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EUGENIA ROSTANSKA

Edukacyjne odniesienia
modalnych aspektdow porozumiewania sie
w rozmowie dziecka i dorostego

Educational references of modal aspects of communication in child and adult
conversation

Abstract: Author points on the specific character of communication in elementary education. That
character comes out from the similarities and differences of communicational experiences between
child and an adult. Author decided to pick conversation as a basic situation for creation of such expe-
riences, considering, that it is most approachable to child and has a direct, neutral and personal char-
acter. Furthermore, conversation is a source of the transfer of meanings, creates interpersonal relations
and constitutes the area of educational activities.
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208 Artykuty — Pytania i modyfikacje tresci w komunikacji edukacyjne;j

Sa dzieci, ktore wypowiadaja si¢ w szkole z tatwoscia, a nawet z upodoba-
niem. Umieja w swobodny sposob komunikujac si¢ z dorostym zaspokajaé po-
trzeby poznawcze, demonstrowa¢ wilasna osobg, odnosi¢ si¢ do doswiadczen,
wiedzy czy tez emocji. Sg takze takie dzieci, ktorym kontakt z nauczycielem
przychodzi z trudem. Wiele klopotéw sprawia im stawianie pytan, formutowanie
wlasnych przemyslen. Czgstokro¢ milcza badz odpowiadaja dorostemu zdawko-
wo, a ich aktywno$¢ werbalna rzutuje na opinie wystawiane przez dorostych. Sa
tez doro$li, nauczyciele, ktorych kontakt z dzieckiem wzbogaca doswiadczenia
obu komunikujacych sig stron. Sa tez tacy dorosli, nauczyciele, ktorzy traktuja
komunikacj¢ z dzieckiem w sposob schematyczny, podkreslaja asymetrig rela-
cji, wlasna niezalezno$¢ i ograniczaja si¢ do sformalizowanych wypowiedzi, bez
kontaktu z dzieckiem, nie méwiac juz o porozumieniu.

Porozumiewanie si¢ dziecka i doroslego ma wieloaspektowy pedagogiczny
charakter, na co sktadaja si¢ zarowno roznice, jak i podobiefistwa jego uczestni-
kéw, a w szczegdlnym charakterze sytuacje dorostego jako nauczyciela. Wyni-
ka to ze specyfiki sytuacji edukacyjnej i stanowi o jakos$ci komunikowania sig,
a w wymiarze szczegolnym o relacjach migdzy dzieckiem i dorostym wyraza-
nych w réznych sposobach, w jakich porozumiewanie zachodzi.

Szczegdlna sytuacja komunikacyjna, w ktorej zachodzi porozumiewanie sig
dziecka 1 dorostego, jest rozmowa. Styszac od nauczycieli klas poczatkowych,
ze planuja rozmowg z dzieckiem na ktorys ze szkolnych tematéw, mozna ocze-
kiwa¢, ze przebieg komunikacji w tym porozumiewaniu si¢ nie bedzie miat wie-
le wspdlnego z rozmowa. Bedzie raczej realizacja schematu: nauczyciel pyta —
dziecko odpowiada, wedtug zaplanowanego i przyjetego przez dorostego wzorca.
Dorosty nie oczekuje od dziecka innej odpowiedzi niz zaplanowana i nie stucha
odpowiedzi udzielonej. Wynika to czgstokro¢ z niezrozumienia szczegolnej roli
rozmowy w porozumiewaniu si¢ w sytuacjach szkolnych, a takze z tego faktu,
ze rozmowa jako podstawowy sposob komunikacji migdzyludzkiej wydaje si¢
czym$ prostym i oczywistym. Na brak wiedzy nauczycieli na temat rozmowy
wskazuje B. S1iwerski:,[...] pedagodzy sa osobami, z ktorymi nie daje si¢
rozmawia¢, gdyz chetniej siggaja po autorytarny wzorzec komunikacji. Wzajem-
ne relacje migdzy nimi a ich uczuciami cechuje silna asymetria, ktora zaburza
relacje ekspresyjne, procesy tworczego myslenia, autentyzm postgpowania i go-
towo$¢ do wyrazania uczuc [...]” (2005, s. 9).

Rozumienie sposobu istnienia i funkcjonowania rozmowy dziecka i dorostego
w sytuacjach edukacyjnych, jej modalne ujecie staje si¢ zatem istotnym elemen-
tem rozumienia uczenia si¢ dziecka dzigki komunikowaniu si¢ z dorostym.

Rozmowg dziecka i1 dorostego mozna rozpatrywaé w trzech dialogicznych
aspektach:

1) dramatycznym — jako zderzenie pogladow mowiacego z pogladami partne-
ra czy partnerOw rozmowys;

2) sytuacyjnym — jako zwiazek z okoliczno$ciami psychologicznymi i przed-
miotowymi, w ktorych przebiega rozmowa;
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3) semantycznym — jako zwiazek wypowiedzi partnerow rozmowy na okre-
slony temat, a jednocze$nie ich indywidualnych sktadnikéw tekstu (B o ¢ hn o,
2004, s. 16).

W komunikacji dorostego z dzieckiem od tego, jaki akt mowy zostanie uzyty,
zaleza: sytuacja mowienia oraz osobiste preferencje mowiacego. Do tych ele-
mentow trzeba rowniez dotaczy¢ sytuacje osoby stuchajacej oraz jej osobiste
preferencje. Te elementy, czyli: akt mowy, preferencje osobiste dziecka i doro-
stego, sytuacja mowienia i stuchania, sa komponentami rozmowy. W rozmowie
jako formie interakcji werbalnej nie ma jednoznacznego okre$lenia, kto powinien
mowié, a kto stuchac¢. Rola odbiorcy i nadawcy laczy si¢ bowiem z wykonywa-
nymi czynnos$ciami, a wiaze si¢ ze strukturag rozmowy (R ostan sk a, 1995).

Rozmowa to jedna z podstawowych metod komunikowania si¢ dziecka
i dorostego, ktora jako interakcja komunikacyjna wynika z naturalnej potrze-
by. Najbardziej dostgpna dziecku, rozmowa jest oparta na podmiotowosci sytu-
acja partnerska. Ma zatem charakter bezposredni, naturalny i spersonalizowany
(Bochno, 2004, s. 16).

Zdaniem K. W y r w a s, rozmowa ,,wynika z naturalnej potrzeby psychicz-
nej cztowieka 1 jest czgécia jego jezykowej dziatalnosci komunikacyjnej [...].
W codziennych kontaktach jezykowych rozmowa stuzy wymianie informacji,
doswiadczen, pogladow, uczu¢. W mowie potocznej realizuje si¢ wigkszos¢
ludzkich zachowan jezykowych [...]. Rozmowa jest wigc podstawowa forma
przekazywania informacji o cztowieku i $wiecie” (2003, s. 126).

Rozmowa jako metoda komunikacji dziecka i dorostego to zdaniem E. Bochno
»specyficzny rodzaj interakcji z innym cztowiekiem lub grupa ludzi. Polega na
przesylaniu i odbieraniu werbalnych i niewerbalnych komunikatow, logicznie ze
soba powigzanych. Role nadawcy 1 odbiorcy sa sprz¢zone zwrotnie oraz rowno-
rz¢dnie. Wszyscy rozmowcy maja te same prawa i obowiazki. Przywddztwo jest
zmienne i przynalezy osobie, ktora wysunie najatrakcyjniejszy w danym momen-
cie temat. Rozmowa przebiega zawsze w okreslonych warunkach przestrzennych
1 czasowych, ale posiada rowniez szersze aspekty spoteczne, kulturowe, psycho-
logiczne i lingwistyczne. Ma swoja niepowtarzalng atmosferg, ktora jest wyni-
kiem zyciowych stosunkow, jakie tacza poszczegolnych jej uczestnikow. Pozwala
poznawac drugiego czlowieka i siebie w kontakcie z nim, a jako czynnos$¢ we-
wnetrzna pozwala kierowa¢ wiasnym dziataniem” (B o c hn o, 2004, s. 31).

Jest zatem rozmowa ,,czynnos$cia wykorzystujaca kompetencje komunika-
cyjna (nie tylko kompetencj¢ lingwistyczna), zachowaniem przebiegajacym w
obecnosci i przy wspdtudziale innego czlowieka, jest ona zarowno czynnoscia
polegajaca na przesytaniu i odbieraniu jezykowych komunikatow, jak i specy-
ficznym rodzajem interakcji pomigdzy ludzmi majacymi na celu najczgsciej
uregulowanie lub podtrzymanie pozadanych relacji z innymi ludZzmi, posrednie
osiagnigcie pewnych praktycznych celdow, zmiang sytuacji rozmawiajacych,
czasem rozwoj psychiczny uczestnikow rozmowy” (B o b ry k, 1995, cyt. za:
Kuryto,2003,s. 32).

14 ,,Chowanna”
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Kiedy komunikacja szkolna przyjmuje forme¢ dialogu edukacyjnego, czyni
z nauczyciela i z ucznia dwie wspotdziatajace i wspotpracujace z soba osoby,
,kazda z nich jest otwarta na druga strong i jest gotowa na rozmowg i stuchanie”
(Sniezynski, 1998, s. 197). Jednakze to, co roznicuje komunikacje codzien-
na od komunikowania si¢ na lekcji, sprawia, ze uczestnicy komunikacji szkolne;j:
uczen 1 nauczyciel, nie moga w sposob dowolny wybiera¢ form komunikacji,
a dominujacy sposob uzytkowania jezyka tworzy, jak to okre§la D. Klus-
-Stanska (2000, s. 139, 200), swoisty klimat jezykowy w codziennych kon-
taktach w klasie szkolnej. Cechuje go:
— brak zaufania do roli mowienia spontanicznego,
— ograniczanie legalnosci jgzyka potocznego,
— przenoszenie regut jezyka pisanego,
— niesymetryczno$¢ regul lingwistycznych,
— zmiany kierunku komunikacji,
— deprecjonowanie j¢zyka uczniow,
a nade wszystko przekonanie, ze metody rozwijaja umiejg¢tnosci mowienia nie
przez do$wiadczenie sytuacji mowienia, lecz przez stuchanie (za: Klus-Stan-
s k a, 2000, s. 252). Stad niepokdj budzi stwierdzenie A. Szczurek-B o-
ruty, ze ,,proces interakcji pomigdzy nauczycielem i uczniem w toku lekcji
1 w innych sytuacjach jest modelem do ksztaltowania si¢ u uczniow standardow
interakcji z dorostymi, rozwiazywania sporodw, rozwijania umiejgtnosci kontak-
tow, argumentacji i innych form relacji migdzyludzkich” (1996, s. 120-121). Jed-
nak istota jest zrodlo specyficznych doswiadczen komunikacyjnych. Na rolg tych
doswiadczen wskazuje D. Klus-Stanska jako na komunikacyjno-osobotworcze,
»,wielowymiarowe, rozlegle w skutkach [...] doswiadczenie spoteczne” (K 1 u s-
-Stanska, Nowicka, 2005, s. 82). Szczegolnie jesli uczestnikiem komu-
nikacji jest dziecko w wieku wczesnoszkolnym. Jego doswiadczenie komunika-
cyjne to przede wszystkim doznania 1 proby komunikacji z dorostym w rozmo-
wie potocznej, ktorej cechy roznia si¢ od cech rozmowy w sytuacji szkolnej. Sa
jednak elementy zblizone, wynikajace nie tyle z kontekstu i wymiany 16l oso6b
porozumiewajacych si¢ z soba, ile ze specyfiki edukacji wczesnoszkolnej, w kto-
rej méwienie dorostego odgrywa znaczaca rolg (K lus-Stanska, Nowic-
k a, 2005). Za plaszczyzng odniesien rozmowy dziecka z dorostym uzna¢ zatem
nalezy nie te jej cechy, ktérymi rdzni si¢ rozmowa od edukacji, lecz te sktadniki,
ktére moga by¢ swoiste i dla rozmowy, i dla edukacji. Za takie uznala funkcjo-
nowanie sfery afektywnej w charakterystyce odpowiadania i osadzania, przekaz
i odbior znaczen, kierowanie i tworzenie sytuacji problemowych i przedproble-
mowych. Wystepuja one takze w rozmowie codziennej oraz sa immanentnym
elementem porozumiewania si¢ ucznia i nauczyciela, w zwiazku migdzy zacho-
waniem dziecka a postepowaniem dorostego.

Sfera afektywna to przestrzen komunikowania sig, ktéra wptywa na wzajemne
postrzeganie przez jej uczestnikow wiasnej roli 1 rezultatéw komunikacji. Od-
nosi si¢ wigc do okazania gotowosci do wspotpracy, zyczliwego zrozumienia,
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akceptacji przekonan i sposobow postgpowania. D. B a r n e s wskazuje na jej
szczegodlng role w kontaktach migdzy nauczycielem i uczniem (1998, s. 136).
Jednak zrodtem doswiadczania tej sfery jest dla dziecka potoczna rozmowa, kto-
rej byto uczestnikiem i ktérej doznanie stato si¢ jego wiedza 1 umiejgtnosciami.
Dlatego zrozumienie funkcjonowania sfery afektywnej w codziennej komuni-
kacji, w przestrzeni rozmowy jest tak wazne dla zrozumienia zachowan dziec-
ka jako ucznia w szkolnych sytuacjach komunikacyjnych. W sferze afektywne;j
A. Simon i E. Boier (za: D. Barnes, 1998, s. 148-150) wyrdzniaja dwa okre-
slone wymiary:

* podtrzymanie — niepodtrzymanie,

* zrozumienie — osadzanie (R o stan sk a, 1998).

W rozmowie dziecka z dorostym pierwszy wymiar okreslony jest na podsta-
wie wyrazania emocji pozytywnych, akceptacji i zadowolenia z kontaktu z druga
osoba. W analizowanych rozmowach dziecka z dorostym reprezentacje wypo-
wiedzi potwierdzajace wskazniki podtrzymywania dla kategorii sfera afektywna
to zar6wno wypowiedzi dziecka kierowane do dorostego, jak i wypowiedzi do-
roslego wyrazane w formie krotkiej':

D: — Pigknie.
D: — Wspaniale, $wietnie.
D: — Dobrze, a teraz...

dz: — (chtopak dalej sig cieszy) My pchali$my ich, krzyczelismy na nich.

D: — Super.

Proste, nieomal wykrzyknikowe formy akceptacji, zadowolenia czy demon-
stracji uczuc¢ pozytywnych sa dla kontaktu codziennego naturalne. Bywaja jed-
nak wyrazone rowniez formami petnej wypowiedzi:

D: — I co, fajnie jest na kotku.

dz: — No, fajnie.

D: — A co tam robicie?

dz: —Y... robimy takie rézne prace...

Akceptacja, demonstrowanie pozytywnych odczu¢ ze strony dorostego zobo-
wiazuje dziecko do dziatan. Rozmowa jest wtedy uzyta jeszcze w innym celu
anizeli podtrzymywanie kontaktu.

D: — A tobie podobalo sig to przedstawienie?

dz: — Tak.

D: — To $wietnie!

D: — A jak myslisz, czy ty dla niej tez jeste$ najlepsza przyjaciotka?

dz: — Ona tak mowi.

D: — No to $wietnie! Gratulujg ci, ze masz przyjaciela, to bardzo dobrze mie¢ kogo$ tak bliskiego.
D: — No $licznie, ty ten wiersz sama utozytas?
dz: — Tak.

I Cytowane rozmowy sa efektem moich badan nad komunikacja dziecka (dz) i dorostego (D)
w uktadzie diadycznym. Zostaly zaczerpnigte z przygotowanej do druku ksiazki mojego autorstwa
Dziecko i dorosty w rozmowie.

14%
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D: — A czy ukladasz jeszcze jakies$ inne wierszyki?

dz: — Uktadam...

D: — Wiesz co, musimy w takim razie kilka twoich wierszykéw umiesci¢ w operetce klasowej —
dobrze?

dz: — Dobrze.

Za rodzaj akceptacji nalezy uzna¢ wypowiedz dziecka, ktore nie tylko apro-
buje i pozytywnie odnosi si¢ do dziatan z dorostym, lecz takze samo przyjmuje
zobowiazanie do aktywnosci.

D: — Czy podobaly si¢ wam zajgcia?

dz: — Tak, bardzo, ja bym chciata jeszcze jedna pisankg taka zrobi¢ (méwi Maja).

To szczegbdlny wskaznik dla komunikacji miedzy nauczycielem a uczniem.

Inny charakter ma wymiar ,niepodtrzymywania” w komunikacji migdzy
dzieckiem i dorostym. Jest on efektem emocji negatywnych. Bywa atakiem, na-
rzekaniem, oboj¢tnoscia, odrzuceniem, niechecia. Jest tez wyrazany milczeniem
dziecka. Nie sa to juz proste wykrzyknienia badz krotkie wypowiedzi potwier-
dzajace. Na ,,niepodtrzymywanie” wskazuje czg$s¢ wymiany lub cala rozmowa,
w ktorej negatywne emocje wyraza zarowno dziecko, jak 1 dorosty. Zwykle jest
to prosta negacja.

D: — I co, pojedziecie ze mna to koto zmieni¢ czy nie?

dz: — Nie!

D: — Czemu?

dz: — Bo nie!

dz: — Tata si¢ ze mnie $mieje.

D: — Nie powinien si¢ $miac.

Dorosty okazuje nieche¢ przez demonstracj¢ zakonczenia rozmowy.

D: — A jak si¢ bawisz?

dz: — Tymi kucykami

D: — Wystarczy...

D: — A sam budynek szkolny tez ci si¢ podoba?

dz: — Uhu.

D: — A dlaczego?

dz: — Dlatego, no bo jest duze pomieszczenie, duzo moze si¢ klas zmiescic.

dz: — Juz wystarczy?

D: — Wystarczy, dzigkuje.

Nawet ,,dzigkuj¢” dorostego w tym kontekscie nie brzmi pozytywnie. Dziecko
reaguje rowniez milczeniem, nie chcac wyrazi¢ braku aprobaty na temat podjety
przez dorostego.

D: — Patrycja, a znasz jakie$ brzydkie wyrazy?

dz: — Tak.

D: — Znasz. A potrafisz je powiedzie¢? To powiedz? To powiedz?

dz: — (Milezy).

W tematach mniej niepokojacych dziecko wyraza w petni swoje odczucie
niecheci:
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D: — A zrobione masz juz lekcje?

dz: — Tak.

D: — A nic sig¢ nie bedziesz bawita?

dz: — Jako$ mi si¢ nie chce.
badz obojetnosci:

D: — Czy chciatabys$ co$ zmieni¢ wiosna?

dz: — Nie.

D: — Chciatabys, zeby caty czas byta wiosna?

dz: — (wzrusza ramionami) — Nie wiem.

W rozmowie dziecka z dorostym bywa, ze nieche¢ badz pretensje sa wyrazane
przez obie strony, rozmawiajacy przyjmuja formg ,,niby negocjacji”.

D: — Co mama powinna dzi$ robi¢?

dz: — Odpoczywac.

D: — A jak mys$lisz, czy teraz odpoczywa?

dz: — Tak.

D: — A co bedzie jutro — jutro juz nie bedzie dnia kobiet.

dz: — (milczy)

D: — Jutro juz bedzie mama wszystko robita?

dz: — Nie.

Drugi z wymiarow sfery afektywnej to zrozumienie-osadzanie. Jako kategoria
,sfera afektywna” w opisie rozmowy dziecka z dorostym okre$lone beda przez
wystapienie reprezentacji wypowiedzi:

a) stanowiace potwierdzenie wskaznikow zrozumienia:

— akceptacja pomystu,

— wyjasnienie pogladu,

— rozpatrywanie badz parafrazy mysli,

— rozwinigcie mysli,

b) stanowiace potwierdzenie wskaznikéw osadzania:

— ocena pozytywna,

— ocena negatywna,

— przeciwstawianie si¢ propozycjom i sugestiom,

— sugerowanie oceny (Barnes, 1998, s. 139-140; Eicher, 1995, s. 33-34).

Akceptacja pomystu wpisana jest w rozne formy wypowiedzi. Jest jednak do-
meng dorostego, ktory sygnalizuje dziecku, ze jego pomyst jest dobry.

D: — No to tez cickawe zajecie.

D: — O, to bylaby pigkna wycieczka.

dz: — Mysle, ze poprosimy uczniow z mojej klasy, aby przyniesli rézne bajki.

D: — To dobry pomyst.

D: — Moze by$my zagrali w Memory?

dz: — No.

D: — No to wyciagnijmy gre.

Akceptacja pomystu jest wyrazana przez dorostego rowniez jako jego roz-
winigcie:
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dz: — Mogg si¢ sam rozebrac?

D: — No to dobrze, to si¢ rozbierz i chodz.
badz oceng dziecka zawarta w pytaniu lub wypowiedziana wprost:

D: — Michalku, co bedziesz robit?

dz: — Bedg wycinat kwadraty i sprobuje¢ utozy¢ je w jedna catosc.

D: — Myslisz, ze potrafisz utozy¢ z tych kwadratow jaki$§ obrazek?

D: — A o czym trzeba pamigtac, jak takie gniazdo si¢ zobaczy?

dz: — Ze nie wolno jego burzy¢.

D: — Bardzo dobrze, jeste$ grzecznym chtopcem.

Dorosly, akceptujac pomyst dziecka, niekoniecznie wyraza aprobate, wskazu-
jac na tych, ktérym si¢ bedzie naprawde podobato:

D: — Czy nie mogtabym przynie$¢ do szkoty mojego szczura?

N: — Przynies$ jutro, koledzy si¢ uciesza, bedziemy mieli ciekawa lekcj¢ o budowie ssakow.

Dziecko z wigkszym dystansem odnosi si¢ do pomystéw dorostych, nawet
jezeli te pomysly sa dla niego interesujace. Reprezentacje wypowiedzi to krotkie
wtrety potwierdzajace zainteresowanie, typu ,,Uhu” lub ,,no™:

D: — A ja ci proponujg, zeby$ w tym roku wstata pierwsza, wszystkich przywitata w tym dniu..

czym?
dz: — Woda ($mieje sig).
D: — No takim prysznicem, zeby mama nie widziata i tata... dobrze?
dz: — Uhu....

Analiza rozmoéw dziecka z dorostym pozwala wskaza¢ na szczego6lny charak-
ter wyjasnien pogladow. W trakcie rozmowy poglady wyjasnia przede wszyst-
kim dziecko, po pytaniu dorostego ,,dlaczego?”’ badz ,,a dlaczego?”. To pierwsze
pytanie bywa zastapione pytaniem: ,,co rozumiesz przez?”, ,,a co jeszcze?”, ,,co
to jest?” itp. Drugie pytanie nosi w sobie znaczenie przekory dorostego i podej-
rzenie, ze dziecko moze mie¢ problemy z odpowiedzia.

D: — A co jeszcze, jak bysmy juz zrobili t¢ trawg, basen, pole, domy. Co jeszcze mozna by na
takiej makiecie zrobic?
dz: — Ulice.

D: — Dobrze, calq ulicg. Co by ci bylo potrzebne?

D: — A dlaczego ci si¢ nie podoba zawod policjanta?

dz: — Bo musi strzelaniny robic.

D: — No niekoniecznie; on moze pracowac na przyktad w komisariacie i wcale nie musi brac¢
udziatu w zadnej akcji.

dz: — Tez moze by¢ oficerem armii.

Wyjasnienie pogladéw bywa rowniez pelnym dialogiem:

D: — Samolotem?

dz: — Nie lubi¢ samolotem lecie¢.

D: — Nie?

dz: — Nie ptynatem na statku, wigc chciatbym statkiem ptywac.

D: — Nie lubisz samolotem?

dz: — Nie. Ja nie lubi¢ samolotow, lubig jedynie patrzeé, jak one leca, ja wsiadaé nie lubig.
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D: — Balbys sig?

dz: — Nie, ale to tak jak on wyruszy, to jakby siedzenie si¢ przylepia.

Dorosty potrafi ,,sam wyjasni¢” poglad dziecka, nie czekajac na jego wypo-
wiedz.

D: — Trzeba dzieli¢ si¢ zabawkami. Wacek dzielisz si¢ z siostra czy nie?

dz: — Nie lubie.

D: — Nie lubisz? Ale powinienes$ polubi¢. Grzeczne dzieci dziela si¢ z innymi.

D: — No to stuchaj, wy chodzicie na te rekolekcje, aby kazdy miat jakie$ swoje postanowienie.

dz: — Chodzimy, aby przygotowac si¢ do Zmartwychwstania Pana Jezusa.

D: — Tak, kazdy robi sobie jakie§ postanowienie, np. zeby by¢ juz lepszym, aby si¢ z czego$
poprawié.
dz: — Acha?

Dziecku pozostaje tylko potwierdzic.

Rozpatrywanie czy parafrazowanie mysli jako wskaznik kategorii ,,sfera afek-
tywna” w opisie rozmowy ma potwierdzenie nie tyle w reprezentacji poszczegol-
nych wypowiedzi dziecka i dorostego, ile w catej sekwencji wymian wypowie-
dzi. Wymiana ta dopowiada, rozciaga badz przeksztatca temat rozmowy.

dz: — Nie wiem, dlaczego Dawid nie przyszedt. Wyszedt na przerwe, nie przyszedt.

D: — No to si¢ nie przejmujmy, bedziemy wkrotce rozmawiaé, jak on wykonuje swoje obowiazki.
z tematu ,,czemu nie przyszedt Dawid”, rozmawiajacy doszli do tematu jego obo-
wigzkow.

dz: — Bo jak si¢ bawimy w mamg i tatg, to Kuba jest tata albo wujkiem, albo synem. Kuba

najlepiej woli by¢ synem, bo wtedy nic nie robi.

D: — To znaczy, ze rodzice maja wszystko w domu robi¢, a dzieci to juz nie. Jak myslisz, Ania?

dz: — Brat mnie bil, a na koniec ja jego i mial takie siniaki na nogach.

D: — Ale w gruncie rzeczy to ty lubisz przeciez swojego brata.

dz: — Mimo ze si¢ bijemy, ale go lubig.

Dorosty parafrazuje mysli dziecka w linii rozwijajacej wypowiedz. Inaczej
moze by¢, gdy dziecko rozpatruje, parafrazuje wypowiedz dorostego.

D: — Czy ty juz pomyslatas, z czego moze chciatabys$ si¢ poprawic?

dz: — Jeszcze nie, jako$ mi nie przychodzi do glowy.

D: — Jest cos$ takiego, z czego musiatbys si¢ poprawi¢?

dz: — Tak (dziewczynka zastanawia si¢), ale powiem potem.

D: — Czy lepiej by¢ dobrym?

dz: — Ale nie kiedy takich fajtlap to nikt nie chce stuchac.

D: — To znaczy ztym jest lepiej niz dobrym?

dz: — Oni maja wigcej sity i wszyscy musza ich stucha¢, Czerwony Kapturek np. jest ghupi,

dlatego wilk go zjadl, a jakby umiat uciekad, to by si¢ uratowat.

W podobny sposob przebiega rozwijanie mysli w reprezentacji wypowiedzi
dziecka 1 dorostego, stanowiacych potwierdzenie dla tego wskaznika kategorii
,sfera afektywna”, roznice ksztaltuja si¢ tak jak w wypadku parafrazowania.
W rozwijaniu mysli cala rozmowa jest sekwencja wypowiedzi rozwijajacych si¢
bez wskazania na konkretny jezykowy sygnat. Decyduje tu charakter kontaktu
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migdzy dzieckiem a dorostym oraz temat. Temat i zbyt doktadne pytania doroste-
g0 moga nie stuzy¢ w pelni rozwijaniu mysli.

Zdarza sig, ze doro$li sami za dziecko rozwijaja mysl, zgodnie z wlasnym
wyobrazeniem.

D: — A jak myslisz, ile musi ¢wiczy¢ taki tyzwiarz albo tyzwiarka, zeby tak pigknie tanczyc¢?

dz: — Mysle, ze dwa tygodnie wystarczy, zeby pigknie tanczyc!

D: — Nie, o wiele dtuzej. Takie dzieciaki ¢wicza o wiele dtuzej, juz od szdstego roku zycia albo

weczesniej, 1 codziennie maja proby.

Dorosli stawiaja pytania, ktore nie rozwijaja wczesniejszej mysli dziecka,
a odpowiedz na nie stanowi odrgbny temat.

D: — Kim byt Mikotaj Kopernik?

dz: — Mikotaj Kopernik byt astronomem.

D: — Nie tylko, kim jeszcze?

Inaczej przebiega rozwijanie mysli, gdy pytania rozwijajace dorostego wiaza
si¢ bezposrednio z tematem.

D: — Czy znasz jakie$ zaklgcie?

dz: — Nie, ale znam sztuczke.

D: — Jaka sztuczke?

dz: — Z kulka.

D: — Na czym polega ta sztuczka?

dz: — Na tym, zZe trzyma z tytu za plecami, ze si¢ wktada jakby do dziury w glowie, a to si¢ rgka

wsadza do buzi, wyrzuca sig z rekawa kulke i si¢ ja zabiera i pokazuje.

Rozwinigciu mysli przez dziecko towarzyszy nie tylko wlasciwe postawienie
przez dorostego pytania, ale 1 wyrazne okazywanie zainteresowania.

D: — No, a co tu takiego ciekawego masz?

dz: — Tu jest jak zyrafy jedza i pija.

D: — No jak?

dz: — Dzigki tym dhugim nogom i dlugim szyjom to ta zyrafa bez trudu dosigga delikatnych,

smacznych lisci wysokich drzew, a zeby si¢ napi¢ wody z rzeki lub strumienia, to zyrafa
musi szeroko rozszerzy¢ nogi przednie, nisko pochyli¢ glowg, ze pupa jej tak do gory
wystaje. | dopiero wtedy moze si¢ napic.

Czasem nie ma mozliwo$ci zamknigcia tej rozmowy.

D: — Kogo mozna nazwa¢ prawdziwym przyjacielem?

dz: — Takiego przyjaciela, co ... nie jest taki niegrzeczny, tylko jest grzeczny, dobry.

D: — Co to znaczy dobry?

dz: — Ze sig z nikim nie bije, drugiego nie krzywdzi, np. mnie nie krzywdzi.

D: — Czy tylko kogos$ takiego mozemy nazwac przyjacielem?

dz: — Nie.

D: — No to kogo?

Wskazniki ,,zrozumienia” w kategorii ,,sfera afektywna” informuja, w jaki
sposob dorosty jako wspotuczestnik rozmowy z dzieckiem jest w stanie zachgcic
je do wyjasniania, rozwijania czy omowienia swoich mysli. D. Barnes, analizu-
jac sfere afektywna w kontaktach szkolnych, wskazuje, ze ,,strategia zrozumienia
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sktada odpowiedzialno$¢ w rece ucznia, nagradzajac kazda strukturg interpreta-
cyjna, jaka potrafi on zaproponowac” (Barnes, 1998, s. 139).

Inne wskazniki okres$laja wystapienie ,,0sadzania” w rozmowie dziecka z do-
rostym. Naleza do nich:
— ocenianie pozytywne badz negatywne,
— przeciwstawianie sig,
— sugestie jako inne propozycje,
— sugerowanie oceny (Barnes, 1998, s. 139).

Ocenianie jest domena dorostego jako uczestnika rozmowy i wyrazane jest
W sposob prosty i emocjonalny:

D: — Bardzo tadnie.

D: — Wspaniale okreslites sytuacjg.

D: — Swietny pomyst.

Dorosty podkresla wlasng rados¢ jako formeg oceny dziecka:

D: — No to dobre, to super, to sig cieszg.

D: — Cieszymy sig z wszystkich, ze tak tadnie wystapityscie.

D: — No to sig cieszg, ze dobrze zrobite$ zadanie z angielskiego.

Oceng jest tez zadowolenie dorostego:

D: — Bardzo mi si¢ podoba, jak czytasz.

dz: — Dzigkujg.

D: — Co bgdziesz robit na przerwie z kolegami?

dz: — Bedg si¢ z nimi tadnie bawil. Bedziemy sig razem uczy¢.

D: — Bardzo tadnie.

Bezposrednio dorosli oceniaja dzieci na podstawie ich osiggnig¢:

D: — A ty zajelas$ ktore miejsce?

dz: — Ja trzecie.

D: — Trzecie? To tez medalowe. Brawo.

D: — A ten kwiatek, ktorego tak yy... wyleczyly$Smy, zadbali$my o niego dobrze?

dz: — No przeciez jest u nas na parapecie.

D: — Ale ro$nie dobrze?

Dz: — Rosnie, przeciez ty go podlewasz.

lub w bezposredniej pochwale, wyrazonej wraz z uzasadnieniem:
D: — To ja ci powiem, za co ci¢ chwala. Bo myslg, ze ty nie jestes chwalipigta. Chwala cig za
to, ze jeste$ kolezenska, chwala cig za to, ze sobie dobrze radzisz z zadaniami. To byty
najczgstsze pochwaty.
Ocena negatywna nie jest przez dorostego wypowiadana wprost w rozmowie.
Sa to wypowiedzi ujmujace rowniez kontekst oceny:
— CzaSu:

D: — Bo ostatnio ci to za bardzo nie wyszto.

D: — Caly dzien nie masz nic do roboty, na ¢wiczenie tez nie masz czasu?
— perspektywy:

N: — Czy wiesz, ze to jest bardzo niebezpieczne. Pomysl przez chwilg, co by sig stato, gdyby
kolega przewrocit si¢ przez twoja nogg.
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— powinnosci:
D: — Masz swoje lustro?
dz: — Uhm, mam.
D: — Masz czy nie?

Dz: — Mam.
D: — No i nie ¢wiczysz?
Dz: — Nie.

D: — Nie chce ci sie, tak?

Wypowiedz bezposrednio oceniajaca dziecko bywa zakamuflowana takze
w specyficznym akcie troski.

D: — Nietadnie tak mowi¢.

D: — Porzadnie, cale rece! Brudas maty.

D: — To ci si¢ rzadko zdarza...

dz: — No rzadko.

W szczeg6lnych wypadkach dorosty wymusza oceny na dziecku:

D: — Zostaw juz t¢ kartke i pisz dalej, bo to wyglada fatalnie. Jak ci sig zdaje, moze to by¢ tak...?

Dz: — Yy... no nie.

dz: — Ja nie ukradtam, ja znalaztam.

D: — Dlaczego mnie oszukujesz, przeciez wiesz, ze to nieprawda...

W sytuacjach szkolnej komunikacji ocena negatywna i pozytywna wyrazona
jest tez za pomoca systemu szkolnych ocen. W rozmowie potocznej nie stosuje
si¢ ocen, mimo ze dokonuje si¢ oceniania. Ocenianie dokonywane jest tez przez
przeciwstawienie si¢ i sugerowanie oceny. Dorosty przeciwstawia si¢ dziecku
w ramach ocenianego tematu:

dz: — Dzien byt dluzszy, a noc byta krotsza w zimie.

D: — Nie, na odwrot: noc byta dtuzsza zima, a wiosna jest dzien dtuzszy, a noc krotsza.

Dziecko przeciwstawia si¢ rowniez ocenie wlasnej osoby:

dz: — Nie. Ale mamusiu, postuchaj, i po co ze$ mnie zadawala, przeciez ja nic nie robilem.

Dorosly sugeruje oceng dziecka w wypowiedziach odsytajacych do zasad:

D: — Ale ty to musisz umie¢, w drugiej klasie jestes.

i w prostych okresleniach typu:

D: — No tak, jak zwykle.

D: — Ty to jak zawsze.

D: — Kazdy powinien wiedzie¢ ...

Sugestia oceny bywa ciagiem wymian wypowiedzi w rozmowie.

D: — Dlatego bys chciata tego kotka, ze kolezanki maja?

dz: — Nie, bo on byt taki tadny i bezbronny, i nie chciatam go z powrotem zostawi¢ na ulicy.

D: — Jakie ty masz dobre serduszko. Ja mysle, ze jakby$ sobie z tata jeszcze raz porozmawiala,

spokojnie poprosita, to moze by sig tatus zgodzit, wiesz?

D: — No nie wiem, sprobujg. Dzigkujg za dobra radg.

Dziecko potrafi sprawi¢ swoja odpowiedzia, ze sugerowanie oceny przez do-
rostego jest nietrafne:
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D: — Magda bardzo mi si¢ nie podoba, Ze si¢ stale ktocicie, popychacie i przezywacie. Dlaczego

si¢ tak zachowujecie?

dz: — Nie wiem.

Osadzaniu w rozmowie towarzysza zachowania wladcze, pokazujace siebie.
Ich wyrazem sa wypowiedzi zar6wno dorostego, jak i dziecka. W opisie zacho-
wan wiadczych i pokazywania siebie stanowi reprezentacje potwierdzajace ka-
tegorie sfery afektywnej. Dziecko pokazuje siebie pozytywnie. Nie stosujac bez-
posrednich pochwal wiasnej osoby, stosuje strategie pokazywania siebie:

dz: — A ja mam dzi$ dla pani prezent ...

Pokazywanie siebie to rowniez sposob na demonstracje sytuacji, w ktorej
dziecko si¢ znalazto. Dorosty pokazuje siebie zwykle w kontekscie: ,, Ty jestes
dziecko, a ja juz nie”.

D: — Z takim fajnym listkiem jest. Podoba ci si¢ bardzo? No tak, jak bedziesz duza, taka wielka

jak ja, to kupig Ci tez taki zegarek, dobrze?

Dorosly traktuje ,,pokazywanie siebie” jako wyraz serdecznosci:

D: — Chodz tu Lukasz do mnie, chodz! No chodz mdj Ty dzigciotku maty!

Miedzy ,,pokazywaniem siebie” dziecka i ,,pokazywaniem siebie” dorostego
moze zachodzi¢ rbwnorzedna wymiana:

D: — Kto maluje paznokcie?

dz: — Dziewczynki i kobiety.

D: — Kto maluje paznokcie, bo ja nie styszatam, powiedz glosnie;.

dz: — .........
D: — A chcialby$ by¢ kobieta?
dz: — Nie!

D: — No to dlaczego ty malujesz paznokcie?

Zachowania wladcze demonstrowane sa w rozmowach z dzieckiem przede
wszystkim przez dorostego. Jest to krotsza wypowiedz, wskazujaca na osobe
dorosta jako decydujaca o przebiegu sytuacji:

D: — Zostaw to, pozniej si¢ bedziesz bawit.

D: — Popatrz tutaj.

D: —No ..... opowiedz....

D: — Teraz ja ci zadajg pytania ....

D: — Chyba cig zlejg ...

W wypowiedziach dzieci, wladczo$¢ ma charakter prosby:

dz: — Nie..... jeszcze zostan.

Osadzanie jako wskaznik kategorii sfery afektywnej wskazuje na dorostego
jako petiacego dominujaca role w prowadzeniu rozmowy z dzieckiem i sprawce
jego wypowiedzi. Odpowiada to przedstawieniu przez D. B ar n e s a wypo-
wiedzi szkolnej komunikacji, w ktorej ,,0sadzanie” utrzymuje odpowiedzialnos¢
w rekach nauczyciela i nawet gdy ocena jest pozytywna, jej kryteria znajduja si¢
poza zasiggiem ucznia (1998, s. 139).

Sfera afektywna w aspekcie zrozumienia bez osadzania ma pelna realizacjg
w rozmowach, ktore charakteryzuja si¢ stanem wzajemnego zaangazowania, za-
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réwno dziecka, jak i dorostego. Zaangazowanie to jest niezalezne od tematu.
D: — Ale one sa brzydkie, te robaki. Mnie si¢ nie podobaja.
dz: — A mnie tak...
D: — Ty je tak bierzesz do reki..., nie boisz sig..., a jakby tak ozyty?
dz: — Ale one sa ten... niezywe ($Smieje sig).
dz: — Jeszcze dostatam pdzniej czepek, bo juz chodzg na basen (z entuzjazmem) ..., a wezoraj jak
wysztam z wody, to myslatam, ze umrg...
D: — Co?
dz: — Nie mogtam nogami ruszy¢.
D: — To juz wczoraj byto.

dz: — No.
D: —Noijak.
dz: — Fajnie...

W odniesieniu do komunikacji szkolnej sfera afektywna ma swdj wymiar
w tym, co D. Barnes nazywa ,,odpowiadaniem — ocenianiem” i odnosi do tworze-
nia tzw. audytorium bliskiego i odlegtego. W ramach tych audytoriow, gdy dziec-
ko jest traktowane jako uczen, a dorosty jako nauczyciel, spetniaja si¢ wszystkie
te sfery, ktorych dziecko do§wiadczyto wczesniej lub doswiadcza w ramach roz-
mowy codziennej, potoczne;j.
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