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Dialog czy monolog edukacyjny

...nie uczylem sig (...) od tych, ktdrzy nauczali,
ale od tych, ktorzy rozmawiali ze mngq.

Swigty Augustyn

echa charakterystyczna dialogu, w tradycyjnym rozumieniu, jest
niwelowanie réznic i odmiennoséci, zwlaszcza eliminowanie réz-
nicy zdan. Zbyt czgsto, niestety, to tradycyjne rozumienie ,dia-
logu” znajduje jeszcze swoje miejsce w codziennych dyskusjach szkolnych.
Wspétezesnie pojmowany dialog charakteryzuje si¢ cechami zupetnie od-
wrotnymi do klasycznego ujecia. Wobec zréznicowanych i zindywidualizo-
wanych potrzeb cztowieka wspétezesny dialog, takze ten szkolny, powinien
w coraz wigkszym stopniu wychodzi¢ naprzeciw tym potrzebom i sktaniaé
rozméwceéw nie tyle do niwelowania réznic w opiniach, ile do otwierania si¢
na nie. Chodzi przede wszystkim o poszanowanie cudzych pogladow i uznawa-
nego systemu wartosci, prawa do odpowiedzi i obrony wlasnych pogladow'.
Pluralizm potrzeb z istoty swojej powoduje konieczno$¢ podejmowania
dialogu. Z jednej strony pomaga w uswiadomieniu sobie punktu widzenia
strony ,przeciwnej”, w spojrzeniu na rzeczywisto$¢ szkolng z nowej per-
spektywy, w zrozumieniu sytuacji, a z drugiej — sprzyja wytwarzaniu no-
wych pomystéw na rozwiazywanie ciagle pojawiajacych si¢ probleméw.
Powodzenie dialogu zalezy od wielu czynnikéw. Za niezbedne przyjmu-
je si¢ przede wszystkim stworzenie kultury porozumiewania si¢, nadawania
komunikatéw i otrzymywania odpowiedzi’. Oprécez tych ogélnych zaleceri,

' M. Snieiyr’lski, Sztuka dialogu, AP, Krakéw 2005, s. 18; takze: L. Witkowski, Edukacja i huma-
nistyka. Nowe konteksty humanistyczne dla nowoczesnych nauczycieli, Warszawa, IBE, 2000.
> 1. Nowosad, Perspektywy rozwoju szkoty, Warszawa, IBE, 2003.
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celowe wydaje si¢ zwrécenie uwagi na pewne charakterystyczne cechy ko-
munikacji szkolnej, utrudniajace nawigzywanie dialogu na linii uczen — na-
uczyciel, powodujace mylne przekonanie pedagogéw o dialogowym charak-
terze ich relacji z uczniami.

Dialog jako otwarcie na roznice przekonan, opinii, zdan

Dialog zywi sig kontrowersjg, a kontrowersja jest warunkowana roznicq.
W réznicy ujawnia si¢ nasza indywidualnosc, ktdrej nie moze pokonac. |...)
W praktyce dziatania edukacyjnego uznanie roznicy jest rownoznaczne z uzna-
niem dialogu za jedng z wazniejszych metod szkolnego poxnania’.

Przystepujac do dialogu nie mozna zaktada¢ niezmiennosci swojego sta-
nowiska, a zwlaszcza kry¢ si¢ za ,niepodwazalnym autorytetem nauczyciela”,
gdyz takie stanowisko z pewnoscig zniweczy kazda rozmowe. Zainicjowanie
realnej rozmowy wymaga — jako wstepnego, koniecznego warunku — rezy-
gnacji z przekazywania uczniom wiedzy uznanej za jedynie poprawng oraz
preferowania zunifikowanych sposobéw myslenia. Mam tu na mysli przede
wszystkim, przetrwaly u nauczycieli (korzystajacych z seryjnie produkowa-
nych ,pomocy”), nawyk ,formutowania” wnioskéw z zaje¢, notatek, ,kon-
struowania” opiséw, opowiadaii w brzmieniu idealnie odpowiadajacym temu,
jakie sformutowali ich autorzy. W wielu przewodnikach metodycznych na-
dal pojawia si¢ wzorcowa notatka, ktéra uczniowie ,utworza” z nauczycielem
na zajeciach, do ktérej ,dojda” po pytaniach naprowadzajacych na jedynie
stuszny wniosek, z géry przewidziany przez twércéw przewodnika.

Nierzadko problem ten dotyczy takze ustnych odpowiedzi dzieci. Nie-
wazne przy tym, jak ciekawa, oryginalna wypowiedZ padnie z ust matego
ucznia. Wazniejsze jest bowiem to, aby uzyskac od dziecka odpowiedz ta-
ka, jaka w gotowym scenariuszu zaje¢ umieszczono w nawiasie jako suge-
rowang wypowiedz: Dlaczego Adam robi zdjecia w ogrodzie? (chce zatrzymac
lato, bo tylko latem te rosliny sq kolorowe i pigkne). Nauczyciele i studenci da-
23 do uzyskania wtasnie takiej wymyslnej odpowiedzi od uczniéw, nie bar-
dzo zwazajac juz na autentyczne i naturalne pomysty dzieci.

> H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Migdzy anomig a autonomig, Gdansk, GWP, 2005,
s. 201.
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Pedagodzy pracujacy z uczniami miodszymi nadal nie moga zrozumie¢,
ze wnioski z zaje¢ nie muszg by¢ jednomyslne. H. Kwiatkowska pisze: Dla
nauczyciela dialog to wymiana argumentow w jakiefs sprawie, ktorej finalem
Jest dojscie do jednego, wspdlnie uzgodnionego stanowiska (...). Bywajq i takie
problemy, ktore trudno sprowadzic do ujednoznacznier, do niekwestionowanej
Jednosci myslowej stron dialogu. (...) Tu dialog prowadzi do wymiany stano-
wisk, do werbalizowania roznic, a nade wszystko do ich rozumienia — fto jest
glowny jego sens.

Z badani wynika, ze w praktyce szkolnej dialog jako rozmowa, ktéra nie
koriczy si¢ uzgodnionym stanowiskiem, zdarza si¢ rzadko. Tymczasem to
wiasnie réznica i odmienno$¢ powinny sta¢ si¢ zaczatkiem prawdziwej roz-
mowy, dialogu, dyskusji. Dialog jest wowczas obopdlnym informowaniem sig
o wlasnych racjach, przeswiadczeniach, a roznice migdzy nimi nie muszq byc ni-
welowane. W takich sytuacjach niezbywalnym warunkiem porozumienia jest
tolerancja dla odmiennosci’.

W ramach prawdziwego dialogu edukacyjnego nauczyciel przestaje pet-
nic rolg jedynego przekaziciela wiedzy, a staje si¢ doradeq, inspiratorem i koor-
dynatorem wspdlnego odkrywania prawdy®. Ale koniecznie trzeba tu podkre-
§li¢, ze ,wspdlne odkrywanie prawdy” nie oznacza dochodzenia do jedynie
stusznego wniosku.

Sprawnosc prowadzenia dialogu jest we wspdtczesnej szkole podstawowym
narzedziem pracy nauczyciela. Sposob rozwigzania przez niego sytuacji dialogu
staje si¢ diagnozq stylu jego pracy wychowawczej, w tym zwlaszcza stosunku
do ucznia, oraz informuje o naturze relacji nauczyciel-uczen, o jej nadrzednosci
lub podrzednosci (...). Jest sytuaciq diagnozujgcqg, poniewaz dialog moze zaist-
niec pod warunkiem uznania régnicy, jej uszanowania w drugim czlowieku’.

Klimat rozmowy w klasie

Porozumiewaniu si¢ dzieci migdzy sobg i rozumieniu uczniéw przez
nauczyciela sprzyja przyjazny klimat w klasie, decydujacy o poczuciu bez-
pieczeristwa uczniéw, a dzigki temu inicjujacy ich aktywno$¢ werbalna.

* Tamze, s. 111.

S Tamze, s. 112.

¢ M. Sniezyriski, 2005, s. 18.

7 H. Kwiatkowska, 2005, s. 201.
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Jak wskazuje literatura dotyczaca komunikacji interpersonalnej w szko-
le, aby mozna bylo méwi¢ o poczuciu bezpieczenistwa uczniéw w trakcie
rozmowy z nauczycielem, szczegdlng uwage nalezy zwrdci¢ na umiejetno-
$ci zwiazane ze spokojnym i cierpliwym wystuchaniem tego, co uczen chce
nauczycielowi powiedzie¢. Dobry wychowawca z jednej strony powinien
powstrzymywac si¢ od pochopnych komentarzy, krytycznego oceniania wy-
powiedzi dziecka, wyrazania niezadowolenia w jakiejkolwiek postaci
(zwlaszcza niewerbalnej), a z drugiej — Zywo reagowac na jej tres¢ i zawar-
te w niej uczucia. Swoja otwartg i zyczliwa postawa zacheci¢ do podejmo-
wania kolejnych préb wypowiedzi czy tez ekspresji jezykowej®.

Niektorzy nauczyciele tworzq klimat spofeczny, w ktorym dzieci dobrze sig
czujg, chetnie i efektywnie cheq pracowac. Inni natomiast wprowadzajg atmos-
fere nerwowosti i wplywajq tym samym na powstawanie napiec i roznych za-
grozen. Walory terapeutyczne interakcji edukacyjnych, w tym werbalnych i nie-
werbalnych, sprowadzajg si¢ w istocie rzeczy do tworzenia w Zespole klasowym
atmosfery zyczliwosci, migdzy innymi poprzez przyjazne gesty, zachowania,
usmiech, akceptacje dla wysithow dzieci i ich dgzen’.

Zdarza si¢, ze nauczyciele niewtasciwie reaguja na czesto zdarzajace sie,
»2zwykle” sytuacje szkolne, osadzajac uczniéw, nadajac im ,etykietki”, zwra-
cajac si¢ do nich nieelegancko, rozkazujac, a nawet grozac', co ciekawe, na-
wet w obecnosci 0séb obserwujacych zajecia, np.:

— Nie odzywaj si¢, kiedy ci¢ nie pytam.

— Zamknij buzig, teraz nie twoja kolej.

— Znowu nie nauczytes si¢ czytal! Jestes leniem! Nic z ciebie nie bedzie!

— Robisz to specjalnie, zeby mnie zdenerwowacé. Ja tez mam cie zdenerwowaé?

Badacze komunikacji podkreslaja, ze takie zdania wywotuja lek, poniza-
ja dzieci, zniechgcaja do rozmowy z nauczycielem. Zastosowanie grézb
wiasciwie natychmiast koriczy jakikolwiek dialog. Wykorzystywanie przez
nauczyciela swojej dominujacej pozycji w relacji nauczyciel — uczeni prowo-
kuje bowiem ucieczke — przed wyjasnieniami i rozmowsa o dziecigcych pro-
blemach — w ktamstwo i oszukiwanie. Uczniowie, w takich warunkach ko-
munikacyjnych, rzadko odzywaja si¢ spontanicznie i niechetnie decyduja sie

* T. Gordon, N. Burnch, Wychowanie bez porazek, Warszawa, PAX, 2003; P. Zbrég, Wojna
o ksztatcenie jezykowe, Kielce, MAC, 2005.

’ R. Wigckowski, Pedagogika wezesnoszkolna, Warszawa, WSiP, 1998, s. 100.

 por. T. Gordon, N. Burnch 2003; M. Sniezyriski 2005; P. Zbrog 2005.
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na dluzsze samodzielne wypowiedzi, gdyz odczuwaja dystans w stosunku
do nauczyciela i poczucie zagrozenia krytyczng ocena, upomnieniem czy tez
nieprzyjemna uwaga.

D. Klus-Staniska zwraca uwage na to, ze w klasach, w ktérych panuje
whasciwy edukacji dialogowej klimat, dominuje wyzszy stopieri nieformalno-
sci kontaktow miedzy nauczycielem i uczniem' przejawiajacy sie np.:

— licznymi komunikatami nieformalnymi (np. Ale pani tadnie dzi§ wy-
glada, pani Aniu);

— bardziej swobodnymi regutami komunikacji (czgstsze ustne ,wtrace-
nia” uczniéw bez zgtaszania si¢ do odpowiedzi, niewstawanie podczas wy-
powiedzi);

— zgoda na osobisty jezyk dziecka, akceptacja jezyka potocznego
uczniéw, ustepstwami w zakresie puryzmu jezykowego';

- wysokim udzialem pracy w matych zespotach uczniowskich, w ktérych
dzieci podejmuja dyskusje w grupie réwiesniczej;

— uruchamianiem mowy eksploracyjnej, badawczej, poszukujacej, takze
mowy wewnetrznej, skutkujacej znacznym nasyceniem komunikacji pyta-
niami problemowymi;

— krzyzowaniem si¢ $ciezek komunikacyjnych, czyli komunikacji wielo-
kierunkowe;j.

Komunikacja wielokierunkowa (w odréznieniu od dwukierunkowej line-
arnej: nadawca—odbiorca), majaca miejsce podczas dyskusji w grupie, po-
zwala na wyjasnienie wigkszosci watpliwosci w mozliwie najlepszy sposéb —

jezykiem réwiesnikéw postugujacych si¢ podobnym kodem jezykowym,
prowadzi do korekty ewentualnych btedéw, wyjasnienia niezrozumiatych
sformutowan, wymiany mysli oraz pozytywnych sporéw intelektualnych,
konfrontowania swoich spostrzezen, wiedzy z wiadomo$ciami i umiejetno-
sciami kolegéw. Ten sposdb komunikacji wyzwala potenciaf intelektualny, prze-
ciwdziala tremie, thumi niesmiatos, a role nauczyciela sprowadza do inspiracyi
tworczych poszukiwarn i wyrazania wlasnych, glebokich i przemyslanych opi-
nii®. Dziecko ma bowiem czas, podczas pracy grupowej, na przemyslenie
rozwigzania problemu, wyszukanie argumentéw potwierdzajacych jego wer-
sj¢ rozwigzania problemu i jednoczesnie weryfikujacych zatozone hipotezy.

" D. Klus-Stariska, Konstruowanie wiedzy o szkole, Olsztyn, UWM, 2002, s. 360.
? O tym w artykule w nastgpnym numerze ,Nauczania Poczatkowego”.
¥ M. Sniezyriski, Sztuka dialogu, Krakéw, AP, 2005, s. 24.

98 Zapraszamy na strone www.wydped.com.pl




Nauczyciel XXI wieku — inspiracje metodyczne

Niektére dzieci wiele zyskuja, gdy podczas pracy grupowej stuchaja stéw
kolegi lub wypowiadaja gtosno swoje mysli i poddajg je analizie. Moga one
wtedy poprzez dyskusje poréwnac sposoby myslenia nad problemem, skon-
frontowad wlasne przemyslenia z przemysleniami réwiesnika i albo je zwe-
ryfikowa¢, albo utwierdzi¢ si¢ w przekonaniu, co do wartosci wlasnego zda-
nia.

Edukacja dialogowa a zadawanie pytan

Dekade wczesniej R. Wieckowski pisal: W toku komunikacji werbalnej
wazne sq pytania formutowane przez nauczyciela, a nade wszystko przez dzie-
ci, gdyz sq one wskainikiem ich aktywnosci poznawczey; ich brak swiadczy
0 biernosci uczniow. Ta forma aktywnosci inspiruje i stymuluje aktywnosc dzie-
ci, bez ktdrej nie ma efektu edukacyjnego'. Dzi$ nie ulega juz zadnej watpli-
wosci, ze kazdy uczen powinien mieé prawo do zadawania pytan, do posza-
nowania jego zdania, do weryfikacji postawionych przez siebie hipotez, bez
narazania si¢ na réznego typu nieprzyjemne komentarze, do uzasadnienia
swoich racji.

Czy, wobec takich zaleceri, mozemy méwic¢ o powszechnym stwarzaniu
przez nauczycieli w edukacji wezesnoszkolnej klimatu sprzyjajacego poczu-
ciu bezpieczenstwa i aktywnos$ci werbalnej uczniéw? Czy mozemy méwic
o satysfakcjonujacym poziomie ich umiej¢tnosci komunikacyjnych, wpty-
wajacych na aktywne stawianie pytan przez dzieci?

Przyktad 1 (zajecia w klasie I):

— Kto mieszka w ulu?

— Ile nég ma pszczota?

— Gdzie pszezoly zbierajg nektar i pytek?
— Co produkujg pszczoty?

— Dlaczego nalezy je$¢ miéd?

Przykiad 2 (zajecia w klasie I1I):

N: Gdzie mogg zy¢ ptaki?

U: W gniazdach, w budkach, w dziuplach...

N: [Przerywa uczniowi] O, whasnie. Ktére ptaki robig sobie dziuple?

¥ R. Wieckowski, Pedagogika..., s. 98.
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U: Na przyktad dzigcioty.

N: [Zadowolony] No wiasnie. Jak dzigciot robi dziuplg?

U: Szybko uderza dziobem.

N: I co?

U: [Opisuje szczegdtowo jak powstaje dziupla).

N: [ Wahajgc si¢] No, dobrze. Ale nie powiedziates jeszcze, ile tych uderzen dzigciot wy-
konuje na sekunde. [Nauczyciel tez nie powiedziaf] A poza tym powiedzmy sobie, gdzie zyja
dzigcioty?

U: W lasach.

N. [Troche niezadowolny] Tak. W lasach réznego typu: lisciastych, iglastych, miesza-
nych, na terenie calej Polski. Czym si¢ zywi dzieciof?

U: Kornikami.

N: Czym jeszcze?

U: Innymi owadami.

N: Ale jakimi innymi?

U: Moze mréwkami.

N: [Troche zniecierpliwiony] Tak, ale czym jeszcze, jak np. nie ma owadéw, np. zima?

U: Ptaki zimg mogg zywi¢ si¢ nasionami. Jak zyja w lesie, to chyba z szyszek... [Namy-
sla si¢] albo owocami.

N: [Zadowolony] Bardzo dobrze pomyslates. Tak wiasnie jest.

Powyzszy przyktad obrazuje typowy przebieg szkolnej pogadanki®. Po-
gadanke od rozmowy odréznia przede wszystkim nadmierna aktywno$¢ na-
uczyciela i niewielka aktywnos¢ (bierno$¢) uczniéw. Dlaczego zamiast py-
tant ogélnych: Co wiecie o dzigciotach, o pszczotach? czy Skqd bierze sig miod?,
nauczyciel woli zastosowac serig¢ szczegétowych, drobiazgowych pytan, kté-
re sterujg i mechanizuja odpowiedzi uczniéw. W opinii D. Klus-Stanskiej'
tego typu pogadanka szkolna to pozér dialogu, polegajacy na grze: Zgadnij,
co nauczyciel ma na mysh, swoisty nauczycielski ping—pongﬂ.

Autorytarne ustalanie przez nauczyciela nie tylko przedmiotu zajec, ale
takze catego ich przebiegu, drogi dochodzenia do konkluzji, a nawet wnio-
skéw, jakie uczniowie maja wyciagnaé, sa sednem nie dialogu, ale: zakamu-
flowanego monologu, w ktérym nauczyciel za pomoca szczegétowo dobra-
nych pytan uzyskuje taki sam efekt jak podczas przekazywania wiedzy
za pomocg wyktadu: $cisle okreslony wniosek, ujednolicona interpretacja.

® Wg terminologii nowszej, zastosowanej przez D. Klus-Stariskg i M. Nowicka w ksigzce Sensy
i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, Warszawa, WSiP, 2005.

* D. Klus-Stariska, Konstruowanie wiedzy..., Olsztyn, UWM, 2002, s. 396.

" Okreslenie za: M. Nowicka, Sprawnos¢ komunikacyjna dzieci w interakcjach szkolnych, Olsztyn,
UWM, 2000.
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To nie jest rozmowa, w ktérej dziecko moze przedstawi¢ swoje prawdzi-
we opinie, swoje doswiadczenia osobiste, refleksje, umiejetnosci i wiedzg.

Wihasciwie trudno o jakiekolwiek zajecia (czy tez scenariusz) w przewod-
niku metodycznym, na ktérych nie wystgpowalby element pogadanki: sze-
regu pytan, ktére nie wymagaja od ucznia gtebszego zastanowienia si¢, wy-
snucia wniosku, czy tez wymyslenia jakiego$ rozwiazania problemu. Pyta-
nia o to: kto, co zrobit, gdzie, kiedy, zastepuja caty dyskusje na zajeciach,
czy tez analize tekstu. Uczen nie ma w jej trakcie mozliwosci wdrazania
wiasnych strategii myslenia i rozwiazywania problemu, nie moze takze
zbytnio rozwodzi¢ si¢ nad osobistymi do$wiadczeniami, odczuciami i re-
fleksjami, ma nieliczne mozliwosci formutowania pytan. W takich warun-
kach komunikacyjnych ma niewielkie szanse na przezycie i interpretacje
tekstu, przedstawionej na obrazku historii, na poddanie krytycznej ocenie
wydarzenia czy postepowania bohatera, gdyz pytania kierowane do niego
przez nauczyciela dotycza jedynie dostownej (i zwykle jednej) interpretacji.
Dziecko doskonale natomiast orientuje si¢ w oczekiwaniach nauczyciela, co
do odpowiedzi, jakiej ma udzieli¢*.

Tego typu sytuacje sa zapewne efektem nauczania na studiach ,klasycz-
nej metodyki”, budowania zaje¢ z edukacji polonistycznej na kanwie pod-
recznikéw z lat 80., 70., a nawet — w co trudno uwierzy¢ — z lat 60. ubie-
glego wieku. Analizujace i syntetyzujace metody pracy z tekstem zakodo-
waly w pamigci nauczycieli nastgpujacy schemat postepowania po przeczy-
taniu tekstu: kto? gdzie? kiedy? (bohater, czas i miejsce akeji). Bardzo rzad-
ko wzbogaca si¢ t¢ (potrzebna) wiedze o podejscie charakterystyczne dla
aktywizujacych strategii pracy z tekstem, opartych na osobistym punkcie
widzenia ucznia, na dialogu z réwiesnikami i nauczycielem, na twérczej in-
terpretacji poruszanej tematyki, na krytycznym (nie: krytykanckim) mysle-
niu o problemie.

O ile w edukacji monologowej zabiegi nauczyciela koncentrujg si¢ wokdt przy-
swajania przez uczniow ustalonych znaczen tworzqcych wiedzg publiczng, o ty-
le edukacja dialogowa zmierza do tego, by dziecko nauczyto si¢ eksplorowac wta-
sng pulg doswiadczeri, dokonywac na nich zabiegow interpretacyjnych, ,wezyty-
wal” w nie nowe doswiadczenia, doszukiwac sig w nich glebszych sensow".

¥ por. D. Klus-Stariska, 2002; D. Klus-Stariska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesno-
szkolnej, WSiP, Warszawa 2005.
¥ D. Klus-Stanska, 2002, s. 83.
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Tego typu edukacja dialogiczna ma stuzy¢ ksztaltowaniu ludzi twér-
czych, madrych, odwaznych, ktérym latwiej bedzie przystosowac si¢ do no-
wej rzeczywistosci, ktérzy podotaja kontroli intelektualnej nad wciaz poja-
wiajacymi si¢ zlozonymi problemami ,z przysztosci”. Zabezpieczy przy-
sztych, dorostych obywateli przed powierzchownym upraszczaniem rozu-
mienia sytuacji, przed ciasno pojetym unifikowaniem i ujednolicaniem pro-
pozycji rozwigzan probleméw. W toku dialogu mozna takze przygotowacé
dzieci do negocjowania i podejmowania decyzji, osiagania kompromisu,
nabywania i rozwijania umiejetnosci wytrzymywania presji i napieé, odpor-
nosci na nieporozumienia w wypadku konfrontacji idei, oczywiscie wpierw
na poziomie odpowiadajacym ich codziennym, dziecigcym problemom.

Whnioski

Praca nauczyciela ma przede wszystkim charakter komunikacyjny. To, jaki
Jest nauczyciel, w pierwszym rzgdzie zalezy od tego, czy potrafi nawigzac i pod-
trzymac kontakt z uczniem. To przesqdza w wysokim stopniu o wynikach jego
pracy pedagogicznej. Inicjowanie i podtrzymywanie wigi zalezy od wielu czyn-
nikdw. Szczegilng rolg jednak petniq tu: empatia i umiejetnosci dialogiczne®.

Brak wystarczajacych kompetencji komunikacyjnych nauczyciela pozba-
wia uczniéw nie tylko mozliwosci samodzielnego konstruowania swojej
wiedzy, ale takze wplywa na nieumiej¢tno$¢ rozwijania przez niego sztuki
porozumiewania si¢ zaréwno w relacjach nauczyciel — uczen, jak i uczen —
uczen. Pozbawia uczniéw mozliwosci prowadzenia autentycznego dialogu,
dyskusji nad problemem z nauczycielem i z réwiesnikami. Obserwacja za-
je¢ hospitowanych potwierdza, ze w edukacji wczesnoszkolnej dominuje
komunikacja pomiedzy nauczycielem a uczniem, komunikacja linearna.

Poza klasa szkolna, w zadnych innych sytuacjach nie zdarza sig, aby jed-
na osoba prowadzila autorytarnie komunikowanie si¢ oparte na $cisle wy-
znaczonym rytuale zadawania pytan, wskazywania do odpowiedzi, aby po-
prawiata swoich rozméwceéw, ciagle przerywajac ich wypowiedz. Domina-
¢ja tego typu komunikacji w warunkach szkolnych powoduje, ze mimo
pozornego porzadku, spokoju w czasie zajeé, dzieci nie ucza si¢ uczestni-

2 H. Kwiatkowska, 2005, s. 110.
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czenia w interakcjach komunikacyjnych, nie ucza si¢ reagowania na wypo-
wiedzi innych, nawiazywania do toku myslenia réwiesnikéw, przeciwsta-
wiania si¢ wypowiedziom innych, nie zglaszaja wlasnych propozycji roz-
wigzywania danego problemu, poniewaz zawsze musza odpowiada¢ na za-
dane pytania, a to demobilizuje ich aktywno$¢. Taka sytuacja jest jednak za-
zwyczaj zgodna z oczekiwaniami nauczyciela, ktéry chee w ciszy ,zrealizo-
wa¢ material”. Podczas zaje¢ prowadzonych przez studentéw typowe byty
polecenia od nauczyciela-opiekuna praktyk, aby studenci nie dopuszczali
do rozprzezenia atmosfery w klasie.

Tradycyjny spos6b organizacji zaje¢ powoduje, ze dzieci nie sg przygo-
towane do komunikowania si¢ w grupie i rozwigzywania sytuacji proble-
mowych. I nie chodzi bynajmniej o organizowanie zywiotowych zaje¢,
w ktérych kazdy méwi, co chee bez zglaszania sie, ale uswiadomienie, ze
przygotowywanie uczniéw do uczestniczenia w procesie codziennej komu-
nikacji wymaga réznorodnych relacji komunikacyjnych (nauczyciel — grupa
uczniéw, grupa uczniéw — nauczyciel, jeden uczen — jeden uczen, jeden
uczeri — grupa uczniéw, jeden uczer — cata klasa itp.), bowiem tylko po-
przez zaistnienie na zajeciach wszystkich typéw drég komunikacyjnych
mozna zagwarantowaé wiasciwe, petne relacje komunikacyjne w klasie.

Na koniec chcee, zyczac wszystkim pedagogom czytajacym ten tekst od-
wagi bycia otwartym na prawdziwa rozmowe z dzieckiem, zacytowaé za
D. Klaus-Stariska:

Bycie w dialogu z uczniem nie jest proste, bowiem Swiadomosé, ze ,nie
wiem’, wymaga odwagi, by is¢ razem ku nieznanemu, narazajgc si¢ na blgdy,
rozczarowania i porzucie bezradnosci. Przeciwnie, poczucie, Ze ,wiem na pew-
no’, przekonanie, ,iz mam racje’, uzbraja nas w tatwg pewnost siebie i krzepig-
ce — choc ztudne — wrazenie wlasnej nieomylnosci, gdy stoje przed tymi, do kto-
rych mowig. Dialog tych, ,ktorzy nie wiedzq’, ale podejmujg trud, by rozumiec,
Jest duzo trudniejszy niz wladcze monologowanie...”.

2 D. Klus-Stanska, 2002, s. 84.
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