie beda rozwiazywaé sytuacje problemowe, a nastep-
nie poprzez rywalizacj¢ wzmacnia¢ efektywno$¢ nauczania — uczenia si¢. Warto wspo-
mnieé, ze aplikacja poza udostgpnianiem wynikéw w czasie rzeczywistym moze by¢
ciekawym narzedziem wykorzystywanym réwniez do pracy w ramach przypomnienia
materiatu poza salg wykladowa.

Istotne sa réwniez cechy, ktére sprawiaja, ze te narzedzia skutecznie sa wykorzy-
stywane na konferencjach, uniwersytetach czy szkotach. Na efektywnos¢ przekazy-
wanych komunikatéw zaposredniczonych poprzez wykorzystanie aplikacji informa-
cyjnych wptywa miedzy innymi: anonimowosé, ktéra powoduje nie tylko na poczucie
bezpieczenstwa, ale przede wszystkim wzmacnia szczero$¢ i otwarto$¢ studentéw. Na-
tychmiastowos¢ wizualizacji wynikéw odnosi si¢ do kultury instant, ale réwniez do ka-
tegorii pokolenia C. Zbiér informacji w czasie rzeczywistym umozliwia natychmiasto-
we zebranie danych potrzebnych wyktadowcy, jak i réwniez sprawia, ze poszczegélne
jednostki od razu dostajg odpowiedz, jak spostrzegaja dane zjawisko pozostale osoby
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uczestniczace w zajeciach. Wykorzystanie nowych technologii jest istotnym elementem
wplywajacym na wigksze zainteresowanie studentéw, stuchaczy poprzez dostosowanie
si¢ wykladowcy do nowych trendéw, a tym samym zmniejszenie dystansu, w dodatku
wnosi réwniez do wyktadu element interaktywnosci. Ponadto mozliwo$¢ czynnego
udziatu bez narazania si¢ na nieprzyjemne stany zwiazane z oceng ze strony grupy czy
wplywem spotecznym jest réwniez znaczacym czynnikiem wplywajacym na efekeyw-
no$¢ wykorzystania tego narzedzia.

Nowe narzgdzie moze by¢ wykorzystywane do wielu celéw. Jednym z podstawo-
wych sposobéw wykorzystania aplikacji to badanie opinii, sadéw na temat poruszane-
go zjawiska czy nawet tworzenie ankiet ewaluacyjnych. Zastosowanie narz¢dzia moze
réwniez wigzacé si¢ z przeprowadzeniem quizu sprawdzajacego wiedz¢ badz zastosowa-
niem testéw sprawdzajacych ogélny stan wiedzy studentéw. Istotnym aspektem jest
réwniez mozliwo$¢ poréwnania wynikéw, np. wielu grup, badZ nawet zastosowanie
dwoch testéw sprawdzajacych — przed rozpoczeciem wyktadu i po zakonczeniu. Jest
to zatem interesujace narzedzie, ktdre moze znalezé zastosowane w eksperymencie
pedagogicznym jako element weryfikujacy. Ponadto nowe narz¢dzie moze zostaé uzy-
te, aby wykazac' stopienl zrozumienia i przyswojenia wiedzy przez sluchaczy, a takze
w konsekwengji pozwoli¢ wykladowcy na wyjasnienie elementéw niezrozumiatych,
umozliwiajac tym samym natychmiastowe rozwinigcie problematycznego tematu.

Mozliwosci wykorzystania aplikacji nowomedialnych jest wiele. Jednak to w du-
zej mierze od kreatywnosci prowadzacego zalezy sposéb wykorzystania tego narz¢dzia.
Niewatpliwie w dziedzinach humanistycznych i spofecznych istnieje wigcej mozliwosci
zastosowania tego narze¢dzia. Jednak z powodzeniem mozna wykorzystywac te narze-
dzie réwniez w dziedzinach technicznych chociazby przez zastosowanie ikonografik.

Podsumowanie

Wspotczesna edukacja boryka si¢ z wieloma problemami. Jednym z odwiecz-
nych probleméw to znalezienie ,klucza” komunikacyjnego, ktéry ulatwi i sprawi, iz
proces nauczania — uczenia si¢ stanie si¢ efektywniejszy. Naprzeciw temu problemo-
wi wychodza nowe media, ktére nie tylko stuzy¢ moga jako srodek dydaktyczny, ale
réwniez jako miejsce porozumiewania si¢ z adolescentami, uzywajac ich sposobu ko-
munikowania. Warto jednak pamigta¢, ze:

Internet nie jest technologia, ktéra kto§ wpycha nam na sife, i albo ja przyjmiemy
taka, jaka jest, albo catkowicie odrzucimy. Mozemy si¢ do tego ograniczy¢, ale nie
musimy, bo mamy wieksza mozliwo$¢ wplywania na to $rodowisko niz kiedykol-
wiek mieli$my na telewizj¢ czy telefon, gdyz jeste$my zarazem jego twércami, pro-
ducentami i uzytkownikami [Wallace, 2001, s. 22].
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Zatem to dzialania nauczycieli beda nie tylko determinowa¢ zmiany samej cy-
berprzestrzeni, tworzac ja taka, jaka chcieliby nauczyciele, ale réwniez wspomaga¢
i stwarza¢ lepszy ,most” komunikacyjny w przestrzeni edukacyjnej w sali wyktadowej
z adolescentami, dla kedrych dzis Internet i nowe technologie to co$ wigcej niz tylko
zrédlo wiedzy czy $rodek dydakeyczny.

Z. Bauman, tworzac niezwykle barwna analogi¢ Internetu, poréwnujac ja do
podrozy po morzu, objasnia, w jaki sposéb Internet oddzialuje na spoleczenstwo,
wskazujac na opér, ktdry czesto jest powodem niezrozumienia i zmniejszeniem efek-
tywnosci naucznia — uczenia si¢:

jesteSmy rzuceni na $rodek morza bez map i kompasu (...) mamy tylko dwie
mozliwosci: cieszy¢ si¢ z zapierajacych dech wizji nowych odkry¢ przed nami albo
drze¢ ze strachu przed zatonigciem (...). Szukanie azylu w bezpiecznym porcie jest
pozbawione realnych podstaw (....), to, co dzisiaj wyglada na spokojna przystan,
szybko zostanie unowoczesnione... [Bauman, 2001, s. 101].

Powyzsza analogia jest zatem drogowskazem na drodze ku lepszemu zrozumie-
niu i zarazem zachgeta do otwarcia si¢ na wykorzystanie technologii nowomedialnych
w sali wyktadowej. Wykorzystania jej w sposéb swiadomy, intencjonalny, ale przede
wszystkim zaplanowany. A takze traktowania jako istotnego elementu dla lepszej ko-
munikagji z pokoleniem cyfrowych tubylcéw.

Ponadto M. Castells (2003) stusznie stawia tezg, iz odejscie od Sieci (Internetu
i aplikacji internetowych) jest najefektywniejsza forma izolacji i marginalizacji kultu-
ralno-gospodarczej. Dotyczy to nie tylko ucznidw, ale réwniez nauczycieli, gdyz jesli
dydaktycy nie wiacza nowych technologii komunikacyjnych do realiéw sali wyktado-
wej, moze to réwniez spowodowac ich wykluczenie. Co wigcej, odejscie od nowych
technologii bez préb zaadoptowania ich do realiéw szkoly wyzszej moze w przysztosci
skutkowad zmniejszeniem efektywnosci procesu nauczania — uczenia sig, jak i rowniez
znaczacym problemem w komunikowaniu z pokoleniem C. Powinno by¢ to zatem
celem, aby wykorzystywad réwniez nowe narzedzia nie tylko jako e-learning, ale réw-
niez jako poczatek lepszego porozumienia si¢ ze studentami podczas wyktadu.
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Streszczenie

Komunikowanie w dobie mediatyzacji i ekspansji nowych technologii, spowodowato wytworze-
nie si¢ nowych trendéw edukacyjnych, a nawet nowych kategorii pokoled. Autor podjat temat zapo-
$redniczonego komunikowania w przestrzeni wyktadowej z wykorzystaniem aplikacji nowomedialnych
stosowanych w czasie rzeczywistym. Podejmowany temat wychodzi naprzeciw wyzwaniom wspotczesnej
edukacji szkoly wyzszej zwiazanych z rozwojem nowych mediéw. Artykut prezentuje sposoby wykorzy-
stania nowych narzedzi stuzacych sondowaniu opinii i postaw, a takze pozytywnych efektéw zwiazanych
z ich uzytkowaniem.

Stowa kluczowe
czas rzeczywisty, przestrzent wyktadowa, technologie nowomedialne, komunikowanie zaposredni-
czone, skuteczne komunikowanie

Abstract

MEDIATED COMMUNICATION IN THE LECTURE SPACE USING NEW MEDIA

TECHNOLOGIES IN REAL TIME

Communicating in the era of mediatization and expansion of new technologies resulted in the
creation of new educational trends, and even new categories of generations. The author took up the
subject of mediated communication in the lecture space using the new media applications used in real
time. The topic addresses is against the challenges of modern high school education related to the
development of new media. The article presents methods of using new tools of probing opinions and
attitudes, as well as positive effects related to their use.

Keywords

real time, lecture space, new media technologies, mediated communication, effective communi-
cation
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Komunikacja interpersonalna w przestrzeni
szkolnej. Mowa (nie)werbalna jako wskazanie
do diagnozy relagji uczet — nauczyciel

Wstep

Celem niniejszego artykutu jest okreslenie charakteru komunikacji interperso-
nalnej zachodzacej w przestrzeni szkolnej pomigdzy uczniami a nauczycielami. For-
ma i rodzaj porozumiewania si¢ wplywaja w znaczacy sposéb na funkcjonowanie obu
podmiotéw edukacji. Dodatkowo styl nauczania wybrany przez nauczyciela w pro-
cesie ksztalcenia determinuje jako$¢ zagadnienn edukacyjnych. Punktem wyjscia do
dalszych rozwazan stang si¢ podstawowe kategorie teoretyczne z zakresu komunikacji
interpersonalnej oraz mowy (nie)werbalnej. Teoretyczne rozwazania zostana wzboga-
cone o praktyczne wskazania dotyczace relacji migdzy dwoma podmiotami procesu
nauczania i uczenia sig.

Komunikacja interpersonalna — dookreslenie pojecia

Komunikacja interpersonalna, okreslana réwniez jako ,porozumiewanie si¢”
migdzyludzkie, jest zjawiskiem ztozonym, stanowiacym fundament proceséw spo-
tecznych [Garvin, Seabury, 1998, s. 115]. Wielowymiarowo$¢ opisywanego terminu
wynika z niejednolitego charakteru wyrazenia ,interpersonalny”. Pojecie to wiaze sig
bezposrednio z jakoscig czy rodzajem relacji migdzyosobowych. Warto doprecyzowa¢
istote zastosowanego terminu o nast¢pujaca definicje:

komunikacja interpersonalna jest to taki typ, jakos¢ lub rodzaj kontaktu, ktéry
pojawia si¢, kiedy osoby méwia lub stuchajq w sposéb, maksymalizujacy to, co
osobiste [Stewart i in., 2003, s. 36-37].

Dokonujac bezposredniego przeniesienia zalozen terapii nastawionej na klien-
ta autorstwa Carla Rogersa na grunt szkolnictwa, mozna wskaza¢ trzy podstawowe

129



Karolina Maciejewska

warunki skutecznej komunikacji. Pierwszym czynnikiem gwarantujacym wlasciwa
relacj¢ pomiedzy uczniem a nauczycielem jest umiejetnos¢ empatycznego odniesie-
nia si¢ do sytuacji drugiej osoby. Prowadzacy, kierujac si¢ wrazliwoscia i dyskretna
dociekliwoscia, potrafi odkry¢ i skoncentrowac si¢ na rzeczywistych problemach pod-
opiecznego. W konsekwencji pomaga mu w osobistym zidentyfikowaniu oraz zrozu-
mieniu whasnych potrzeb. Kolejnym warunkiem efektywnego porozumiewania si¢
w procesie nauczania — uczenia si¢ jest bezwarunkowa akceptacja podopiecznego.
Catkowite zaangazowanie w sprawy ucznia prowadzi do ujawnienia rzeczywistej tro-
ski o jego dobro, ktére eliminuje jednocze$nie nawyk automatycznego osadzania i ka-
tegoryzowania zachowari dziecka. Autentyczne dziatanie nauczyciela stanowi ostatni
z wyréznionych warunkéw efektywnej komunikacji interpersonalnej. Zdolnos¢ po-
stgpowania zgodnie z wlasnymi uczuciami wplywa na wiarygodnos¢ postawy drugiej
osoby, ktéra pozwala réwnoczesnie na budowanie atmosfery opartej na zaufaniu i po-
czuciu bezpieczeristwa [Rogers, 1991, s. 8-22]. W przestrzeni szkolnej jakos¢ relacji
nawiazywanych pomiedzy adolescentami-uczniami a dorostymi-nauczycielami wy-
znacza spos6b ich funkcjonowania. Celem artykutu jest ukazanie ztozonego charakte-
ru komunikacji w dwustronnym procesie nauczania i uczenia sie.

Komunikacja jako transakcja

Komunikacja interpersonalna jest specyficznym sposobem porozumiewania si¢
ze wzgledu na obustronng interakgcje, jaka zachodzi migdzy adresatem a odbiorcg ko-
munikatu. Proces nauczania — uczenia si¢ jest zawsze relacja pomig¢dzy dwoma auto-
nomicznymi osobami: nauczycielem a uczniem. Warto podkresli¢, ze whasciwa ko-
munikacja nigdy nie moze by¢ jednostronnym aktem przekazywania wiadomosci.
Przeciwnie, jest ona nastawiona na dialog, relacj¢ i wigz, ktéra tworzy si¢ miedzy nie-
zaleznymi osobami. Postrzeganie komunikacji jako akgji prowadzi do pozbawienia jej
wymiaru sprz¢zenia zwrotnego, ktore w rzeczywistosci jest ttem dla kazdej rozmowy.
Dodatkowo moze prowadzi¢ do zredukowania rangi odbiorcy komunikatéw, a wrecz
do uproszczenia jego charakteru, myfdli, postaw czy odczué. Jedynie szerokie ujmowa-
nie komunikagji jako transakcji zapewnia ukazanie wielowymiarowosci kazdej relacji.
Dzigki takiej perspektywie nauczyciel i uczert wychodza poza ramy swojej ,,szkolnej”
roli i staja si¢ niepowtarzalnymi osobowosciami, ktére w subiektywny sposéb odczu-
wajg i reaguja w okreslonej sytuacji kontaktowej [Stewart i in., 2003, s. 45-48]. Zwro-
cenie uwagi na sposob postrzegania oraz definiowania komunikacji stanowi punkt
wyjscia do dalszej analizy i diagnozy porozumiewania si¢ w przestrzeni szkolnej, po-
niewaz pozwalaja one dostrzec ucznia/nauczyciela w catkowicie odmiennej perspek-
tywie oraz prowadza do zauwazenia szerszego kontekstu ich zachowar.
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Komunikacja w wymiarze werbalnym i niewerbalnym

Komunikacja w wymiarze werbalnym redukuje proces porozumiewania si¢ do
aspektu mowy. W tym znaczeniu rozmowe¢ pomig¢dzy dwoma podmiotami traktuje
si¢ jedynie jako stowne przekazywanie okreslonej wiadomosci. Dodatkowo mozna
rozszerzy¢ tg perspektywe o kanat stuchowy, ktéry zwraca uwage na specyficzne ele-
menty nadawanego komunikatu: tempo, gtosnos¢ stéw, tembr oraz sposéb méwie-
nia, dzigki ktérym kazda z wypowiedzi nabiera zréznicowanego charakteru. Trudno
jednak bytoby ograniczy¢ porozumiewanie si¢ do strukeury leksykalnej czy werbalne;.
Komunikacja dotyczy réwniez wymiaru niewerbalnego, ktdry jest ztozonym sposo-
bem przekazywania informacji, angazujacym i integrujacym prace wielu zmystéw jed-
nocze$nie [Garvin, Seabury, 1998, s. 117-118].

Wymiar komunikowania niewerbalnego w istotny sposéb przyczynia si¢ do dia-
gnozowania relacji zachodzacej pomigdzy uczniem a nauczycielem. W przestrzeni
szkolnej komunikacja pomigdzy uczniem a nauczycielem odbywa si¢ na kilku inte-
gralnych ptaszczyznach: werbalnej, ktdrej dotyczy opisywany powyzej kanat stuchowy
oraz niewerbalnej, gdzie wykorzystywana jest praca kanatu kinestetyczno-wizualnego
oraz kontaktowo-dotykowego [Garvin, Seabury, 1998, s. 118]. W szerszej perspek-
tywie mozna réwniez postrzega¢ komunikacj¢ niewerbalng jako szereg sprz¢zonych
ze soba systeméw komunikacji wzrokowej, stuchowej i pozawzrokowej, ktére z kolei
pozostaja w $cistym powiazaniu z werbalnym wymiarem porozumiewania [Leathers,
2007, s. 28-29]. Relacj¢ nawiazywana miedzy podmiotami procesu szkolnego moz-
na uzna¢ za efektywng i skuteczna wowcezas, gdy systemy komunikacji wzajemnie
si¢ uzupelniaja. Owa sp6jno$¢ jest osiggana za posrednictwem tozsamych lub zbli-
zonych treéci, jakie nadawca $wiadomie przekazuje odbiorcy. Jesli w procesie komu-
nikacyjnym dochodzi do zaburzenia pomiedzy wysylanymi informacjami werbalny-
mi a przekazywanymi sygnatami niewerbalnymi, wéwczas pojawiaja si¢ niezgodnosci
wymagajace wnikliwej analizy [Leathers, 2007, s. 32-33]. W przeciwnym wypadku
dochodzi do sytuacji, w ktérej jeden z podmiotéw relacji moze zostaé pozbawiony au-
tentycznosci, co w konsekwencji prowadzi do braku zaufania czy zaburzenia poczucia
bezpieczeristwa. Przyktadem moze by¢ sytuacja, gdy nauczyciel przekazuje informacje:
,Swietnie sobie poradzites z tym zadaniem” w sposéb niebedacy uzupetnieniem ko-
munikatu, a wreez jego catkowitym zaprzeczeniem. Wéwczas osoba bedaca adresatem
wiadomosci odezytuje ja jako fatszywa. W tym miejscu warto wskazaé na jedna z funk-
¢ji komunikagji niewerbalnej, ktéra Burgoon okresla jako ,,metakomunikacje”, czyli:

wykorzystanie niewerbalnych przekazéw do okreslania, dopetniania, zaprzeczania
lub poszerzania przekazéw werbalnych lub innych komunikatéw niewerbalnych
[Leathers, 2007, s. 36].
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Adekwatno$¢ tej funkcji w przestrzeni szkolnej wydaje si¢ niebagatelna, ze
wzgledu na jej charakeer, ktéry utatwia whasciwe odczytywanie ztozonych komunika-
tow. Istota opisywanego wymiaru sprawdza si¢ zwlaszcza w przypadku, gdy uczeri lub
nauczyciel musi zmierzy¢ si¢ z komunikatami o sprzecznych znaczeniach werbalnych
i niewerbalnych [Leathers, 2007, s. 36].

Style komunikowania w relacji uczert — nauczyciel

Nastawienie nauczycieli wobec adolescentéw-uczniéw decyduje o jakosci ich
relacji oraz efektywnosci procesu nauczania. Konsekwencja wybranego stylu komu-
nikowania jest zatem rodzaj i charakter wi¢zi opartej na wspdlnie wypracowanych
normach. Warto wskaza¢ na trzy podstawowe style porozumiewania si¢ w przestrzeni
szkolnej, ktére integruja dotychczasowe rozwazania.

Funkcjonowanie nauczyciela w roli dynamicznego i zaangazowanego zwierzch-
nika jest wpisane w styl kierowniczy, ktérego podstawowym zadaniem jest uzyskanie
przez uczniéw odpowiedniego wyksztalcenia czy umiejetnosci. Nastawienie na do-
skonalenie kompetencji podopiecznych oraz poglebianie ich wiedzy odbywa si¢ za
posrednictwem skrupulatnie wypracowanych metod nauczania i modeli postgpowa-
nia. W konsekwengji $cisle okreslone procedury dydaktyczne stanowia wzér poste-
powania, aby w efekcie doprowadzi¢ do zadowalajacego wyniku procesu nauczania.
Charakterystyczng wlasciwoscia stylu kierowniczego jest catkowite podporzadkowa-
nie czasu szkolnego woli nauczyciela, ktéry niczym menadzer decyduje o sposobie
pracy uczniéw. W opisywanym wymiarze na efektywnos¢ nauczyciela wplywaja réw-
niez wskazéwki naprowadzajace, informacje zwrotne oraz wzmocnienia. Poniewaz
niniejszy tekst poswigcono mowie (nie)werbalnej, warto podkresli¢, czym sa wymie-
nione czynniki i jak funkcjonuja w przestrzeni szkolnej. Formalne wskazéwki staja
si¢ drogowskazami, za pomocg ktérych nauczyciel w dyskretny sposéb nakierowuje
ucznidéw na to, czego i w jaki sposéb maja si¢ uczy¢. W konsekwencji dorosty decy-
duje o przebiegu procesu ksztalcenia, odbierajac mozliwa swobodg i wolno$¢ naucza-
nia, a przy tym nie zauwazajac indywidualnych zainteresowar i potrzeb uczniéw.
Podobnie stowne korygowanie btedéw polega na natychmiastowej reakcji nauczy-
ciela na zauwazone pomytki podopiecznych, co w efekcie sprowadza relacje mig-
dzy dorostym a adolescentem do wypunktowanej rozgrywki, majacej za cel wy-
tacznie przerobienie duzej ilosci materiatu i zdobycie wiedzy. Wreszcie niewerbalne
wzmocnienia stosowane przez nauczyciela — nieznaczny u$miech, dyskretne spojrze-
nie czy przytakniccie gtowa — staja si¢ nieformalnym wyrazem uznania dla uczniéw,
ktérzy na ich podstawie odczytuja i definiuja swoja warto$¢ [Fenstermacher, Soltis,
2000, s. 8-15].

132



Komunikacja interpersonalna w przestrzeni szkolnej. Mowa (nie)werbalna jako wskazanie do diagnozy...

Styl terapeutyczny cechuje wysoki poziom empatii, za pomoca ktérego nauczy-
ciel wspiera rozwéj i indywidualno$¢ kazdego z uczniéw. Celem dziatania terapeuty
staje si¢ zaspokojenie potrzeb adolescentéw dotyczacych samorealizacji, autoidenty-
fikacji, a w efekcie samoakceptacji. Pedagogiczny stosunek wobec ucznia wspiera bo-
wiem jego droge do odkrycia autentycznej osobowosci oraz uporania si¢ z kryzysami
tozsamosci, z jakimi zmaga si¢ dorastajacy podopieczny. Zwrdcenie uwagi na indywi-
dualne potrzeby czy zainteresowania adolescenta pomaga wyposazy¢ go w wiarygod-
na wersj¢ samego siebie, ktéra oparta jest na dojrzalej odpowiedzialnosci za podej-
mowane decyzje i dzialania. Punkt cigzkosci zostaje zatem przeniesiony ze sztywnego
kanonu wiedzy na rozwijanie autentycznej wrazliwosci oraz zrozumienia potrzeb
ucznia, ktére w konsekwencji pomoga mu rozwija¢ wlasng osobowos¢ i podmioto-
wo$¢é [Fenstermacher, Soltis, 2000, s. 8-22].

Ostatnim z opisywanych rodzajéw komunikowania i nauczania jest styl wyzwa-
lajacy, w ktérym nauczyciel petni role autentycznego i kreatywnego twércy otwarte-
go umystu adolescentéw. Dotychczasowe rozwazania ktada nacisk na dwie, przeciw-
stawne misje doroslego w przestrzeni szkolnej. Z jednej strony nauczyciel realizowat
funkcj¢ kierownika, gdzie za posrednictwem calej postawy kiadl nacisk na swoje pa-
nowanie w klasie oraz przekazanie szczegétowego materiatu dydaktycznego. Odmien-
nie, styl nauczyciela-terapeuty podkreslat dazenie do odkrycia, kim jest uczen. Styl
wyzwalajacy prezentuje niejako potaczenie obu wizji, wydobywajac na pierwszy plan
materiat, ktéry jednak staje si¢ szansa na zerwanie ze sztywnymi ograniczeniami wie-
dzy. Wyzwoliciel dazy zatem do dyskretnego wskazania uczniowi mozliwosci wyjscia
poza utarte schematy i stereotypy. Cala swoja postawa wspomaga zréwnowazony roz-
woéj wiedzy i osobowosci, nie zamyka si¢ w stownych osadach i komentarzach, lecz
dazy do otwartego komunikowania obustronnych oczekiwan [Fenstermacher, Soltis,
2000, s. 8-29].

Dotychczasowa refleksja dotyczaca charakteru komunikowania si¢ i naucza-
nia stanowi wskazanie do diagnozy wlasnej roli w procesie nauczania — uczenia sig
oraz funkcjonowania w przestrzeni szkolnej. W dalszej cze¢sci artykutu zaakcentowa-
ne zostang zagadnienia wspierajace porozumiewanie si¢ pomigdzy dorostymi a adole-
scentami, jakie na bazie powyzszych analiz mozna zastosowa¢ w codziennej praktyce
szkolnej.

Jak poprawié komunikacje w przestrzeni szkolnej?
Komunikacja interpersonalna w przestrzeni szkolnej bazuje na ztozonych i wie-

lowymiarowych aspektach, wymagajacych nieustannej czujnosci i efektywnego rein-
terpretowania przekazywanych sygnaléw werbalnych i niewerbalnych. Ze wzgledu na
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teoretyczny wymiar niniejszego artykutu, warto wzbogaci¢ dotychczasowe refleksje
o praktyczne wskazania, ktére moga w skuteczny sposéb udoskonali¢ jakos¢ porozu-
miewania si¢ w przestrzeni szkolnej.

Uwazna postawa kazdej ze stron relacji wymaga nastawienia na chec¢ calosciowe-
go i doglebnego zrozumienia potrzeb i komunikatéw. Istotng umiejetnoscia wskazy-
wang jako podstawa dzialan komunikacyjnych jest parafrazowanie, dla ktérej warun-
kiem efektywnosci staje si¢ zaangazowanie w komunikacj¢ interpersonalng. Czujne
odzwierciedlanie i przytaczanie stéw rozméwey wymaga precyzyjnego oraz uwaznego
podazania za trescig czy znaczeniem przekazéw. Fundamentalng zasada staje si¢ tu
brak nadinterpretacji, ktéra mogtaby znieksztalci¢ sens komunikatu. Werbalne tech-
niki aktywnego stuchania pomagaja zidentyfikowac istot¢ oraz prawdziwo$¢ znaczen
w sytuacji, w ktérej dochodzi do dwuznacznosci, niejasnosci migdzy sygnatami wer-
balnymi i kodami niewerbalnymi. W tym wymiarze skuteczna technika sa réwniez
precyzowanie, polegajace na usciSleniu charakteru rozmowy, oraz klaryfikowanie,
majace na celu whasciwe sklasyfikowanie kolejnych elementéw rozmowy. W rzeczy-
wistoéci jednak lustrem dla komunikatéw werbalnych jest zakodowana informacja
niewerbalna. Dyskretna mowa ciata, ton glosu czy uwazna postawa wpisuja si¢ w ele-
menty aktywnego stuchania, skoncentrowanego na nadawcy komunikatu. Nauczyciel
stosujacy subtelne formy zachety pozastownej skupia myslenie ucznia na autentycz-
nej uwadze, ktdra staje si¢ bodZzcem do dalszej otwartoéci. Ukazywanie zaciekawienia
za po$rednictwem potakiwan glowa, czujnego spojrzenia czy otwartej postawy ciata,
pozwala na dalszy rozwdj opowiesci i zbudowanie relacji opartej na zaufaniu. Wigz
polegajaca na prezentowaniu uczniowi, ze jest on prawdziwie waznym dla nauczycie-
la, wspomagana jest dowarto$ciowaniem jego wysitkéw w dzieleniu si¢ konkretnym
problemem. Autentyczne zaangazowanie ze strony dorostego pozwala adolescentowi
na ufne podazanie za sygnalami akceptacji i zrozumienia. Wreszcie, adekwatne od-
zwierciedlanie uczué¢ ucznia stanowi podstawowy warunek uznania komunikacji za
wiarygodnag dla obu stron. Trafne i autentyczne odczytywanie znaczen niewerbalnych
pozwala na wartosciowa relacj¢ partnerska. Nauczyciel, odtwarzajac swoja postawa
nastrdj czy uczucia ucznia, prowadzi do dyskretnego zinterpretowania ukrytych zna-
czeni, a w konsekwencji do stworzenia atmosfery opartej na autentycznosci i poczuciu
bezpieczenistwa [Lewandowska-Akhvlediani, 2010, s. 13-16].

Podsumowanie

Komunikacja interpersonalna w przestrzeni szkolnej jest wielowymiarowym
spotkaniem pomiedzy uczniem a nauczycielem. Jednoczesnie jednak autentycz-
na relacja wymaga wyjscia poza ramy przyjetej roli i stereotypu. Umiejetne okresle-
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nie wlasnego stylu porozumiewania si¢ stanowi punkt wyjscia dla przyjetej strategii
funkcjonowania w przestrzeni szkolnej. Realizowana koncepcja wpisuje si¢ w nurt
oddzialywan pedagogicznych na poziomie mikrospotecznym, w ktérej centrum zain-
teresowania znajduje si¢ dziecko. Uczeri bedacy podmiotem procesu ksztatcenia wy-
kracza poza sztywne ramy definiowania, wymagajac od drugiej osoby autentycznego
zaangazowania i uwagi. Uswiadomienie znaczenia komunikatéw werbalnych i sygna-
16w pozastownych pozwala na catosciowa koncentracje na relacji pomiedzy uczniem
a nauczycielem.
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Streszczenie

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie struktury i jakosci komunikacji zachodzacej w prze-
strzeni szkolnej pomiedzy adolescentami-uczniami a nauczycielami-dorostymi. Relacje interpersonalne
wplywaja w znaczacy sposéb na funkcjonowanie obu podmiotéw edukacji oraz na ich efektywne po-
rozumiewanie si¢. Réwnoczesnie styl komunikatéw migdzyosobowych implikuje jednoznacznie jakos¢
zagadnien edukacyjnych. Poglebiona analiza wymiaréw towarzyszacych procesowi uczenia i nauczania,
prowadzi¢ bedzie bezposrednio do wyodrebnienia wzorcowych sposobéw okazywania wzajemnego zain-
teresowania w procesie ksztalcenia.

Podkreslenie znaczenia dwéch kanaléw porozumiewania stanie si¢ jednoczesnie mozliwoscia dia-
gnozy relacji istniejacej miedzy dwoma podmiotami procesu ksztatcenia. Punktem wyjscia do dalszych
rozwazan stang si¢ kategorie teoretyczne z zakresu interakcji migdzyosobowych, ktére réwnoczesnie
przyczynia si¢ do wzbogacenia narracji o istotne dookreslenia wzorcowych postaw i sposobéw komuni-
kowania si¢ w szkole. Prowadzona eksplikacja bedzie stanowi¢ podstawe refleksji na temat spoteczno-
-kulturowego charakteru oddziatywan pedagogicznych.

Prowadzone rozwazania stanowia wstep do diagnozy wspdtczesnej szkoly w wymiarze relacji uczed —
nauczyciel. Dodatkowo akcentowane zagadnienia moga postuzy¢ w przysztosci stworzeniu szeregu zale-
ceri dotyczacych komunikagji interpersonalnej oraz interpretacji informacji wysylanych pod$wiadomie
za posrednictwem kanatu niewerbalnego. Mowa ciata stanowi bowiem istotny element odczytywania
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komunikatéw dotyczacych sfery psychicznej i emocjonalnej, ktére odgrywaja doniosta role w procesie
ksztalcenia. Zwrécenie uwagi na wzajemne postrzeganie obu podmiotéw edukacji, wptywa na poprawng
interpretacj¢ motywéw ich dzialania, co w konsekwencji przekiada si¢ na efektywno$¢ nauczania i trwa-
to$¢ uczenia sie.

Stowa kluczowe
komunikacja interpersonalna, mowa niewerbalna, style komunikacji

Abstract

INTERPERSONAL COMMUNICATION IN THE SCHOOL SPACE.

(NON)VERBAL SPEECH AS AN INDICATION FOR THE DIAGNOSIS

OF A STUDENT — TEACHER RELATIONSHIP

The aim of this article is to show the structure and quality of communication taking place in the
school space between adolescents — students and adults — teachers. Interpersonal relations significantly
affect the functioning of both education entities and their effective communication. At the same time,
the style of interpersonal messages implies unequivocally the quality of educational issues. An in — depth
analysis of the dimensions accompanying the process of teaching and learning will lead directly to the
identification of exemplary methods of showing mutual interest in the education process.

Emphasizing the importance of two communication channels, it will also become the opportunity
to diagnose the relationship existing between two entities of the learning process. The starting point for
further considerations will be the theoretical categories in the field of interpersonal interactions, which
will also contribute to enriching the narrative with significant specification of model attitudes and ways
of communicating at school. The explication will be the basis for reflection on the socio — cultural nature
of pedagogical interactions.

Conducted considerations constitute an introduction to the diagnosis of contemporary school
in the dimension of student — teacher relations. Additionally, accentuated issues may be used in the
future to create a series of recommendations regarding interpersonal communication and interpretation
of information sent subconsciously via a non — verbal channel. Body language is an important element
in reading messages about the psychological and emotional sphere that play a significant role in the
education process. Paying attention to the mutual perception of both education entities, affects the
correct interpretation of the motives of their actions, which in turn translates into the effectiveness of
teaching and the sustainability of learning.

Keywords
interpersonal communication, non — verbal speech, communication styles
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Bariery komunikacyjne z perspektywy
nauczyciela przedmiotu
» Wychowanie do zycia w rodzinie”

Wstep

» Wychowanie do zycia w rodzinie” to przedmiot szkolny, kt6ry od lat wywoluje
réznorakie emocje wéréd uczniéw, rodzicéw i nauczycieli. Kontrowersje, ktére po-
wstaja w wyniku analizy tresci nauczania z tego przedmiotu rowniez sa przyczyna spo-
réw wéréd znanych lekarzy, psychologéw, socjologéw i in. Sytuacja ta zwiazana jest
ze specyfika przedmiotu, ktéry swym zakresem obejmuje m.in.: wychowanie etyczne,
seksualne, zdrowotne, rodzinne itd. Tym samym uwzglednia on swg tematyka najde-
likatniejsze obszary ludzkiej egzystencii.

Powstate réznice pogladowe sg szczeg6lne widoczne w zestawieniu realizacji tre-
$ci przedmiotu wychowanie do zycia w rodzinie w réznych krajach, ktére wynikaja
z mentalnosci i obyczajowosci danego spofeczefistwa. Jednakze réwniez w Polsce od-
nalez¢ mozna skrajne stanowiska dotyczace tego przedmiotu.

Wspomniane konflikty i skrajne stanowiska to, mi¢dzy innymi, wynik wielu
barier komunikacyjnych, ktére towarzysza ludziom nie tylko w zyciu prywatnym, ale
réwniez zawodowym. Wyjatku nie stanowi przestrzen szkolna, w ktdrej, na co dzien,
zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie musza pokonywa¢ liczne trudnosci w zakresie
komunikacji spotecznej, w tym réwniez podczas realizacji tresci podstawy programo-
wej z przedmiotu wychowanie do zycia w rodzinie.

Bariery komunikacyjne — préba definicji

Stowo ,.komunikacja” wywodzi si¢ od faciriskiego stowa communicare, ktére ozna-
cza dzieli¢ z kim$/ uczestniczy¢ w czyms$ [Marian, Wroctaw, 2009]. Co wiecej, B. Koc-
-Koztowiec zauwaza, iz:
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komunikacja jest najpotezniejszym czynnikiem determinujacym rodzaj relagji
miedzy osobami. Pojecie relacja oznacza stosunek zachodzacy miedzy dwoma (lub
wiecej) podmiotami, przedmiotami czy wielkosciami. Ten stosunek miedzy pod-
miotami tworzy tzw. transakgcje, ktdra jest jednostka stosunkéw spotecznych [Koc-
-Kozlowiec, 2012, s. 3].

Komunikacja interpersonalna to natomiast:

taki typ, jako$¢, rodzaj kontakeu, ktdry pojawia sig, kiedy osoby méwia lub stuchaja
w sposdb, maksymalizujacy to, co osobiste [Stewart, 2005, s. 37].

Z. Necki definiuje komunikowanie interpersonalne jako:

wymiang werbalnych, wokalnych i niewerbalnych sygnaléw (symboli) w celu
osiagnigcia lepszego poziomu wspétdziatania [Necki, 1996, s. 7].

Jednoczesnie M. Marian zauwaza, iz istnieje wiele réznych sposobéw komuni-
kowania, wéréd keérych wyrdznia: méwienie, stuchanie, czytanie, pisanie, gestykula-
¢j¢, mimike twarzy, komunikacj¢ proksemiczna, dzwigki paralingwistyczne, wyglad
fizyczny itp. [Marian, 2009]. Jej zdaniem komunikaty te mozna podzieli¢ na komu-
nikaty werbalne i niewerbalne. Jednoczesnie, jak podkresla Koc-Koztowiec, proces
komunikowania si¢ (w ujeciu wertykalnym) realizowany jest na trzech poziomach:
fatycznym', instrumentalnym? i afektywnym?® [Koc-Koztowiec, 2012, s. 7].

Niezaleznie jednak od osiagnigtego poziomu komunikowania si¢ na kazdym
jego etapie moga wystapi¢ zakl6cenia i bariery komunikacyjne [Marian, 2009]. Za
barier¢ komunikacyjna nalezy za$ uzna¢ kazdy czynnik, ktéry utrudnia lub uniemoz-
liwia dobra, poprawna komunikacje [Scholz, 2010].

M. Marian, powtarzajac za G. Lasiniskim, dzieli typy zaklécen na: zaklécenia
psychologiczne, zakl6cenia semantyczne, zakl6cenia fizyczne i Srodowiskowe oraz wy-
mienia nast¢pujace bariery komunikacyjne: filtrowanie, przeciazenie informacyjne,
emocje, ple¢ [Marian, 2009, s. 5-7]. B. Koc-Koztowiec wsréd barier komunikacyj-
nych wyréznia natomiast: poréwnywanie, domyslanie si¢, przygotowywanie odpo-
wiedzi, osadzanie, skojarzenia, utozsamianie si¢ [Koc-Koztowiec, 2012, 5.10-13].

! Poziom fatyczny jest to ,swobodna rozmowa na mato istotne tematy (np. o pogodzie, modzie,
sporcie). Jest to komunikowanie si¢ wolne od emocji, bez poruszania tematéw dotyczacych pogladéw
i wartoéci” [Koc-Koztowiec, 2012, s. 7-8]

2 Poziom instrumentalny to ,poziom, na ktérym rozméwey przekazuja sobie informacje i/lub
instrukeje. Jest to bezposredni sposéb komunikowania sie, ale wolny od emocji. Poziom ten ma na celu
wywolanie okre§lonego zachowania u odbiorcy komunikatu” [Koc-Koztowiec, 2012, s. 8]

3 Poziom afektywny to ,poziom, w ktérym rozméwcey ujawniaja swoje emocje, warto$ci, postawy
i poglady. Sa zaangazowani w rozmowe. Tu ujawniajg si¢ osobiste cechy rozméweéw” [Koc-Koztowiec,
2012, s. 8].
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Wspomniane zaktécenia i bariery komunikacyjne znacznie utrudniajg procesy
komunikacji interpersonalnej. Dopiero zrozumienie ich charakteru pomaga w ich
przezwycigzeniu i czyni komunikacje interpersonalng bardziej skuteczna?. Tym sa-
mym, dzielgc bariery komunikacyjne ze wzgledu na ich charakter, wyrézni¢ mozna:
bariery o charakterze kulturowym, bariery o charakterze percepcyjnym, stereotypy
iinne.

Bariery prawne w nauczaniu przedmiotu wychowanie
do Zycia w rodzinie

Wychowanie do zycia w rodzinie jako przedmiot nauczany na réznych szcze-
blach edukacji regulowany jest przez szereg roznorakich ustaw i rozporzadzeri®.

Tym samym w roku szkolnym 2017/2018 uczestniczenie przez ucznia w lek-
cjach z przedmiotu wychowanie do zycia w rodzinie jest dobrowolne, niepodlegajace
ocenie, a jedynie zaznaczone na $wiadectwie w czgsci ,Inne zajecia” poprzez odpo-
wiednia adnotacje ,,uczestniczyt” lub ,uczestniczyta’. Co wigcej, uczestnictwo dziec-
ka w zajgciach wymaga pisemnej zgody rodzica badz opiekuna prawnego. W zwiazku
z powyzszym szkota zobligowana jest do przeprowadzenia spotkania informacyjnego
z rodzicami/ opiekunami prawnymi uczniéw, ktére ma na celu zapoznanie wspo-
mnianych 0s6b z tre$ciami i celami ksztalcenia realizowanymi w ramach lekeji wy-
chowanie do zycia w rodzinie.

Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego
2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy
programowej ksztalcenia ogélnego dla szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia
ogdblnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztalcenia ogélnego dla szkoly specjalnej
przysposabiajacej do pracy oraz ksztatcenia ogdlnego dla szkoty policealnej, ucznio-
wie podeczas lekeji wychowania do zycia w rodzinie realizowa¢ beda nastepujace cele
ksztatcenia®:

4 Bariery komunikacji i sposoby ich przetamywania, Solidarno$¢ heep://www.solidarnosc.lodz.pl/
projekty/solidarni_w_zyciu/dokumenty/mod4_art2.pdf

5> Rozporzadzenie MEN z dnia 26 kwietnia, 2018 r., Rozporzadzenie MEN z dnia 2 czerwca
2017 r., Rozporzadzenie MEN z dnia 17 lutego 2012 r., Rozporzadzenie MEN z dnia 19 lipca 2002 r.,
Rozporzadzenie MEN z dnia 12 sierpnia 1999 r.

6 Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego z komentarzem [dostep: 10.07.2018] hetps://
www.ore.edu.pl/wp-content/uploads/2017/05/wychowanie-do-zycia-w-rodzinie.-pp-z-komentarzem.-
szkola-podstawowa-1.pdf
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Cele ksztalcenia — wymagania ogélne

Ukazywanie wartosci rodziny w zyciu osobistym czlowieka. Wnoszenie pozytyw-
nego wktadu w zycie swojej rodziny.

Okazywanie szacunku innym ludziom, docenianie ich wysitku i pracy, przyjecie
postawy szacunku wobec siebie.

Pomoc w przygotowaniu si¢ do zrozumienia i akceptacji przemian okresu dojrze-
wania. Pokonywanie trudnosci okresu dorastania.

Ksztatcenie umiejetnosci przyjecia integralnej wizji osoby. Wybér i urzeczywist-
nianie wartodci stuzacych osobowemu rozwojowi. Kierowanie wlasnym rozwo-
jem, podejmowanie wysitku samowychowawczego zgodnie z uznawanymi nor-
mami i warto$ciami. Poznawanie, analizowanie i wyrazanie uczué. Rozwiazywanie
probleméw.

Pozyskanie wiedzy na temat organizmu ludzkiego i zachodzacych w nim zmian
rozwojowych w okresie prenatalnym i postnatalnym oraz akceptacja wiasnej plcio-
wosci. Przyjecie integralnej wizji ludzkiej seksualnosci. Umiejgtnoéé obrony wha-
snej intymnosci i nietykalnosci seksualnej oraz szacunek dla ciata innej osoby.
Us$wiadomienie i uzasadnienie potrzeby przygotowania do zawarcia matzeristwa
i zalozenia rodziny. Zorientowanie w zakresie i komponentach sktadowych posta-
wy odpowiedzialnego rodzicielstwa.

Korzystanie ze rodkéw przekazu, w tym z internetu, w sposéb selektywny, umoz-
liwiajacy obrong przed ich destrukcyjnym oddziatywaniem.

Nalezy pamigta¢, iz dla ucznidéw klas 5 i 6 szkét podstawowych w roku szkol-
nym 2017/2018 realizowana jest ,stara” podstawa programowa, ktéra zgodnie z roz-
porzadzeniem MEN z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach
szkét (Dz.U. z dnia 30 sierpnia 2012, poz. 977) zawiera nastgpujace tresci:

Cele ksztalcenia — wymagania ogdlne:
Ukazywanie wartosci rodziny w zyciu osobistym cztowieka oraz pomoc w przygo-
towaniu si¢ do zrozumienia i akceptacji przemian okresu dojrzewania’.

Wspomniane regulacje prawne dotyczace realizacji tresci programowych
z przedmiotu ,,Wychowanie do zycia w rodzinie” doprowadzity w roku szkolnym
2017/2018 do wystapienia licznych barier komunikacyjnych w relacjach nie tylko
rodzicéw z nauczycielami, ale réwniez nauczycieli z uczniami, uczniéw z rodzicami,
a takze nauczycieli z dyrektorami itp. Powstate problemy dotknely swym zasiggiem
nie tylko $rodowiska szkolne, ale i lokalne, co czg$ciowo zdezorganizowato prace wie-
lu nauczycielom.

7 Rozporzadzenie MEN z dnia 27 sierpnia 2012 r. (Dz.U. z dnia 30 sierpnia 2012, poz. 977).
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Wychowanie do zycia w rodzinie w kontekscie barier spotecznych

Zgodnie z raportem Ponton® w Polsce poparcie dla edukacji seksualnej dekla-
ruje 70% obywateli®. Wciaz istnieje jednak wielu przeciwnikéw edukacji seksual-
nej, ktérzy twierdza, iz wychowanie seksualne deprawuje dzieci, nie za$ im pomaga.
Wsréd popularnych zarzutéw, zdaniem Pauliny Wawrzynczyk, wyrézni¢ mozna na-
stepujace twierdzenia-,mity”: 1. edukacja seksualna przyspiesza inicjacj¢ seksualna;
2. informacje o zyciu seksualnym deprawuja niewinne umysly dzieci; 3. edukacja sek-
sualng dzieci powinni zajmowac¢ si¢ wylacznie rodzice '’

Debra W. Haffner zauwaza natomiast, iz:

edukacja seksualna tak naprawde zaczyna si¢ juz w sali porodowe;. (...) wigkszos¢
specjalistéw twierdzi, iz seksualno$¢ jest nieodlaczna cechg istot ludzkich od naro-
dzin do $mierci. (...) Seksualnos¢ dotyczy tego, kim jestesmy jako kobieta i mgz-
czyzna, a nie tego, w jaki sposéb uzywamy pewnych czg¢dci swojego ciata [Haffner,
2002, s. 9-10].

Tym samym autorka podkresla, iz pierwszymi (i najwazniejszymi) nauczyciela-
mi dzieci sg ich rodzice:

(...) to dzigki rodzicom dzieci zaczynaja rozumieé, na czym polega rola plci, oni
dostarczaja wzorcéw wzajemnych relacji, przekazuja wartoséci i ucza szacunku dla
samego siebie i dbatosci o swoje cialo [Haffner, 2002, s. 13-14].

Jednakze wigkszo$¢ rodzicéw w sposéb niewystarczajacy edukuje dzieci pod
wzgledem seksualnym. W Stanach Zjednoczonych tylko 1 na 4 dorostych uwaza, ze
w jego wychowaniu seksualnym znaczaca rolg odegrali rodzice. Pozostali podkreslaja,
ze wiedzg, jaka zdobyli w tym zakresie czerpali z gazet, Internetu, od starszych kole-
géw. Tym samym osoby te deklaruja, iz same chcialyby lepiej wptyna¢ na wychowanie
seksualne swoich dzieci. Zdaniem Haffner, gléwny problem wychowania seksualne-
go polega na przekladaniu przez rodzicéw rozmowy o seksualnosci do czasu wejscia
dziecka w okres pokwitania. Jednakze tzw. ,powazana rozmowa” [Haffner 2012, s. 14]
nie przynosi oczekiwanych efektéw. Zazwyczaj jej uczestnicy s zawstydzeni, czujg si¢
nieswojo i pragng, aby rozmowa zakoriczyla si¢ jak najszybciej. Takie rozmowy naj-
czgsciej koriczone sa przez dzieci stowami ,ja to wszystko wiem”. Wymienione bariery

8 Ponton — Grupa Edukatoréw Seksualnych przy Federacji na rzecz Kobiet i Planowania Rodziny.
Grupa ta dziata od 2002 roku na rzecz rzetelnej edukacji seksualnej miodziezy. Wolontariusze i wolonta-
riuszki Pontonu prowadza warsztaty w szkotach, wystepuja w mediach, publikuja artykuly, raporty i recen-
zje, udzielajg tez wsparcia online poprzez forum internetowe, media spolecznosciowe i telefon zaufania.

9 Badania TNS OBOP (wrzesien 2009, préba 1002 osoby w wieku 15 i wigcej lat).

10 Wawrzyticzyk P, Edukacja seksualna — fakty i mity [dostgp: 25.08.2018] http://ponton.org.
pl/2018/07/19/edukacja-seksualna-fakty-i-mity/
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spoleczne, takie jak: niesmialo$¢, niech¢¢ méwienia o sprawach intymnych, wstyd, za-

zenowanie tematyka seksualna s3 jednoczesnie uwarunkowane przez bariery kulturo-

we, rodzinne. Okazuje si¢, ze rodziny, w keérych w domach nie rozmawiano na tema-

ty zwiazane z seksualnoscig rowniez nie potrafia o nich rozmawia¢ ze swoimi dziecmi

(pomimo deklarowanej checi).

Problematyka barier spotecznych zwiazanych z tematyka seksualnosci, intymno-

$ci wykracza jednak znacznie poza obszar domu rodzinnego. Réwniez podczas lekcji

z przyrody czy wychowania do zycia w rodzinie dzieci niech¢tnie rozmawiaja na te-

maty zwigzane z seksualnoscia. Jak wynika z raportéw ,,Pontonu”:

Zajecia dla wielu z dzieci sg krgpujace, poniewaz seks jest w polskich domach
tematem tabu. Rodzice z kolei zrzucaja obowiazek na szkole i licza, ze to ona
wyedukuje ich dzieci. Dlatego wielu miodych ludzi decyduje si¢ na rozmowe
poprzez telefon zaufania. Czuja si¢ wtedy bezpieczniej, poniewaz sa anonimowi,
moga zapytaé o wiele spraw bez obawy, ze zostana wy$miani, zlekcewazeni i zi-
dentyfikowani .

Réwnie waznym problem w rozmowach na temat seksualnosci stanowi zbyt

pézny wiek dziecka:

W Polsce edukacja seksualna jest wprowadzona jako przedmiot do$¢ pézno. Zale-
cenia Amerykariskiej Akademii Pediatrycznej pokazuja, ze 3 klasa szkoty podsta-
wowej to ostatni dzwonek do wprowadzenia edukacji seksualnej. Kolejny problem
to kompetencje nauczycieli, ktérzy czesto ucza tego przedmiotu ,przy okazji”,
a w rzeczywistosci sa specjalistami w innej dziedzinie'.

Ponadto, jak wskazuje na to raport ,,Pontonu” z 2009 roku:

Edukacja seksualna w Polsce jest na bardzo niskim poziomie. Od lat pozostajemy
daleko w tyle w poréwnaniu z innymi krajami 3.

Warto przy tym zwréci¢ uwagg, jak twierdza Zbigniew Lew-Starowicz i Alicja

Dtugotecka:

(...) kazda sytuacja, w ktérej znajduje si¢ cztowiek, zawiera to, co dzieje si¢ ak-
tualnie, i to, co dziato si¢ w przesztosci. Zawiera ponadto antycypacje przysztosci.
Jesli cztowiek nie posiada wystarczajacej liczby informacji, adekwatnej do fazy zy-
cia, w ktdrej si¢ znajduje, lub sa one falszywe czy tez nadmiernie uogdlnione, be-
dzie przejawia¢ sktonnos¢ do zaburzen zachowania. (...) W sferze seksualnej rola
empiryczna jest wyrazna — dzigki niej utrwalaja si¢ pewne schematy postgpowania,

W Jak naprawde wyglada edukacja seksualna w Polsce— raport, Dzieci sa wazne [dostgp: 15.07.2018]

hteps://dziecisawazne.pl/jak-naprawde-wyglada-edukacja-seksualna-polsce-raport/
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a zebrane dos$wiadczenia wplywaja na zainteresowania i dobér poszukiwanych
informacji, dazenie do okre§lonych do§wiadczen erotycznych, pragnienia i pla-
ny zwiazane z wybranym partnerem [Lew-Starowicz, Dtugotecka, 2006, s. 236].

Tym samym wiasciwa edukacja seksualna jest waznym elementem wychowania
kazdego cztowieka juz od najmlodszych lat zycia. Naturalnym jest, iz jej tematyka wy-
woluje skrgpowanie [Haffner 2012], jednak nalezy pamigtaé, iz edukacja seksualna
jest procesem i niemozliwe jest zawarcie jej w jednej ,powaznej rozmowie”.

Badania wlasne

Badania przeprowadzono w roku szkolnym 2017/2018 w kaliskiej szkole podsta-
wowej, opierajac si¢ na metodzie studium indywidualnego przypadku. Studium przy-
padku obejmuje prace jednego nauczyciela z 7 klasami. Tym samym tacznie obserwowa-
no 148 uczniéw klas 4-6, w tym 41 uczniéw stanowili uczniowie klas 4, 81 uczniowie
klas 5 oraz 26 uczniowie klas 6. Obserwacja ta miata charakter jawny i uczestniczacy.

Celem gléwnym badari byto scharakteryzowanie i sklasyfikowanie barier komu-
nikacyjnych wystepujacych podczas lekcji wychowania do zycia w rodzinie. Tym sa-
mym z powyzszego celu badan wyloniono nastgpujace pytania badawcze:

P1: Jakie bariery komunikacyjne wystepuja podczas lekcji WDZ?

P2: Dlaczego uczniowie niechetnie zadaja pytania jawne podczas lekcji WDZ2?

P3: W jaki spos6b uczniowie komunikuja che¢ poruszania danych zagadnieri?

Badanie rozpoczgto od przeprowadzenia z rodzicami spotkania informacyjnego
we wrzesniu 2017 roku, podczas ktérego zapoznano rodzicéw z podstawowymi infor-
macjami dotyczacymi sposobu realizacji tegoz przedmiotu w szkole. Podczas zebrania
podkreslono, iz przedmiot ten dla kazdego ucznia ma wymiar 14 godzin, dla nauczy-
ciela za$ 19 godzin (11 godzin koedukacyjnych oraz po 5 godzin z podzialem na grupy
dziewczat i chlopcéw). Co wigcej, kazdy z rodzicow zostat poinformowany o tresciach
i celach ksztatcenia (zgodnych z rozporzadzeniem MEN) oraz sposobie ich realizagji.
Po spotkaniu rodzice zostali zobligowani do zlozenia pisemnej deklaracji dotyczacej
uczestnictwa badz rezygnacji z uczestnictwa ich dziecka w zajeciach WDZwR.

Od momentu spotkania kazda z 7 klas odbyta lekcje wychowania do zycia w ro-
dzinie w wymiarze 19 godzin, przy czym klasy 5 i 6 realizowaly tresci ksztatcenia
uwzglednione w ,starej” podstawie programowej, natomiast klasy 4 uczestniczy-
ty w zajeciach opartych na ,nowej” podstawie programowej. Wszyscy uczniowie na
pierwszej lekeji zostali zapoznani z przewidywanym rozkladem materiatu oraz cela-
mi lekgji. Jednoczesnie uczniowie wraz z nauczycielky stworzyli klasowe kontrakty,
ktére mialy im utatwié wspétprace podczas lekeji WDZwR. Kontrakty zawieraly nie
tylko zasady dotyczace zachowania uczniéw i nauczyciela podczas zajeé, ale réwniez
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uwzglednialy mozliwo$¢ wplywania uczniéw na tok oraz tematyke lekcji. Ponadto
sposob prowadzenia lekeji przez nauczyciela przewidywat przeprowadzanie po zakoni-
czeniu kazdych zaje¢ ewaluacji lekeji, ktora miata na celu dostarczy¢ nauczycielowi in-
formacji dotyczacej zainteresowania uczniéw danym tematem, poziomie zrozumienia
przez ucznidéw poruszanych zagadnien, atrakcyjnosci zaje¢ dla ucznidw, atmosferze
panujacej podczas lekeji'’. Tym samym do tworzenia bazy danych omawianego stu-
dium przypadku wykorzystano notatki z badan terenowych*, dokumentacjg szkolng
i artefakty fizyczne ', kt6re mialy dostarczy¢ informacji niezbednych w celu uzyskania
odpowiedzi na postawione w artykule pytania badawcze.

Wstepna analiza dokumentacji potwierdzita, iz podczas lekcji WDZwR wy-
stepuja bariery komunikacyjne, a uczniowie w wigkszosci niechgtnie zadaja pytania
i wypowiadajq si¢ jawnie. Wyniki badani potwierdzily, iz wsréd uczniéw wystepuje
zawstydzenie i skr¢gpowanie tematami poruszanymi na lekcjach, przy jednoczesnym
zainteresowaniu nimi. Uczniowie chetnie zadajg anonimowe pytania (zapisuja je na
kartkach i wrzucaja do ,Skrzynki pytari”) oraz czytaja materialy przyniesione przez
nauczycielke (Tabela 1), natomiast na forum klasowym wykazuja postawe zamknieta
(tylko kilkoro ze wszystkich badanych os6b potrafito rozmawia¢ na tematy dotyczace
uktadu rozrodczego cztowieka oraz zmian zachodzacych podczas okresu dojrzewania).

75

Tabela 1: Zestawienie wybranych pytan uczniéw zawartych w ,,Skrzynce pytaid

Pytania o wigzi Czy i jak poméc kuzynowi w rozwodzie rodzicéw?
rodzinne Czy rodzina nas kocha?

Dlaczego nie mogg si¢ zaprzyjazni¢ z moim ojczymem?
Czy mogg rozmawiac z rodzing o moich problemach?
Dlaczego rodzice musza si¢ nami opiekowa¢?

Jak dogadywad si¢ z wnerwiajacym rodzefstwem?

Jak powiedzie¢ rodzicom, ze mamy chtopaka albo dziewczyne?
Czy warto rozmawia¢ o swoich uczuciach?

Co zrobi¢, gdy krzycza na nas rodzice?

Dlaczego denerwuje si¢ na siostre, cho¢ nic mi nie zrobita?
Jak nie ktécié sie z bratem?

Moj brat mnie denerwuje, co robic?

Co zrobi¢, by rodzice pozwalali mi na wigcej?

14 Podczas ewaluacji zaje¢ nauczycielka korzystata z réznorakich form podsumowania zaje¢,
w tym: z techniki zdan niedokoriczonych, tarczy, skali, metody ,,Pralka, walizka czy kosz” oraz kart ewa-
luacji/podsumowania zajgé. Kazda z wykorzystanych form miata na celu wskaza¢ odpowiedzi na pytania:
co uczniowi podobato si¢ na zajeciach i dlaczego?; co nie podobato mu si¢ na zajeciach i dlaczego? oraz
co zmienitby w zajeciach, gdyby miat taka mozliwos¢?

15 Notatki z badani terenowych — notatki wlasne nauczyciela, spisane spostrzezenia, wnioski.

16 Artefakty fizyczne — ankiety po zajeciach, karty ewaluacji zajeé; plakaty; prezentacje; karteczki
ze skrzynki pytan na podstawie ktérych przygotowano Tabelg 1 oraz Tabelg 2.
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Pytania o relacje | Co zrobi¢, gdy kolega si¢ obraza?

kolezenskie Jak nie ktéci¢ si¢ z kolezankami?

W jakim wieku mozna mie¢ dziewczyng/ chlopaka i czy warto?

Moja przyjacidtka zawsze si¢ ze mna ktdci, ona ma swoja internetowa
przyjaciotke i tylko o niej méwi, a o mnie zapomniata..., co robi¢?

Jak wyzna¢, ze si¢ zakochato?

Dlaczego inni mnie wy$miewaja i obgaduja?

Jak by¢ lubianym?

Jak powiedzie¢ komus, ze si¢ podoba?

Co zrobi¢, jezeli kto$ Ci wyzna mitos¢? Jak dowiedzie sig, czy to prawda?
Co zrobi¢ jezeli czujesz, ze kto$ Ci¢ obgaduje, a nie wiesz, czy to prawda?
Czy w przyjazni sa potrzebne ktdtnie?

Jak zaufa¢ osobie?

Pytania o naturze |Jakie zadania maja w domu poszczegdlni cztonkowie rodziny?
egzystencjalnej Jaki jest sens bycia kims takim, a nie innym?

Jaki jest sens zycia w rodzinie/na $wiecie?

Jakie s3 procentowe szanse, ze dziecko umrze w brzuchu?

Jak powiedzie¢ rodzinie, ze jest sie w ciazy?

Czemu uczg si¢ dhugo i dostaje zfa ocene?

Czemu chlopacy maja lepiej niz dziewczyny (nie musza by¢ w ciazy)?
Czemu dziewczyny maja wiecej roboty niz chlopacy?

Czy bycie homoseksualista jest zte?

Pytania dotyczace |Na czym polega dojrzewanie?

dojrzewania Jak si¢ rodza dzieci?

Ile lat trzeba mie¢, zeby mie¢ wlosy pod pachami?

Co to jest sperma?

Co to jest bunt nastoletni i kiedy go si¢ dostaje?

Jak powstaja pryszcze?

Jak si¢ odzywia¢, zeby by¢ zdrowym?

Czemu rosng nam wiosy pod pachami i w miejscach intymnych?
Od ilu lat mozna si¢ goli¢?

Jak prawidtowo dba¢ o higieng?

Po czym poznad, ze si¢ dojrzewa?

Jak moze powsta¢ rodzina od samego poczatku? Dlaczego trafitem akurat tu?
Czemu rodzice nie rosng?

Jak si¢ robi dzieci?

Zrédlo: opracowanie whasne

Jednoczesnie warto zwréci¢ uwagg na fake, iz podczas lekeji z podziatem na
grupy ilo§¢ pytait w ,,Skrzynce pytai” znacznie spadta (Tabela 2), a uczniowie czg-
Sciej zabierali glos na forum. Ponadto wérdéd badanych uczniéw zdecydowanie mniej
skregpowane tematami lekgji byly dziewczeta, natomiast chlopcy podczas rozméw za-
znaczali, iz woleliby, aby ten przedmiot byt dla nich prowadzony przez nauczyciela —

MEZCZyzZNg.
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Tabela 2: Zestawienie wybranych pytaf uczniéw zawartych w ,,Skrzynce pytan”
podczas lekcji z podziatlem na grupy

PYTANIA DZIEWCZAT

PYTANIA CHEOPCOW

Jak powiedzie¢ tacie o miesiaczce?

Dlaczego moje kolezanki maja wicksze piersi?

Czemu zwicgksza si¢ §luz?

Czemu mam maly biust?

Co zrobic¢ jesli uptawy sa z6tte?

Czy okres boli?

Od kiedy zaczyna sig okres?

Tampon czy podpaska?

Moja mlodsza kolezanka ma okres, a ja nie. Co robi¢?
Co zrobi¢, gdy podczas miesiaczki mam silne bole brzucha?
Dlaczego, gdy dojrzewamy myslimy, ze jeste$my brzydkie?
Dlaczego mamy okres?

Dlaczego bola mnie piersi?

Dlaczego, gdy jestesmy w ciazy nie mamy okresu?

Czy spéznianie si¢ okresu moze trwaé dtuzej niz 6 dni?
Jak jest $luz to za ile bedzie okres?

Jakie sq objawy 1 okresu?

Jak si¢ ma §luz to znaczy, ze si¢ okres zbliza?

Dlaczego niektérzy cheg dostaé miesigczke?

Dlaczego mam ropg w piersiach?

Czy okres jest co miesiac?

Dlaczego moje ciato si¢ zmienia?

Co to jest sperma?

Ile lat trzeba mie¢, zeby uprawia¢ seks?
Kto to jest pedofil?

Co to jest cyberprzemoc?

Co to jest pornografia?

Czy mutacja boli?

Co to jest tradzik?

Co to sg polucje?

Zrédlo: opracowanie wlasne

Z pytani stawianych przez uczniéw mozna zauwazy¢, iz wéréd uczniéw istnieje

zainteresowanie poruszang tematyka, ktéremu towarzysza swoiste bariery komunika-

cyjne, takie jak: skrepowanie czy zawstydzenie wynikajace z faktu, iz (jak stwierdzili

uczniowie podczas wywiadu) nikt wezesniej z nimi nie rozmawiat na takie tematy,

jednakze dopiero obserwacja dostarczyta szczegétowych informacji w tym zakresie.

Wystepowanie barier komunikacyjnych z uwzglednieniem

podziatu na klasy

Klasa ,A” byta klasa specyficzna. Jej liczebno$¢ znacznie przewyiszata inne kla-

sy, a uczniowie do niej nalezacy byli w znacznej mierze indywidualistami. Uczniowie

ci nie potrafili ze sobg rozmawiaé, a na plaszczyZnie relacji kolezeriskiej nieustannie

pojawialy si¢ konflikty, ktére byly przenoszone na plaszczyzng relacji z nauczycielem.

146




Bariery komunikacyjne z perspektywy nauczyciela przedmiotu ,, Wychowanie do zycia w rodzinie”

Co wigcej, uczniowie tej klasy nie lubili zmian, a kazda z nich traktowali jako ,,wyraz
braku sympatii”. Najlepiej czuli si¢ wéréd znanych od lat nauczycieli, natomiast kaz-
dego nowo przybylego nauczyciela traktowali jak swoistego wroga. Tym samym ponad
80% uczniéw tej klasy nie angazowalo si¢ w lekcje WDZwR, a kaide bezposrednie
pytanie kierowane przez nauczycielke na forum klasy koriczylo si¢ ,gtuchg cisza”. Do-
piero wprowadzenie ,,Skrzynki pytai” otworzyto uczniéw, ktérzy chetnie stuchali od-
powiedzi nauczycielki na nurtujace ich pytania. Uczniowie tej klasy co lekcje wrzucali
karteczki z uwagami i pytaniami dotyczacymi zagadnient zwiazanych z dojrzewaniem
i seksualnoscig czlowieka. Najwiccej jednak pytan zwigzanych bylo z egzystencjalno-
$cig i miejscem cztowieka na §wiecie.

Uczniowie klasy ,B” uchodzili w szkole za jednych z najlepszych pod wzgle-
dem zachowania i wynikéw w nauce. Byli to uczniowie rado$ni i otwarci. Potrafili
zadawa¢ pytania zaréwno bezposrednie, jak i posrednie, ktérym towarzyszyly przede
wszystkim wysoka kultura osobista. Uczniowie réwniez chetnie wlaczali sie w zaje-
cia. Dziewczeta z kilkutygodniowym wyprzedzeniem przygotowywaly prezentacje,
gry i krzyzéwki wykorzystywane przez nauczyciela w trakcie zajgé, a chlopcey z checia
prowadzili klasowe debaty dotyczace roli i miejsca dziecka w rodzinie oraz roli i miej-
sca rodzicéw w rodzinie. Tym samym (z inicjatywy uczniéw) podczas jednych z zajeé
przeprowadzona zostala rozprawa sadowa, w trakcie ktérej uczniowie mieli za zadanie
,0s3dzi¢” przyktadows polska rodzing i jej wptyw na wychowanie dziecka.

Klasa ,,C” byta klasa wyjatkowa pod wzgledem aktywnosci na zajgciach. Zde-
cydowany prym w tej kwestii wiedli chlopcy, ktérzy co lekcje zgtaszali si¢ i anga-
zowali w zajecia. Co lekcje réwniez starali si¢ bezposrednio uzyska¢ odpowiedzi na
nurtujace ich pytania. Dziewczgta w tej klasie rowniez byty otwarte na rozmowe, z ta
réznica, iz interesowaly si¢ wylacznie kwestiami prywatnymi nie za$ tematyka lekgji.
Chcialy one ,méwi¢ o sobie i do siebie”. Podczas wymiany zdani nie zwracaly uwagi
na nauczycielke i tematyke lekgji. Jednakze i one z czasem przekonaly sig, iz lekcje te
warte sg uwagi i w trakcie semestru coraz chetniej wlaczaly si¢ w propozycje lekeyjne
nauczycielki.

Klas¢ ,D” tworzyli uczniowie przede wszystkim rozmowni i towarzyscy. Ich ce-
chg szczegblna byta niespotykana wéréd innych klas otwarto$é¢ i wysoka kultura stowa.
Uczniowie ci chetnie whaczali si¢ w lekcje, sami czgéciowo je przygotowywali, a tak-
ze w znacznym stopniu decydowali o ich przebiegu. Wazna rol¢ w tym procesie od-
grywata wychowawczyni, ktéra od 2 lat uczyta wychowankéw, iz tylko ,otwarto$¢ na
drugiego czlowieka” moze uczynié ,zycie lepszym”. Tym samym, uczniowie z tej klasy
rzadko kiocili si¢, a wszelkie konflikty starali rozwiaza¢ si¢ w sposéb pokojowy. Row-
niez rodzice uczniéw tej klasy wykazywali si¢ duzg empatia i wsparciem dla nauczycieli
(w tym réwniez dla nauczycielki WDZwR), do ktérych pisali maile z podzickowaniami
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za przeprowadzone lekcje (wyjatek stanowita mama, ktéra ,majac na uwadze dobro
dziecka” wypisala ucznia z zaje¢ WDZwR, pomimo checi uczestniczenia przez dziecko
w kolejnych zajeciach).

Klasa ,E” byla najmniej liczna klasa (pod wzgledem uczestnictwa w lekcjach
WDZwR) z wszystkich klas w szkole. Ci uczniowie, ktérzy zostali, stanowili jednak
nieprzeci¢tng grupe. Byli oni nie tylko towarzyscy, ale chetnie wlaczali si¢ w zajecia.
Podczas lekeji klasy ,,E” nigdy nie brakowalo zartéw i glosnego $miechu. Byla to je-
dyna klasa, ktéra praktycznie w 90% zrezygnowala z uzywania ,Skrzynki pytad”,
a wszelkie pytania zadawala wprost. Wsréd bezposrednich pytari nie zabraklo tych
zwigzanych ze zblizeniem plciowym czy porodem. Warto zaznaczy¢, iz uczniowie tej
klasy juz po 3 pierwszych lekcjach stwierdzili, iz nauczycielka jest ,spoko” i ,mozna
z nig pogadac’.

Klasa ,,F” nalezata do grupy klas ,,milczacych”. Uczniowie chcieli, aby lekeje po-
legaty na ,dyktowaniu i robieniu kseréwek”. Nie chcieli rozmawiaé z nauczycielem.
Réwniez w ,,Skrzynce...” nie pojawialy si¢ zadne pytania. Nawet ,Burza mézgow”
wymagata (zdaniem uczniéw) zbyt duzej otwartosci. Wigkszos¢ lekeji w tej klasie
przebiegato w ,ciszy”, a kazde pytanie nauczycielki skierowane do uczniéw koriczy-
to sig... rozdaniem kart pracy. Przelom w zajeciach nastapit dopiero podczas 13/19
lekeji, w ktérej nauczycielka wyszta z uczniami z klasy i przeprowadzita zabawy inte-
gracyjne z wykorzystaniem chusty Klanzy. Wspomniane zabawy otworzyty uczniéw,
ktérzy chetnie zaczgli whaczaé si¢ w kolejne gry i zabawy. Ostatecznie réwniez lekcje
w klasie przyjely forme gier i zabaw z wykorzystaniem nowoczesnych technologii.

Klasg ,G” tworzyli uczniowie w wigkszosci uczgszezajacy do swietlicy szkolnej,
w ktorej spedzali ok. 2 godzin dziennie. Bylo to znaczace w kontekscie nawiazania
wspdtpracy z nauczycielka, ktéra réwniez czgsto przebywata w wietlicy, gdzie orga-
nizowata liczne przedstawienia, festyny oraz zabawy okolicznosciowe. Dzigki temu
wspdtpraca nauczycielki z uczniami tej klasy od samego poczatku przebiegala po-
myslnie. Uczniowie prowadzili lekcje, przygotowywali prezentacje oraz gry i zabawy
wykorzystywane podczas zaje¢. Nauczycielke traktowali za$ jako osobe wspierajaca,
stuzaca pomoca. Wickszos¢ lekcji przebiegata w atmosferze pozytywnej opartej na
wzajemnym szacunku. Pomimo tego, wéréd uczniéw klasy ,,G” dominowaly pytania
posrednie, a jedynie nieliczni decydowali si¢ zadawa¢ pytania na forum. Warto jednak
podkresli¢, iz ponad 80% uczniéw zadeklarowato ch¢é rozmowy w mniejszej grupie
(podczas lekdji z podziatem na grupy).

Obserwacja ucznidéw poszczegélnych klas oraz analiza dokumentacji wskazata, iz
wéréd badanych uczniéw wystepuja réznorakie zaktécenia i bariery komunikacyjne.
Wsrdd nich warto wymienié: bariery rodzinne, bariery prawne, bariery o charakterze
stereotypowym, a takze bariery spoleczne, ktére stanowia najwicksza grupe. Kazdej
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klasie towarzysza réwniez (pomimo réznego stopnia nasilenia) bariery zwiazane z fil-
trowaniem, poréwnywaniem, osadzeniem, skojarzeniami itp. Wazne jest zatem, aby
nauczyciel (uwzgledniajac indywidualne potrzeby i predyspozycje uczniéw) dostoso-
wywat sposéb komunikowania, metody, techniki oraz formy pracy do specyfiki klasy
(grupy dzieci).

Warto réwniez podkresli¢, iz przeprowadzone badanie wykazato, ze 86% bada-
nych uczniéw uwaza tresci poruszane podczas lekeji wychowania do zycia w rodzinie
za interesujace, a jedynie 12% badanych uwaza, iz tematyka zaje¢ byta nieinteresujaca
(w uzasadnieniu podaja, iz juz wcze$niej rozmawiali na te tematy z rodzicami i to, co
bylo na lekeji nie jest dla nich niczym nowym). Jednoczesnie uczniowie potwierdzi-
li, iz w trakcie lekcji najbardziej podobata im si¢ mozliwos¢ zadawania posrednich
pytai (za pomoca ,,Skrzynki pytari”), dzigki ktérym mieli mozliwo$¢ anonimowego
komunikowania o tresciach, ktére ich interesuja (w pytaniach bezposrednich bali si¢
wy$miania, osgdzania, krytykowania ze strony innych uczniéw).

Podsumowanie

Wychowanie do zycia w rodzinie jako przedmiot szkolny wciaz budzi wiele kon-
trowersji nie tylko wéréd uczniéw i rodzicéw, ale réwniez nauczycieli, pedagogdw
i psychologéw. Realizowane podczas lekeji tresci sg dla wielu tematem tabu. Réw-
niez duze zainteresowanie uczniéw tematyka lekcji wskazuje na potrzebe ciagle nie-
dostatecznej edukacji spoteczeristwa w tym obszarze. Jednakze coraz wigcej os6b zdaje
sobie sprawe, iz zagadnienia te sa bardzo wazne dla odpowiedniego rozwoju kazde-
go czlowieka, na co wskazuja liczne reformy przeprowadzane wzgledem tego przed-
miotu. Weiaz jednak tematyka zwigzana z seksualnoscia cztowieka, jego fizycznoscia,
biologia generuje w ludziach poczucie wstydu i skrgpowania, a co za tym idzie: two-
rzy liczne bariery komunikacyjne, ktére utrudniajg edukacje. Bariery te, jak wynika
z przeprowadzonych badan i przeanalizowanej literatury, moga niekorzystnie wply-
waé na ksztattowanie si¢ osobowosci mtodego czlowicka, dlatego waznym jest, aby
od najmtodszych lat rozmawia¢ z dzie¢mi ,,0 sprawach intymnych” [Haffner, 2012].
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Streszczenie

W artykule podjeta zostaje problematyka dotyczaca wystgpowania barier komunikacyjnych
w przestrzeni szkolnej na przyktadzie tresci poruszanych podczas lekeji wychowania do zycia w rodzinie.
Analiza rozporzadzeri MEN, literatury oraz dostgpnych raportéw, a takze przeprowadzone badania wia-
sne potwierdzaja postawione w artykule hipotezy. Analiza zastosowanych badar ilosciowych i jakoscio-
wych dowiodla, iz uczniowie sa zainteresowani tematyka realizowana podczas lekeji wychowania do zycia
w rodzinie, ale jednoczesnie poruszane tresci wprowadzaja ich w zaklopotanie.

Stowa kluczowe
wychowanie do zycia w rodzinie, edukacja seksualna, bariery komunikacyjne

Abstract

FAMILY LIFE EDUCATION AND COMMUNICATION BARRIERS ACCORING

TO THE TEACHER OF THE SUBJECT

The article discusses the issue of the occurrence of communication barriers in the school space on
the example of the content of the family education lessons. An in-depth analysis of MEN regulations,
literature and available reports, as well as conducted own research confirm the hypotheses put forward
in the article. An in-depth analysis of the applied quantitative and qualitative research has proven that
students are interested in the subject matter pursued during the lessons of education for living in the
family, but at the same time, the content is embarrassing them.

Keywords

education for family life, sex education, communication barriers
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Bezposrednia komunikacja na lekcjach
wychowania fizycznego

Wstep

,Dwa monologi nie czynia dialogu” — stowa Jeffa Daly’a sa dobrym przykladem
komunikacji pomigdzy nauczycielem a uczniem. Brak stuchania swojego rozméwey,
jego potrzeb, probleméw — prowadzi tylko i wytaczenie do monologu. Trudno po-
znaé i zrozumie¢ czlowieka, nie stuchajac go uwaznie. Komunikacja z ludZzmi twarza
w twarz jest dziataniem interesujacym, ale czasami bardzo trudnym. Dlatego tez za-
réwno nauczanie, jak i uczenie si¢ wymaga stuchania. Pozwoli ono na wytworzenie
poczucia wzajemnego zaufania oraz wigkszej otwartoéci. Komunikujemy si¢ rowniez
w sposéb subtelny — wysytamy ludziom przekazy, postugujac si¢ mimika, mowg cia-
ta czy glosem. Odbierajac dane informacje od rozméwcy, uzywamy wzroku, stuchu
i dotyku. W komunikacji interpersonalnej wykorzystujemy juz zdobyte do§wiadcze-
nie w komunikacji mi¢dzyludzkiej, co pozwala nam nada¢ sens otrzymywanym infor-
macjom oraz organizowac i ,koordynowa¢ wysytane przekazy” [Petrie, 2013, s. 17].
W XXI wieku niestety zasady dobrej komunikacji migdzyludzkiej wciaz wypierane sa
przez coraz to nowoczesniejsze Srodki komunikacji online.

Swiat online w $wiecie szkolnym

W ostatnich latach w szkotach (podczas przerw czy juz nawet na lekcjach) moz-
na zaobserwowac¢ naduzywanie telefondw, tabletéw przez coraz to miodsze pokolenie.
Zanika w ten sposéb komunikacja interpersonalna, gdyz mtodzi ludzie wolg napisaé
wiadomos¢ tekstowa potocznie zwang SMS, niz zamieni¢ stowo z kolega obok.

Dziecko komunikujac si¢ tylko przez urzadzenia elektronicznie, nie umie po-
rozmawia¢ z nauczycielem, kolega czy nawet ze swoim rodzicem. Przyczyna braku
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komunikacji pomigdzy nauczycielem a uczniem moze by¢ zawstydzenie ze wzgledu
na ubogi stownik dziecka czy brak umiejetnosci komunikacji twarza w twarz z druga
osoba. Dziecko boi si¢ rozmawia¢ z nauczycielem, wigc machinalnie wykonuje jego
polecenia badz robi to, co koledzy z klasy, aby si¢ nie wyrézniaé si¢ z ttumu. Przyczyna
machinalnie wykonywanych polecert moze by¢ réwniez nadzieja, ze za chwile nauczy-
ciel skupi uwage na innym uczniu z klasy i da ,mi spokdj”.

Bariera komunikacyjna pomiedzy jednym kolega a drugim w klasie moze by¢
spowodowana ,$wiatem online”. Uzywajac komunikatoréw szybciej mozna przekazad
informacje za pomoca wymyslonych skrétéw czy obrazkéw. W §wiecie online dziecko
czuje si¢ odwazniejsze, poniewaz ma mozliwo$¢ zawsze by¢ offline, a w prawdziwym
zyciu ta mozliwo$¢ zostaje ,wytaczona”. W wirtualnym $wiecie nie trzeba ttumaczy¢
si¢, dlaczego jest si¢ ztym czy sfrustrowanym. Zawsze mozna udaé kogo$ innego,
lepszego czy atrakcyjniejszego — w ten sposéb dziecko ma mozliwos¢ przedstawienia
swojego wyimaginowanego $wiata.

Zajecia wychowania fizycznego i ich wieloaspektowosd

Mitem jest stwierdzenie, ze wychowanie fizyczne to tylko rozwdj fizyczny. Jest to
réwniez rozwdj umystowy. Wielu z nas blednie pojmuje zajecia wychowania fizyczne-
g0, uwazajac, ze polegaja one wytacznie na machinalnie wykonywanych éwiczeniach.
Zdaniem wielu, nauczyciel jest tylko po to, aby zaprezentowaé badz zainspirowad
uczniéw do ¢wiczen, a uczniowie sg tylko osobami, ktére wykonuja jego (nauczycie-
la) zadanie. Najprostszy ruch ma swoje Zrédlo w osrodkowym uktadzie nerwowym
i wymaga szybkiego, skoordynowanego dziatania wielu jego elementéw. Trenowanie
migsni jest zatem trenowaniem takze uktadu nerwowego.

Pawetl Nowak uwaza, ze:

Aktywno$¢ fizyczna sprzyja rozwojowi podstawowych proceséw poznawczych, ta-
kich jak percepcja, uwaga, pamig¢, a takze bardziej ztozonych — jak myslenie i po-
stugiwanie si¢ jezykiem. Naukowo udowodniono, ze wigksza wydolnoé¢ fizyczna
koreluje z lepszym poziomem funkcji poznawczych [Nowak, 2014].

Whasciwe ukierunkowanie dziecka podczas wieloletniej pracy na zajeciach wycho-
wania fizycznego ma na celu wypracowanie u dziecka catozyciowej troski o swoje zdro-
wie. Wigkszo$¢ uczniéw koriczacych edukacje zaprzestaje wszelakich form aktywnosci
fizycznej, ograniczajac si¢ tylko do tych niezbednych ruchéw potrzebny do codzienne-
go zycia. Eliminacja ztych nawykéw jest bardzo trudna, a zarazem niesie ze soba wiele
konsekwencji. Jedng z nich jest pogarszajacy stan kondydji fizycznej, brak wytwarza-
nych endorfin ma réwniez wptyw na codzienne sprawy — zly nastrdj czy depresja.
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Aktywno$¢ fizyczna wiazg si¢ z pamigcia, uwaga oraz koncentracja chociazby
przy wykonywaniu kazdego ¢wiczenia. Kazda sekwencja ruchu musi by¢ identycz-
nie odwzorowana, co wymaga od dziecka koncentracji. Brak zaangazowania pod-
czas lekcji powoduje niebezpieczne sytuacje oraz utrudnia gre zespotowa pozostatym
uczniom. Pobudzenie pamigci jest bardzo wazne w przypadku nauki danej sekwencgji
ruchowej. Przyktadem moze by¢ dwutakt w pitce koszykowe;.

Bardziej ztozone procesy poznawcze, np. postugiwanie si¢ jezykiem, pozwolg na
prawidlowy przekaz informacji pomigdzy uczniami. Ten proces poznawczy niezbed-
ny jest w grach zespotowych, gdzie najbardziej widoczna jest komunikacja werbalna.
Uczniowie, komunikujac si¢ miedzy soba, maja wspélny cel — chcg wygraé.

Podczas wykonywania réznorakich dyscyplin sportowych wymagana jest i roz-
wijana zdolno$¢ twérczego myslenia, przewidywania zdarzen oraz szybkiego podej-
mowania decyzji. Dzigki temu dziecko mocno angazuje swoj umysh. A jak wiadomo,
nieaktywny narzad ulega uwstecznianiu, dlatego niepobudzony mézg, podobnie jak
serce czy mig$nie, obniza swoja sprawnos¢. Jak wiemy, skomplikowane zadanie fizycz-
ne ma dobroczynny wplyw na nasz mézg:

Udowodniono, ze np. zonglowanie powoduje wyrazne zmiany w strukturze moé-
zgu — po 6 tygodniach codziennej 30 — minutowej nauki zonglowania o 5 proc.
zwicksza si¢ objetos¢ istoty biatej w tym organie [Nowak, 2015].

Zonglerka pozytywnie wplynie na poprawe wynikéw w nauce u dzieci, ktdre
majg problem z pisaniem, czytaniem czy skupieniem uwagi na zajeciach. Poprawia
réwniez koordynacj¢ wzrokowo-ruchowa, synchronizuje obie pétkule mézgowe.

Poprawa funkcjonowania mézgu widoczna jest po kilku miesigcach od rozpo-
czgeia regularnych ¢wiczen. Mézg, ktdry jest lepiej dotleniony i ukrwiony ma lepsza
zdolno$¢ koncentracji, zwigksza si¢ masa szarych komérek, a przede wszystkim cofaja
si¢ ubytki, ktdre wynikajg ze starzenia si¢ tego organu. Pozyteczniejsza jednak dla na-
szego mozgu bedzie nauka bardziej skomplikowanych struktur ruchowych, np. pty-
wanie czy jazda na nartach [Nowak, 2015].

Komunikacja podczas zajeé wychowania fizycznego

Zajgcia dostosowane do wieku, mozliwosci fizycznych ucznia i jego zaintereso-
wan to przede wszystkim klucz do sukcesu kazdego wuefisty. Czgsto niestety moz-
na spotkac si¢ z tym, ze cho¢ zajecia moga by¢ interesujace dla ucznia to nauczyciel
w swoich komunikatach jest niezrozumialy. Komunikaty sa nie tyle niezrozumiate,
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co nieprecyzyjne i uzywane czgsto przesadnie, w takiej formie, ktdrej uczen nie zna.
Przyktadem moze by¢ ,siedzenie po turecku”. Dla kazdego z nas kojarzy si¢ z przed-
szkolem czy pierwszymi klasami szkoly podstawowej. Nauczyciel wychowania fizycz-
nego na swoich zajegciach nazwie to jako: ,siad skrzyzny”. Dziecko, ktére nie zna
takich poje¢é, nie bedzie wiedziato, o co chodzi, bedzie denerwowac si¢ na zajeciach,
czego rezultatem bedzie nieche¢ uczestnictwa podczas zajec.

Warto podkresli¢, jak przypomina Zalech, ze:

sprawno$¢ komunikacji stownej w znacznym stopniu zalezna jest nie tylko od tre-
$ci, ale takze od osoby, ktéra te tresci przekazuje, od tego, w jaki sposéb to czyni
[Zalech, 2018, s. 107].

Jesli nauczyciel nie wyttumaczy przy prezentowaniu ¢wiczeri o co chodzi, wtedy
jego zajecia nie bedg mialy sensu, poniewaz zaréwno nauczyciel bedzie si¢ denerwo-
wal, ze dziecko nie wie o co chodzi i na odwrot.

Komunikacja niewerbalna podczas zajg¢ wychowania fizycznego odgrywa znacz-
na rol¢. Ruchy i gesty moga by¢ no$nikiem znaczen. Uczen obserwujac nauczyciela
podczas zaj¢é, wyciaga szereg wnioskéw dotyczacych nauczyciela — jego sprawnosci
psychomotorycznej. Jak wspomina Pawiak:

jesli miny lub gesty sa opanowane, umiarkowane, estetyczne — wtedy staja sie
zrédlem pozytywnych oddziatywan i wszystko jest w porzadku. Jesli jednak ko-
munikaty niewerbalne beda przesadnie naduzywane np.: zmanierowane gesty,
oblicze pozbawione u$miechu, nieopanowane ruchy, (...), nisko pochylona glo-
wa, niesmiale lub zbyt émiate wymachiwanie dfofimi, uderzanie dfonia w pulpit,
wéwezas stang sie poteznym zrédlem negatywnych oddziatywan, skupia uwage
uczniéw jedynie na dynamicznym zachowaniu si¢ nauczyciela, a nie na tresciach
przekazywanych przez niego uczniom. Beda one powodem o$mieszenia, kpin,
nierzadko strachu, przypuszczalnie wywolaja takze niecheé lub agresje uczniéw
w stosunku do nauczyciela [Pawiak, 1999, s. 196].

To nauczyciel zawsze decyduje o sposobie komunikacji. Wysoki poziom au-
tonomii, w tym umozliwienie wspétdecydowania, daje dziecku poczucie, ze jest si¢
przyczyng zdarzeni, odgrywa znaczng rol¢ w ksztattowaniu $wiadomego uczestnictwa
uczniéw w lekcjach wychowania fizycznego [Zalech, 2018, s. 107].

W zwiazku z tym nauczyciele powinni dazy¢ do przekazywania uczniom in-
formacji w sposéb jak najbardziej zrozumiaty oraz wspiera¢ poczucie ich kompe-
tencji, ktérej celem jest wzmocnienie ich wewngtrznej motywacji. Jedli nauczyciel
skoncentruje si¢ na komunikacji (werbalnej i niewerbalnej) i poczuciu wplywu na de-
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cyzje, zacznie sluiyc’: to kreowaniu jego pozytywnego wizerunku w odbiorze uczniéw.
Zwigkszy rowniez jego efektywnos¢ oddzialywania i usprawni proces realizacji celéw
dydaktyczno-wychowawczych [Zalech, 2018, s. 107].

Bezposrednio$é podczas wychowania fizycznego

W relacji nauczyciel — uczeri podczas zaje¢ wychowania fizycznego jedna z wielu
zmiennych jest bezposrednio$¢, czyli stopien postrzeganej fizycznej lub psychicznej
blisko$ci miedzy ludZzmi [Richmond, McCroskey, 2000, s. 212]. Oznacza to obnize-
nie dystansu fizycznego badZ psychicznego pomigdzy komunikujacymi si¢ osobami.
Nauczyciel wykorzystujacy bezposrednio$¢ w praktyce edukacyjnej jest bardziej lubia-
ny przez uczniéw. Dzigki ,bezposredniemu” nauczycielowi zwigksza si¢ réwniez mo-
tywacja ucznidéw do dziatania, ma wplyw na zmiang zachowania si¢ uczniéw. Przede
wszystkim uwazany jest przez kadetdéw jako ,kompetentny komunikator” [Sztejnberg,
2006, s. 105]. W $rodowisku wychowankéw jest bardziej ceniony, lubiany.

Bezposrednio$¢ mozna podzieli¢ na werbalna i niewerbalna. Pierwsza z nich do-
tyczy komunikacji, w taki sposéb, aby zwickszy¢ bezposrednio$é pomiedzy rozméw-
cami, np. wykorzysta¢ humor podczas zaje¢ czy tez zastosowanie pochwat za dobrg
pracg. Drugi rodzaj bezposrednio$ci natomiast wyraza si¢ za pomoca komunikatéw
niewerbalnych, m.in. ekspresji twarzy, kontakcie wzrokowym czy réznorodnych za-
chowan glosu (modulowanie glosem).

Naszym zdaniem, na zajeciach wychowania fizycznego nauczyciel moze (i na-
wet powinien) pozwoli¢ sobie na wigksza bezposrednios¢ w stosunku do ucznia niz
np. nauczyciel matematyki. Komunikacja, oczywiscie, jest nadal oficjalna i ucznia
obowiazuja zasady ,,per Pan/per Pani”. Bezposrednio$¢ wynika¢ moze réwniez z che-
ci motywowania ucznia do dobrego wykonywania ¢wiczen. W ten sposéb nauczy-
ciel zachgca ucznia do starannego wykonania ¢wiczenia, ewentualnie do poprawienia
swojego wyniku/czasu na lepszy, poniewaz wierzy w mozliwosci ruchowe dziecka.
Nauczyciel wychowania fizycznego moze réwniez opowiedzie¢ rézne anegdoty zwia-
zane z wydarzeniami, jakie przytrafily si¢ jemu podczas innych zaj¢¢, nie uzywajac
oczywicie imienia i nazwiska ucznia.

Nauczyciele wychowania fizycznego — przynajmniej ci, keérych my spotkalismy
na swojej drodze — sa otwarci, nie trzymaja si¢ sztywno wyznaczonych regut. Staraja
si¢ dostosowa¢ swoje zajecia i wymagania do wszystkich uczniéw. Potrafia, badz chcea,
zmieni¢ swdj wyznaczony plan zajec dla dobra ucznia, wspierajg jego zainteresowania,
oraz pozwalaja spedzaé aktywnie czas podczas lekcji. Nie mozna zapomnied, ze coraz
wigcej dzieci na te zaj¢cia przynosi wymuszone zwolnienia. Dziecko nie chee éwiczyé¢,
a rodzic spetnia dziecka prosbe, zatatwiajac zwolnienie. Jednak wychowanie fizyczne
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jest takim samym przedmiotem jak chemia, biologia, jezyk polski, a jednak z tych
przedmiotéw rodzic nie zwalnia dziecka z uczestnictwa. Komunikacja stowna w du-
zym stopniu uwarunkowana jest efektywnoscia pracy dydaktyczno-wychowawczej.

Bezposrednio$¢ komunikacji nie tylko wystgpuje pomiedzy nauczycielem
a uczniem, ale réwniez migdzy jednym uczniem a drugim. W grach zespotowych
wazne s komunikaty krétkie, jasne i precyzyjne, aby dana druzyna mogta zwycie-
zy¢. Niekiedy jednak brakuje komunikacji werbalnej i uczniowie prébuja wyladowad
swoje emocje na drugim koledze — rozstrzyganie problemdw sita, a nie argumentami.
Komunikaty niewerbalne w komunikacji pomigdzy uczniami réwniez odgrywaja zna-
czaca role. Uczen podezas wykonywanych éwiczen moze wskazaé swoje niezadowole-
nie z gry pozostalych uczestnikéw zabawy badZ okaza¢ im wsparcie i mobilizacj¢ do
wspodlnego zwycigstwa. Swoja postawa ciata wychowanek réwniez moze dwuznacznie
okaza¢ swoje komunikaty. Poprawng komunikacj¢ pomiedzy uczniami mozna naj-
czgciej zauwazaé podczas gier zespotowych. Cho¢ komunikaty sa czgsto dos¢ kréikie,
to s3 one precyzyjne i jasne dla drugiej osoby to wymagaja od wspétpracy oraz podej-
mowania wsp6lnych decyzji. Wspélny cel — che¢ wygranej — pozwala uczniowi lepiej
skoncentrowa¢ si¢ na wykonaniu zadania.

Wystepuje rowniez komunikacja pomiedzy nauczycielem a rodzicem. Przez wielu
rodzicéw zajecia wychowania fizycznego sa tylko i wylacznie rozrywka. Postrzegaja to
jako najmniej istotny element w ksztattowaniu rozwoju dziecka w okresie szkolnym.
Niestety to nauczyciele nie chca zmieni¢ takiego stereotypowego myslenia. Nie potrafig
badz nie chcg odwotad si¢ do wartosci takich jak sprawno$¢ intelektualna czy rozwdj
umystowy [Nowak, 2015].

Badania whasne

Celem przeprowadzonych badan na potrzeby niniejszej pracy bylo ustalenie spo-
sobu komunikowania si¢ uczniéw podczas zaje¢ wychowania fizycznego, jak wyglada
komunikacja pomigdzy uczniem a nauczycielem oraz migdzy uczniami w danej gru-
pie. W badaniach, ktére przeprowadziliémy na potrzeby niniejszego artykutu, wzie-
to udzial czterdziestu licealistéw kaliskich szkét, uczgszczajacych aktywnie w zajeciach
wychowania fizycznego. Wyniki opracowano na podstawie kwestionariusza ankieto-
wego. Metoda jest sondaz diagnostyczny ,przeprowadzony” w czerwcu 2018 roku.
Narzgdziem badawczym byt kwestionariusz ankietowy. Ankieta skfadata si¢ z pytari za-
réwno otwartych, jak i zamknigtych. Prezentowane badania maja charakter eksplora-
cyjny i dotycza komunikacji pomigdzy uczniem a nauczycielem oraz migdzy uczniami
podczas zaje¢ wychowania fizycznego. W procesie badawczym poszukiwano odpowie-
dzi na nastgpujace pytania badawcze:
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1. Jak przebiegaja procesy komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami podczas
zaj¢¢ wychowania fizycznego?

2. Czy zajecia organizowane na zajeciach wychowania fizycznego maja wplyw
na bariery komunikacyjne wystepujace podczas zajec?

Wyniki

Zidentyfikowano bariery komunikacyjne wyst¢pujace podczas zaje¢ wychowa-
nia fizycznego. Potowa ankietowanych uwaza, ze nie ma wspdlnego tematu z prowa-
dzacym zajecia, natomiast az 23% uwaza, ze wystepuje bariera pomiedzy uczniem
a nauczycielem. Uwazaja, ze nauczyciel narzuca im whasne zdanie, o§miesza ich czy
poréwnuje umieje¢tnosci jednego ucznia z drugim. Tylko 15% uczniéw uwaza, ze
nie ma czasu na jakiekolwiek rozmowy na zajeciach z nauczycielem, a 12% ankieto-
wanych nie komunikuje si¢ z nauczycielem, poniewaz jest pomiedzy nimi zbyt duza
réznica wieku.

W opinii uczniéw wskazane bariery komunikacyjne moze przetamaé: swobod-
na rozmowa z nauczycielem (80%). Wedtug 38% licealistéw skuteczna komunikacja
zalezy od podejscia nauczyciela. Pozostali uczniowie uwazaja, ze wszystko zalezy od
miejsca, w jakim znajduja si¢ uczniowie wraz z nauczycielem, czy sa to zajgcia na sali
gimnastycznej, czy tez na $wiezym powietrzu. Ponad polowa respondentéw uwaza, ze
ma kontakty dobre z nauczycielem. 30% licealistéw uwaza, ze relacje pomiedzy na-
uczycielem wychowania fizycznego a nimi sg ,,chtodne”. Tylko 15% os6b uwaza, ze
relacje sa dobre. Zaskakujaco tylko 1 osoba ma zfe relacje z nauczycielem.

Z badani wynika, ze najwickszy przeplyw informacji, zdaniem ucznidw, jest wie-
lokierunkowy z dominacja nauczyciela. Pojawia si¢ wigc komunikacja zaréwno na
linii nauczyciel — uczen oraz migdzy uczniami. Jednak to nauczyciel nadal petni do-
minujaca funkcje w modelu komunikowania. ¥ ankietowanych uwaza, ze interakcja
jest dwukierunkowa, ale nadal z dominacja nauczyciela. W tym modelu istnieje tylko
interakcja pomiedzy nauczycielem a uczniem. ,Belfer” uwzglednia tresci pochodza-
ce od ucznidw, ale tylko po to, by skontrolowa¢, czy informacje przez niego podane
zostaly zrozumiale i zapamigtane. Z kolei 18% ankietowanych uwaza, ze w interakgji
wystepuje model jednokierunkowy. Dominuje w niej ponownie nauczyciel, a ucznio-
wie przyjmuja tylko i wylacznie od niego informacje. Pozostali ankietowani uwaza-
ja, ze wystgpuje model wielokierunkowy bez dominacji nauczyciela prowadzacego.
W tym modelu nie ma dominacji zardwno ze strony nauczyciela, jak i ucznia. Kazdy
moze wyrazi¢ swobodnie swoje zdanie, poniewaz o prawdziwej pozycji zdecydujg ar-
gumenty merytoryczne kazdej ze stron. Uczniowie majg mozliwos¢ skonfrontowania
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swoich pogladéw oraz zajmowanych przez siebie stanowisk. Daje im to wtedy poczu-
cie prawdziwego udziatu w procesie edukacji. Oprécz komunikacji werbalnej, wazna
jest réowniez komunikacja niewerbalna. 90% respondentéw zwraca uwagg na mimike,
gesty oraz postawe ciala swojego nauczyciela.

Podczas badan ustalono m.in., jak, zdaniem licealistow, ktdrzy na swojej Sciezce
edukacyjnej mieli zmienianych nauczycieli wychowania fizycznego, powinna wygla-
da¢ rozmowa z nauczycielem oraz co powinno si¢ zmieni¢ w relacji: uczeri — nauczy-
ciel, aby wspétpraca byta bardziej efektywna. Uczniowie jednoznacznie wskazuja, ze
powinno okaza¢ si¢ nauczycielowi szacunek podczas rozmowy, nie powinno si¢ roz-
mawiac tak, jak z kolegg z klasy. Uwazajg réwniez, ze swobodne wypowiedzenie si¢
w kazdej kwestii powoduje przyjazna atmosfer¢ oraz w pewnym stopniu motywacjg
do dziatan. Podjeto réwniez préby ustalenia zmiany w relacji pomiedzy nauczycielem
a uczniami, ktére wplywaja na jakos¢ komunikowania si¢ podczas zaje¢ wychowania
fizycznego. Przewaznie z wypowiedzi wynika, ze zaréwno nauczyciel, jak i uczeri po-
winni nawzajem siebie stuchad. Ich relacje powinny by¢ réwniez oparte na wzajemnym
szacunku. Licealisci uwazaja, ze nauczyciele sa bardzo dominujacy w swoich zajeciach,
przez co, nie ma swobodnej atmosfery, wystepuje niekiedy strach, zeby wypowiedzie¢
swoje zdanie.

Podsumowanie

Komunikacja bezposrednia na zajgciach wychowania fizycznego jest nieodtacz-
nym elementem w motywowaniu ucznia do dzialania podczas zajg¢. Wazna jest réw-
niez atmosfera na zaj¢ciach. Jednak sama ,komunikacja werbalna” niekiedy nie wy-
starczy. Potrzebne jest poprawne pokazanie danego éwiczenia, gesty oraz wyjasnienie
¢wiczen, ktére sa wykonywane podczas zaje¢ wychowania fizycznego jezykiem zrozu-
miatym dla ucznia.

W dobie, gdzie ,panujg’ smartfony i tablety duzym sukcesem nauczyciela wy-
chowania fizycznego bedzie jednak zmotywowanie ucznia do udziatu w jakiejkolwick
aktywnosci fizycznej podczas zajeé sportowych. Komunikacja przeciez jest istota zycia
spolecznego.
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Streszczenie

Artykut podejmuje problem komunikacji podczas lekeji wychowania fizycznego. Analiza pracy
ukazuje porozumiewanie si¢ pomi¢dzy nauczycielem a uczniem, migdzy uczniami podczas zajeé wy-
chowania fizycznego przez licealistéw. Przedstawiona jest réwniez komunikacja pomiedzy nauczycielem
a rodzicem. Ukazany jest wptyw aktywnosci fizycznej na mézg.

Stowa kluczowe
zajgcia wychowania fizycznego, komunikacja bezposrednia, wplyw wychowania fizycznego na or-
ganizm

Abstract

DIRECT COMMUNICATION IN PHYSICAL EDUCATION LESSONS

The article deals with the problem of communication during physical education classes. The
analysis of the work shows the communication between teacher and a student, between students during
the physical education classes by high school students. There is also mentioned communication between
a teacher and parents. The influence of physical activity on the brain is shown here.

Keywords

physical education classes, direct communication, the influence of physical education on the body

159



Wioleta Franczyk

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu,

Muzulmanie a chrzescijanie: ,,obca” religia
widziana oczami uczniéw Ceuty i Melilli
oraz Poznania i Gniezna

Wstep

Obraz dwdch, kontrastujacych ze soba $wiatéw, jak np. bogatej Pétnocy i bied-
nego Potudnia, dwoch religii, réznych spojrzeit na otoczenie, zazwyczaj zamyka si¢
w spojrzeniu subiektywnym badZ opartym na definicjach zasiggnictych z literatury lub
od 0s6b trzecich. Na podstawie tak wypracowanej wizji otaczajacego $wiata, cztowiek
nie do korica przektada to na prawdziwy obraz, jaki w rzeczywistosci wystgpuje. Kie-
rujac si¢ wiadomosciami zasiggnigtymi z innych zrédel, niz te, ktérych sami doswiad-
czyliSmy, w pewnym sensie stajemy si¢ bierni na poznanie rzeczywistosci, a wiedza,
ktéra otrzymujemy, pochodzi od wspomnianych ,0s6b trzecich”. W zwiazku z po-
wyzszym warto do$wiadczy¢ na wiasnej skorze tego ,innego $wiata” i dopiero wtedy,
na podstawie obserwacji, wypracowac sobie swoja wlasng teori¢ na konkretny temat.

Temat Islamu i Chrzescijafistwa jest obszarem juz dosy¢ czgsto poruszanym i, jak
moze si¢ wydawad, wystarczajaco poznanym. Jednakze ta ,znajomo$¢” tematu zazwyczaj
jest wiedza ksiazkowa, ktéra nie zawsze pokazuje prawdziwy obraz $wiatéw chrzescijan-
skiego i muzutmanskiego. Zdarza sig, iz uzyskana wiedza nie do korica jest ta ,,rzeczywi-
sta’, ale staje si¢ stereotypowym pogladem na obydwa wyznania. Pomimo tego, ze Islam
i Chrzescijanistwo to dwie cywilizacje, ktére moga si¢ wydawac zupelne rézne, w pewnym
stopniu, owszem, sa przeciwstawne, ale z drugiej strony sa pewnego rodzaju jednoscia. Po-
nadro Islam jest jednym z wyznan, keérego wiernych spotykamy réwniez w Polsce, a jego
historia na terytorium Rzeczypospolitej sigga czaséw sredniowiecza [Chazbijewicz, 2015].

Moéwi sig, ze Islam jest druga pod wzgledem liczby wyznawcéw religia monote-
istyczna, pierwsza natomiast — Chrzescijafistwo. Czgsto mozna si¢ nawet spotkad ze
stwierdzeniem, iz przekracza liczbg wyznawcéw Chrzescijaristwa, jednakze dane takie
oparte s3 jedynie na informacjach odnoszacych si¢ do liczby mieszkaricéw krajéw,
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w ktérych przewaza liczba wyznawcéw Islamu. Czesto tez okreslanie wyznawcéw Is-
lamu Arabami jest mylne [Thoraval, Ulubeyan, 2003, s. 9-11], gdyz wyznawcami tej
religii sa nie tylko Arabowie, ale przede wszystkim mieszkaricy Indonezji, Indii, Ban-
gladeszu czy Maroko [Braun, 2003]. Samo stowo ‘islam’ oznacza ‘bycie poddanyny,
co w rzeczywistosci bardzo tatwo mozna zinterpretowa¢ jako: poddani Allahowi i jego
prawom [Alcader, 2005, s. 13]. Symbolami muzutmanéw jest gwiazda — szahada,
majaca symbolizowaé wyznanie wiary, Pig¢ Filaréw Islamu oraz poétksiezyc — hilal.
Symbolem chrze$cijaristwa jest Krzyz, natomiast jego wyznawcy zajmuja wigkszo$é
terytorium europejskiego oraz niemalze catq Ameryke Potudniowa.

Przeprowadzone do opracowania badania mialy miejsce w Ceucie i Melilli oraz
w Poznaniu i Gnieznie. Ceuta i Melilla s hiszpaskimi eksklawami majacymi za soba
dtuga histori¢. Mimo iz s3 to miasta hiszpariskie, blisko§¢ marokariskiej granicy w pe-
wien sposéb powoduje, ze teoretycznie zauwazalne réznice kulturowe i wyznaniowe
si¢ zacieraja. Jako ze miasta te leza na terytorium Maroka, w ktérym przewaza Islam,
réwniez w Ceucie i Melilli wyznanie to staje si¢ coraz bardziej powszechne. Dane
statystyczne wskazuja, iz mimo ze obydwa te miasta sa miastami hiszpariskimi, to
prawie 14% mieszkaricéw Ceuty jest pochodzenia marokariskiego, w Melilli procent
ten wynosi ok. 27% [Estudio demogrifico de la poblacion musulmana..., 2009]. Na
podstawie tych danych mozna wnioskowa¢, iz podobny procent populacji w obydwu
miastach zajmuja muzulmanie. Jednakze biorac pod uwage fakt, ze do szkét w Ceucie
i Melilii codziennie dojezdzaja uczniowie z Maroka, procent uczniéw wyznajacych Is-
lam jest z pewnoscig znacznie wyzszy. Przyktadowo, w jednej ze szkét podstawowych
w Ceucie (CEIP Federico Garcia Lorca), ktéra znajduje si¢ ok. 3 km od granicy z Ma-
roko, procent uczniéw muzutmanskich wynosi ok. 95%.

Jak wspomniano, nie tylko statystyki pokazuja, jak wysoki procent spoteczeristwa
stanowig muzutmanie, ale przede wszystkim zauwazalne jest to wsrdd dzieci w tamtej-
szych szkotach. Mimo ze na pierwszy rzut oka nie jeste$Smy w stanie odrézni¢ chrzesci-
janina od muzutmanina, to juz podczas danych o uczestnictwie dzieci na zajecia z religii
mozna uzyska¢ informacje, jaka cz¢$¢ uczniéw stanowia poszczegdlne wyznania. Réwniez
osobiste deklaracje dzieci pokazuja nam, ktére z wyznai dominuje. Jak si¢ okazuje, mimo
iz Ceuta i Melilla sg hiszpariskimi miastami, w szkotach przewazaja dzieci wyznajace Is-
lam. Spowodowane jest to najczgsciej tym, iz szkoly marokanskie, a w szczeg6lnosci pot-
nocnej jego czesci, nie sa tak dobrze dostosowane i przygotowane do nauczania, jak te eu-
ropejskie. W zwiazku z tym rodziny zamieszkujace przygraniczne obszary Ceuty i Melilli
dowoza swoje dzieci do szkét w tych miastach. W nawiazaniu do wielkosci procentowej
muzutmanéw w stosunku do chrzescijan méwi si¢ nawet o niemalze 50% wiernych wy-
znajacych Islam [Melila ya supera el 50%. . .], z czego w szkotach jest to nawet 70% dzieci
szkolnych bedacych muzutmanami [Ceusa y Melilla ya estan marroquinizadas. . ., 2015].
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Biorac pod uwagg dzisiejsze stereotypowe spojrzenie na Katolikéw, jako tych,
ktérzy tylko chodza i si¢ modla, a takze catkowicie sprzecznego z tym pogladem wi-
zerunku, jako ,wierzacych, ale niepraktykujacych” oraz analizujac réwniez obraz mu-
zutmandw, ktdrzy uwazani sg za terrorystow, niszczacych zycie ludzkie w imi¢ boga
Allaha, nalezato by zaprezentowaé nieco inny wizerunek obydwu wyznan. Dorosli
ludzie, majacy juz wypracowany obraz innego wyznania, nie chcg go zmienié, kieru-
ja si¢ utartym schematem, ktéry pokazuje bardzo okrojong wizj¢ odmiennej wiary.
Dzieci natomiast, czgsto patrzace oczyma rodzicéw, juz od poczatku kieruja si¢ tymi
samymi schematami, w zwiazku z czym zwykle powstaja konflikty miedzy réwie-
$nikami, czgsto nawet nie majace podstaw do ich wszczgcia. W zwiazku z wlasnym
kilkumiesi¢cznym dos$wiadczeniem autorki w pracy z muzutmanskimi dzie¢mi oraz
w odniesieniu do ksiazki Tomdsa Calvo Buezas ,,Musulmanes y cristianos conviviendo
Juntos. Asi sienten los escolares de Ceuta i Melilla” (2010), postanowiono przeprowadzi¢
réwniez badania wéréd mtodych ludzi w Polsce.

Dlaczego zatem podjeto si¢ opracowania tematyki chrzescijan i muzutmanéw oraz
badari przeprowadzonych na uczniach szkét obejmujacych obydwa s$rodowiska? Na
podstawie krétkiego stowa wstgpu odnoszacego si¢ do stereotypowego pogladu w sto-
sunku do obydwu wyznari nalezatoby ukaza¢ réwniez doswiadczenie whasne, ktére po-
zwolifoby na skonfrontowanie typowego myslenia z tym ,,rzeczywistym”. Pomimo tego,
iz teoretycznie to dorosli sa bardziej doswiadczeni oraz posiadajg wicksza wiedzg na te-
mat otaczajacej rzeczywisto$ci, to wlasnie w umystach dziecka powstaje ten ,, prawdziwy”,
niezaklamany obraz $rodowiska i spofeczeristwa, w ktérym zyje. Dlaczego? Poniewaz
dzieci nie sg jeszcze doswiadczone w wyrazaniu opinii o drugiej osobie, a jedynie opie-
rajg si¢ na wlasnych obserwacjach. W wieku szkolnym wyobrazenie dzieci o $wiecie nie
jest jeszcze catkowicie sttumione przez obraz stereotypéw oraz myslenia szczegétowego.
W tym wieku, osoby najcz¢dciej widza to, co tak naprawdg istnieje, nie sugerujac si¢
tym, co z reguly zostaje im narzucone oraz po cz¢sci oparte na literaturowych , faktach”.
A moze jednak tak? W zwiazku z powyzszym, opracowanie to ma na celu ukazanie wizji
dziecka w stosunku do drugiego cztowicka odmiennego wyznania — chrzescijan w przy-
padku muzulmanéw oraz muzutmanéw — w przypadku chrzescijan.

Metodyka i wyniki badan

Gléwnym impulsem powodujacym rodzace si¢ w tej tematyce zainteresowanie
u autorki opracowania byta wspomniana ksiazka Musulmanes y cristianos conviviendo
Juntos. Asi sienten los escolares de Ceuta i Melilla (2010) Tomdsa Buezas, w ktérej au-
tor ukazat poglad uczniéw Ceuty i Melilli na srodowisko chrzescijan oraz muzutma-
néw. W badaniu ankietowym przeprowadzonym przez Tomdsa Buezas wzigto udziat
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422 uczniéw z Ceuty i Melilli, w Polsce byto to 108 uczniéw (25 chlopcdw, 83 dziew-
czgta). Badanie przeprowadzone w Polsce miato mie¢ charakter poréwnawczy i jako-
$ciowy. Podstawa do jego projektowania i dalszej analizy uzyskanych wynikéw byta
praca Buezas'. Gtéwnym celem badan bylo poréwnanie — sprawdzenie, czy polskie
dzieci (chrzescijaniskie) 2, wychowujace si¢ w takim samym $rodowisku i ewentualnie
majace wréd znajomych muzutmanina/-ke, majg takie samo wyobrazenie, jak dzieci
z Ceuty i Melilli (muzutmanie), ktére na co dzieni stykaja si¢ z obydwoma wyznania-
mi. W omawianym badaniu poszukiwano odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu
otoczenie ucznia (rodzice, dziadkowie, znajomi, reszta spoteczeistwa) oddziatuje na
wyobrazenie mtodych ludzi o ,,obcym wyznaniu” oraz czy dzisiejsza mtodziez stykajac
si¢ (w przypadku Ceuty i Melilli) / nie stykajac si¢ na co dzied (w przypadku Poznania
i Gniezna) z odmiennym wyznaniem, jest otwarta na przyjecie ich do grona swoich
znajomych i traktowania jako réwnych sobie. W celu uzyskania odpowiedzi na wyzej
postawione pytania badanie w Polsce podzielono na kilka etapéw — zrealizowanych
podczas Festiwalu Nauki i Sztuki?, kiedy to prowadzono z mlodzieza prelekcje na te-
mat chrzedcijan i muzutmandéw oraz podczas zaje¢ o takiej samej tematyce, przepro-
wadzonych w jednej ze szkét §rednich w Gnieznie?. Podczas pierwszego etapu badar
uczniom rozdano ankiety oraz przeprowadzono krétkie wprowadzenie majace na celu
przekazanie podstawowych informacji na temat Chrze$cijaristwa i Islamu®. Nastepnie
uczniom wyznaczono od 3 do 5 minut na uzupelnienie ankiety, w ktérej znajdowaty
si¢ kwestie poruszane w artykule. Kolejno zostaly przeprowadzone zajecia, w trakcie
ktérych poproszono uczestnikéw o wyrazenie w postaci rysunku ich pierwszego wy-
obrazenia na temat wyznawcéw obydwu religii.

Po przeprowadzeniu ankiet w Poznaniu i Gnieznie odbyt si¢ wyktad na temat
obydwu wyznan. Mlodzi nie tylko dowiedzieli si¢, jak na co dzied wyglada zycie,
w szczeg6lnosei, muzulmanéw, ale przede wszystkim, mogli wyrazi¢ swoje zdanie na
ich temat oraz starali si¢ znalez¢ rozwiazania, aby pozbawi¢ si¢ stereotypéw na te-
mat wyznawcow Islamu oraz zaakceptowaé ich w swoim $rodowisku. Ze wzgledu na
mlody wiek badanych ($rednia wieku wyniosta 17 lat) oraz rézny poziom nauczania

I Skorzystano z metody sondazu diagnostycznego; wykorzystane podczas badar techniki badawcze
to: obserwacja uczestniczaca i ankieta.

2 Podczas przeprowadzania kwestionariusza ankiety, zapytano respondentéw o wyznanie, sposréd
wszystkich — trzy osoby zadeklarowaly si¢ jako ateisci, pozostali natomiast wskazali, iz sa chrzescijanami.

3 Warsztaty przeprowadzone 26.04.2018 r.

4 Zajecia przeprowadzone w polowie czerwca 2018 r.

5> Podstawowe informacje, niesugerujace niczego, ani sposobu ubierania sig, zasad, kultury, a je-
dynie, ze s3 to dwie rézne religie. W jednej z mtodszych grup na pytanie, czy to s3 ci w chustach?”, udzie-
lono odpowiedzi twierdzacej. Ponadto zaznaczono, ze w trakcie i po warsztatach nie mozna bedzie nic
zmieni¢ odpowiedzi udzielonej w ankiecie.
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w badanych klasach, stowem wprowadzenia, przed przeprowadzeniem ankiety, zo-
stalo uczniom przywotane kilka informacji na temat obydwu wyznan, ktére zostaly
przedstawione w tabeli ponizej (tab. 1).

Tab. 1. Kilka informacji na temat Islamu i Chrzescijafistwa

ISLAM CHRZESCIJANSTWO
e Ok 1.5 mld wyznawcéw w 57 krajach Azji, e ok. 1.9 mld wyznawcéw
Afryki, Ameryki i 15 mln w Europie e Jezus Chrystus (Tréjca Przenajs$wigtsza)
e Twoércg Islamu: Mahomet, Bogiem jest Allah | o Swicta Ksicga: Biblia
* Swigta Ksigga: Koran * Post w okresie wielkanocnym
* Odrzucenie Jezusa Chrystusa jako Syna Boga | Wystepuje Boze Narodzenie i Wielkanoc
e Traktuja Jezusa jako Proroka o kodciot

e Post przez 29-30 dni (Ramadan)
« PIEC NOCY: Narodziny Proroka, Niebiariska

Podréz Proroka, Noc Przeznaczenia, Noc
Przebaczenia i Noc Ujrzenia

® meczet

Zrédto: Opracowanie whasne

Wspomniane w tabeli 1. informacje mialy na celu przyblizy¢ badanym obraz
obydwu wyznan oraz wskaza¢ podstawowe, réznicujace je cechy. Celowo, na zapyta-
nie uczniéw: ,kim s3 muzulmanie?”, nie zostata udzielona typowo stereotypowa od-
powiedz, jak np. ,terrorysci, zabijajacy w imi¢ Allaha” itp., aby nie tworzy¢ w oczach
uczniéw stereotypowego obrazu wyznawcéw Islamu, ale by przyblizy¢ im pojecie re-
ligii, a przede wszystkim sprawdzi¢, jaka wiedz¢ juz posiadaja badani uczniowie. Po
zakoniczeniu warsztatéw, uczestnicy mieli za zadanie poréwnad swoje pierwotne od-
powiedzi, ktére wskazali w ankietach z tym, czego si¢ dowiedzieli na zajeciach oraz
stownie (dla ochotnikéw) wypowiedzie¢ si¢, czy w odniesieniu do ich pierwotnych
wyobrazen co$ ulegto zmianie.

Po przedstawieniu kilku podstawowych informacji, ankietowani uczniowie
z Polski zostali zapytani, co kojarzy im si¢ z muzutmanami oraz chrzescijanami. Naj-
czgéciej padajace odpowiedzi w odniesieniu do chrzescijan nawiazywaty do samej reli-
gii, wiary i Boga; odpowiedzi takiej udzielito niemalze 56% ankietowanych. Kolejna
z odpowiedzi bylo wskazanie chrzescijafistwa jako religii monoteistycznej i swobod-
nej (11,1%) oraz wskazanie na ludzi jako na nardd wierzacy (10,2%). Okoto 5% an-
kietowanych kojarzy chrzescijafistwo ze $wigtami, jak np. Boze Narodzenie czy Wiel-
kanoc, z historig — Krucjatami oraz z tradycja i Chrztem Swigtym. Najmniej uczniéw
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(ok. 4%), odpowiedzialo, iz wyznanie to kojarzy si¢ im z wiarg bez praktyki oraz z na-
rzucaniem jej innym. Mimo iz jest to niewielki odsetek wszystkich ankietowanych
(4 osoby), warto jednak zaznaczy¢, iz ludzie juz w tak mlodym wieku zauwazaja ,,pro-
blem”, kt6ry coraz czgéciej pojawia si¢ w spoleczenistwie chrzescijariskim, jakim jest
bycie ,wierzacym, ale niepraktykujacym”.

Fig. 1. Pierwsze skojarzenie uczniéw z Poznania i Gniezna odnosnie chrzescijan

brak ,4%
wierzacy, ale nie praktykujacy; narzuca...

tradycjai Swieta

dobro, mitosierdzie ,4%

ludzie wierzacy, katolicy 10,2%

religia swobodna, monoteistyczna 11,1%

Kosciot, wiara, Bég 55,6%
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Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych badan ankietowych

Podobnie jak w kwestii chrzescijan, uczniowie mieli si¢ réwniez wypowiedzie¢
na temat muzutmanéw (Fig. 2).

Fig. 2. Pierwsze skojarzenie uczniéw z Poznania i Gniezna odno$nie muzulmanéw

brak
rasizm

brak porozumienia, nietolerancja
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Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych badan ankietowych
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W przypadku pierwszego skojarzenia zwigzanego z wyznawcami Islamu, najwie-
cej 0s6b (31,5%) odpowiedziato, iz wyznanie to kojarzy im si¢ z gleboka wiara, mo-
dlitwg i Allahem — Bogiem muzutmanéw, wskazujac na ,modty par¢ razy dziennie”
czy ,wiarg w Allaha”. W swoich odpowiedziach zaznaczali oni, iz Islam najbardziej
kojarzy im si¢ z silng religia i bardzo mocno wierzacymi ludZmi, ktérzy nie odpusz-
czaja codziennej modlitwy (5 razy dziennie) oraz przestrzegaja zasad Koranu. Warto
wspomnieé, ze muzulmanska wiara jest mocna na tyle, na ile czgsto zapytani o swo-
ja narodowos$¢ muzutmanie nie odpowiadaja, ze s3 mieszkaricami konkretnego kra-
ju, ale muzutmanami. Przejawiaja to réwniez w odniesieniu do drugiego czlowieka
o odmiennej religii, nie pytajac go o miejsce pochodzenia, ale o wyznanie, a doktad-
niej: czy jest muzutmaninem. Kolejnym z najbardziej wymienianych odpowiedzi byto
wskazanie na terroryzm (14,8%). Pomimo tego, iz nie wspomniano wczesniej nic na
temat walk, wojen i atakéw terrorystycznych, cz¢$¢ uczniéw (16%) wymienita t¢ od-
powiedz. Moze to wskazywa¢ na to, ze temat terrorystéw zwykle kojarzony jest wla-
$nie z Islamem. Co wigcej, na zadane pézniej pytanie, dlaczego czgsto muzulmanie sg
kojarzeni jedynie z atakami terrorystycznymi, uzyskano odpowiedzi: ,tacy sg Arabo-
wie”, ,zabijaja w imi¢ Allaha, nie ponoszac zadnych konsekwencji”. Warto by wspo-
mnie¢, iz muzutmanami sa nie tylko Arabowie, kojarzeni najczgsciej z ,arafatkami”®
na gtowach, ale réwniez mieszkaricy innych ,niearabskich” pafstw. Mozliwe, ze po-
glad o muzulmanach, jako terrorystach, wziat si¢ whasnie z kojarzenia ich z Arabami,
w zwiazku z czym réwniez muzutmanie pochodzacy z innych krajéw, zostali napigt-
nowani mianem terrorystéw. Podobne odpowiedzi, bo zwiazane z zabijaniem dru-
giego czlowieka, réwniez zostaly przywotane przez 13 innych uczniéw, co w sumie
powoduje, iz niemalze 26% wszystkich ankietowanych kojarzy $wiat muzutman-
ski z terroryzmem i morderstwami. Czgs¢ oséb (ok. 14%) przypisuje muzutmanom
mekke, meczet — islamska $wiatynig oraz Koran — §wigta Ksigga Islamu. Stosunkowo
duzy odsetek 0s6b (9,3%) nawiazato do ubioru muzutmanéw oraz pierwszego skoja-
rzenia zwiazanego z traktowaniem kobiet, a doktadniej ze zniewolonymi kobietami.
Czg$¢ ucznidw (7 oséb) wskazalo na ortodoksje i fanatyzm religijny przejawiajacy
si¢ w Islamie.

Jednym z zadan skierowanych do ankietowanych uczniéw bylo narysowanie
swojej wizji muzulmanina i chrzescijanina (ryc.1). Sposrdd wszystkich obrazkéw, wy-
brane zostaly te najbardziej charakterystyczne.

6 Arafatka — chusta w biato-czarny wzér, z fredzlami; Zrédto: Stownik jezyka polskiego, hetps://sjp.
pwn.pl/sjp/arafatka;2441076.html.
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Ryc. 1. Wyobrazenie chrzescijan i muzulmanéw oczami uczniéw z Poznania i Gniezna
(chlopiec, 17 lat — 1a; chlopiec, 18 lat — 1b; dziewczyna, 17 lat — 1¢; dziewczyna, 17 lat —1d)

Zrédto: Obrazki zaczerpnicte z przeprowadzonych ankiet

Jeden z obrazkéw (1a) ukazuje chrzescijan z Biblia, muzutmanéw natomiast jako
tych, ktérzy nie traktujg kobiet na réwni, na co wskazuje postawienie kobiety na wy-
sokosci, aby zréwnala si¢ z me¢zczyzna. Drugi obrazek (1b) ukazuje staruszke — jako
symbol Chrzescijaristwa oraz cztowicka z bronia i bomba, prawdopodobnie terroryste —
jako symbol Islamu. Na tym rysunku bardzo doskonale zaprezentowany zostal typowo
stereotypowy poglad na obydwa wyznania. Dwa pozostate obrazki (1c, 1d) maja za za-
danie prezentowanie réwnosci pomigdzy wyznaniami, gdzie pomimo réznic religijnych
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i $wiatopogladowych wyznawcy obydwu religii sa tacy sami. Co ciekawe, analizujac
wszystkie rysunki ucznidw, okazuje si¢, iz obrazki przedstawiajace stereotypowe po-
dejscie — ,,ciemna strone” muzutmanéw czesto wiazanych z terroryzmem oraz typowe
wyobrazenie ,staruszki z rézadicem w reku”, majacej by¢ symbolem chrzeécijaristwa,
prezentowali chlopcy. Rysunki dziewczat natomiast najczeéciej obrazowaly réwnose,
cechy wspdlne oraz pewnego rodzaju wi¢z pomiedzy obydwoma wyznaniami.
Réwniez w szkotach w Ceucie i Melilli uczniowie mieli narysowaé swoje wyobra-
zenie wyznawcow obydwu religii. Na rycinie 2 zaprezentowano, wizje dwéch uczniéw

z Melilli.

Ryc. 2. Wyobrazenie chrzescijan i muzulmanéw oczami uczniéw z Ceuty i Melilli
(dziewczyna, 16 lat — ryc. 2a; chlopiec 16 lat — ryc. 2b)

Ryc. 2a. Ryc. 2b.

Zrédlo: T. C. Buezas, Musulmanes y Cristianos..., Ceuta 2010, s. 61, 63

Jak wida¢ na rysunkach zaprezentowanych przez chrzescijan i muzutmanéw,
réznice sa znaczace. Pierwsza kwestia, na ktéra mozna zwrdci¢ uwagg, jest spojrze-
nie na drugie spos$réd wyznan. Ankietowanym chrzescijanom z Poznania i Gniezna
pierwsze skojarzenie wiazalo si¢ gtéwnie z religia, kultura i tolerancja, natomiast an-
kietowanym uczniom z Ceuty i Melilli — z ubiorem. Patrzac na rysunki dzieci mu-
zutmaniskich, w ich oczach kobieta wyznajaca Islam jest ta ,odpowiednio” ubrana,
chrzescijanka natomiast zostata przedstawiona jako ta ,rozebrana”. W oczach mu-
zutmanskiej miodziezy, i nie tylko, ludzie innego wyznania — nieograniczeni bariera-
mi zwigzanymi z ubiorem, sa czgsto postrzegani, jako ,nadzy”. Mimo iz w naszych
oczach ubidr taki jest jak najbardziej odpowiedni, wsréd oséb wychowanych w bar-
dziej ,,zamknigtym $wiecie” moze si¢ on wydawa¢ nieco wyzywajacy, stad te wyobra-
zenia przedstawione na rysunkach mtodych ludzi.
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Zalety i wady uczeszczania dwéch wyznan do tej samej

klasy/szkoty

Centra edukacyjne maja to do siebie, ze przez wiele godzin dzieci bezposrednio
kontaktujg si¢ ze sobg. Podczas wielu dni, miesigcy, lat uczniowie szkét doswiadczaja
zderzenia z codzienng spolecznoscia, na pozdr taka sama, jednakze patrzac z perspek-
tywy czasu — zmieniajacg si¢. To, jacy dzisiaj sa dorastajacy ludzie, z wielkim prawdo-
podobienistwem uksztattuje ich w dorostym zyciu. Pierwszym takim zderzeniem z in-
nym $wiatem, innym niz rodzinny dom, jest placéwka szkolna. To przede wszystkim
w szkole dzieci otrzymuja wiedzg o $wiecie i otaczajacych ich ludziach. I to przede
wszystkim w szkole uczniowie doswiadczajg pierwszych przyjazni, konfliktéw, spo-
tecznej koegzystencji nie tylko z ,,réwnymi sobie”, ale réwniez z osobami, ktére si¢ od
nas rdznia, czy to w sensie kulturowym, mentalnym, intelektualnym, czy religijnym.
W celu sprawdzenia, jak uczniowie postrzegaja wspolne uczestnictwo w zajeciach
dzieci réznych wyznan, polskich uczniéw zapytano o wady i zalety takiej wspétegzy-
stencji (Fig. 3). Warto zaznaczy¢, iz w trakcie przeprowadzania ankiety, uzyskano od
ucznidéw informacje, ze nigdy nie mieli mozliwosci odbycia zajg¢ z uczniami innego
wyznania, a jedynie 3 osoby zadeklarowaly si¢, Ze na wymianach migdzyszkolnych
mialy do czynienia z wyznawcami innych religii.

Fig. 3a. Zalety uczeszczania do tej samej klasy/szkoly uczniéw réinych wyznas,
oczami uczniéw z Poznania i Gniezna
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Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych ankiet

Na podstawie uzyskanych od polskich uczniéw odpowiedzi wyraznie wida¢, iz
najbardziej ceniong przez nich wartoécia byloby poznanie nowej kultury i obyczajéw,
na co wskazato prawie 43% ankietowanych. Spora czg$¢ 0séb — ok. 22%, zaznaczyto,
ze ciekawym do$wiadczeniem byloby poznanie nowej, odmiennej religii. Bardzo duza

169



Wioleta Franczyk

czg$¢ 0sdb, bo ok. 17%, zaznaczylo, iz podczas wspdlnych zajec na pewno nauczyliby
si¢ wigkszej tolerancji. Tylko 5 os6b odpowiedziato, ze w czasie taczonych zaje¢ na-
wiazatyby si¢ nowe przyjaznie. Podobnie odpowiadali ankietowani z Ceuty i Melilli

(Fig. 3b).

Fig. 3b. Zalety uczgszczania do tej samej klasy/szkoly uczniéw réznych wyznan,
oczami uczniéw z Ceuty i Melilli
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Zr6dto: Opracowanie i thumaczenie whasne na podstawie T. C. Buezas, Musulmanes y Cristianos...,
Ceuta 2010, s. 68

Podobnie jak polscy uczniowie, jako najwigksza zalet¢ uznali poznanie nowej
kultury (59,2) — ,zaletami tego, ze w jednej klasie sa razem chrze$cijanie, muzul-
manie, obcokrajowcy jest to, ze kazdy z nas moze nauczy¢ si¢ nowych rzeczy o innej
kulturze” [Buezas, 2010, s. 78]. Na drugim miejscu postawili oni na nawiazywa-
nie nowych przyjazni (29,1%), kolejno mozliwos¢ pokazania swoich przyzwyczajenn
(19,4%), mozliwo$¢ nauczenia si¢ zycia w ,,innym $wiecie” (14,6%) czy np. pomoc
we wzajemnej nauce (6,8%).

Buezas w swoim opracowaniu wskazuje na zainteresowanie uczniéw z Cu-
ety i Melilli poznaniem innych kultur. Spowodowane jest to tym — sadzi autor — ze
w przekonaniu ucznidéw ich wlasna kultura jest na tyle ,konaturalna”, ze s3 oni zainte-
resowani specyfika i bogactwem innych kultur. Ponadto, jak wskazuje autor, ogromny
rozwoéj $rodkéw komunikaciji, globalizacja, komercjalizm, rozwdj relacji politycznych
oraz sektora turystyki doprowadza do tego, iz mlodziez juz w tak miodym wieku
chciataby przefama¢ granice i sprébowa¢ czego$ nowego. Mimo wszystko, uczniowie
z Ceuty i Melilli maja to ,udogodnienie”, ze do tamtejszych szkét uczgszezajg zaréw-
no wyznawcy Islamu, jak i Chrzescijaistwa. W polskich szkotach fenomen taki nie
jest zbyt powszechny, a jesli juz si¢ z nim spotkamy to procent uczniéw innego wyzna-
nia w szkole jest bardzo znikomy, w Ceucie i Melilli natomiast réwnowaga pomigdzy
muzutmanami i chrzescijanami jest mniej wigcej zachowana, z niewielka przewaga
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muzutmandéw. Na kolejne, z zadanych przez Tomasa Buezas, pytanie odnoszace si¢ do
tego, czy nalezatoby w szkotach/ klasach oddzieli¢ muzutmanéw od chrzescijan an-
kietowani zazwyczaj odpowiadali, iz nalezatoby raczej jeszcze bardziej zaciesni¢ wiezi:
»nie oddzielitabym nikogo z mojej klasy, pomimo tego, ze od czasu do czasu kldci-
my si¢ (...)”, ,nie oddzielitbym z mojej klasy nikogo, bo wszyscy jeste$my kolegami,
uczniami tej samej klasy i nie bytoby dobrze, gdyby kto$ miat zosta¢ oddzielony” [Bu-
ezas, 2010, s. 77].

W kazdym $rodowisku mozna doszukiwa¢ si¢ zaréwno zalet, jak i wad. Roéw-
niez ankietowani uczniowie zostali zapytani o t¢ kwesti¢ — jakie widza negatywne
skutki uczgszczania dwéch wyznan do jednej klasy/ szkoty? W Ceucie i Melilli od-
powiedzi takie nie zostaly przedstawione w postaci tabelarycznej, ale wskazano jedy-
nie, iz jedynie 19,4% ankietowanej miodziezy byla za tym, aby rozdziela¢ w szkole
chrzescijan i muzutmanéw. Zostaly takze przywotane najczgiciej padajace odpowie-
dzi ankietowanych. Zaznaczono, iz mtodziez najbardziej obawialaby si¢ zagrozenia ze
strony drugiego wyznania na skutek niezrozumienia odmiennych przyzwyczajen oraz
niezrozumienia zwigzanego z odmiennym jezykiem. Zapytana, o negatywne aspekty
wspolnych lekcji, mlodziez wskazata: ,Ja nie znajduj¢ zadnych wad bycia razem na
lekcjach uczniéw dwéch réznych kultur czy religii; jedyne czego trzeba si¢ nauczy¢
to to, ze aby wspéldziata razem, musza tego chcie¢ obydwie strony (...)”, ,Nie jest
poprawne, ze klasy miatyby by¢ podzielone, poniewaz trzeba rozmawiaé ze wszystki-
mi, ale pod warunkiem, ze wszystkich traktujemy réwno (...)”, ,Nie dla podzielo-
nych klas! Poniewaz coraz wigcej dzieci zyje w zréznicowanym $rodowisku, i poprzez
to bardziej si¢ wspieramy”, ,Bycie zawsze razem pozwala nam si¢ nauczy¢ si¢ innego
jezyka, przyzwyczajeni, tak my od nich, jak oni od nas, dodatkowo w czasie lekdji jesz-
cze bardziej. Mozemy si¢ wzajemnie wspieraé, pomagac sobie, zeby nauczy¢ si¢ jeszcze
wigcej, poniewaz jesli jedno czego$ nie wie, a drugie potrafi to zrobi¢, czy to z religii
czy czegokolwiek, mozemy sobie wzajemnie pomdc”.

Ankieta przeprowadzona na uczniach w Poznaniu i Gnieznie réwniez zawierata
pytanie odnosnie negatywnej strony koegzystencji w szkole/klasie uczniéw réznych
wyznan. Ponizsza Figura (Fig. 4) pokazuje wymieniane przez uczniéw odpowiedzi.
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Fig. 4. Wady uczeszczania do tej samej klasy/szkoly uczniéw réznych wyznas,
oczami uczniéw z Poznania i Gniezna
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Zrédlo: Opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych ankiet

Podobnie jak w przypadku odpowiedzi uczniéw z Ceuty i Melilli, réwniez pol-
scy uczniowie zwrécili uwagg na fakt, ze negatywnymi skutkami uczgszezania do jed-
nej klasy/szkoly moglyby by¢ rozwijajace si¢ wsréd ucznidéw spory i konflikty, najcze-
$ciej na tle religijnym (68,5%). Uczniowie odpowiadajacy w ten sposéb najczesciej
wskazywali na brak zrozumienia osoby innego wyznania oraz obawy przed odrzu-
ceniem z powodu odmiennego wyznania czy pogladéw. Innymi z odpowiedzi byly
réwniez lgk przed krzywda mogaca by¢ wyrzadzong przez druga osobg, przeslado-
wanie oraz spory zwigzany ze stereotypowymi pogladami na temat drugiego wyzna-
nia. Ankietowani (15,7%) odpowiadali réwniez, iz czuja obawe przed nietolerancja
i brakiem akcepracji swojej religii czy kultury, spowodowanej blednym rozumieniem
jej zwyczajéw, innych pogladéw. Trzecim ze wskazywanych powodéw doprowadzaja-
cych do niechgci zwiazanej z uczgszczaniem na wspoélne zajecia byt rasizm (11 oséb).
Uczniowie wskazywali, iz gtéwng przyczyna rasistowskiego podejscia do drugiej oso-
by jest najczgéciej juz wezesniej wypracowany stereotypowy poglad, powodujacy ne-
gatywne nastawienie do ludzi odmiennej kultury, rasy czy religii.

Najgorsze cechy u obydwu wyznan oczami ,,tego drugiego”

Pomimo dosy¢ powszechnego pogladu na temat innego wyznania, jako ,tego
gorszego~, mozna w nim odnalez¢ nie tylko negatywne jego cechy, ale réwniez wie-
le pozytywéw. Biorac pod uwagg fakt, iz nie jest mozliwe uniknigcie stereotypdw,
zauwaza si¢, iz jest realne ich zniwelowanie i pewnego rodzaju odnalezienie podo-
bieristw majacych wplyw na podejscie do odmiennej kultury czy religii. W przepro-
wadzonych na uczniach ankietach, zaréwno w Polsce, jak i w Maroko uzyskano infor-
magje, co tak naprawdg ,przeszkadza” chrzescijanom i muzutmanom.
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Uczniowie Ceuty i Melilli — muzulmanie, na pytanie: ,co nie podoba mi si¢
u chrzeécijan?” najczesciej odpowiadali: ,,sposéb ubierania sie.. ., ze pijg alkohol i je-
dza migso..., ubieraja obciste ubrania. .., nic mi si¢ w nich nie podoba..., wydaje im
si¢, ze sa fajni..., Wielki Tydzien. .., niektérzy nienawidza muzutmanéw i nie wierza
w Boga..., nie boja si¢ Boga..., s rasistami na muzutmanéw..., nie cheg si¢ z nami
spotykac...” [Buezas, 2010, s. 192]. Wiele z rzeczy wymienionych przez muzulmanéw
jest powiazane nie z charakterem chrzeécijan, ale z tym, co jest zakazane w Islamie, jak
jedzenie migsa, wyzywajacy ubidr czy picie alkoholu.

Naduzywanie przez chrzescijan wymienionych rzeczy jest w pewnym sensie pro-
wokacja dla muzutmanina, poprzez co moze to odbiera¢ jako cos ztego. Jednakze po-
znajac kulture danej religii, z czasem wyznawcy innej wypracowuja w sobie pewnego
rodzaju akceptacj¢ i tolerancje¢ drugiej osoby o odmiennym wyznaniu i przyzwycza-
jeniach. Z pewnoscig jednak spozywanie innych produktéw, spozywanie alkoholu
czy odmienny ubiér nie powinny by¢ dla drugiej osoby, w tym przypadku muzutma-
nina, niczym obrazliwym, pod warunkiem, ze osoba to czynigca nie ma takiego za-
miaru. Maribel Fiero w prologu ksiazki Mahoma de Hartmant Bobzin (2004) uzyta
stwierdzenia, iz ,jest kto$, kto powiedzial, ze obfito$¢ produktéw wieprzowych w na-
szych positkach byta pewna forma do podkreslenia réznosci Chrzescijan w stosunku
do Muzutmanéw i Zydéw (...)” [Fierro, Bobzin, 2004, s. 11]. Moze si¢ zdarzy¢, iz
w oczach muzutmanina, postgpowanie chrzescijan jest catkowicie niepoprawne, jed-
nakze odpowiednie nastawienie oraz nieco empatii moze spowodowac, iz spojrzenie
to catkowicie si¢ zmieni.

Ciekawa moze si¢ wydawa¢ odpowiedz, iz muzulmanom nie podoba si¢ u chrze-
$cijan obchodzony przed Wielkanocg Wielki Tydzierd. Wielki Tydziert w Hiszpanii
jest czyms§ specyficznym, niemalze calymi dniami i nocami przez ulice przewijajq si¢
procesje z figurami $wictych, przedstawiajace rézne sytuacje z Pisma Swigtego. Sama
oprawa wydarzenia ma charakter bardzo religijny i wzniosty, w tle natomiast ludzie si¢
bawia i urzadzaja spotkania towarzyskie. To wlasnie nie podoba si¢ muzutmanom, iz
z pozoru religijne wydarzenie, mimo wszystko na drugim planie ma zabarwienie ,,nie-
religijne” i ludzie lekcewazaco podchodzg do catej istoty Wielkiego Tygodnia i Zmar-
twychwstania Jezusa.

Réwniez uczniowie w Polsce zostali zapytani, co nie podoba im si¢ w muzut-
manach (Fig. 5). Az 23,1% wszystkich ankietowanych nie udzielito odpowiedzi na
to pytanie.
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Fig. 5. Negatywne zachowania w §rodowisku muzulmanéw oczami chrzescijan —
uczniéw Poznania i Gniezna
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Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie badania ankietowego

Dwie z odpowiedzi — traktowanie kobiet oraz rasizm i nietolerancja w stosun-
ku do chrzescijan, byly najcze¢sciej udzielanymi odpowiedziami (po 28,7% kazda).
W przypadku odpowiedzi odnoszacej si¢ do traktowania kobiet, uczniowie czgsto
wskazywali na nietolerowanie ubioru, a dokladniej zakladanych przez kobiety chust,
oraz nizszo$ci kobiet w stosunku do mezczyzn. Natomiast w odniesieniu do odpo-
wiedzi wskazujacej na rasizm i nietolerancj¢, uczniowie najczgsciej odpowiadali, iz nie
podoba im si¢ podejscie muzutmandéw do innych kultur czy wyznan, a szczegélnie
chrzescijaristwa. Pojawialy si¢ réwniez odpowiedzi, ze narzucanie swojej religii chrze-
Scijanom oraz préba ,nawrécenia’ na Islam réwniez jest bardzo negatywnie przez
nich odbierana. Kolejnymi z odpowiedzi bylo zabijanie (7,4%) i terroryzm (7,4%).
Uczniowie z Poznania i Gniezna wskazywali, iz jedynie na skutek przesladowania
i atakéw terrorystycznych moga si¢ negatywnie wypowiedzie¢ na temat muzutma-
néw, nawet nie znajac ich. Wskazywali oni réwniez, ze wymawianie si¢ muzulmanéw,
ze zabijaja w imi¢ Allaha, nie jest zadna wymdwka i ich nie usprawiedliwia od popet-
nionego czynu; zaznaczajac jednocze$nie, ze wskazujg terroryzm i zabijanie, jako te
negatywne cechy Islamu, jednakze opierajac si¢ niemalze tylko i wytacznie na stereo-
typach i wypracowanym w spoleczenistwie swiatopogladzie.

Aby pokaza¢ samokrytyczne podejscie chrzescijan réwniez do swojej wiary,
w szkotach polskich zapytano uczniéw takze o to, co si¢ im nie podoba w wyznaw-
cach ich religii — chrze$cijanach. Najczgéciej wymieniang przez uczniéw odpowiedzia
bylo ,wierza a nie praktykuja’, ,wiara na pokaz”, ,wiara z przyzwyczajenia”’, na co
wskazato az 22 uczniéw. Pomimo mlodego wieku, uczniowie zauwazaja istniejacy
w dzisiejszym spoleczenistwie problem odchodzenia od instytucji koscielnej. Kolejna
z najczeéciej wymienianych odpowiedzi byla nietolerancja i zamykanie si¢ na innych
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(21 oséb). Tutaj uczniowie wskazywali na bledne spojrzenie na osoby LGBT”, osoby
innych wyznan czy stwarzanie w sobie uprzedzen w odniesieniu do oséb o odmien-
nych pogladach. Az 9 0s6b wskazato, ze w swojej religii nie podoba im si¢ ,$lepa wiara”
bez respektowania zasad w niej obejmujacych takich, jak np. Przykazania. Kilkoro
z ucznidéw (7 oséb) odpowiedzialo, ze w chrzeécijaristwie przeszkadza im instytucja
Kosciota, konieczno$¢ spowiedzi §wigtej oraz materializm, a doktadniej to, ze ksigza
wrecz wymagaja od wiernych naktadéw pieni¢znych na instytucje koscielng. Jednym
z negatywnych aspektéw w swojej religii, oczami chrzeécijan, jest mieszanie sig religii
do polityki i odwrotnie. Zdaniem respondentéw sa to dwa odrebne aspekty, ktérych
nie nalezy taczy¢ — ,modlitwa to modlitwa, a paristwo to panistwo”.

Najlepsze cechy u obydwu wyznain oczami ,,tego drugiego”

Wartosci muzutmanéw méwia same za siebie. Zapytani o najbardziej pozy-
tywne cechy w Islamie, nie mieli problemu z udzieleniem odpowiedzi. Najczgsciej
wskazywane odpowiedzi to: ,przyzwyczajenia..., nasza religia, bo nie modlimy si¢
do lalek..., Ramadan, wiara w Boga i przestrzeganie Jego zasad..., szanowanie chrze-
Scijan..., wiara w jednego boga az do $mierci..., Islam i Koran..., nie jestesmy ra-
sistami..., pomoc Palestyriczykom..., ze kobiety nosza chusty...” [Buezas, 2010,
s. 325]. Dla muzutmanéw ich religia jest najwazniejsza i w imig religii sa gotowi po-
$wigci¢ niemalze wszystko. Pomimo tego réwniez tradycja i zwyczaje odgrywaja zna-
czacy role w zyciu muzulmanina — a przede wszystkim sposéb ubierania si¢ kobiet
oraz przestrzeganie zasad Koranu. Dla muzulmanéw nie ma wyttumaczenia ,wierze,
ale nie praktykuj¢”, w zwiazku z czym Pie¢ Filaréw Islamu, ktére posiadaja, stanowia
podstawe codziennego zycia. Dlatego tez sposréd odpowiedzi dzieci z Ceuty i Melilli
niemalze w 100% jest widoczne, iz stawiaja oni wiar¢ na pierwszym miejscu oraz nie
wstydzac si¢ tego, wskazuja, ze ich wiara im si¢ podoba.

W nawigzaniu natomiast do najlepszych rzeczy wéréd chrzescijan, oczami mu-
zutmanéw, wymieniali oni: ,Swieta Bozego Narodzenia. .., sa dobrze wyksztatceni. ..,
pomagaja ludziom..., nie przeszkadzaja muzulmanom..., sposéb traktowania lu-
dzi..., bycie wolnymi..., sa dobrymi przyjaciétmi...” [Buezas, 2010, s. 321]. Oby-
dwa wyznania maja swoje wlasne $wigta. Jednakze tak, jak nie podobata si¢ muzut-
manom organizacja Wielkiego Tygodnia, tak Boze Narodzenie jest przez nich bardzo
dobrze odbierane. Podobnie jest z uroczysto$ciami rodzinnymi, jak $luby, komunie,

7 LGBT (z Ang. Lesbian, Gay, Bisexual, Transgender)- Skrétowiec odnoszacy si¢ do lesbijek, gejow,
0s6b biseksualnych oraz oséb transgenderycznych. Zrédto: Cambridge Advanced Learner’s Dictionary
& Thesaurus, Cambridge University Press, https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/lgbt.
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chrzty — w oczach muzutmandw sa to uroczystosci bardzo rodzinne, poprzez co zy-
skuja u nich na znaczeniu. Uczniowie zaznaczyli réwniez, ze edukacja wérdd chrze-
$cijan bardzo im odpowiada, gdyz skupiaja si¢ na tym, co tak naprawdg moze zosta¢
wykorzystane w przysztosci oraz w czym mozna sig rozwinal. Jedna z czeéciej udziela-
nych odpowiedzi byto wskazanie nawigzujace do wolnosci, zycia bez ograniczen i nie
do konca kierowania si¢ prawami, tak jak w Islamie, ale czasami ttumaczenie swego
postgpowania bardziej rozumowo.

Podobnie, jak w przypadku poprzednich pytad, réwniez uczniéw Poznania
i Gniezna zapytano o ich zdanie odnosnie pozytywnych cech muzutmanéw (Fig. 6a).

Fig. 6a. Pozytywne wartosci w $rodowisku muzulmanéw oczami chrzeécijan —
uczniéw Poznania i Gniezna
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Zrédlo: Opracowanie whasne na podstawie badania ankietowego

Na Fig. 6 wyraznie wida¢, ze niemal potowa ankietowanych nie udzielita odpo-
wiedzi na zadane pytanie. Sposréd pozostalych respondentéw najwigcej z nich (42
osoby) odpowiedzialo, iz najbardziej urzekajaca i pozytywna wiréd muzulmanéw rze-
czg jest ich wiara i wytrwalo$¢ w modlitwie. Najczgstszymi odpowiedziami byly: ,sza-
cunek do swojej religii..., obrona swojej wiary..., nie wstydza si¢ wiary..., sa wierni
swoim wierzeniom..., przywiazanie do Boga..., czesta modlitwa. .., wszyscy prakty-
kujacy..., silne wspélnoty religijne..., nie opuszczaja modlitwy..., oddani religii...”.
Kolejnym ze wskazanych przez chrzescijan pluséw byta islamska kultura oraz to, iz
pomimo tego, ze czasami robig zte rzeczy, wytrwale bronia swej kultury i chca ja prze-
kaza¢ innym.

Na pytanie odnosnie pozytywéw u chrzescijan oczami ich samych, ucznio-
wie odpowiadali, iz najbardziej podoba im si¢ chrzescijariska otwarto$¢ na innych
(13,9%) (Fig. 6b). W odpowiedzi tej wskazywali réwniez na wykazywanie szacunku
w stosunku do innych religii i kultur, poszanowanie praw drugiego cztowieka, szcze-
ro$¢ oraz prébe wprowadzanie pokoju.
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Fig. 6b. Pozytywne wartosci w §rodowisku chrzescijan oczami chrze$cijan —
uczniéw Poznania i Gniezna
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Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie badania ankietowego

Patrzac na procent oséb, ktére nie udzielity odpowiedzi, spora liczba ankietowa-
nych — 13 0séb — wskazata na wolno$¢, w rozumieniu nie tylko wolnosci podejmowa-
nia wyboréw i wyrazania wlasnego zdania i pogladéw, ale takze ,luznych przykazan”.
Kolejng ze wskazanych odpowiedzi bylo ,,nie wiazanie wszystkiego z religia”, ale uzna-
wanie za wazne rowniez spraw zwiazanych z tradycja oraz ideami. W odpowiedziach
tych, w nawiazaniu do tradycji, wskazano réwniez, iz wazne jest tradycjonalne podej-
$cie do koscioléw jako budowli, o ktére chrzescijanie dbaja i dzigki temu zawdzigcza-
my, ze s one takie pickne. Kilka z 0s6b wskazato réwniez na oddanie Bogu, rodzin-
no$¢ czy przestrzeganie ustanowionych przykazan.

Sposréd odpowiedzi muzutmanéw mozna zauwazy¢, iz skupiaja si¢ one gtéwnie
wokét cech charakteru chrzescijan, a nie ich przyzwyczajent czy wiazacych ich praw.
W przypadku chrzescijan wskazujacych pozytywne cechy u muzutmanéw zaznaczali
oni motywy bardziej kulturowe.

Czy jest mozliwa milo$¢ pomiedzy dwoma odmiennymi
wyznaniami?

Jedna z rzeczy jest snucie marzeni o podrézach w dalekie kraje oraz cheé po-
znania odmiennej kultury, innym natomiast jest posiadanie tego wszystkiego w jed-
nym miejscu — w pracy czy w szkole, do ktérej uczgszczaja uczniowie odmiennych
wyznan, kultur, uznajac ich za swoich przyjaciét, spotykajac si¢ z nimi na co dzie.
Zaréwno z tymi, znajdujacymi si¢ w odlegtych krajach, jak i tymi, ktérych mamy
tuz obok siebie mozemy sprébowa¢ sobie wyobrazi¢ wspélne dalsze zycie, zycie
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w zwiazku malzeriskim oraz w rodzinie. Czy jest zatem mozliwy zwiazek pomiedzy
dwoma odmiennymi wyznaniami? Chrzescijanka i muzutmanin, a moze muzutmanka
i chrzescijanin?

Ankietowani muzutmanie w Ceucie i Melilli odpowiadali, iz matzeristwa po-
migdzy osobami dwdch odmiennych wyznan sg jak najbardziej mozliwe, jednakze
sami nie zadeklarowaliby si¢ do takiego malzedistwa, gléwnie ze wzgledu na réznice
kulturowe. Warto jednakze zaznaczy¢, ze wedlug ankiety przeprowadzonej w 2006
roku na muzutmanach, 71,3% oséb odpowiedziato, ze nie dopuscitoby do tego, aby
ich dziecko wzigto $lub z chrzescijaninem, nawet gdyby zdeklarowat si¢ przejs¢ na
Islam [Informe Tais de Investigacion, diario el Mundo, 1 listopada 2006]. Czg$¢ ucznidw
wskazywalta, ze bytoby to trudne gtéwnie ze wzgledu na przyzwyczajenia chrzescijan
do spozywania migsa, picia alkoholu, poniewaz nie sg muzutmanami.

Zapytani w Polsce uczniowie w wigkszosci, odpowiedzieli, iz matzeristwa po-
migdzy osobami wyznajacymi Islam i Chrzescijaristwo sa jak najbardziej mozliwe
(82,4%). Zaledwie 16 oséb wskazalo, iz nie wyobraza sobie takiego malzeristwa,
gléwnie ze wzgledu na réznice kulturowe oraz wiar¢ w innego Boga (Fig. 7).

Fig. 7. Prawdopodobiefistwo zawarcia zwiazku malzefiskiego pomiedzy wyznawcami Islamu
i Chrzescijaristwa — oczami uczniéw Poznania i Gniezna
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Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych ankiet

Warto zacytowa¢ niektére z odpowiedzi polskich ankietowanych na temat moz-
liwosci zawierania matzenstwa pomiedzy osobami odmiennego wyznania: ,mozliwe,
bo mito$¢ przekracza wszelkie granice.. ., religia nie powinna dzieli¢ ludzi. .., liczy si¢
milo$¢, a nie pochodzenie i rodzaj wiary..., tak, gdyz kazdy ma prawo do ulozenia
sobie zycia...”. Jak wida¢, juz sam poglad mtodych ludzi moze nam pokaza¢, jak waz-
ne jest spojrzenie na drugiego czlowieka, spojrzenie pelne mitosci, a nie spojrzenie
stereotypowe.
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Co mozna zrobié, aby wystepowala akceptacja wsréd oséb
réznych wyznan/religii?

Bardzo wazna, z punktu widzenia wychowawczego, ale réwniez majacego swoje
odniesienie w codziennym zyciu i jego przelozeniu na przysztosé, jest préba odnale-
zienie wspdlnego rozwiazania, majacego poméc w wyzbyciu sig stereotypdw i wypra-
cowaniu sobie wlasnego wyobrazenia na temat drugiego cztowieka. Buezas (2010)
zaprezentowal kilka wskazéwek mogacych pozwoli¢ na wigksza akceptacje osoby ,,in-
nej” w szkole/klasie. Przyktadem takich wskazéwek jest tworzenie klas interkultural-
nych z podzialem na wiek oraz wspélna nauka juz od najmtodszych lat; indywidualne
podejscie nauczycieli do kazdego z ucznidéw; stwarzanie wspdlnych norm i praw ma-
jacych na celu respektowaé druga osobe; wicksze skupienie si¢ na edukacji interkul-
turowej; co najmniej trzymiesigczna osobna nauka nowo przybytych po to, aby mogli
si¢ wdrozy¢ w zycie lokalnych uczniéw; organizacja warsztatéw, tutoringu nie tylko
dla uczniéw, ale réwniez dla ich rodzicéw, aby pdzniej mogli sami edukowaé swoje
dziecko w zakresie interkulturowosci [Buezas, 2010, s. 348-351].

A jak odpowiadali uczniowie z Polski? Pierwsza i, moze si¢ wydawa¢, najwaz-
niejsza odpowiedzig byta odpowiedz: ,,nie ocenia¢”. Uczniowie nawiazywali do tego,
by nie ocenia¢ stereotypowo, by edukowaé od malego, nie pozwalajac, aby wspo-
mniane stereotypy wpadly w ucho matego dziecka (Fig. 8). Uczniowie ci wskazywali,
iz wartosci, takie jak wzajemne poszanowanie czy nienarzucanie wlasnych opinii i po-
gladéw odgrywa bardzo duze znaczenie w calym procesie poznania.

Fig. 8. Sposoby doprowadzenia do wigkszej tolerancji i wzajemnej akceptacji uczniéw
dwéch odmiennych wyznani — oczami uczniéw z Poznania i Gniezna
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Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie przeprowadzonych badari ankietowych
Duza liczba uczniéw (24 osoby) zaznaczyly, ze ciekawa i zarazem wiele wnosza-

ca forma edukacji jest prowadzenie szkolen, warsztatéw, dodatkowych lekeji, ale row-
niez tworzenie grup interkulturalnych oraz spolecznych zajmujacych si¢ ,,problemem”
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miedzykulturowosci. Zdaniem polskich uczniéw waznym aspektem edukacji byloby
wprowadzenie nauki o innych religiach na zajeciach z religii i etyki. Wsréd ankietowa-
nych 16 oséb odpowiedziato, ze to rozmowa, dialog jest podstawa budujaca wzajemne
zrozumienie oraz iz to nie religia powinna by¢ budulcem nawiagzywania znajomosci
i przyjazni, ale samo poznanie cztowieka, a to wlasnie poprzez rozmowe mozna tego
dokona¢. Cze¢s¢ (13,9%) natomiast wskazata na brak skupiania si¢ na réznicujacych
aspektach obydwu wyznari, a koncentracji na prébie odnalezienia podobieristw. Nie-
ktérzy uczniowie zaznaczyli réwniez, ze najpierw nalezy pozna¢ osoby innego wyzna-
nia, a pézniej dopiero wysuwac wnioski i oceniaé, jakim kto jest. Osoby te wskazaly
réwniez na fake, iz nie jest wazne tylko poznanie konkretnej osoby, ale przede wszyst-
kim poznanie zasad, w jakich si¢ wychowali i w jakich zyja, aby méc lepiej zrozumieé
caly proces, schemat ich postgpowania.

Podsumowanie

Na wielu europejskich, i nie tylko, obszarach istnieje poglad, iz muzutmanie
sa zagrozeniem dla ludzkosci. W wielu kregach spolecznych istnieje takze poglad
kojarzacy chrzescijanistwo ze starszymi paniami z rézaficem w reku. Poglady takie
z pewnosciag doprowadzaja do zatarcia prawdziwego obrazu obydwu wyznan, gdyz
nie kazdy muzutmanin jest terrorysta oraz nie kazdy chrzescijanin publicznie obno-
si si¢ z rézaricem. Faktem jest, iz takich wizji obydwu religii raczej cigzko si¢ bedzie
wyzby¢. Doskonatym przyktadem jest powyzsze opracowanie, a doktadniej wyniki
przeprowadzonych w czterech miastach ankiet. Pomimo tego, ze respondentami byly
osoby mlode, w wieku 10-19 lat, ich odpowiedzi wyraznie wskazuja, ze poglad na
odmienne wyznanie jest taki, jak prawdopodobnie ich rodzicéw, dziadkéw, i jeszcze
starszych pokolen. Czym to skutkuje? Poglad — najczesciej stereotypowy, powoduje,
ze w swoich potencjalnych kolegach odmiennego wyznania, mtodziez widza zupet-
nie inna osobg, o ktérej styszano w mediach czy od starszych pokoles. I tak: pol-
scy uczniowie widza muzulmanina, jako tego, ktéry zabija, natomiast chrzescijanin
w oczach muzutmanéw nie modli si¢ i dodatkowo ciagle pije alkohol. Taki poglad na
drugiego czfowieka powoduje, iz w szkofach, i nie tylko, powstaja konflikty i spory.
Mtodziezy nie jest tatwo przeksztalci¢ swojej wizji i mydli, ze nie wszyscy sa typowo
stereotypowymi muzutmanami czy chrze$cijanami, w zwiazku z czym trudniej jest im
si¢ przekona¢ do nowego kolegi czy kolezanki o odmiennej religii. Czasami przeko-
nanie takie do drugiej osoby nast¢puje szybko, czasami potrzeba wigcej czasu, zdarza
si¢ rowniez, iz nawiazanie przyjazni z takq osobg nie nast¢puje nigdy. Moze si¢ wyda-
wad, iz aby si¢ przekonad do drugiej osoby wystarczy ja poznaé. Nic bardziej mylnego.
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Pierwszym i zarazem najwazniejszym etapem jest poznanie samego siebie oraz tego,
co jest powodem naszego negatywnego/pozytywnego nastawienia do drugiej osoby.
Nastepnie nalezy stara¢ si¢ skonfrontowa¢ to nastawienie z posiadana, na temat wy-
znania, kultury tej drugiej osoby —wiedza. Ostatnim etapem jest poznanie tej osoby
i préba potaczenia swojej wiedzy z rzeczywistymi faktami.

Konflikty w szkotach z pewnoscig byly, sa i beda nieuniknione. To, czy beda
si¢ one rozwijaly na tle pogladowym, religijnym czy kulturowym zalezy od podejscia
uczniéw oraz calego procesu nauczania i wychowania ze strony nauczycieli. Oczywi-
stym jest fakt, iz zmierzajac si¢ z sytuacja, w ktdrej uczniowie moga mie¢ do czynienia
z inng narodowoscig czy osobami odmiennego wyznania, z poczatku moga by¢ nie-
pokojace. Z czasem jednak, stopniowo poznajac osobg oraz jej ,odmienno$¢” mozna
si¢ do niej przyzwyczaié. Jednakze, aby doszto do procesu poznania, najpierw trzeba
si¢ odpowiednio nastawi¢, a przede wszystkim wyzby¢ stereotypowych pogladéw. Jak
to zrobi¢? Odpowiedzi na to pytanie udzielili badani uczniowie — poprzez projekcje
filmowe, realizacj¢ warsztatéw i lekcji skupiajacych si¢ na interkulturalnosci czy prze-
prowadzanie dodatkowych zaje¢ wnoszacych wiedz¢ na temat innego wyznania czy
kultury. To wszystko z pewnoscig bardzo pomoze i utatwi kontakt z osoba 0 odmien-
nej religii czy kulturze, jednakze najwazniejszym i majacym najwigkszy wplyw na caly
proces wychowaweczy, jest edukacja od malego. Jednak edukacja oparta nie na stereo-
typach i tym, co mdéwig media, ale edukacja ukazujaca rzeczywisto$¢ w innej kulturze
czy wyznaniu. Dzieci bardzo szybko przyswajaja wiedze, ale tez bardzo dobrze wspét-
pracujg z wlasna wyobraznia, dlatego tez warto da¢ im impuls do zapoczatkowania
kolejnego etapu wiedzy, aby same, krok po kroku, mogly odkry¢ jej catos¢. Jezeli po-
kazemy dzieciom kofcowa, wypracowang juz wizj¢ $wiata, zapewne taka ja zapamie-
taja; jezeli natomiast pokazemy im podstawy tej wiedzy, z pewnoscia sami odnajda
droge do pozostalych elementéw uktadanki.
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Streszczenie

Chrzedcijatistwo i Islam to wyznania o najwigkszej liczbie wiernych. Méwi sig, iz liczba muzul-
mandw przewyzsza nawet liczbg katolikéw, jednakze dane statystyczne nadal pokazuja dominacjg chrze-
$cijafistwa. Swoim zasi¢giem terytorialnym obydwa wyznania obejmuja przede wszystkim cz¢$¢ Euro-
py> w tym hiszpanskie enklawy — Ceutg i Melillg, lezace na terytorium Maroko, cz¢$¢ Azji, Afryki oraz
Ameryki. Wiedza na temat obydwu wyznan bardzo czgsto oparta jest na stereotypach oraz informacji
medialnych, kedre bardzo czgsto nie majg przetozenia na rzeczywistos¢.

Celem artykutu jest zarys obrazu obydwu wyznan i ich wyznawcéw oczami ucznidw z czterech
miast — hiszpariskich Ceuty i Melilli oraz polskich — Poznania i Gniezna. Gléwnymi poruszanymi za-
gadnieniami b¢da: 1) podstawowe cechy réznicujace obydwa wyznania, 2) wzajemny wizerunek oby-
dwu wyznan, 3 pozytywne i negatywne cechy ‘drugiego’ wyznania, 4) plusy i minusy uczgszczania dzieci
réznych wyznan do jednej szkoty/klasy, 5) pytanie: czy jest mozliwy zwiazek pomigdzy wyznawcami
réznych religii oraz 6) jak postgpowad, aby wyznawcy réznych religii wzajemnie si¢ akceptowali. Opra-
cowanie ma charakter analizy badai przeprowadzonych w szkotach w Ceucie i Melilli, zamieszczonych
w lekturze Tomasa Calvo Buezas (2010), analizy przeprowadzonych kwestionariuszy ankiet w szkotach
w Poznaniu i Gnieznie oraz obserwacji wlasnych podczas dwumiesigcznego pobytu w jednej ze szkét
w Ceucie.

Pomimo, iz wnioski przeprowadzonej analizy wskazuja na brak kompletnej wiedzy mlodziezy na
temat ‘drugiego’ wyznania, ankietowani uczniowie wykazujg si¢ bardzo wysokim poziomem zaintereso-
wania oraz wiedzy wlasnej na temat innej religii. Dodatkowo wysoki poziom tolerancji oraz otwartosci
na inng kulturg i religi¢ wskazuje na to, iz uczniowie chetnie przyjeliby do swoich szkét i klas uczniéw
odmiennych kultur i wyznan. Negatywnym elementem, zaréwno w edukacji hiszpariskiej, jak i polskiej,
jest brak dodatkowych zajg¢, ktére pomoglyby poszerzy¢ wiedzg w tym zakresie wéréd najmtodszych
mlodziezy oraz dorostych.

Stowa kluczowe
muzutmanie, chrzescijanie, Ceuta i Melilla, rasizm, wyznanie, religia

Abstract

THE MUSLIMS AND CRISTIANS: AN ,ALIEN” RELIGION FROM THE POINT

OF VIEW OF STUDENTS FROM CEUTA, MELILLA, POZNAN AND GNIEZNO

Christianity and Islam are two religions with the largest number of believers. It is said that the
number of Muslims exceeds even the number of Catholics, however, statistical data still show the
domination of Christianity. With their territorial range, both religions include mainly part of Europe,
including the Spanish enclaves — Ceuta and Melilla, located in the territory of Morocco, part of Asia,
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Africa and America. Knowledge about both religions very often is based on stereotypes and knowledge
obtained from the media, which very often do not translate into reality.

The aim of the article is to outline the image of both religions and their followers through the eyes
of students from four cities — Spanish Ceuta and Melilla, and Polish Poznai and Gniezno. The main
discussed issues will be: i) basic features differentiating both religions, ii) mutual image of both religions,
iii) positive and negative attributes of the ‘second’ religion, iv) advantages and disadvantages of attending
children of different faiths to the same school /class, v) is possible connection between followers of
different religions; and vi) how to behave that that believers of different religions accept to each other.
The study is based on the analysis of research conducted by Tomas Calvo Buezas (2010) in schools in
Ceuta and Melilla, analysis of questionnaires carried out in schools in Poznan and Gniezno and own
observations during a two-month stay in one of the schools in Ceuta.

Although the conclusions of the conducted analysis indicate the lack of complete knowledge of
the young people about the ‘second’ religion, the surveyed students show a very high level of interest
and their own knowledge about another religion. In addition, a high level of tolerance and openness to
another culture and religion indicates that students would gladly accept different cultures and religions
in their schools and classes. A negative element, both in Spanish and Polish education, is the lack of
additional activities that would help to broaden the knowledge in this field among the youngest, as well
as adolescents and adults.

Keywords

muslims, cristians, Ceuta and Melilla, racism, religion, Religious denomination
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Przyktady niedopetnienia opickuriczej funkgji
szkoly naglosnione w latach 2017-2018
w srodkach masowego przekazu

Wstep

W $rodkach masowego przekazu bardzo czgsto pojawiaja si¢ informacje o pro-
blemach uczniéw, ktérym szkota nie byla w stanie zaradzi¢, z niewiedzy, braku in-
formagji lub ignorancji. Dotyczy to zaréwno nauczycieli, pedagogéw, jak i dyrekgji.
Ten brak reakgji i niedopetnienie opiekuiczych obowiazkéw ze strony szkoty, bardzo
czgsto koricza si¢ tragicznie — szykany ze strony kolegéw czy kolezanek z klasy pro-
wadza do samobdjczych $mierci dzieci (badz do préby targnigcia si¢ na whasne zycie),
a zaniedbania nauczycieli — powaznymi problemami zdrowotnymi.

Celem artykutu jest zwrdcenie uwagi na konsekwencje zaniedban ze strony pla-
céwek edukacyjnych. Mowa bedzie o agresji rowiesniczej w szkotach oraz problemach
zdrowotnych ucznia, ktdre przez nauczycieli i dyrekeje, a wige osoby odpowiedzialne
za bezpieczenistwo dzieci, zostaly zlekcewazone. Podejmuj¢ t¢ tematyke, majac na-
dzieje, ze niniejszy tekst trafi w rgce 0séb ,na wyzszych szczeblach” i cho¢ w minimal-
nym stopniu przyczyni si¢ do uruchomienia proceséw decyzyjnych, by podobnych
tragedii w przesztosci uniknaé.

Wigkszo$¢ przytaczanych przeze mnie skandalicznych spraw zostata naglosniona
przez pracownikéw telewizji TVN w programie interwencyjnym ,Uwaga!”.

Cytujac wypowiedzi z materialéw telewizyjnych, zdecydowalam si¢ pozostawi¢
oryginalne ich brzmienie, bez korekty jezykowej, aby jak najlepiej odda¢ charakeer
osoby wypowiadajacej sie.
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Funkcja opiekunicza szkoly i wynikajace z zaniedbania tejze
zachowania problemowe uczniéw, agresja réwiesnicza i préby
samobdjcze — aspekt teoretyczny

Prawidlowe funkcjonowanie szkoly powinno opierad si¢ na nast¢pujacych za-
sadach [Pelcowa, 1978]: dziatalnos¢ opiekunicza, rzetelna diagnostyka, ciagta i syste-
matyczna opieka, nalezyte rozwiazywanie probleméw wychowawczych. J. Materne
[1988, s. 68-70] wymienia jeszcze nastepujace funkcje: rozpoznanie sytuacji opie-
kunczej szkoty, uczniéw i ich rodzin, ksztattowanie szkoly jako $rodowiska rozwoju
uczniéw, stymulowanie rozwoju uczniéw, opieka szkolna, wychowanie opiekuncze,
zabezpieczenie pobytu ucznidéw w szkole, doradztwo dla uczniéw i rodzicéw, kierowa-
nie poszczegdlnych przypadkéw zagrozenia rozwoju uczniéw do wyspecjalizowanych
instytucji opiekuriczych. G. Gajewska [2004, s. 81] wskazuje na nast¢pujace funkcje
opiekuriczo-wychowawcze, ktére szkota powinna wypelniaé: zapewnienie warunkéw
higieny, zdrowia i bezpieczeristwa, kompensacja niedostatkéw opieki rodzinnej, kory-
gowanie, rewalidacja deformacji, deficytéw rozwojowych, stwarzanie dobrej atmosfery.

Z. Dabrowski [2008, s. 435] definiuje opickuricze funkgje szkoty, jako:

urzeczywistnione wymagania, wartoéci opieki w zréznicowanej aktywnosci dydakeycz-
no-wychowawczej, organizacyjno-bytowej i stosunkach interpersonalnych, przejawia-
jacych si¢ w formie edukagji. Inaczej, to opiekuricza waloryzacja catoksztattu zycia
i dzialalnosci szkoly, w tym zwlaszcza dydakeycznej i stosunkéw nauczyciel — uczniowie.

Stworzyl on wlasna klasyfikacje funkeji opiekuriczych szkoly, dzielac je na:

— podstawowe, niezbywalne (zapewnienie bezpieczeristwa, higieny i zdrowa);

— kompensacyjne, substytutywne (wyréwnywanie niedostatkéw opieki w rodzinie);

— korekeyjno-wychowawcze (korygowanie i wyréwnywanie deficytéw rozwo-

jowych);

— warunkowania rozwoju (tworzenie warunkéw do rozwijania uzdolnien i za-

interesowan);

— powodzeniowe (zapewnianie warunkéw odnoszenia sukceséw przez ucznia);

— atmosfero-twércze (tworzenie pozytywnej atmosfery i dobrego klimatu w pla-

céwcee) [Dabrowski, 2008, s. 435].

Funkcja opiekuricza szkoly jest szczegblnie wazna, poniewaz w okresie dorasta-
nia, miodziez czgsto podejmuje zachowania ryzykowne. To takie dziatania, ktére nio-
s ryzyko negatywnych konsekwencji, zaréwno dla zdrowia fizycznego i psychiczne-
go jednostki, jak i dla jej otoczenia spolecznego. Inaczej okresla si¢ je zachowaniami
dysfunkcyjnymi, dysfunkcjonalnymi i problemowymi. Warunkuja je: ptaszczyzna psy-
chologiczna (indywidualne predyspozycje jednostki), ptaszczyzna kulturowa (region,
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warto$ci, zwyczaje), plaszczyzna spoleczna (wigzi spoleczne, transformacja, konflikey
pokoleri). Richard Jessor opracowat teori¢ zachowari problemowych [1987, 1998]. Na
podstawie badani wykazal, ze takie zachowania maja znaczenie rozwojowe. Pelnia one
wazna funkcje w zyciu jednostki, przynosza korzysci i stuza realizacji celéw. Jessor thu-
maczy, ze zachowanie problemowe jest specyficzng formg rozwigzywania probleméw
zyciowych mlodego pokolenia, mimo ze jego podjecie wplywa negatywnie na funkcjo-
nowanie i zdrowie mlodziezy.

Zachowaniom dysfunkcjonalnym przypisuje si¢ nastgpujace funkgje: zaspokoje-
nie najwazniejszych potrzeb psychologicznych, okreslenie wlasnej tozsamosci, radze-
nie sobie z przezywanymi trudnosciami.

J. Szymariska [2012, s. 11-12] wymienia nast¢pujace typy zachowar ryzykow-
nych: palenie tytoniu, uzywanie alkoholu, uzywanie innych §rodkéw psychoaktyw-
nych, wczesng aktywno$¢ seksualna, zachowania agresywne i przestgpcze. K. Osta-
szewski dodaje jeszcze: zachowania samobdjcze, wagary, kompulsywne korzystanie
z nowych technologii, cyberprzemoc, cyberseks, patologiczny hazard, kompulsywne
zakupy, drakonskie diety.

Zachowania agresywne i przestgpcze przybieraja czgsto postaé przemocy réwie-
$niczej, ktora niesie za soba liczne, negatywne konsekwencje dla zdrowia zaréwno
fizycznego, jak i psychicznego. Moze do niej dochodzi¢ na terenie szkoty, poza nig
oraz za posrednictwem réznych §rodkéw masowego przekazu. W Ogélnopolskiej
diagnozie problemu przemocy wobec dzieci, zrealizowanej przez Fundacj¢ Dajemy
Dzieciom Silg, formy przemocy réwiesniczej dzielimy na: napas¢ zbiorows ze strony
obcych réwiesnikéw, przemoc fizyczng ze strony znajomych réwiesnikéw lub rodzeni-
stwa, znecanie si¢ ze strony znajomych réwiesnikéw, przemoc psychiczna lub emocjo-
nalna, przemoc podczas randki, molestowanie seksualne [Makaruk, 2017]. Skutkiem
takich zachowan moze by¢ doprowadzenie do samobdjczej $mierci osoby nekane;.

Uwaza sig, ze akt samobdjczy jest ,wotaniem o pomoc”. W literaturze przed-
miotu dowiadujemy sig, ze ,niewiele przypadkéw $mierci samobdjczej moze wynikad
z przemoznej checi nieistnienia jako stanu lepszego od zycia [por. Sobkowiak, 2011].

Samobéjstwa dokonane i usifowane oraz bierne i aktywne grozby samobdjcze
zalicza si¢ do zachowari suicydalnych. To, wedtug Hotysta:

$wiadome dziatanie na wlasne cialo badZ na wazne dla jego funkcjonowania narza-
dy za pomocg czynnikéw zewngtrznych w celu przekroczenia granic wytrzymato-
$ci fizjologicznej organizmu lub mozliwosci jego adaptacji w zmienionych warun-

kach [Sobkowiak, 2011, s. 12—15].

W Polsce dochodzi rocznie do ok. 40 tysiccy prob samobdjczych, z czego 5 tysieey to
samobdjstwa dokonane, a 10% ich obejmuje dzieci i mtodziez [Sobkowiak, 2011, s. 18].
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Mariusz Sobkowiak w swojej publikacji Przeciwdziatanie zachowaniom suicydal-
nym w pracy socjalnej wymienia za Faberowem i Holystem nastgpujace typy zachowan
samobdjczych [Sobkowiak, s. 19-21], ktére uwzgledniajg zaréwno wynik dziatania
i jego cel:

1. Typ A — samobdjstwo prawdziwe — cechuje si¢ tym, iz suicydent musi chcie¢
$mierci iw wyniku swojego $wiadomego dziatania musi umrze¢. Jednostka
uznaje $mier¢ za jedyne rozwigzanie swojego problemu. Wybiera pewny i gwat-
towny spos6b odebrania sobie zycia, czyli np. powieszenie si¢ lub rozstrzelenie.

2. Drugi typ zachowan samobéjczych — ,niezamierzone niepowodzenia” zawie-
ra w sobie zamiar zakoriczenia zycia, ktdry zostaje niezrealizowany na skutek
nieumieje¢tnego dziatania suicydenta. Mimo posiadania takiego zamiaru, jed-
nostka nie powoduje zgonu.

3. Trzecim typem zachowari samobdjczych sa ,samobéjstwa pomytkowe”, gdy
jednostka pozoruje probe samobdjcza, majac nadziejg, ze kto$ przyjdzie jej
z pomoca, jednak ponosi $mier¢ wskutek nieszczesliwego zbiegu okolicznosci.

4. W przypadku, gdy osoby, podejmujace préby samobdjcze, pozostaja przy zy-
ciu, mamy zwykle do czynienia z ,zamierzonym niepowodzeniem”, czyli ge-
stami, kt6re sa wotaniem o pomoc lub szantazem emocjonalnym [Sobkowiak].

Emile Durkheim wyréznit nastgpujace rodzaje samobéjstw: egoistyczne (beda-
ce wynikiem braku zainteresowania zyciem ze wzgledu na brak silnych wigzi z in-
nymi), anomiczne (b¢dace efektem zaklécenia tadu, do ktérego przywiazana jest jed-
nostka), altruistyczne (wynikaja ze zbyt silnej integracji ze spotecznoscia), fatalistyczne
(jednostka nie jest w stanie poradzi¢ sobie z fatalna sytuacja, w ktdrej si¢ znalazta)
[Sobkowiak, s. 21].

Obecnie, badacze problematyki samobdjstw, uznaja mtodziez za grupe spotecz-
na najbardziej zagrozona samobéjstwem. Szczegdlnie zagrozeni sa: dorastajacy w de-
presji, uzaleznieni od srodkéw odurzajacych, jednostki o cechach osobowosci z pogra-
nicza, jednostki antyspoteczne, zyjace na uboczu grupy réwiesniczej. Do samobdjstwa
moga pchnaé: $mier¢ bliskiej osoby, wotanie o pomoc, niska samoocena. Méwi si¢
takze o: niskim statucie socjoekonomicznym, separacji lub rozwodzie rodzicéw, po-
nownym malzeristwie, chorobach psychicznych, uzaleznieniach, osobowosci psycho-
patologicznej, braku sensu zycia, problemach w szkole, fascynacji $miercia [Kuberska-
-Przekwas, 2014, s. 51-70].

W literaturze przedmiotu znajduje si¢ wiele wskazéwek, jak zapobiega¢ zacho-
waniom suicydalnym. To mig¢dzy innymi: zapewnienie réwnowagi i dobrostanu przez
personel szkolny, wzmocnienie poczucia wlasnej wartoéci dziecka, nauczenie wyraza-
nia wlasnych emocdji, zapobieganie przemocy w szkole, rozpowszechnienie informacji
o placéwkach, w ktérych mozna uzyska¢ pomoc [Kuberska-Przekwas, 2014, s. 51-70].
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Zwracam uwage na kwesti¢ samobdjstwa, a wczesniej — zachowan problemo-
wych, poniewaz wigkszo$¢ zachowari problemowych oméwionych przeze mnie w ni-
niejszym artykule lub zaniedban ze strony szkoly, doprowadzito wtasnie do samobdjczej
$mierci ucznia, préby samobdjczej lub powaznych probleméw zdrowotnych ucznia.

Zachowania problemowe réwiesnikéw i zaniedbania ze strony
szkoly, ktére doprowadzily do samobdjczej $mierci ucznia,
badZ do préby targniecia si¢ na swoje zycie

We wrzesniu 2017 roku Polska wstrzasneta wiadomos¢ o samobdéjstwie 14-let-
niego chlopca z Gorczyna. W szkole wy$miewano go z powodu orientacji seksualnej
i innego sposobu ubierania si¢. Chtopiec tuz przed tragedia zmienit szkote, bedac
szykanowanym juz w poprzedniej placéwce, jednak nie zmienifo to jego sytuacji na

lepsze. Sprawg jako pierwsza naglosnita NOWA.TV.

To byto moje jedyne dziecko. Dziecko zbyt wrazliwe na takie czasy. Nie dawat sobie
rady, dokuczali mu, wyzywali go

— moéwita w materiale mama Kacpra. Dziadek chtopca wypowiadat si¢ w podob-
nym tonie (pisownia oryginalna):

To byto grzeczne dziecko i dziecko niewygodne dla pozostatych, dla tych wszystkich
tobuzéw. Oni prawdopodobnie robili mu krzywdy.

Dyrekeja szkoty w pierwszej chwili odméwita komentarza mediom. Reporter-
ka telewizji NOWA. TV zwrdcita uwagg, ze chfopcu nie pomégt zaden z pedagogéw
szkolnych, a przeciez problemy nie pojawity si¢ z dnia na dzien. Chlopiec byt wysmie-
wany, grozono mu pobiciem z powodu homoseksualizmu i nietypowego ubioru’.

Redakcja dziennika ,,Super Express” pozyskata nast¢pujacy komentarz dyrekgji
pierwszej szkoty Kacpra:

Kacper chciat co prawda zmieni¢ klas¢ na inna, ale potem zrezygnowat z tego. Po
wakacjach przeniést si¢ do innej szkoty. Nie wigzatabym jego $mierci z tym, co
dzialo sie u nas®.

! Przesladowany w szkole 14-latek odebrat sobie zycie. Wideo: NOWA.TV 24 godziny. Przerazaja-
ca rozmowa z mamg chlopca, htep://lodz.eska.pl/newsy/przesladowany-w-szkole-14-latek-odebral-sobie-
zycie-wideo-nowa-tv-24-godziny-przerazajaca-rozmowa-z-mama-chlopca/562088 (dostep 28.08.2018).

2 Samobdjstwo 14-latka z Gorczyna. W szkole drwili, ze jest gejem, inaczej si¢ ubiera. heep://
www.newsweek. pl/polska/spoleczenstwo/samobojstwo-14-latka-z-gorczyna-w-szkole-drwili-ze-jest-
gejem-inaczej-sie-ubiera,artykuly,416231,1.html (dostep: 28.08.2018).
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W potowie grudnia 2017 roku, 13-letni uczeri Szkoly Podstawowej Nr 10
w Lomzy, Dawid, odebral sobie zycie, powiesit si¢ z powodu przesladowan przez r6-
wiesnikéw z klasy. Nie pozostawit listu pozegnalnego. Sprawe nagtosnita TVP1 w pro-
gramie ,,Obserwator”. Dyrekcja szkoly twierdzi w materiale, iz nike nie zgtaszat, jakoby
Dawid w szkole byt szykanowany:

On nie chciat jecha¢ na jaka$ wycieczke szkolna, ale go naméwili do tego, zeby on
jechat na tg wycieczke. Tam pono¢ go bardzo zgnebili na tej wycieczce szkolnej.
Ale sie nie oszukujmy, przeciez na wycieczce szkolnej nauczyciel mieszka z ucznia-
mi. Pono¢ go pobili i si¢ nad nim pastwili calg wycieczke

— méwit informator w ,,Obserwatorze”.

W materiale telewizyjnym, wychowawczyni klasy chlopca stwierdzita, ze nie za-
uwazyla zadnych niestosownych zachowan wobec Dawida. Nie wiedziata, ze chlopiec
byt bity, wyzywany?.

W lutym 2018 roku dwie uczennice, w wicku 15 i 16 lat, usitowaly popetni¢
samobéjstwo w siedzibie szkoly w Bielsku-Bialej. Media regionalne o zdarzeniu poin-
formowat jeden z rodzicéw. Wéowczas w Internecie mozna bylo przeczytaé:

To, co si¢ dzieje w tej szkole przechodzi ludzkie pojecie. Dyrekeja nie daje sobie
rady z trudna mlodzieza. Na porzadku dziennym jest gnebienie ucznidw. Boje si¢
puszczaé dziecko do tej szkoly.

Po tym zdarzeniu, jako dyrektor szkoly, podjetam wszelkie dziatania, ktére miaty
na celu przeprowadzenie postgpowania wyjasniajacego w celu ustalenia szczegdtowej
przyczyny zaistnialego zdarzenia. Powiadomitam Kuratorium i Urzad Miejski, zaraz po
tym zdarzeniu wystatam pismo do Sadu Rodzinnego i mysle, ze dopetnitam wszelkich
formalnosci

— méwila dyrektor Alicja Furtak. Kontynuowata:

Na podstawie jednego rodzica, w dodatku, ktéry nie chce si¢ przedstawi¢, nie oce-
niatabym od razu tak szybko szkoty. W naszej placéwce prowadzone s3 dzialania,
ktére maja zapobiega¢ wszelkim dziataniom agresywnym. Prowadzimy warsztaty
profilaktyczne dla dzieci, wychowawcy pracuja z mlodzieza na zajeciach. Nie tak
dawno byta przeprowadzona ankieta i nie wynikato z niej, ze w szkole jest pro-
blem. Wrecz przeciwnie, wynikato z niej, ze jest bezpiecznie®.

W tym samym czasie, 10-letni Alan zaniepokoit rodzicéw, méwiac o planach sa-
mobdjczych: ,Zabijcie mnie, prosze. Cheg z tego $wiata odejs¢ i mie¢ spokdj na gérze

3 Obserwator, https://www.youtube.com/watch?v=yTSmE_18FD8 (dostgp: 28.08.2018).

4 Dramat w szkole. Dwie nastolatki chcialy popetni¢ samobéjstwo, 01.03.2018, hetp://www.
bielsko.info/15729-dramat-w-szkole-dwie-nastolatki-chcialy-popelnic-samobojstwo-bielsko-biala (dostgp
28.08.2018).
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albo tam na dole”. Przyczyna takiego stanu chlopca byly szykany, jakim poddawano
go w szkole. Sprawe nagloénita telewizja TVN w programie ,,Uwaga!”.

Na lekcjach bardzo bolat go brzuch, wiec pani wysytala go do pielegniarki. Higie-

nistka méwita, ze nie moze zrobié nic innego, niz poda¢ krople zotadkowe

— opowiada Beata Grzywna, mama Alana.

Poniewaz Alan uskarzat si¢ na bol brzucha coraz cz¢sciej, jego mama postano-
wita sprawdzi¢, czy gdy zostanie w domu, bedzie czut si¢ lepiej. Byt radosny i wesoly,
wigc pani Beata zaczgla podejrzewad, ze do zlego samopoczucia chiopca przyczyniajg
si¢ jego szkolni koledzy. Okazato si¢, ze jeden z uczniéw popycha go, bije i wyzywa.
Wy$miewa za ubranie, fryzure, dtugie jak na chtopca rzgsy.

Alan prosit o pomoc nauczycieli, jednak jej nie uzyskal — nauczyciele ztoscili sig
na chlopca, ze jest skarzypyta.

W serwisie internetowym programu ,,Uwaga!” czytamy:

Nie zaproponowali Zadnego rozwiazania — podkresla pani Beata. Nie zmieniono
chtopcom klas. — Byta lepsza propozycja. Zeby ich razem posadzi¢ — wskazuje
mama Alana. Takie dzialanie okazalo si¢ dramatyczne w skutkach. Stan syna si¢
pogorszyl. Zrobit si¢ jeszcze bardziej histeryczny, nerwowy. Zaczely si¢ ataki wale-
nia glowa w $ciane. Powtarzania stéw takich, jak styszal u tamtego chlopca. Ze jest
nienormalny, durny — opowiada pani Beata.

Chtiopiec zaczal méwi¢ o samobéjstwie. Prosit mame, zeby uci¢ta mu glowe.
Uderzat glowa w $ciang, zeby rozbic sobie czaszke. Wowczas, jak méwit, bedzie mégt
zosta¢ w domu i mie¢ chociaz jeden dzien spokoju.

Alan opowiadal, ze nauczyciele wspierali jego oprawcg. On go bil, wyzywal
i nike tego nie widzial. Oddawat ciosy koledze i nauczyciele si¢ denerwowali. Nie
dawali mu nic powiedzie¢, nawet nie pozwalali mu wytlumaczy¢, czy si¢ broni, czy
zaatakowal pierwszy’.

Zaniedbania ze strony szkoly, ktére doprowadzily do powaznych
probleméw zdrowotnych ucznia

W lipcu 2018 roku reporterzy programu ,,Uwaga!” ujawnili histori¢ chtopca,
ktéry z powodu zaniedban, jakich dopuscili si¢ wychowawczyni i lekarz pogotowia,
ma dzi$ cigzkie uszkodzenie moézgu. 13-letni dzisiaj Pawel w niemowlectwie miat

5> Nekany 10-latek: Zabijcie mnie, prosze, https://uwaga.tvn.pl/reportaze,2671,n/nekany-10-latek-
-zabijcie-mnie-prosze,253625.html (dostgp 28.08.2018).
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wszczepiong do glowy zastawke, odprowadzajaca ptyn mézgowo-rdzeniowy. W zaden
sposob nie wplynelo to na rozwdj dziecka, ktére normalnie dorastato, bedac pod sta-
ta opieka lekarzy. Byt $wietnym uczniem i mial wzorowe zachowanie. Rodzice Pawta
wiedzieli, ze dren moze kiedys ,wyskoczy¢”, dajac takie objawy jak wymioty i béle
glowy. Wowczas trzeba bylo natychmiast wezwaé pogotowie. Mama chlopca méwita
reporterom:

Moéwitam to w szkole od pierwszej klasy. Wszyscy to wiedzieli, byta nawet przy-
klejona kartka w dzienniku. Prositam, powtarzatam, ze jak si¢ pojawia wymioty
i bole glowy, trzeba natychmiast do mnie dzwonic.

Tak si¢ rzeczywiscie stato. W potowie czerwca, gdy chlopiec wracat ze szkolnej
wycieczki, Zle si¢ poczul. Zauwazyli to jego koledzy z klasy:

Wyjechalismy do Rybnika, do kina. Byta konicéwka seansu i z nim zaczglto cof si¢
dziaé. Wiedzieli$my, ze jest chory, pani pytata go, czy wszystko w porzadku. Moé-
wit tylko, ze bardzo boli go glowa.

Wychowawczyni poprosita jednego z uczniéw o odprowadzenie Pawta do domu.
Nie wezwata karetki. Chlopiec zaczat wymiotowaé wybroczynami. Jego kolega z kla-
sy, Bartek, zadzwonit do innego kolegi, kt6ry zostat w autobusie, by przekazal wycho-
wawczyni, ze Pawel wymiotuje krwia i mdleje. Mimo to nauczycielka nie zadzwonita
na pogotowie.

13-letni Bartek po przejsciu ok. 200 metréw z pétprzytomnym kolega, zadzwo-
nit na numer alarmowy. Tam uslyszal, ze ,,na pewno si¢ naépali”. Pomogta im dopiero
sprzataczka z pobliskiej komendy, ktéra zadzwonita po dzielnicowego. Policjant we-
zwal ambulans, a chwil¢ pézniej pojawita si¢ mama Bartka. W obecnosci dzielnico-
wego mama chlopca przekazata lekarzowi informacje o tym, ze chlopiec ma zastawke.
Lekarz zignorowal t¢ informacje, zbadat chlopca, dat mu zastrzyk i nazwat mame —
histeryczka. Gdy kobieta zabrata syna do domu, chlopiec stracit przytomnos¢. Po raz
trzeci do chfopca wezwano pogotowie (przypomne, ze raz odméwiono wystania ka-
retki) i po raz drugi przyjechat ten sam zesp6t — z tym samym lekarzem. Z programu
»,Uwaga!” dowiadujemy sig:

Powiedzieli w koricu, ze dla $wictego spokoju zabiora syna do szpitala. Jak zasnat
w karetce, tak juz si¢ nie obudzit — wspomina matka Pawta. Jej maz dodaje — Karetka
nawet nie jechata na sygnale. Normalnie stali w korkach. W dokumentach wpisali,
ze syn udawal nieprzytomnego, po prostu symulowal.
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Okazalo sig, ze zastawka si¢ zerwata. Plyn mézgowo-rdzeniowy, odprowadzany
przez dren, zaczal wypetnia¢ czaszke chlopca, powodujac bol i wymioty. Gdy Pawet
znalazt si¢ w Centrum Zdrowia Dziecka w Katowicach miat dramatyczne zniszczenia
mozgu®.

Z uplywem czasu okazalo si¢, ze wokdt $mierci Kacpra z Gorcezyna jest wiele
tajemnic. Dziennikarze ,,Gazety Wyborczej” pisali, ze w materiale telewizji NOWA.
TV brak wypowiedzi réwiesnikéw Kacpra i jego nauczycieli. Przytaczaja wypowiedz
dziennikarki , Newsweeka”:

Mato o nim wiemy — przyznaje dziennikarka ,Newsweeka”. — Nie wiadomo, czy
jedynie przypisywano mu homoseksualizm, czy naprawde¢ byt gejem. Nie wia-
domo, czy — co przesadzaja niekt6rzy publicysci czy politycy — ,zabita go polska
homofobia”. Autorka nie ma jednak watpliwosci, ze problem tkwi w szkole, bo ta
nie uczy méwi¢ o emocjach. ,Niestety w polskiej edukacji emocje to wciaz temat
traktowany po macoszemu’.

Dzi¢ki A. Urazinskiej i P Wesotowskiemu dowiedzielismy si¢ wigcej na temat
chiopca. Byt jedynakiem, mieszkal z mama i dziadkiem w parterowym domu. Lubit
rysowa¢ i dobrze si¢ uczyl. Telefon i komérke chiopca zabrata policja, aby sprawdzi¢
$lady przesladowari. Mama Kacpra nie chciata rozmawia¢ z kolejnymi dziennikarza-
mi. W szkole, do ktdrej wezesniej chodzil, dziennikarze dowiedzieli sig, ze Kacper
wielokrotnie goscil w gabinetach szkolnego psychologa:

Skarzy! si¢ na depresje, wahania nastrojéw. Nie wspominat o tym, ze jest przesla-
dowany ze wzgledu na swoja orientacje seksualna. Pytany, czemu chce zmienié
szkote, odpowiedzial, ze w Zduriskiej Woli ma przyjaciét. [...] Kacper nie wspo-
mniat o zadnym hejcie. Zadnych sygnatéw na ten temat nie dostalismy od jego
rodzicéw’.

10-letni Alan ma nauczanie indywidualne. Chlopiec znalazt si¢ w poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej, stwierdzono u niego reakcje depresyjna przedtuzona.
Sytuacj¢ w szkole wyjasnia prokuratura w Chetmie oraz kuratorium o$wiaty®.

13-letni Pawet jest w bardzo cigzkim stanie. Nie wiadomo, czy kiedykolwiek po-
wrdci do petnej sprawnosci. Obecnie w Internecie trwa zbiérka pieni¢dzy na leczenie

6 13-letni Pawet umieral. Lekarz stwierdzil, ze udaje nieprzytomnego, hteps://uwaga.tvn.pl/repo-
rtaze,2671,n/13-letni-pawel-umieral-lekarz-stwierdzil-ze-udaje-nieprzytomnego,265080.html (dostgp
28.08.2018).

7 A. Urazifiska, P Wesotowski, 20.09.2017, http://wyborcza.pl/7,87648,22401708,smierc-14-
letniego-kacpra-coraz-bardziej-tajemnicza.html?disableRedirects=true (dostgp: 28.08.2018).

8 Nekany 10-latek: Zabijcie mnie, proszg, https://uwaga.tvn.pl/reportaze,2671,n/nekany-10-la-
tek-zabijcie-mnie-prosze,253625.html (dostgp: 28.08.2018).
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chtopca. Potrzebuje on 25 tysigcy zlotych na Cyber — Eye, komputerowe oko, dzig-
ki ktéremu bedzie mégt porozumiewa¢ si¢ z rodzicami i dochodzi¢ do zdrowia. Na
dzien 28.08.2018 roku z Pawlem nie ma zadnego kontaktu, chlopiec jest uwigziony
we wlasnym cele. Wiadomo, ze mdzg zostal zniszczony i zalany przez ptyn mézgowo-
-rdzeniowy, potrzebuje wielu lat kosztownej rehabilitacji, zeby niezniszczona pétkula
mozgowa przejela funkgje tej uszkodzonej®.

Ojciec chlopca zlozyl doniesienie do prokuratury o mozliwosci popelnienia
przestgpstwa przez lekarza. Natomiast o niedopetnieniu obowiazkéw przez nauczy-
cielke, kuratorium o$wiaty dowiedzialo si¢ w dniu emisji pierwszego materiatu, juz
5 tygodni po wydarzeniach. Wobec kobiety zostalo wszczgte postgpowanie wyjasnia-
jace w ramach odpowiedzialnosci dyscyplinarnej wynikajacej z Karty Nauczyciela .

Pozwole sobie zacytowaé fragment listu otwartego, jakie wystosowaty Polskie
Organizacje Spoteczne po $mierci 14-letniego Kacpra:

Brak reakgji na przemoc to przyzwolenie na nig. Brak zdecydowanego sprzeciwu wo-
bec nienawisci to udziat w jej rozprzestrzenianiu. Brak wyraznej niezgody na krzyw-
de stabszych to aprobata dla niesprawiedliwosci. [...] Jestesmy spoleczeristwem nie-
zawinionych i niepotrzebnych $mierci, na ktére decyduja sie kilkunastoletnie dzieci.
[...] Dyskryminacja i przemoc, ktérej doswiadczaja dzieci i miodziez w szkotach
jest w Polsce problemem powszechnym. Powodem nekania jest m.in. ple¢, wy-
glad, ubiér, tozsamos$¢ lub orientacja seksualna. O tym, ze dla wielu uczniéw
i uczennic homoseksualnych, szkota to katownie, wiadomo od lat. Dla czesci na-
stolatkéw i nastolatek obowiazek szkolny oznacza przymus doswiadczania regular-
nego gnebienia, ponizania i bicia. Ich zycie jest realnie i codziennie zagrozone'.

Podsumowanie

W sytuacjach problemowych w szkole dzieci bardzo czgsto czuja si¢ osamot-
nione, nie majac do kogo zwréci¢ si¢ o pomoc. Celem niniejszego artykutu bylo
nagtosnienie sytuacji, w ktérych placéwki szkolne nie zareagowaly w odpowiednim
momencie na zglaszane im sytuacje zagrozenia, co doprowadzito do tragicznych kon-

sekwencj.

? Ratujmy Pawta Reka, https://pomagam.pl/RatujmyPawlaReka?utm_source=Facebook&utm_
medium=project-ad&utm_campaign=RatujmyPawlaReka-27-08-2018-A (dostgp 28.08.2018).

10 13-latek ma cigzkie uszkodzenie moézgu. Lekarz uznal, ze symuluje, https://uwaga.tvn.pl/
reprtaze,2671,n/13-latek-ma-ciezkie-uszkodzenie-mozgu-lekarz-uznal-ze-symuluje,269000.html (dostep
28.08.2018).

11 Kacpra zabita homofobia — owiadczenie organizacji spotecznych w reakgji na tragiczng $mier¢
14-letniego Kacpra z Gorezyna, 23.09.2017, https://kph.org.pl/oswiadczenie-organizacji-spolecznych-
w-reakcji-na-tragiczna-smierc-14-letniego-kacpra-z-gorczyna/ (dostgp 28.08.2018).
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Posylajac dziecko do szkoty, rodzic wierzy, ze syn lub cérka jest w miejscu bez-
piecznym i pod dobrg opieka. Historie przytoczone w tekscie nie miatyby miejsca,
gdyby w placéwkach edukacyjnych odpowiednio wczesnie zareagowano na proble-
my uczniéw. W mojej opinii samobdjstwa popetniane przez dzieci (szczegélnie, jesli
chodzi o przypadki przytoczone przeze mnie w niniejszym artykule) sa konsekwencja
zlych relacji na linii rodzice — szkota i dziecko — szkota. Szkota nie reagowala na sy-
gnaly zglaszane przez uczniéw, rodzicéw, by¢ moze dlatego, ze nie chciata, a by¢ moze
z tego powodu, ze uczniowie czy rodzice nie mieli na tyle zaufania do instytucji, by
poprosi¢ o pomoc i interwencje.

Uwazam, ze opisany stan mozna zmieni¢, wprowadzajac do szkét programy pre-
wencyjne nie tylko na papierze, ale i w praktyce. Podobniez dyrekcje placéwek i na-
uczyciele powinni zrozumieé, ze bardzo grozne jest przekonanie, ze problem przemo-
cy réwiesniczej nie istnieje. Sytuacja sama si¢ nie rozwiaze.
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Streszczenie

W niniejszym artykule zostang poddane analizie glosne przypadki niedopetnienia opickuriczej
funkdji szkoly, o ktérych dowiedzielismy si¢ ze $rodkéw masowego przekazu, szczegélnie z programu
interwencyjnego ,,Uwaga!” telewizji TVN, w latach 2017 — 2018. W artykule oméwiono zagadnienia
takie, jak: funkcja szkoly, teoria zachowar problemowych, agresja rowiesnicza i naukowa strona zacho-
wat suicydalnych.

Stowa kluczowe
szkota, przemoc réwiesnicza, samobdjstwo, zachowania problemowe, prewencja

Abstract

EXAMPLES OF FAILURE TO PROTECT THE SCHOOLS GUARDED FUNCTION

IN THE YEARS 2017-2018 IN THE MASS MEDIA

The following study aims to analyze the exposure by the mass media causes of bypassed caring
function of the school. In the majority, there are episodes of the intervention program ,,Uwaga!” from
TVN station in 2017 — 18. Following article discusses: school function, problem behavior theory, peer
aggression and suicidology.

Keywords
school, peer aggression, problem behavior theory, suicide, prevention
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Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Prawidlowa komunikacja jako czynnik
zapewniajacy bezpieczefistwo
w spolecznosci szkolnej

Wstep

Tematyka zwiazana z komunikacja, barierami w komunikacji na réznych po-
ziomach relacji oraz prébami ich pokonywania, jest bardzo czgsto podejmowana nie
tylko przez pedagogéw i psychologéw, ale takze pojawia si¢ w dyskursie spotecznym.
Jedna ze szczegblnie waznych, a jednoczesnie drazliwych perspektyw w szkole jest
bezpieczenistwo podopiecznych, dzieci i mlodziezy, szczegélnie dla rodzicéw i opie-
kundw. Poczucie bezpieczeristwa jest réwniez jedng z elementarnych potrzeb cztowie-
ka. Z tego zapewne wynika fakt tak czgstego poruszania tej problematyki w mediach,
a takze w literaturze (naukowej, popularnonaukowej czy poradnikach).

Dla podkreslenia znaczenia tejze tematyki warto wspomnieé, ze w ostatnim czasie
realizowany byl program rzadowy na lata 2014-2016 ,Bezpieczna i przyjazna szkota”.
Nadal aktualny jest natomiast rzadowy program wspomagania w latach 2015-2018
organéw prowadzacych szkoly w zapewnieniu bezpiecznych warunkéw nauki, wy-
chowania i opieki w szkotach — ,Bezpieczna+” (uchwaty, harmonogramy zadan, cele
oraz zaprojektowane rezultaty programu dostgpne sg na stronie internetowej').

Komunikacja w ujeciu teoretycznym

Komunikacja jest filarem wszelkich relacji. Nieoceniona jest bowiem waga opi-
su ztozonych kodéw komunikacyjnych, wytworzonych w toku rozwoju cywilizagji.
Dzigki tymze schematom porozumiewania si¢ dochodzi do rozmaitych interakeji —
zaréwno pomiedzy jednostkami, jak i catymi spofeczefistwami na plaszczyznie ma-
krospotecznej. Za pomoca komunikacji zawiazuja si¢ relacje pozytywne negatywne.

I www.men.gov.pl
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Na temat samej komunikagji interpersonalnej wiele juz zostalo powiedziane.

Jest to jednak temat na tyle zmienny i zalezny od réznych czynnikdéw, ze pozostaje

weciaz aktualny. Zgodnie z definicja J. Stewarta komunikacja interpersonalna jest to

typs jako$¢ lub rodzaj kontaktu, ktory staje si¢ widoczny, gdy partnerzy interakeji wy-

powiadajg si¢ lub stuchaja w sposéb maksymalizujacy to, co osobiste [Stewart 2003,

s. 37]. P Watzlawick przedstawil pragmatyczne aksjomaty komunikacji. Wyréznia
wobec tego [Retter, 2005, s. 146 — 152]:

1.

nie mozna si¢ nie komunikowa¢, za kazdym razem co$ zostaje zakomuniko-
wane; nawet, gdy kto§ chce przerwaé rozpoczeta komunikacje, to whasnie
wtedy komunikuje (zauwazenie znaczenia komunikacji niewerbalnej);

. komunikacja zawiera dwa aspekty: tekstowy i relacyjny, ktére sg réwnie wazne;
. istotna jest nie tylko sama tre$¢ przekazu, ale réwniez nadanie jemu pewnych

cech, ktore staja si¢ decydujace dla sposobu odbioru komunikatu przez adre-
sata (pozytywnie czy negatywnie);

. rozmaite formy spacjowania nastgpstw wydarzeni precyzuja nature relacji;
. komunikacja toczy si¢ kotowo, a kazde zdarzenie ma swoja przyczyne oraz

skutek. Jednostka samodzielnie rozdziela ciag zdarzei na konkretne czgsci;
kryterium podziatu (przyjmowane przez dang jednostke) zalezne jest od indy-
widualnych schematéw poznawczych i $wiatopogladu; to wszystko sprawia,
ze partnerzy interakcji w odmienny sposob postrzegaja dana sytuacje w kon-
tekécie przyczynowo-skutkowym, co prowadzi¢ moze do konfliktéw (oraz
pojawienia si¢ dystansu spofecznego);

. oddzielenie komunikacji cyfrowej i analogowej;
. cyfrowe znaki jezykowe sa niezalezne od tresci, ktdrg okreslaja, natomiast

znaki analogowe s $cisle zwigzane z tym, co definiuja; aksjomat ten jest po-
wigzany z drugim — za wymiar tre$ciowy odpowiedzialna jest komunikacja
cyfrowa, a za relacyjny analogowa;

. wyodr¢bnienie interakgji symetrycznej oraz komplementarnej;
. interakcja komplementarna (na przyklad szef — podwtadny) wystepuje, kiedy

istnieje pionowa relacja spoteczna migdzy partnerami, czyli komunikuja si¢
osoby zajmujace inng pozycje spoleczna; natomiast w interakcjg symetrycz-
ng angazuja si¢ jednostki z jednakowa pozycja (na przyktad para matzeriska).

Odnoszac si¢ do warunkéw szkolnych, efektywna komunikacja interpersonalna

polega¢ bedzie na otwartym porozumiewaniu si¢ przebiegajacym w atmosferze akcep-

tacji, zrozumienia oraz zaufania, poprzez ktéra beda jednoczesnie wzmacniane relacje
mi¢dzyludzkie [Okon 2002, s. 51].
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Bezpieczeristwo w spolecznosci szkolnej

Termin ,bezpieczenistwo” z kolei w rézny sposdb jest interpretowany w literatu-
rze. Ujecie stownikowe postrzega je jako stan niezagrozenia i spokoju [Drabik i in.,
2006, s. 49]. Wedtug M. Skarzyriskiego jest to nie tylko zaspokojenie potrzeb dostrze-
ganych (jak na przyktad spokéj), ale takze zapewnienie perspektywy rozwoju, kté-
ra mobilizuje do doskonalenia i podejmowania konkretnych decyzji. Z kolei deficyt
bezpieczenistwa staje si¢ powodem intensywnego zaniepokojenia [Wlodarek, 2007,
s. 97-98]. Bezpieczenistwo moze by¢ takze ujmowane jako stan, ktéry sam w sobie sta-
nowi site napedowa zaspakajania potrzeb, w zakresie ktérych odczuwa si¢ pewien nie-
dostatek (na przyktad odpowiednich warunkéw socjalno-bytowych) [Okon, 1998,
s. 307]. Definiowanie omawianego terminu zalezy wigc od koncepciji, jakiej doty-
czy, a takze okolicznosci towarzyszacych jednostce w momencie odczuwania poczucia
bezpieczenistwa.

Problematyka bezpieczeristwa w szkole jest niezwykle bogata. Jednym z jej ob-
szaréw sa uwarunkowania psychospoteczne, czyli atmosfera w szkole (kreowana przez
ogdl spotecznosci), relacje spoteczne (w rozmaitych konfiguracjach), wsparcie nauczy-
cieli, stosunek uczniéw wobec szkoly, kompetencje uczniéw i nauczycieli (spolecz-
ne, psychologiczne, emocjonalne) oraz umiej¢tnosci zawodowe grona pedagogiczne-
go. W obszarze etycznym (moralnym) zwraca si¢ uwage na system wartoéci szkoty
oraz indywidualne postawy calej spotecznosci szkolnej, czyli ucznidéw, wychowawcéw,
nauczycieli, rodzicéw i opiekunéw. Wigkszego znaczenia nabierajg regulaminy we-
wnetrzne placéwek oswiatowych. Ostatni obszar — instytucjonalny, obejmuje: prawo,
organizacj¢ pracy, zarzadzanie, schemat doskonalenia zawodowego nauczycieli, spra-
wowanie nadzoru (na przyktad przez Kuratorium Oswiaty), podleglos¢ administra-
cyjna, lokalizacj¢, badz liczebno$¢ zespotéw klasowych. Kazdy z tych aspektéw jest
niezwykle istotny w kontekscie prawidlowego funkcjonowania szkoly, a jakiekolwiek
deficyty moga skutkowa¢ zachwianiem fundamentalnego poczucia bezpieczenstwa.
W tym kontekscie prowadzone sa réwniez dyskusje dotyczace bezpieczeristwa i higie-
ny pracy w szkole. Pojawiajg si¢ wigc pomysty dotyczace obnizenia poziomu hatasu
w szkole, dopasowywania mebli i tawek szkolnych do wzrostu dzieci (dla utrzymania
prawidlowej postawy), bezpieczeristwa na drodze, bezpieczeristwa w Internecie oraz
obronnosci (zwlaszcza rozpatrujac gotowo$¢ do whasciwych reakcji w obliczu kryzysu,
ryzyka lub zagrozenia) [Nerwiniska 2012].

Bezpieczenistwo dzieci i miodziezy wiaze si¢ nieodzownie z przeciwdziataniem
agresji (w tym mobbingu i bullyingu). Istnieje kilka powodéw zwracania na ten aspekt
szczegblnej uwagi [Pyzalski, 2009, s. 3-4]:

1. Sprawcy oraz ofiary odznaczaja si¢ pogorszonym stanem zdrowia psychicznego;
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2. Do$wiadczenia z tym zwiazane s3 niezwykle istotne na kolejnych etapach zy-
cia, kiedy to ksztattuje si¢ osobowos¢ mtodego cztowieka;
3. Negatywny wplyw na atmosfer¢ posréd spotecznosci szkolnej (tym bardziej
jesli chodzi o samych uczniéw);
4. W szkole rozpowszechnia si¢ niesprzyjajacy rozwojowi oraz edukacji gorszy
klimat spoteczny;
5. Niezbedna jest interwencja wychowawcza, pedagogiczna lub psychologiczna,
aby zapobiec eskalacji konfliktéw;
6. Uczniowie nieche¢tnie méwig o przykrych do§wiadczeniach rodzicom lub na-
uczycielom;
7. W opinii uczniéw, nauczyciele dysponujg bardzo ograniczonymi mozliwo-
$ciami wsparcia ich w takiej sytuacji.
Tak powazane argumenty sklaniaja to zakwalifikowania tego typu dziatan jako
priorytetowych i pamietania o nich, ukierunkowujac codzienna pracg w placéwee
o$wiatowej.

Kompetencje komunikacyjne a bezpieczefistwo w szkole

Dziecko lub nastolatek w szkole w zupetnie inny sposéb bedzie si¢ komuniko-
wat ze swoimi nauczycielami, a inaczej z réwiesnikami. Jednostka, wkraczajac w rze-
czywistos¢ szkolna, dysponuje juz pewnymi do$wiadczeniami komunikacyjnymi wy-
wodzacymi si¢ z jej najblizszego otoczenia. Moga by¢ bogate i réznorodne, albo tez
mato zréznicowane — w zaleznosci od tego, jak oraz z kim dziecko si¢ dotychczas ko-
munikowalo. W klasie kontakt nauczyciela i ucznia jest kontaktem dosy¢ oficjalnym,
ktéry wyznaczony jest poprzez pewne reguly [Kuszak 2013, s. 26-27].

W latach 1998, 2001, 2007 oraz 2014 Centrum Badania Opinii Spotecznej ba-
dalo, jak pojmowane jest bezpieczeristwo w Srodowisku szkolnym przez ogét spote-
czeristwa. Warto doda¢, ze kazdy z tych okreséw charakteryzuje si¢ nieco inng sy-
tuacjg ekonomiczno-polityczna. Sg to jednak ramy tak dobrze stworzone, ze ryzyko
nie uwzglednienia waznych trendéw spotecznych jest niemal znikome. Zadajac py-
tanie ,Jak Pan(i) sadzi, czy obecnie polskie szkoly na ogét zapewniaja uczniom bez-
pieczeristwo, chronig przed narkomanig i przemoca?” w 1998 twierdzaco odpowie-
dzialo 32% ankietowanych, w 2001 — 36%, w roku 2007 — 42%, a w 2014 juz 53%
[CBOS 2014]. Zauwazy¢ wigc mozna wyrazng tendencj¢ wzrostows. Ponadto rodzice
uczniéw maja na ten temat bardziej przychylne zdanie (56%, N=244), niz pozostali
badani (38%, N=699). Mozna byloby si¢ zastanowi¢, czy nie istnieja w spoleczenistwie
pewne stereotypy dotyczace bezpieczefistwa w szkole. Natomiast pozytywna opinia ro-
dzicéw jest niezwykle optymistyczna dla polskiego systemu szkolnictwa. Analogiczna
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zalezno$¢ wystepuje, kiedy analizujemy gospodarstwa domowe, w ktérych sa ucznio-
wie (50% ankietowanych odpowiedzialo twierdzaco na powyzsze pytanie, N=328)
oraz w gospodarstwach, w ktérych aktualnie nie ma uczniéw (38%, N=617) [CBOS
2007]. Ponownie pojawia si¢ wniosek, ze osoby, ktdre nie majg bezposredniej styczno-
§ci z instytucja szkoly, gorzej oceniaja jej bezpieczeistwo. Zagadka pozostaje jednak,
czy osoby te kierujg si¢ wlasnymi do§wiadczeniami z przesztosci czy tez uprzedzeniami.

Odwotujac si¢ do zaleceri Ministerstwa Edukacji Narodowej, obowiazkiem
szkoly jest zapewnienie uczniom bezpieczeristwa. Co wigcej, szkota ma by¢ skutecz-
na, przyjazna i nowoczesna. Ze wzgledu na obszerno$¢ definicyjna tychze terminéw
specjalisci i konsultanci z Ministerstwa Edukacji Narodowej pokusili si¢ o uscislenie
ich rozumienia. Skuteczno$¢ oznacza wigc stawianie wymagan przy jednoczesnym za-
gwarantowaniu konkretnych rezultatéw pracy. Przyjaznos¢ polega z kolei na wiasci-
wie zorganizowanej opiece, a nowoczesno$¢ na wlaczeniu do procesu nauczania oraz
uczenia si¢ materialéw edukacyjnych mieszczacych si¢ w obrebie nowoczesnych tech-
nologii [Pekinko, 2008, s. 14-18]. Tak wytyczone cele stanowia z cata pewnoscia nie-
male wyzwanie, ale efekty tak zorganizowanego procesu ksztalcenia zauwazy¢ moz-
na w jakosci funkcjonowania szkoty. Ponadto dostrzec mozna takze w skutecznosci,
przyjaznosci i nowoczesnosci szkoty dbatos¢ o komunikacjg oraz dazenie do znalezie-
nia porozumienia w réznych sytuacjach pojawiajacych si¢ w rzeczywistosci szkolnej.

Dla zapewnienia poczucia bezpieczeristwa oraz komunikagji (a co si¢ z tym wig-
ze — rozwoju) nieodzowna jest wspStpraca uczniéw i kadry pedagogicznej z rodzicami
podopiecznych [Karszewska, Silecka, 2014, s. 280]. Deficyty w tym obszarze skut-
kowa¢ moga zagubieniem si¢ dzieci w wieloznacznosci oczekiwan i wszechobecnych
regutach. Nie jest to takie prorozwojowe, tym bardziej jesli rozwdj pojmowany jest
w perspektywie holistycznej. Mozliwe, ze konieczne bytoby poczatkowo opracowanie
koncepcji wspétdzialania, a takze zorganizowanie cyklu warsztatéw z zakresu komu-
nikagji interpersonalnej. Niemniej jednak mogtoby si¢ to okaza¢ niezwykle owocne
i miatoby szans¢ uzyskania aprobaty w polskich szkotach.

Cenne bedzie rowniez organizowanie wydarzen, w ktérych zaangazowaé sig
moze cala spoteczno$¢ szkolna czy tez akademicka. Przyltaczaja si¢ wéwezas dodatko-
wo czgsto organizacje pozarzadowe, funkcjonariusze publiczni, a takze spotecznos¢
lokalna. Zwigksza si¢ poczucie wspélnotowosci i przynaleznosci do danej grupy. Za-
uwazalny sukces dostarcza satysfakgji oraz motywuje do dalszych dziatan tego rodza-
ju, a wzajemna pomoc oraz wspotdziatanie wiaza si¢ z korzy$ciami dla rozwoju perso-
nalnego (w tym nabywania umiej¢tnosci spotecznych).

Dla wlasciwej edukacji oraz komunikacji z podopiecznymi nauczyciel musi na-
uczy¢ si¢ stawia ucznia na pierwszym planie — wraz z jego wiedzg i pasjami. Zwrdcié
uwagge na jego osobistg biografi¢ [Dylak, 2013, s. 175]. Uczniowie, kt6rzy czuja sig sza-
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nowani przez nauczycieli ucza si¢ lepiej. Jakos¢ edukacji w pewnej cz¢éci zalezy od kom-
petencji komunikacyjnych nauczycieli. W takich spotecznosciach szkolnych pojawia si¢
réwniez mniej sytuacji problemowych. Utrzymywanie pozytywnych relacji z nauczycie-
lami w okresie adolescencji sprzyja budowaniu spdjnej tozsamosci mlodziezy, a takze
doskonaleniu przez nich umiejg¢tnosci spotecznych. Natomiast nauczyciele autorytarni,
pozorujacy dialog, wykorzystujacy w komunikacji przede wszystkim perswazj¢, nakazy
i grozby zniechgcaja tym samym swoich podopiecznych do jasnego wyrazania swojego
zdania, twérczosci oraz samodzielnosci. Nauczyciele nie stajg si¢ wéwczas réwnorzed-
nymi partnerami w rozmowie, a uczniowie, obawiajac si¢ braku akceptacji, powstrzy-
mujg si¢ od wyrazania swoich opinii i uczu¢ [Welskop, 2013, s. 167-168]. Ponadto
jesli sposdb, w jaki zamierzona tre$¢ jest przekazywana uczniom, bedzie odpowied-
nio dopasowany, jest duza szansa, ze komunikacja bedzie na wysokim poziomie i nie
beda pojawialy si¢ niepotrzebne zaktécenia oraz bariery w komunikacji nauczyciela
z uczniem. Jesli natomiast nauczyciel jest zbyt wymagajacy lub tez uczniowie uzyskuja
zbyt duzo swobody, komunikacja bedzie wowczas na doé¢ niskim poziomie, nie do-
starczajac tym samym satysfakeji zadnej stronie [Golebiowska, 2014, s. 251].

Troska o poczucie bezpieczeistwa emocjonalnego w szkole jest podkreslana
przez wielu teoretykéw oraz prakeykéw. Odpowiedzialnos¢ za to zadanie spoczywa
nie tylko na wychowawcy, ale tez pozostatych nauczycielach (szczegélnie kiedy dziec-
ko zakonczylo juz edukacj¢ elementarng, a lekcje, w ktdrych uczestniczy sq prowadzo-
ne przez rdzne osoby). Takze dyrektor szkoty, jako gtéwny przelozony, jest zobowigza-
ny do dbania o bezpieczeristwo uczniéw w trakcie przebywania na lekcjach. Dlatego
w placéwkach oswiatowych tak wiele jest regulaminéw wewngtrznych, ktére reguluja
codzienno$¢ szkolna. Ich reguly sa rygorystycznie przestrzegane, co czgsto spotyka
si¢ z opozycyjnymi postawami dzieci i miodziezy. Lamanie ustalonych zasad taczy
si¢ z wyznaczonymi, wczesniej znanymi podopiecznym, konsekwencjami. Sa nimi
rozmowy z wychowawcami, pedagogami lub psychologami szkolnymi, konsultacje
zachowania dziecka z rodzicami, obnizenie oceny rocznej lub semestralnej z zachowa-
nia czy nawet zawieszenie w prawach ucznia (jako jedno z ostatecznych rozwiazan).
Réwniez na radach pedagogicznych podnoszona jest problematyka bezpieczeristwa
ucznidéw oraz komunikacji z uczniami i rodzicami, aby omawia¢ sposoby udoskonala-
nia jej zapewniania, zwigkszajac efektywnos¢ podejmowanych inicjatyw.

Podsumowanie
Poczucie bezpieczeristwa (zapewniane réwniez poprzez likwidowanie barier ko-

munikacyjnych) przeklada si¢ na poczucie pewnosci siebie, kreatywnos¢, pomysto-
wo$¢ oraz samoocen¢. Dzigki temu umozliwione zostaje uczniom glebsze skupienie
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si¢ na samym procesie ksztatcenia. Tym samym dziecko lub nastolatek odzyskuje po-
czucie sprawstwa, przejmujac odpowiedzialno$¢ za swoja edukacje. Motywacja we-
wnetrzna dodatkowo mobilizuje do wzmozonego wysitku, dzigki czemu osiagnigte
efekty beda bardziej satysfakcjonujace. Sposéb prowadzenia zajeé, organizacja prze-
strzeni, relacje z réwiesnikami, monitorowanie otoczenia szkoty (w tym takze kon-
trolowanie 0séb postronnych pojawiajacych si¢ na terenie placéwek oswiatowych)
to tylko niektére zagadnienia, nad ktdrymi trzeba si¢ zastanowi¢. Niemniej jednak,
dziecko nie moze czu¢ si¢ inwigilowane, gdyz przeciwdziata to wprowadzaniu zycz-
liwej i godnej zaufania atmosfery w szkole (a wprowadzanie nadmiaru dziatari pro-
filaktycznych moze doprowadzi¢ do skumulowania nerwowego, petnego niepokoju
klimatu w szkole). Pamigtaé trzeba o zachowaniu podmiotowosci podopiecznych.
Zabiegajac o prawidlowy sposéb komunikacji w szkole nalezy zwrdci¢ uwage na wol-
no$¢ kazdego cztowieka w aspekcie méwienia nie tylko tego, co zauwaza, ale réwniez
tego (a moze przede wszystkim), co czuje i potrzebuje [McKay i in., 2000, s. 268].

Refleksja nad szerokim spectrum bezpieczeristwa dzieci i mtodziezy oraz powia-
zanej z tym aspektem komunikacji w placéwkach o$wiatowych jest niezwykle istotna.
Trzeba jednak podkresli¢, ze kazdy mlody cztowiek spedza w réznych szkotach (na
kolejnych etapach edukacji) wiele czasu. Jest to nieodtaczna czg$¢ jego codziennosci.
Dlatego tez nalezy podejmowa¢ starania, aby podopieczni czuli si¢ w szkole kom-
fortowo oraz nie posiadali zakorzenionych, negatywnych skojarzen z tym miejscem,
blokujacych wrecz przestapienie progu kompleksu budynkéw szkolnych. Jest to tym
bardziej istotne, ze placéwki oswiatowe petnig bardzo wazing funkcje socjalizacyj-
na, w ktérych internalizuje si¢ pozadane kulturowo i spotecznie zachowania, a takze
ksztaltuje system aksjonormatywny.
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Streszczenie

Artykul omawia¢ bedzie wybrane problemy bezpieczeristwa dzieci i mlodziezy w szkole w per-
spektywie komunikacji interpersonalnej. Zaprezentowane zostang grupy czynnikéw majacych bezpo-
$redni wplyw na zapewnienie bezpieczeristwa w instytucjach o$wiatowych. Zauwazalna jest bowiem
mozliwo$¢ podejmowania oddzialywan sprzyjajacych budowaniu pozytywnego wizerunku szkoty. Jed-
noczesnie troska o wlasciwg komunikacje sprzyja¢ bedzie nawigzywaniu oraz podtrzymywaniu whasci-
wych relacji migdzyludzkich w spofecznosci szkolnej na wszystkich poziomach. To, jak bardzo istotne
jest bezpieczenistwo dzieci i mlodziezy podkreslane jest niemal na kazdym kroku, a dzigki efektywnej ko-
munikacji w szkole unikna¢ mozna wielu nieporozumien, co przektadaé si¢ bedzie nie tylko na atmosfereg
panujaca w szkole, ale takze na wymierne efekty procesu nauczania — uczenia sie.
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Abstract

CORRECT COMMUNICATION AS A FACTOR ENSURING SAFETY

IN THE SCHOOL COMMUNITY

The article will discuss selected problems of the safety of children and youth in school in the
perspective of interpersonal communication. Groups of factors that have a direct impact on ensuring
safety in educational institutions will be presented. It is noticeable that it is possible to take actions that
help build a positive image of the school. At the same time, care for proper communication will foster
the establishment and maintenance of appropriate interpersonal relations in the school community at all
levels. The importance of the safety of children and youth is emphasized at almost every step, and thanks
to effective communication at school, many misunderstandings can be avoided, which will translate not
only to the atmosphere at school, but also to the measurable effects of the teaching — learning process.
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school communication, safety
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