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Miodziez licealna o swoich nauczycielach
Rzecz o porozumiewaniu sie
nauczycieli i uczniow

W artykule! rekonstruuj¢ — na podstawie uczniowskich wypowiedzi — wize-
runek nauczyciela. Na przykladzie relacji komunikacyjnych: nauczyciel
— uczen zarysowuj¢ pozycje, jakie w szkolnej rzeczywistosci zajmuja licealisci
i ich nauczyciele. Omawiam udzial nauczyciela w kreowaniu szkolnych
procesOw porozumiewania si¢. Nastepnie przedstawiam wyniki badan nad
rodzajem wypowiedzi stosowanych przez uczniow (U) i nauczycieli (N)2.
Charakteryzuje tez blokady komunikacyjne obecne w ich wzajemnych od-
niesieniach. W podsumowaniu nawiazuje do objawow i mechanizméw syn-
dromu wypalenia zawodowego.

1 Artykut zawiera oméwienie czgsa wynikow badan, ktére przeprowadzone zostaly w ramach
pracy doktorskiej Szkola jako obszar doswiadczer komunikacyjnych uczniéw, ktorej promotorem
byla prof. zw. dr hab. Maria Dudzikowa. W badaniach wyodrebnilam 5 grup zmiennych
zaleznych: strukturg (1), tres¢ (2), przebieg relacji komunikacyjnych U — N (3), a takze
emocjonalne (4) i oceniajace (5) odniesienia uczniow wobec tych relacji. W niniejszym artykule
uwzgledniam tylko jedno z pytan ankiety. Badania empiryczne przeprowadzono w wybranych
poznaiskich liceach ogélnoksztalcgcych. Probe ostatecznie stanowilo 244 uczniow klas trzecich.
Zalozenia teoretyczne i metodologiczne badan, zgromadzone wyniki i ich interpretacj¢ przed-
stawilam w monografii Doswiadczenia komunikacyjne uczniow w czasie lekcji. Studium empiryczne
(Wawrzyniak-Beszterda, 2002).

2 W dalszym wywodzie stosuje skrot: N — U, ktéry oznacza relacje nauczyciel — uczen.
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Nauczyciel a relacje komunikacyjne
nawigzywane w szkole

Jest takie niemieckie porzekadlo: ,Gdy wszystko milczy, a jeden mowi,
wtedy nazywa si¢ to lekcja”. Czy rzeczywiscie przytoczona sentencja oddaje
charakter pracy nauczyciela? Czy mowienie i zmmuszanie innych, by shuchali, s3
zasadniczymi wymiarami aktywnosci nauczyciela? Pytania te nabieraja szcze-
golnej wagi w kontekscie kolejnych: Czy to, jak przebiegaja procesy komuni-
kowania w relacjach N — U, jest w ogole wazne dla praktyki edukacyjne;j?
Jaka role w szkolnych procesach porozumiewania si¢ moze odgrywac/od-
grywa nauczyciel?

Jesli §wiat szkoly® konstruowany jest w i poprzez interakcje spoleczne,
to szczegblne znaczenie maja zachodzace wowczas procesy komunikacji. To
wlasnie jezyk — a scislej sposdb jego uzycia — moze by¢ traktowany jako
fundament praktyki edukacyjnej. W jego wszakze ramach jest kreowany (ale
réwniez kwestionowany) zakres uprawnien i zobowiazan uczestnikow zycia
szkolnego. Skoro komunikacja odzwierciedla szkolne struktury normatywne,
to — jak mozna przyjac — role dialogowe, ktore przypadaja U i N w ich wza-
jemnych stosunkach, sa waznym czynnikiem socjalizujacym (patrz: Goep-
pert, red., 1977).

Podstawowg cecha charakteryzujaca szkolne relacje komunikacyjne jest ich
podwoéjny system. Odniesienia te realizowane sa w dwoch, znaczaco si¢
r6znigcych, ukladach spolecznych: nauczyciel — uczen, uczen — uczen. A prze-
ciez — jak pamigtamy — ,,okreslony charakter stosunk6w spotecznych wplywa
na to, co, kiedy i jak si¢ mowi” (Bernstein, 1980, s. 559). Szczegolng uwage
warto zwroci¢ na wzajemne odniesienia nauczycieli i uczniow — reprezentuja
oni bowiem zasadniczo odmienne interesy, ktore jednak moga byc zrealizowa-
ne tylko wspolnie. Wlasnie laczace ich procesy komunikowania si¢ — jako
miejsce zderzenia ,dwoch swiatow” (nauczycielskich i uczniowskich inter-
pretacji dotyczacych sensu oraz zasad i regul szkolnego zycia) — moga byc
zrodlem waznych informacji o zachodzacej wowczas wymianie i uzgadnianiu
znaczen. Wzajemne relacje (N — U) sa konsekwencja sposobow interpretacji
wlasnej i cudzej roli uczestnikow ukladu*. Jak konstatuje K. Hurrellmann
(1980, s. 47): ,Dla przebiegajacych w szkole procesow interakcji charaktery-

3 Nawiazuj¢ tutaj do ekologicznej teorii rozwoju U. Bronfenbrennera, w ktorej kontekscie
uprawnione jest traktowanie szkoly jako mikrosystemu. W prezentowanym artykule nie rozwijam
tego watku; szerzej patrz np.: Bronfenbrenner, 1981; Noelle, 1995; Tyszkowa, 1993.

4 Zalemie od tego, do jakiej tradycji badawczej si¢ odwotujemy, mozemy méwié o odmien-
nych definicjach sytuacji, jakie konstruujg osoby w niej uczestniczace (o wzorcach wyjasniania,
subiektywnie waznych horyzontach sensu; por. Heinze, 1976, 1980), o posiadanych przez
rozmoéwcow wzajemnych reprezentacjach (np. Gilly, 1987) czy tez o obowigzujacym przepisie
roli Dudzikowa, 1987).
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styczny jest fakt, ze tylko jeden z partnerow, nauczyciel, moze tak ustruktu-
rowac konfiguracj¢ sytuacji spolecznej, ze jego szansa wplywu na definicje
i przebieg interakcji jest wigkszy niz innych. [...] Wedhug rozpowszechnionego
mniemania taki stan [przewaga wladzy nauczyciela — R.W.-B.] legitymowany
jest tym, Ze starszy, przewyzszajacy wiedza, umiejetnosciami i doSwiadczeniami
partner moze mtodszego, pod tym wzgledem stabiej wyposazonego, w sposob
celowy wspiera¢ w jego rozwoju”. Specyfika relacji N — U znajduje swe
odzwierciedlenie w realizowanych przez nich zachowaniach komunikacyjnych
— w dostgpnym repertuarze tych zachowan, ich nasileniu, czestotliwosci
wyst¢gpowania, zréznicowanej tresci.

Na hierarchiczny charakter interakcji N — U zwraca tez uwage T. Heinze
(1980), wedtug ktorego nauczyciel ma znacznie wigksze mozliwosci poruszania
si¢ w spolecznej przestrzeni lekcji, gdyz: , Nauczyciel nie tylko moze okresla¢
co nie powinno by¢ zrobione, a co powinno. On ma tez prawo oceny, czy to, co
jest wykonywane jest dobre (richtig) czy zte (falsch)” (Heinze, 1980, s. 30).
W dodatku - jak podkresla D. Ulich (1983) — nauczyciel filtruje wypowiedzi
rzeczowe od tych ,nie na temat”, decyduje o przebiegu lekcji, a wigc rowniez
o tym, jakie sposoby porozumiewania si¢ sa dozwolone (np. wyklad, praca
grupowa). To on reguluje proces komunikacji. Uczniowie moga, co prawda,
zglosi¢ swoja gotowosC uczestnictwa (np. przez podniesienie r¢ki), ale ostatecz-
nie udzial bierze tylko ten, kto zostanie wywolany. Nauczyciel moze zatem
monopolizowaé lekcyjne procesy porozumiewania si¢ z uczniami — czyni to
dzieki nierownemu podzialowi wladzy i kompetencji, ale tez dzieki regulom
komunikacyjnym, ktore taki podzial zabezpieczaja. Jezyk nauczyciela — to,
w jaki sposdb on komunikuje si¢ z klasa — stanowi dla ucznia pewien system
odniesienia. Od ucznia oczekuje si¢ bowiem, ze dostosuje si¢ do oficjalnego
jezyka szkoly i nauczyciela — uczen ma przyswoié nie tylko tresci nauczyciel-
skich wypowiedzi, ale takze ich form¢ (Ulich, 1983, s. 91).

Tak realizowane wzajemne odniesienia U i N wzmagaja wsrod mlodziezy
zgeneralizowane poczucie nierealnosci edukacyjnego Swiata — zasady funkcjono-
wania w tym $wiecie nie przystaja bowiem do prawdziwego (Noelle, 1995).
Uczniowie w ujawnianych przez siebie potocznych teoriach (Alltagstheorien)
nie kwestionujg, co prawda, legitymacji szkoly, sensu jej istnienia, odbieraja
jednak szkote jako faz¢ przejSciowa, etap nie do uniknigcia. W ich ocenie okres
spedzany w szkole jeszcze nie nalezy do wlasciwego Zycia — to swoiste miejsce
pracy, w ktorym trzeba si¢ urzadzi¢ (dobrze lub zle). Jedynymi pozytywnymi
aspektami szkolnego zycia s3 nawigzywane wowczas relacje z rowiesnikami.
Oceny szkolnej rzeczywistosci sa bardziej krytyczne w przypadku uczniow,
ktérzy uczeszczaja do szkot o wyzszym poziomie ksztalcenias. W zwigzku

5 Warto dopehié ten wizerunek ustaleniami innych badan (Hagstedt, Hildebrandt-
-Nilshon, 1980, omawiam za: Petillon, 1987; patrz tez: Czerwenka, 1990; Noelle, 1995).
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z tym, ze szkola (za: Noelle, 1995) udost¢pnia uczniom tylko wybrane
zachowania komunikacyjne, ogranicza ich mozliwosci dzialania do Scisle
wytyczonych obszaréw, promuje kryteria oceny zwiazane z dyscypling i po-
rzadkiem, naciskiem na uczniowskie osiagnig¢cia i rywalizacj¢, wypelnianie
szkolnych wymagan nie jest przez miodziez odbierane jako sensowne. Wielu
uczniéw praktykuje zatem ,tak jakby przystosowanie” (A4ls-ob Anpassung) lub
pewne wewng¢trzne dystansowanie si¢ wobec szkolnego swiata (Petillon,
1987; Czerwenka i in., 1990).

Jakie zatem praktyki komunikowania sa obecne w polskiej szkole? Jak
- w opinii uczniébw — rozmawiaja z nimi ich nauczyciele?

Jak nauczyciele rozmawiajg z uczniami?

Przyjmuje si¢, ze tym, co buduje jakos¢ relacji komunikacyjnych, jest
rodzaj stosowanych przez rozméwcéw wypowiedzi oraz bgdace jego konsek-
wencja sprzezenie zwrotne. Jezyk TY blokuje nawigzanie porozumienia,
uruchamia liczne bariery komunikacyjne, stanowi reakcj¢ oceny na wypowiedz
partnera, na niego deleguje odpowiedzialno$¢ za konflikt, wzbudza w rozmow-
cy zachowania obronne, czgsto zawiera blad generalizacji. Przykladem jezyka
JA jest natomiast wypowiedz dotyczaca konkretnego zachowania odbiorcy
(opis bez oceny), zawierajaca okreslenie, jakie uczucia to zachowanie budzi
w nadawcy, oraz przedstawiajaca jego skutek. W przypadku ukrytego jezyka
TY mamy do czynienia przede wszystkim z sytuacja, w ktorej charakterystycz-
ny dla komunikatu JA opis zachowania (badz okreslonego zdarzenia), mimo
pozorow bezstronnosci, nasycony jest ocen3a. Stosowane wowczas przez
rozmowcow okreslenia stuza, w sposob szczegélny, deprecjonowaniu osoby
partnera (por. np. Ne¢cki, 1990; G ord on, 1995). Jak zatem uczestnicy Zycia
szkolnego uzywaja tak wyodr¢bnionych konwencji jezykowych?

Jedno z przygotowanych pytan ankiety® mialo form¢ swego rodzaju ,ko-
miksu”. Zadanie badanych polegalo na uzupelnieniu schematycznych rysun-

Im starsi s3 uczniowie, tym silniej podkreflaja monotoni¢ szkolnego dnia — zmieniajg si¢ tylko
trescd nauczania, ale wzor przebiegu lekcji zawsze jest taki sam.

¢ Pytanie dotyczylo problemu szczegotowego, sformulowanego w nastgpujacy sposoéb: ,Jaki
jest rodzaj wypowiedzi (JA — TY) stosowanych przez uczniéw i nauczycieli w ich wzajemnych
relacjach?” Zmienna stanowil ,rodzaj wypowiedzi (JA - TY) stosowanych przez uczniow
i nauczycieli w ich wzajemnych relacjach”, a wskaznikiem bylo ,,zamieszczenie w przedstawionych
przez respondentow dialogach U — N wypowiedzi JA lub TY". Przytaczane przez ucznidéw
wypowiedzi (U i N) klasyfikowatam do jednej z wyrémionych kategorii (JA, TY). Poniewaz
w odpowiedziach uczniéw pojawily si¢ rowniez ukryte komunikaty TY (Gordon, 1995),
wprowadzitam dodatkowa kategori¢ klasyfikacyjna.
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kéw postaci ucznia i nauczyciela przedstawionych w roéznych sytuacjach
lekcyjnych?. Uczniowie mieli przytoczyé, w ich mniemaniu typowe, wypowie-
dzi wlasne i nauczyciela. Chodzito mi o ustalenie, jakiego rodzaju jezykiem
(JA, TY lub ukrytym TY) postuguja si¢ uczniowie i nauczyciele w laczacych
ich rozmowach. Zréznicowanie wypowiedzi stosowanych w czasie lekcji
ilustruje wykres 1.
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Wykres 1. Rodzaj wypowiedz N i U.

Jakim jezykiem poshiguja si¢ mauczyciele? Okazuje si¢, ze ponad polowa
wszystkich nauczycielskich wypowiedzi (w przytaczanych przez uczniéw dialo-
gach) jest realizowana w konwencji jezyka TY. Zdecydowanie najczgsciej
nauczyciele postuguja si¢ tego typu wypowiedziami, komentujac poziom
napisanych przez klase¢ sprawdzian6w. Jakie elementy komunikatu TY poja-
wiaja si¢ tutaj z najwicksza czestotliwoscia? Otoz nauczyciele w swoich
wypowiedziach TY przede wszystkim formuluja oceny dotyczace osoby
rozmowcy (95,7% wszystkich przykladow zaliczonych do kategorii TY).
Uzywaja wtedy takich np. okreslen: , jestescie nieodpowiedzialni”; ,takiej fa-
talnej klasy jeszcze nie mialam"; ,jak mozna by¢ tak glupim”; ,,wasz poziom jest
Zenujacy”; ,,wasze prace s3 beznadziejne”; ,jestescie dno”; ,,dzieci z czwartej

7 Oto lista zamieszczonych w pytaniu ankiety opisow sytuacji: a) uczen po raz kolejny jest
nieprzygotowany do lekcji, wyjasnia to nauczycielowi; b) uczed w czasie lekcji, gdy nauczyciel
co§ tlumaczy, rozmawia z kolegg z tawki; c) uczed nie rozumie lekcji, prosi o wyjasnienie;
d) nauczyciel oddaje poprawione sprawdziany, na wst¢pie mowi kilka zdah o poziomie prac;
e) ucze zwraca si¢ do nauczyciela o pomoc w osobistej (np. rodzinnej) sprawie. W kolejnym
punkcie — [) uczet miat opisaé takg rozmowg z nauczycielem, ktorej szczegolnie nie lubi; napisaé
krotko o co chodz, uzupeti¢ dialog w ,,chmurkach”.
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klasy wiedza lepiej”; ,.kompletne bezmo6zgowie”. W ponad polowie opisow
(58,7%) w wypowiedziach TY nauczycieli mamy do czynienia z delegowaniem
odpowiedzialnosci za — z reguly trudna — sytuacj¢ na partnera rozmowy,
w tym wypadku na uczniéw. Wedlug relacji badanych nauczycieli mowia oni
wowczas: ,,po prostu nie stuchales”; , nie uczycie si¢”; ,,nie uwazacie na
lekcjach”; ,,powinnas to wiedzie¢ z I klasy”; ,,ucz si¢ z lekcji na lekcjg, to
bedziesz rozumial”; ,.i co ty robilas przez cala lekcje”; ,.ty si¢ zacznij uczy¢ na
egzamin komisyjny”; ,.jezeli nie rozumiesz tego, to nie chc¢ wiedzie¢, co bedzie
dalej”. Niemal tak samo czgsto (49,3%) nauczyciele postuguja si¢ nieupraw-
niona generalizacja — przypadek biora za przyklad reguly. Uogoélnienie to
zazwyczaj ma shuzy¢ wzmocnieniu prezentowanego przez nich stanowiska,
ktore tak naprawde jest przede wszystkim ocena. I tak uczniowie stysza: ,jak
zwykle nie popisaliscie si¢ swoja wiedza”; ,,zawsze macie co innego na glowie
niz uczenie”; ,ty znow nie shluchasz”; ,i tak dobrze wiem, ze zawsze jestes
nieprzygotowana”; ,nic nie rozumiesz — jak zwykle, znowu gadasz”.

Wedlug relacji uczniéw tylko co pigta wypowiedZz nauczyciela realizowana
jest w konwencji jezyka JA. Nauczyciele przede wszystkim opisuja konkretne
zachowanie badz sytuacje, w jakiej znajduja si¢ rozmowcy (89,1% przytoczo-
nych wypowiedzi JA), np.: ,,moze przejdziemy do sali, tam jest spokoj”; ,,pro-
sz¢ o cisz¢”; ,,to wam si¢ przyda na mature”; ,,przeszkadzaja mi wasze rozmo-
wy”; ,to jest niestety twoje trzecie nieprzygotowanie”. W mniej niz polowie
tego rodzaju sformulowan (JA) odnalez¢ mozna omowienie konsekwencji da-
nego zachowania lub przedstawienie sankcji, ktore w okreslonej sytuacji moga
by¢ wprowadzone: ,,dobrze, ttumacz¢ jeszcze raz”; ,,praca nie wypadia najle-
piej, proponuj¢ napisac ja jeszcze raz”; ,postaram si¢ pomoc, opowiedz mi
wiecej, co si¢ dzieje”; ,,nie martw si¢, poradzimy co$, porozmawiam z twoimi
rodzicami i wytlumaczg¢ im"; ,,poSwigecimy na to jeszcze jedna lekcje”. Zdecydo-
wanie najrzadziej (17,5%) nauczyciele w formulowanych przez siebie komuni-
katach JA wyrazaja stosunek emocjonalny do sytuacji, ktorej dotyczy wypo-
wiedz. Mowia wtedy np.: ,,martwi mnie, ze prace wypadly tak stabo, myslalam,
ze bedzie lepiej”; ,,przykro mi”. W przypadku, gdy uczen zwraca si¢ do nauczy-
ciela o pomoc w osobistej sprawie, az co trzeci licealista (84 osoby) stwierdza
jednoznacznie, ze ,,nie ma takich sytuacji”. Z komentarzy badanych wynika,
ze nauczyciel nie jest postrzegany przez uczniow — z jednej strony — jako ktos,
kto chcialby pomoc, z drugiej za$ — jako ktos, kto potrafi to zrobié.

A jaki rodzaj wypowiedzi stosujg zazwyczaj uczmiowie? Analiza danych po-
zwala wyodrebni¢ charakterystyczne tendencje. Uwage zwraca przytlaczajaca
wrecz przewaga komunikatéw typu JA prezentowanych przez uczniéw — stano-
wia one az 3/4 podanych przykladéow wypowiedzi. Dokladniejsza analiza®

® Tutaj odwoluj¢ si¢ do szczegétowych danych, ktorych w wykresie, z uwagi na jego
czytelnos¢ nie zamieszczam.



114 ARTYKULY - Wspdiczesny nauczyciel w praktyce edukacyjnej

tego, co — zdaniem badanych licealistow — mowia oni w réznych sytuacjach
lekcyjnych, wyjasnia nieco ten fenomen. Otoz okazuje si¢, ze w zdecydowanej
wigkszosci uczniowie nie formuluja wowczas pelnych komunikatow JA.
Ograniczaja si¢ do jednego z elementow — do opisu konkretnego zachowania
rozméwcy lub sytuacji, w ktorej on si¢ znajduje: sposréd 866 podanych
przykladow (komunikatow JA) az 86,6% z nich zawiera taki opis. Uczniowie
mowia np. tak: ,przepraszam, ale nie rozumiem tego”; ,Czy moze pani
profesor powtorzyc”; ,nie zdazylem si¢ przygotowaé, bo...”; ,naprawde
uczylem si¢”; ,,pani profesor mam problem, rodzice wyjechali...”; ,,czy moge
o co$§ zapytac”; ,nie bylo mnie przez tydzien w szkole, mama byla chora”.
Rownoczesnie jedynie w co pi¢tnastej z przytaczanych wypowiedzi (6,6%)
uczniowie wspominaja o ewentualnych konsekwencjach okreslonej sytuacji.
Najrzadziej badani mowia o wlasnych odczuciach emocjonalnych, ktore dane
zdarzenie w nich wzbudza — tego rodzaju watki pojawiaja si¢ tylko w 37 wy-
powiedziach uczniow (4,3%). Nazywanie wlasnych uczué¢ stanowi zatem ten
element komunikatu JA, ktory jest najstabiej reprezentowany w wypowie-
dziach zarowno uczniéw, jak i nauczycieli.

Tylko czworo uczniéw przedstawia adresowang do nauczyciela wypowiedz,
ktéra jest realizowana w konwencji jezyka TY - znikoma liczebnos¢ tego
rodzaju przyktadow wynika zapewne z ewentualnych , kosztow”, z jakimi taka
wypowiedZ moze by¢ zwiazana. Zapewne wilasnie dlatego uczniowie wola
postugiwac si¢ ukrytym jezykiem TY — czgsciej niz co dziesiata odpowiedz na
omawiane pytanie jest wlasnie przykladem takiego komunikatu. Tego rodzaju
wypowiedzi sa jednak z reguly formutowane w mysli lub méowione cicho, tak
aby nauczyciel nie ustyszal: ,,spoko, spadowa na drzewo”; ,ale gledzi”; ,ta
stara idiotka jest walnigta”; , kobieta od polskiego od pierwszej klasy marudzi
o maturze, a my mamy tego dos¢”; ,idz si¢ utop”. Jeszcze czgsciej badani
licealisci pisza, ze w sytuacjach lekcyjnych takich jak te opisane w pytaniu
ankiety uczniowie po prostu ,bezpiecznie” milcza.

Przedstawione wyniki znakomicie ilustruja to, jak badani licealisci ,,czuja”
szkolne rozmowy z nauczycielami. Pamig¢ta¢ bowiem trzeba, ze omawiane tutaj
dane zgromadzitam dzi¢ki odpowiedziom uczniéw — odtwarzali oni w podawa-
nych przykladach wypowiedzi wylaczniec wlasng perspektywe widzenia szkol-
nych relacji komunikacyjnych N — U. Badani w pisanych przez siebie ,,mini-
dialogach” rekonstruowali wilasne doswiadczenia szkolne, zreszta czgsto ko-
mentowali wrecz, jakiego nauczyciela dotyczy okreslony opis. Mozliwe,
oczywiscie, ze respondenci przytaczali szczegélnie ,barwne” przyklady na-
uczycielskich badz wlasnych wypowiedzi. Nawet jesli wybierali oni do opisu
,wystajace” przypadki zachowan konkretnego nauczyciela, to dokonanie
takiego wlasnie wyboru samo w sobie tez jest zmaczace. Swiadczyé moze
mianowicie nie tylko o nieprawdopodobnym wrgcz nasyceniu szkolnej rzeczy-
wistosci komunikatami typu TY, ale rOwniez o zwiazanym z tym ,,uczuleniu”
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badanych licealistow na taki wlasnie sposob porozumiewania si¢ N — U. Nawet
jesli uczestnicy szkolnego zycia (U i N) postuguja si¢ czasem komunikatami
JA, to i tak mamy woéwczas do czynienia z reguly z jednym tylko ich
elementem — opisem sytuacji, ktora jest przedmiotem wypowiedzi. Najrzadziej
w szkolnych ukladach komunikacyjnych N — U pojawiaja si¢ deklaracje
rozmoéwcoéw dotyczace ich stanéw emocjonalnych, zwigzanych z okreslong

sytuacja.

Jakie sq skutki komunikatéw TY nauczyciela?

Jesli dominujaca konwencja w wypowiedziach nauczycieli jest jezyk TY, to
warto zwrocic uwage na konsekwencije takiej sytuacji. Otéz przyjmuje sig, ze
stosowanie tego rodzaju komunikatow uruchamia pewne blokady komunika-
cyjne. Przy opracowywaniu dialogow przedstawianych przez badanych wy-
odrebnialam wiec takze rodzaj wprowadzanych wowczas barier — postugiwa-
am si¢ tutaj typologia zaprezentowana przez T. Gordona (1995, s. 93-100).

Okazuje si¢, ze nauczycielskim wypowiedziom TY towarzyszy przede
wszystkim osgdzanie, krytykowanie, dezaprobata, potgpianie — ta bariera
stanowi az 2/5 wszystkich przeze mnie zidentyfikowanych. Nauczyciele po-
shuguja si¢ uogolnionymi ocenami dotyczacymi osoby ucznia. Oceny te
przybieraja rozna postac, uczniowie podaja m.in. takie przykiady®: ,Znowu
dno. Jak zwykle nie byliScie przygotowani. Znowu same jedynki” (Agness,
dz.); ..Sprawdziany wypadly fatalnie! Kpicie sobie ze mnie!” (Kashka, dz.);
~Powinnas to wiedzie¢ z pierwszej klasy. Wychodzi wasz poziom” (Cindi, dz.);
~Jak mozna bylo przewidzie¢ sprawdzian poszedi stabo. Nie uczycie si¢, nie
uwazacie na lekcjach, to potem sa takie oceny” (Hanka, dz.); ,Jak 20 lat w tej
szkole pracuj¢ to jeszcze takiej fatalnej klasy nie miatam” (Blizniak, dz.);
.Zalosne, Wasz poziom jest zenujacy. 20 lat ucze¢ w tej szkole a takiej klasy nie
widzialam! W IIb, gdzie sa przeciez mlodsi, te same sprawdziany wypadly
wspaniale. Nie wiem, nie umiem, nie potrafi¢, nie chce mi si¢!” (Poziomka,
dz.); ,Jak moina by¢ tak glupim, przeszliscie samych siebie” (Apatyczny
szczurek, dz.); ,,Dziewczyno! Nie obrazaj mojej inteligencji. I tak dobrze wiem,
Ze zawsze jestes nieprzygotowana, nie tylko dzisiaj” (57, Rézowy ston, dz.);
»Nie rozumiesz! Jak zwykle. Po prostu nie stuchales! Nic ci nie wyjasnig!”
(Supermenka, dz.).

° Wypowiedzi uczniow przytaczam, zachowujac oryginalng pisowni¢ i interpunkcje. Kazda
odpowiedZ opatrzona jest pseudonimem przyjetym przez jej autora na uzytek badad oraz
okresleniem pici respondenta.
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Dos¢ czgsto (24,1% wskazan) nauczyciele uzywaja wobec klasy ostrzezen
i groézb, ktore by¢ moze — w ich przekonaniu — sa skutecznym S$rodkiem
wychowawczym. Bardzo bogaty jest repertuar tego typu zachowan nauczycieli
— od stosunkowo lagodnego zwracania uwagi ucznia na restrykcje, ktore moze
wprowadzi¢ nauczyciel, az po rozbudowane opisy czekajacych klase nie-
przyjemnosci. Respondenci przytaczaja takie np. wypowiedzi nauczycieli:
»INo to siadaj ocena ndst. Nie mysl, ze mozesz mysle¢ o promocji do nastepne;j
klasy” (Ola, dz.); ,,Prosz¢ wyciagnac karteczki. Jak si¢ nie uczycie to bedziecie
mieli...” (Samita, dz.); ,Jak to nie rozumiesz. Przeciez to s3 podstawy. Jezeli
nie rozumiesz tego to nie chcg wiedzie¢ co bedzie dalej” (Choragiewka, dz.);
»TY si¢ zacznij uczy¢ na egzamin komisyjny” (Apatyczny szczurek, dz.);
»Czego tu nie rozumiesz? Czego tu mozna nie rozumiec? Do tablicy! Nie wiesz?
To s3 podstawy. No niestety, niedostateczny” (Katalizator, dz.); ,, Ty nigdy
nic nie umiesz, po co w ogole przychodzisz? Czy wiesz, jak zdasz mature?”
(Lato, dz.); ,, To jest skandal jak wy si¢ tu dostaliScie. Porozmawiamy po
maturze” (Flight 2000, chi.).

Czestym doswiadczeniem uczniow jest — w ich relacji (113 takich sytuaciji)
— nauczycielskie ploszenie kazah oraz moralizowanie (,,powinienes...””). W opi-
sach uczniow wyglada to m.in. tak: ,,Nic mnie to nie obchodzi. Wykorzystales
limit usprawiedliwien. Chodzi si¢ do szkoly po to aby si¢ uczy¢, a jak nie to
zmien szkole na inna” (Agness, dz.); ,,A co tu jest do rozumienia, tego si¢
trzeba nauczy¢” (Lalunia, dz.); ,Takich tragicznych sprawdzianow to ja
jeszcze przez cale 15 lat nauczania nie widzialam. PopisaliScie si¢. Ja nie wiem,
jak te wasze swiadectwa maturalne beda wygladac” (G, dz); ,Jak zwykle nie
popisaliScie si¢ swoja wiedza. Zawsze macie co innego na glowie niz uczenie si¢
i potem s3 takie wyniki” (Marta, dz.); ,,Bo wy to si¢ nic nie uczycie. Chodzicie
sobie do szkoly, tu si¢ przeslizgniecie, tu Sciaggniecie, tu oszukacie i tak po6zniej
jestescie pseudointelektualistami, a tak naprawde¢ to nic nie umiecie. Patrzcie
na X, na Y, oni to potrafia mowi¢c w tylu jezykach, a wy w zadnym nie
bedziecie umieli nawet zapytac niedlugo o droge...” (Jas, dz.); ,,Na pewno nie
stuchales, gdybys stuchal...” (Be Be, dz.).

Podobnie czg¢sto nauczyciele zwracajac si¢ do klasy, podobnie czgsto
wprowadzaja do swych wypowiedzi pouczanie, wyklad, ktéry ma dostarczy¢
logicznych argumentéw (54 razy), nakazywanie, komenderowanie i polecanie (46
przykladow) oraz obrzucanie wyzwiskami, wySmiewanie, oSmieszanie (44). Oto
kilka przykladowych opisow przedstawionych przez badanych licealistow: ,,Ja
juz prosciej nie potrafi¢ wytlumaczyé. Czy ty nie rozumiesz po polsku?”
(Stoneczko, dz.); ,,Bardzo si¢ zdziwilam, ale prace poszly tragicznie juz gorzej
nie mozna, takie latwe, wiecie, jak druga b ladnie napisala, ponizej czworki
tam nie bylo” (Atenalp, dz.); ,,Powtarzam to jeszcze raz dla tych, ktorzy nie
uwazali, bo patrzyli pod lawki, czy maja okragle kolana” (Szczypiorek, dz.);
,Nie wiem, jak wy zamierzacie zda¢ matur¢” (Tamburyn, chl.); ,,Sprawdziany
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wypadly stabiutko jest tylko kilka miernych... Inteligencja pod zdechtym
azorkiem!” (Rybka, dz.); ,,Ty znow nie shuchasz. Oczywiscie [tu nazwisko...]
moze sam poprowadzisz lekcje?” (Zaba, dz.); ,Co to ma by¢, P..... [tu
nazwisko...] mi tu pisze, ze tlen shuzy do oddychania! Kobieto, z takimi
wiadomosciami, to ty dwa Noble powinnas dostac” (Lena, dz.); ,, Kompletne
dno. Czy chcesz znowu siedzie¢” (Loli, chl.); ,,Herezje, herezje same herezje, to
dzieci z czwartej klasy wiedza lepiej. Teraz moze przesladowa¢ was widmo
komisyjnych, bo takie bajki to tylko do podstawowki” (Gladiator, dz.).

Nauczyciele — w relacjach respondentéow — nie dostarczaja zatem dobrych
wzorcow zachowan komunikacyjnych — ich wypowiedzi nasycone sa jezykiem
TY, w ktorym wszechobecna jest tendencyjna ocena osoby rozmowcy,
delegowanie na niego odpowiedzialnosci za konflikt, nieuprawnione generali-
zacje. To powoduje uruchomienie licznych barier, ktére uniemozliwiaja
nawiazanie porozumienia mi¢dzy rozmowcami, wplywaja destruktywnie na
jakos¢ wzajemnych odniesien.

Jacy sq nauczyciele w opinii licealistéw?

Wizerunek nauczyciela, jaki mozna odtworzy¢ na podstawie przedstawio-
nych wynikow, jest dosc jednorodny. W uczniowskiej perspektywie nauczyciela
jako rozmowce okresla przede wszystkim sprawowana przez niego wladza,
bogaty repertuar restrykcji, ktore moze zastosowa¢ wobec klasy czy ucznia.
Dominacja nauczyciela wyraza si¢ rowniez w jego swoistej , bezkarnosci”
— chociaz z reguly wlasnie nauczyciel nie traktuje ucznia jako partnera
w rozmowie, to negatywne skutki takiego stanu rzeczy ponosi i tak wylacznie
uczen. A jego ewentualny otwarty bunt jest — w opinii badanych licealistow
— bezcelowy.

Ta jednowymiarowos¢ nauczycielskich zachowan komunikacyjnych w spo-
sob najbardziej wyrazisty ujawniona zostala w relacjach respondentow doty-
czacych rodzaju wypowiedzi stosowanych przez nauczycieli. Przewaga komu-
nikatow TY, zawarte w nich oceny dotyczace uczniow, stosowane przez
nauczycieli nieuprawnione generalizacje oraz zwyczajowe niemal delegowa-
nie odpowiedzialnosci za trudne sytuacje na uczniéw to powszednie doswiad-
czenia badanych licealistow w ich relacjach z nauczycielem. Taki sposdb
komunikowania si¢ nauczycieli z klasg uruchamia — w ich odniesieniach
— liczne bariery komunikacyjne, dodatkowo komplikujace wzajemne stosunki.
Jednoczesnie badani uczniowie sa Swiadomi wewnetrznego zrdznmicowania
szkolnej praktyki komunikacyjnej. Z jednej strony wyraznie zaznaczaja po-
wszechnos¢ pewnych zasad czy zachowan, z drugiej za$ — podkreslaja istnienie
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wyjatkow od reguly (pisza o nauczycielach ,,nieobliczalnych”, ale tez , normal-
nych ludziach”, z ktérymi uczniéw laczy porozumienie, wzajemna akceptacja
i szacunek).

Miejsce ucznia w jego relacjach komunikacyjnych z nauczycielem oddaje
trafnie jedna z czgsciej przytaczanych przez badanych maksym: ,,1. Nauczyciel
zawsze ma racj¢. 2. Jesli nauczyciel nie ma racji — patrz punkt pierwszy”.
Uczniowie przy roznych okazjach wyrazaja przekonanie, ze ,przetrwanie”
w szkole mozliwe jest pod warunkiem bezwzglednego zaakceptowania tej
prawdy. Jednoczesnie licealiSci czgsto zaznaczaja swdj dystans wobec tak
zorganizowanych wzajemnych odniesien N — U. S3 swiadomi, ze wystarczy
zachowanie pewnych pozorow, ze juz samo gramie narzuconej roli pozwala
»bezkolizyjnie” funkcjonowa¢ w czasie lekcji.

Szkola — w opinii uczniow — jest zatem miejscem bardzo odleglym od ich
oczekiwan: miejscem zdominowanym relacjami wladzy, podporzadkowania
i zaleznosci, w ktorym obszarem ,prawdziwego” zycia sa w zasadzie tylko
stosunki z rowiesnikami. Wielu badanych twierdzi wrecz, ze to , prawdziwe
zycie” toczy si¢ zawsze poza szkola. By¢ moze wlasnie dlatego nauczyciel
— »funkcjonariusz” tego sztucznego, nieautentycznego Swiata — zazwyczaj nie
jest postrzegany jako pozadany rozméwca. Odniesienia U — N s3 odbierane
przez respondentow jako szczegoOlnie ograniczajace, czesto wregcz upokarzajace
badz po prostu nudne!®. Deklaracje licealistow swiadcza o tym, ze dysponuja
oni bardzo ograniczonym repertuarem zachowan komunikacyjnych: udziat
ucznia w lekcji sprowadzany jest zazwyczaj do roli ,,pobierajacego nauke”.
Przytaczane przez uczniow wypowiedzi nauczycieli wskazuja z reguly na
negatywne nastawienia nauczyciela wobec klasy.

Podobne badania warto byloby przeprowadzi¢ wsrod nauczycieli. Zesta-
wienie uczniowskiego i nauczycielskiego sposobu widzenia wzajemnych relacji
byloby interesujacym zabiegiem poznawczym. Wyniki omawianych badan
pozwalaja odtworzy¢ uczniowska perspektywe w postrzeganiu nauczyciela
jako rozmowcy. W opisach odniesien N — U dominuja przyklady wskazujace
na emocjonalne wyczerpanie nauczycieli, depersonalizowanie uczniéw jako
partnerOw interakcji (wyrazajace si¢ w zjawiskach etykietowania, uprzedmio-
tawiana), a takze na brak zawodowej satysfakcji, utrat¢ zaangazowania. Na-
uczyciele prezentuja charakterystyczne dla tych stan6w zachowania: skracanie
czasu na bliski kontakt, dystansowanie si¢ od trudnych spraw ucznia / klasy,
obwinianie uczniéw za ewentualne trudnosci i niepowodzenia, ucieczk¢ w na-
rzekania i chorobe, stosowanie kar, chlodny i cyniczny stosunek do partnerow,
nieche¢ do wykonywanej pracy, znudzenie. Taki sposob widzenia nauczyciela

10 Tylko co szdsty licealista w jakikolwiek sposob (!) wspominat w swej swobodnej
wypowiedzi (w wypracowaniu, ktore rowniez zastosowatam w moich badaniach) o roli szkoly
w ksztaltowaniu jego sztuki porozumiewania si¢ z ludZmi.



R. Wawrzyniak-Beszterda: Mtodzez licealna o swoich nauczycielach... 119

nasuwa skojarzenia z zespolem wypalenia zawodowego (szerzej: S¢k, 1994,
2000, 2001). Wprawdzie stosowane przez nauczycieli patologiczne sposoby
rozwiazywania sytuacji trudnych przynosza natychmiastowy efekt w postaci
obnizenia poczucia dyskomfortu, to jednak zwrotnie ,nakre¢caja” spirale
zaburzen, a w konsekwencji powoduja ,,utrat¢ kompetencji zawodowych lub
niemozliwo$¢ rozwoju umiejetnos¢ interpersonalnych, takich jak uwazne
stuchanie, empatia, umiej¢tnos¢ komunikowania si¢ i negocjowania, a zwlasz-
cza porozumiewania si¢ z miodzieza [...]. Miejsce postaw partnerskich i rozu-
miejacych zajmuja postawy omnipotencji, dominacji i oceniania” (S ¢k, 1994,
s. 331). Na podstawie przeprowadzonych badan nie moina przesadzic, czy
opisywane przez uczniow zachowania nauczycieli s3 rzeczywiscie przejawami
syndromu wypalenia zawodowego. Uzyskane wyniki wskazuja jedynie na
zjawisko warte dalszych rozpoznan empirycznych®?!.

Swoista , przewidywalnos¢” relacji komunikacyjnych z nauczycielem, ich
rozpoznawana przez uczniow ,,sztucznos¢” orientuje badanych licealistow na
opracowywanie rozmaitych strategii przetrwania, a nie na rozwijanie doj-
rzatych, odpowiedzialnych, podmiotowych odniesien wobec innych. Uczest-
nictwo w takich relacjach nie wspiera mlodego cztowieka w rozbudzaniu jego
kreatywnosci, nie ksztalci odwagi w podejmowaniu decyzji, nie uczy ponosze-
nia odpowiedzialnosci za trudne wybory.

Jeden z uczniow skomentowat to tak: , My tak naprawde¢ mamy niewiele do
powiedzenia. Zawsze, jezeli Nauczycielowi jest co$ nie na rgke, to i tak zrobi to
wedtug wlasnego uznania. My uczniowie jesteSmy jak dobre pionki do zlej gry”.
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