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Abstract: The article presents the results of the survey regarding teachers’ state-
ments on pupils with learning difficulties and academically more able pupils. Ac-
cording to gathered materials most of teachers’ utterances were phrased with the
impersonal form. The first person form was used very rarely. 5 out of 33 respond-
ents (15%) used the first person form in their utterances more than once. Every re-
spondent (100%) uttered multiple expressions of judgmental and interpretational
nature despite being asked for observations. In nearly half of the cases (48%) no ex-
pressions describing teachers’ personal feelings were used.

The article attempts to interpret narrative strategies and language devices used by
teachers.
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W artykule chcialabym podzieli¢ sie refleksja na temat mozli-
wych konsekwencji stosowania wybieranych przez nauczycieli Srod-
kow jezykowych do opisu i prezentowania uczniow. Zebrane przy-
klady pochodza z ankiet wypelnionych przez trzydziestu trzech
przedstawicieli tej grupy zawodowej, nie sa zapisem zywego jezyka,
zatem moga jedynie stuzy¢ do wskazania ogolnych tendencjil. Ob-
serwacje poczynione przeze mnie moga byc ilustracja problemow,
ktore dostrzegaja sami nauczyciele, takze uczniowie, rodzice i po-
stronni obserwatorzy zycia szkolnego. Celem artykuhlu jest wskaza-
nie potrzeby poglebiania swiadomosci jezykowej w Srodowisku
szkolnym oraz zachecenie do refleksyjnego uzywania jezyka w kon-
taktach z drugim czlowiekiem. Pracujac z nauczycielami czesto do-
strzegam niewystarczajacy do porozumienia stopien kompetencji

1 Zdaje sobie sprawe, ze ankieta jest rowniez pewnym gatunkiem i jako taki steruje
reakcjg odbiorcy. Od interpretacji oczekiwan nadawcy zalezy odpowiedz odbiorcy. Np.
na pytanie: ,,Co myslisz o stosunku nauczycieli do uczniow z trudnosciami w uczeniu
sie. Opisz jaki§ konkretny przyklad wlasnych obserwacji. Nauczyciel/ka odpowie-
dziat/a: W mysl obowiqzujacego prawa uczen z trudnosciami otoczony jest pomocq ze
strony szkoly. Korzysta z réznych form wsparcia: specjalisci, zajecia wyréwnawcze.
Nauczyciele dostosowujg metody i formy pracy. Uwzgledniany jest stan psychofizyczny
ucznia. Kazdy nauczyciel ma obowiqzek pracowadé z uczniem tak, aby sie rozwijal i mo-
im zdaniem tak jest. By¢ moze nauczyciel/ka uznat/a, ze badanie ma na celu spraw-
dzenie respektowania przez nauczycieli obowiazujacych przepisow prawa.
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komunikacyjnej. Problematyka komunikacji szkolnej, jak zauwaza
Olga Przybyla, sytuuje si¢ w obrebie zagadnien zwiazanych z socjo-
lingwistyka, analiza dyskursu, pragmatyka i teoria aktow mowy
(Przybyla 2004: 7). W swoim artykule zwracam uwage na waski wy-
cinek zjawiska komunikacji szkolnej, ktory sytuowatabym w obsza-
rze refleksji nad swiadomoscia komunikowania przekonan?Z.

W kulturze ludzkiej przedstawienie Swiata najczesciej realizuje
sie poprzez jezyk, a Scislej mowiac poprzez narracje3. W zwiazku
z tym sprawa badania wypowiedzi nabiera wyjatkowej wagi, gdy
chcemy zrozumiec siebie jako ludzi i swoja sytuacje w otaczajacym
swiecie. Refleksja nad wlasna narracja winna stac sie dla kazdego
czlowieka podstawowym zadaniem rozwojowym. To, co z systemu
jezykowego wybieramy i w jaki sposob prezentujemy, nie tylko
ujawnia nasz sposob rozumienia Swiata, ale tez decyduje o jakosci
naszego zycia.

Jak zauwazyla Jean Aitchison

[...] ludzie poshuguja sie pojeciami raczej o rozmytych niz wyraznych granicach;
nieustannie szukajg podobienstw i dopuszczaja pewien luz w tym, co uwazaja za

«podobne». Wystarczy im przyblizone dopasowanie. To niedookreslenie jest bar-
dzo wazna cechg jezyka (2002: 281),

ono umozliwilo rozw6j komunikacji oraz stalo sie podstawa zjawi-
ska, ktore nazywamy obiektywizacja rzeczywistosci. Nie nalezy za-
pominac jednak, Zze ta obiektywizacja ma charakter pozorny, wy-
starczy w rutynowych, codziennych sytuacjach, natomiast w rela-
cjach miedzyludzkich, w ktéorych chcemy zbudowac kontakt* z dru-
gim czlowiekiem i pomo6c mu rozwinac¢ wlasny potencjal, jest na ogot
niewystarczajaca. Kontakt wymaga rozszyfrowania bardziej subiek-
tywnych odcieni semantycznych wypowiedzi, bo one wynikaja z roz-
nych, indywidualnych doswiadczen, przezyc¢, przekonan, idei etc.
~Jezyk jest ze swej natury antropocentryczny, bo jego podmiotem
zawsze jest czlowiek” (Zalazinska 2006: 34). Jak pokazuja badania
jezykoznawcow kognitywnych, np. autorow Metafor w naszym zyciu
(Lakoff, Johnson 2010) nie zawsze zdajemy sobie sprawe, Zze u pod-
staw wyborow jezykowych srodkow przekazu lezy nasze (subiektyw-
ne) doswiadczenie zmystowe (emocjonalne, motoryczne); to co dla

2 Na temat potrzeby poglebienia swiadomosci komunikacyjnej nauczycieli zob.
zwlaszcza: Latoch-Zielinska i Piwnicka-Jagielska, Makarewicz, Zbrog 2010.

3 W wspolczesnej nauce znajdziemy wiele definicji narracji, ktore wynikajg m.in. zalo-
zen 1 celow poszczegolnych dyscyplin naukowych (filozofia, literaturoznawstwo, jezyko-
znawstwo, psychologia). W tym artykule odwoluje sie do pojecia narracji jako ,formy
poznawczego reprezentowania rzeczywistosci” za pomoca jezyka (Trzebinski 2002: 13).

4 Kontakt” rozumiem podobnie jak Martin Buber (2005).
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nas jest ciezkie, dla innego jest lekkie, to co dla nas trwa kroétko, dla
innego (dziecka) trwa wieki itp. Swiadomos¢ tej prawidlowosci na co
dzien przyczynitaby sie do bardziej refleksyjnego uzywania jezyka
w kontaktach z innymi. Wspolczesni badacze komunikacji (Langle,
Rosenberg) uzalezniaja jej fortunnos¢ od nastepujacych poziomow
procesu:

1. postrzegania — obserwacji — poznania informacji

2. rozpoznania uczuc w zwigzku z powyzszym

3. odnalezienia wlasnych wartosci/ potrzeb w zwiazku z powyz-
szym

4. dokonania wyboru — podjecia decyzji o zaangazowaniu lub nie-
angazowaniu si¢

5. urzeczywistnienia — realizacjis.

Postulat badania zwiazku miedzy odczuwaniem a jezykiem
czesto wywoluje protest w kulturze zachodniej, w ktorej kierowanie
sie uczuciami uchodzi na ogétl za nieroztropne. Sila przekonania, Ze
uczucia ,sg podejrzane” jest tak wielka, ze psychologowie, psychote-
rapeuci coraz czesciej odnotowujq przyklady odciecia sie czltowieka
od wlasnych uczuc¢, utraty zwiazku z cielesnoscia, umiejetnoscia
odczuwania i rozpoznawania, tego co sie czuje.

Podstawowg rzeczywistoscig kazdego czlowieka jest jego ciato. [...] Wiele oséb tra-
ci $wiadomosc¢ i poczucie ciala pod wplywem stresu. [...] Prawie wszyscy ludzie

w naszej kulturze wypieraja odczuwanie roznych czeSci swojego ciala (Lowen
2010: 34).

Problem ten przejawia si¢ chociazby w statystyce nazywania
uczucé, cho¢ wazniejsza konsekwencja opisanej wyzej postawy jest
utrata zwigzku z wlasnymi potrzebami (i) wartoSciami. Alfried Lan-
gle, austriacki psychiatra — psychoterapeuta egzystencjalny, uczen
Viktora Frankla®, zwraca uwage, ze do niedawna tradycjonalizm

5 Model, ktory przedstawiam, jest wynikiem polaczenia Modelu poszukiwania sensu
(MPS) Alfrieda Langle’a (2016: 95) i modelu ,,Porozumienia bez Przemocy” (MBP) Mars-
halla Rosenberga (2003: 15), ktére w moim przekonaniu sa sobie bardzo bliskie.

6 Alfried Langle zauwaza, ze koncepcja Frankla, kladzie nacisk na kwestie poznaw-
cze, nie uwzglednia zas emocji (2016: 72). Réznica miedzy podejSciem Frankla i Lan-
gle’a polega na wyprowadzeniu wartosci egzystencjalnych w przypadku pierwszego
z gory (w odwotaniu do absolutu, przyjeciu postawy religijnej) i w przypadku drugiego —
W przyjeciu, ze ,rzeczy otrzymuja swa wartoS¢ na podstawie zaleznego od sytuacji ze-
tkniecia podmiotu z jego swiatem, ktory oddzialuje na podmiot. Takie rozumienie war-
tosci nie odwotuje sie do absolutu, poza bezposrednim odniesieniem do zycia. [...] Jako
wartos¢ odczuwamy to, co daje oddzwiek, wymusza lub wzbudza taka postawe wobec
zycia, dobrowolne ,tak” wypowiedziane wobec zycia” (2016: 73). [...] ,Osobista wartos¢
jest zatem emocjonalnym oddzwigkiem podmiotu wobec jakosci istnienia, jakiego
podmiot doswiadcza” (2016: 73).
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i restrykcyjne mieszczanskie konwenanse oddalaly czlowieka od
wlasnej emocjonalnosci, a dziS dzieje si¢ to za sprawa szybkiego
tempa zycia, nadmiaru i roznorodnosci, ktorych doswiadczamy.
Konkluduje:

[...] jesli wlasnej emocjonalnosci nadamy podrzedne znaczenie, wtedy przymus

okolicznosci, wymagania, obowiazki, roszczenia lub normy urastaja do rangi im-
peratywow i sg w stanie zawladnac dana osobg (Langle 2016: 71).

Nie wiemy, co dokladnie czujemy, jakie sa nasze potrzeby (i)
wartosci, w pospiechu postugujemy sie bardzo zautomatyzowanymi
konstrukcjami jezykowymi, z ktorych glebokich znaczen nie zdajemy
sobie sprawy. Oczywiscie nie ma nic zlego w automatyzacji, bez niej
nie poradzilibySmy sobie z codziennoscia.

Procesy swiadome - jak wiadomo — wymagaja nie tylko czasu, ale réwniez mno-

stwa zasobow pamiegci. Procesy nieSwiadome sg natomiast szybkie i oparte na re-
gulach (Gazzaninga 2013: 71-72),

oraz pozwalaja nam bez zbednej energii wykonywac wiele czynnosci,

takich jak np. chodzenie, prowadzenia samochodu itp. Nie mozemy

oczywiscie wszystkich procesow zyciowych sprowadzi¢ do decyzji

swiadomych, ale korzystna dla nas jest wysoka umiejetnosc¢ zonglo-

wania strategia konwencjonalnej i Swiadomej komunikacji.
Koncepcja ,Porozumienia bez przemocy” (PBP) Rosenberga,

ucznia Karla Rogersa, pojawila sie jako wynik przemyslenia, Ze

[...] psychologia rozumiejaca ludzi na podstawie kryteri6w patologii jest ograni-

czona z naukowego, a niebezpieczna ze spotecznego i politycznego punktu widze-
nia” (Rosenberg 2003: 9).

W PBB zacheca sie¢ do porzucenia nawykowych, automatycznych
reakcji na rzecz swiadomych odpowiedzi/ wypowiedzi, ,ktérych
mocng podstawa jest uswiadomienie sobie wlasnych spostrzezen,
uczuc i pragnien” (Rosenberg 2003: 13)7.
Wedtug Rosenberga
jednym z kilku typéw komunikatu odcinajacego od Zycia sa osady moralne, suge-
rujace, ze ludzie, ktorych dzialanie jest niezgodne z naszym systemem wartosci,
nie majg racji lub sg zli. Tego rodzaju osady znajduja odzwierciedlenie w takich
chociazby wypowiedziach: «Sek w tym, Ze jestes strasznym samolubem», «Ona
jest leniwa», «Oni maja mnoéstwo uprzedzen», «To niestosowne». Zarzuty, obelgi,

slowa lekcewazenia, etykietki, wszelka krytyka, porownania i diagnozy — wszystko
to sa formy osadu (Rosenberg 2003: 25).

Rosenberg odroznia sady moralne od sadéw wartosciujacych, zwra-
cajac uwage, ze te drugie wyrazaja nasze przekonania i odzwiercie-
dlaja nasze wartosci. Proponuje, aby

7 Dziekuje Beacie Kupiec, dzieki ktorej poznatam koncepcje Porozumienia bez Przemocy.
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zamiast mowic: «Przemoc jest zta» [...] powiedzie¢: «Stosowanie przemocy jako na-
rzedzia rozstrzygania konfliktow budzi moje obawy; duza wartos¢ ma dla mnie
rozwiazywanie konfliktow miedzy ludzmi innymi sposobami»” (Rosenberg 2003:
27).
Jezyk sadow moralnych blokuje na ogél porozumienie, natomiast
jezyk, w ktorym jestesSmy swiadomi, ze mowimy o swoich przekona-
niach lub ze méwimy to, w co my wierzymy, komunikacje otwiera na
porozumienie. Ciekawe, ze bardzo podobny poglad wyraza Gazzani-
ga badajacy eksperymentalnie procesy mozgowe:
Wydaje sie, ze wszyscy jesteSmy wyposazeni w takie same sieci i systemy moral-
ne, wszyscy tez podobnie reagujemy na podobne sytuacje. Tym, co nas rozni, sa
nie zachowania, lecz nasze teorie dotyczace tego, dlaczego reagujemy tak, a nie
inaczej, i waga, jaka przywiazujemy do poszczegéolnych systemow moralnych.
Zrozumienie, ze nasze teorie i wartosc, jaka im przypisujemy, stanowia zrodlo
wszystkich naszych konfliktéw, byloby — jak sadze — waznym krokiem ku osia-
gnieciu zgody miedzy ludzmi majacymi rozne systemy przekonan (Gazzaninga
2013: 152)8.

Zebrane wypowiedzi nauczycieli ukazuja, jak czesto ich zrodltem
bywaja zaskakujace przekonania, czasem chyba zupeilie nieswiado-
me. W ankiecie, jak w soczewce mozna dostrzec problemy komunika-
cyjne nie tylko nauczycieli, ale przecietnego uzytkownika wspolcze-
snego jezyka polskiego, dlatego warto im sie przyjrze¢ z punktu wi-
dzenia szans fortunnej komunikacji. Znaczacy jest szczegolnie niski
wynik wsrod respondentow wyrazen ujawniajacych emocje i odwrot-
nie proporcjonalny, tj. wysoki wynik wyrazen oceniajacych.

Badanie ankietowe bylo prowadzone wiosna 2016 r. (marzec,
kwiecien) w trzech grupach. Pierwsza grupe stanowili studenci stu-
diow podyplomowych, bedacy czynnymi nauczycielami. Wypelnienie
ankiety miato charakter dobrowolny, sposréd 20 obecnych shucha-
czy ankiete wypelnito 19 oséb. 13 studentéw wypetnilo dwa arku-
sze, 6 studentow po jednym arkuszu (3 ankiety dotycza uczniow
z trudnosciami w uczeniu sie i 3 — ucznia zdolnego).

Druga i trzecia grupa badawcza zostata wyloniona przez nau-
czycieli wolontariuszy?, ktorzy w swoich szkotach (miejska szkota
podstawowa i zespot szkol na wsi: podstawowa i gimnazjum) rozdali
ankiety kolegom. W szkole miejskiej ankiete wypetnilo 8 nauczycieli,
6 obydwa arkusze, 2 pozostalych po jednym arkuszu, dotyczacym
ucznia z trudnosciami w uczeniu sie i ucznia zdolnego. W szkole
wiejskiej ankiete wypeklilo 6 nauczycieli, wszyscy obydwa arkusze.

8 Zob. réwniez na ten temat Haidt 2014.
9 Dziekuje Urszuli Mezynskiej i Sylwii Przybyltek za pomoc w przeprowadzeniu ankiety.
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Tabela 1. Grupy badawcze (zrodlo: opracowanie wlasne)

Grupy Przedstawiciele Liczba Ankieta nt. Ankieta Razem
badawcze uczestnikow | ucznia z tzw. nt. tzw.
badania trudnosciami ucznia

W uczeniu sie zdolnego

Grupal Nauczyciele — stu-

denci studiow po- 19 16 16 32
dyplomowych

Grupall | Nauczyciele szkoly
podstawowe]j w 8 7 7 14

miescie

Grupalll | Nauczyciele Ze-
spotu szkot na wsi 6 6 6 12

Razem 33 29 29 58

Polecenie zawarte w arkuszu ankietowym brzmiato: ,Zdolny
uczen lub Uczen z trudnosciami w uczeniu sie w Twojej praktyce
zawodowej. Przypomnij sobie konkretnego ucznia i opisz w kilku
zdaniach”. W poleceniach pojawia sie prosba ,0 opis” ze wzgledu na
pisemna forme wypowiedzi, jednak w znaczeniu (opowiedz) w kilku
zdaniach. Zaréwno opis, jak i opowiadanie sa gatunkami narracyj-
nymi. Okazalo sie, ze respondenci w odpowiedzi bardzo czesto sto-
sowali jednak enumeracje zamiast oczekiwanej distrybutio. W celu
uszczegotowienia narracji wprowadzitam podpunkty, pytajac o aspe-
kty funkcjonowania ucznia w ocenie nauczyciela. Do nich nalezaly:
s,Charakterystyczne cechy ucznia”; ,relacje ucznia z nauczycielami”;
yrelacje ucznia z rowiesnikami”; ,relacje nauczyciela z rodzicami te-
goz ucznia”; ,pytanie o odczucia nauczyciela zwiazane z sytuacja
ucznia” (z funkcjonowaniem ucznia w sSrodowisku). Jak sie¢ okazalo
zalozona przeze mnie pomoc, polegajaca na rozbiciu zasadniczego
pytania na podpunkty, mogla wplynac¢ na uzycie wyliczenia zamiast
spodziewanego opisu/opowiadania.

Zdaje sobie rowniez sprawe z tego, ze podpunkt ,cechy charak-
terystyczne ucznia” zawiera spotecznie skonstruowana w tradycji
metafore, ktorej stosowanie prowadzi do uprzedmiotowienia czlo-
wieka, a w zwigzku z tym nie sprawdza si¢ w budowaniu wspoétpracy
miedzyludzkiej i dialogu (por. Lakoff, Johnson 2010: 169). Spodzie-
walam sie jednak, ze nauczyciele beda podawali przyklady sytuacii,
w ktorych jakies cechy sie ujawnialy, tak sie nie stato. Uogolnienia
cech jako stalych wlasciwosci czlowieka, bez wskazania konkret-
nych sytuacji, w ktorych ktos zachowatl sie w jakis okreslony spo-
sob, w komunikacji bywa traktowane jako przejaw uzycia jezyka
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statycznego. W odniesieniu do zachowan cztowieka taki jezyk na
0gol nie jest prawdziwy — poniewaz np. nikt nie jest zawsze leniwy10.

Nauczycieli nie zostali poinformowani, ze badane sa ich kom-
petencje jezykowe i komunikacyjne.

Stawiam sobie cztery pytania: (I) Ilu nauczycieli zastosowato
forme narracyjna, ilu ograniczylo sie¢ do zastosowania enumeracji
(wyliczenia, wymienienia)?, (II) [lu respondentow ujawnia tzw. ,ja
mowigce” (wlasng perspektywe), w ilu natomiast przypadkach ,ja”
ukrywa sie za jakims ogolnym ,,my” lub inna forma bezosobowa? (III)
I[le wypowiedzi ma charakter obserwacji, a ile sposrod nich zawiera
wyrazny osad lub jest nieuswiadamiang interpretacja? [ w ostatnim
(IV): W ilu przypadkach nauczyciele przyznaja sie do wlasnych od-
czuc, uczu¢ w relacjach z uczniami i rodzicami i czy maja Swiado-
mos¢ wplywu uczuc na jakosc relacji?

[. Tlu nauczycieli zastosowalo forme narracyjna, ilu ograniczylto sie
do zastosowania enumeracji (wyliczenia, wymienienia)?

Zakladam, ze wypowiedz narracyjna sklada si¢ przynajmniej
z dwu zdan, powiazanych ze sobg wedle zasad spéjnosci gramatycz-
nej i/lub spojnosci semantycznej. Stosowalam kryterium pozytyw-
ne, tzn. ignorowalam interpunkcje, jesli miatam watpliwosci zwigza-
ne np. z brakiem orzeczenia, ale z kontekstu zdania poprzedniego
lub nastepnego dawalo sie je wyprowadzi¢, uznawalam wypowiedz
za narracyjna. Gdybym zastosowata kryteria bardziej restrykcyjne
wyniki bylyby nizsze. W grupie pierwszej (19 osob) na 192 mozli-
wych wypowiedzi narracyjnych otrzymalam 77 wypowiedzi (ok.
40%), ktore uznatam za narracyjne. W grupie drugiej (8 osob) na 84
mozliwych, odpowiedziano tylko 17 razy w sposOb narracyjny (ok.
20%). Ten niski wynik wigze z faktem, ze nauczyciele tej szkoly nie-
chetnie wypelniali ankiete, nie znali mnie i mogli nie chcie¢ dzieli¢
sie swoimi przemysleniami. W grupie trzeciej (6 osob) na 72 mozli-
wosci 34 razy odpowiedziano narracja (ok. 47%). Razem na 346
mozliwych uzyskano 128 (ok. ok 37%) wypowiedzi o charakterze
narracyjnym. Na 33 nauczycieli — 15 (ok. 45%) stanowia nauczycie-
le, ktorzy wybrali rozne formy enumeracji. W poleceniu drugim an-
kiety, ktore nie zawieralo podpunktow i tym samym w zaden sposob
nie sugerowalo enumeracji, uzyskalam wyzsze wyniki: na 33 nau-
czycieli 20 osob przynajmniej w jednej ankiecie udzielito wypowiedzi
o charakterze narracyjnym (ok. 61%).

10 Namystu wymaga, moim zdaniem, sposob nauczania tworzenia przez uczniow tzw.
charakterystyki bohatera na lekcjach jezyka polskiego. Zastanawiam sie jak bardzo poprzez
ten gatunek wplywamy (nauczyciele) na utrwalanie statycznego obrazu cztowieka.

PL ISSN 1897-1415

65



66

M. Kryszczuk Potrzeba rozwoju kompetencji komunikacyjneji emocjonalnej...

Przyczynami dosS¢ oszczednych i nienarracyjnych wypowiedzi
sporej grupy ankietowanych, oprocz wplywu budowy ankiety, moze
by¢ uzywanie w codziennej komunikacji (pracy z uczniami, nauczy-
cieli miedzy soba) tzw. kodu ograniczonego opisanego przez Basila
Bernsteina. Na ten problem wskazywal Robert Geisler (2000: 15—
16):

Na ile jezyk wymagany przez system oswiatowy, jezyk kodu rozwinietego, by uzy¢
slow Basila, znajduje odzwierciedlenie w jezyku nauczycieli. Czy nie jest tak, ze
nauczyciele jako grupa spoteczna czy jednostki zyjace w spoleczenstwie sa wia-
Snie takie jak to spoteczenstwo.
Zgadzam sie z Geislerem, Zze jezyk nauczycieli moze odbija¢ w mi-
kroskali zjawiska charakterystyczne dla jezyka spoteczenstwa. Waz-
niejszy dla efektywnosci dzialan edukacyjnych jest, moim zdaniem,
wniosek, ze uczen, w ktorego domu stosowany jest tylko kod ograni-
czony, obcujac w szkole z innego rodzaju, jednak kodem ograniczo-
nym, moze nie mie¢ szans na opanowanie i sprawne poshugiwanie
sie rozwinietym jezykiem.
II. lu respondentéw ujawnia tzw. ,ja mowiace” (wlasng perspekty-
we), w ilu natomiast przypadkach ,ja” ukrywa sie za jakims ogolnym
,my” lub inna forma bezosobowa?

Swiadomo§é mowienia z wlasnej perspektywy wiaze sie z przy-
jeciem odpowiedzialnosci za to, co myslimy i co przekazujemy in-
nym. Np. w wypowiedzi o rodzicach dziecka zdolnego pada sformu-
towanie: w moim odczuciu [sa] przewrazliwieni — co odczytuje jako
znak przyjecia odpowiedzialnosci za wlasne zdanie. W innej wypo-
wiedzi: posSwiecam mu wiecej czasu, cierpliwosé [ucznia] zwiekszyta
sie, kiedy uczen zauwazyt, ze rozumiem jego sytuacje i chce mu po-
moc; inny: ja zapamietatam... Tego rodzaju komunikaty sSwiadcza
o gotowosci do dialogu i otwarciu sie na perspektywe drugiej strony.

Uzycie natomiast form bezosobowych, konstrukcje, ktore nie
pozwalajq ustalic, kto naprawde tak sadzi, sq najczesciej strategiami
pozorowania obiektywnosci swoich opinii (zob. Majewska 20095), np.
[o relacji ucznia z nauczycielami|: bywajq relacje bardzo trudne, bo
nauczyciel czuje sie zagrozony. Wypowiedz tego rodzaju zacheca do
pytania, o ktérego nauczyciela chodzi? Z pewnoscia kazdy nauczy-
ciel nie czuje sie zagrozony. Zatem, czy autor tej wypowiedzi obawia
sie przyznac, ze sam czuje sie zagrozony w kontakcie z uczniem, czy
tez obserwuje taki lek u kolegow? W innym przykladzie, w ktorym
pada stwierdzenie: Bardzo duze oczekiwania ze strony rodzicow wo-
bec szkoly — ,,Mo6j syn/cérka najwazniejszy sformulowana zostala
konstatacja uogoblniajaca stosunek rodzicow wobec szkoly, ktorej
prawdziwosci nie da sie stwierdzic. W takiej wypowiedzi ukrywa sie
rowniez krytyka wobec rodzicow, mimo ze przeciez rodzice maja
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prawo miec¢ oczekiwania wobec szkoly. Ponadto z komunikatu daje
sie wyczytaC¢ wyrazona nie wprost obawe autora wypowiedzi przed
kontaktem z rodzicami, ktorzy by¢ moze nie sa nastawieni dialogo-
wo, by¢ moze rowniez obawe o mozliwoSc¢ sprostania oczekiwaniom
niektorych rodzicow. Prawdopodobnie, dopoki nauczyciel nie odpo-
wie sobie na pytania, jakie uczucia w nim budzi kontakt z konkret-
nymi rodzicami, i 0 czym te uczucia moga Swiadczyc; jakie w zwiaz-
ku z tym jego potrzeby sa niezaspokojone albo wartosci nie uwzgle-
dnione, trudno bedzie mu poczuc sie bardziej komfortowo w relacji.
Zdystansowanie sie wyrazone jezykowo pozwala nie zajmowac si¢
kwestia, uznac, ze jest ogolng prawidlowosciq to, ze ,rodzice stawia-
ja wymagania szkole, a nie sobie”.

Przypomne tylko, ze bezosobowe formy w przesztosci stawaly
sie przykrywka dla najwiekszych zbrodni popeilnianych przez nazi-
stow i komunistow, sa charakterystyczne dla tzw. ,mowy urzedowe;j”
(Amtssprache), ,nowomowy” i ze z drugiej strony istnieja kultury,
ktore poshuguja sie jezykiem oddajacym swiadomosSc przyjmowania
subiektywnej perspektywy, np. w jezyku japonskim przymiotniki
zawsze zawieraja implikacje ,dla mnie” (May 1995:162).

Na 33 uczestnikow badania, mimo wypekliania przez wigk-
szoS¢ nauczycieli dwoch ankiet, 21 osob (ok. 64%) uzylo przynajm-
niej raz formy osobowej, komunikatu ,ja” np. lubie pracowaé z tq
uczennicq). Wiecej niz 1 raz taki komunikat sformutowalo 5 os6b
(ok. 15%) bioracych udziat w ankiecie.

I1I. Ile wypowiedzi ma charakter obserwacji, a ile sposrod nich za-
wiera wyrazny osad lub jest nieuswiadamiana interpretacja?

Rosenberg zwraca uwage, ze podstawowa kwestia dla poprawy
komunikacji miedzyludzkiej jest swiadomoSc¢ réznicy miedzy spo-
strzezeniami i ocenami, tj. bycie swiadomym, Ze relacjonuje to, co
widze, slysze, doswiadczam lub wyrazam wlasna ocene lub interpre-
tacje. Wykladnikami jezykowymi oddajacymi Swiadomosc¢ obserwacji
bylyby wyrazenia, w ktorych ujawnia sie ,ja”; ,moim zdaniem”, ,tak
to widze”, ,uslyszalam” itp. Ocena natomiast, aby moglta by¢ weryfi-
kowalna, winna odnosi¢ sie do konkretnej chwili i jasnego kontek-
stu (con tekst — wspolny tekst) — stuchajacy wypowiedzi moze sie
z nig zgodzic¢ lub nie, ale zna podstawe, do ktorej moze sie odniesc.
Z ankiety wynika, ze nauczyciele majgq trudnos¢ w odroznieniu ob-
serwacji od wlasnej oceny, osadu czy wlasnej interpretacji. I tak ob-
serwacja jest niewatpliwe odpowiedz: (1) [Uczennica| potrafi rozma-
wiaé¢ z nauczycielami na tematy nie tylko dotyczqce przedmiotéw
szkolnych; (2) rodzice w ciagu 1,5 roku kontaktowali sie ze mnaq tylko
raz (na mojq prosbe), ale tego rodzaju wypowiedzi znalazlam w an-
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kietach bardzo niewiele, natomiast przewazaja w nich wypowiedzi
typu: (1) uczenn zarozumiaty, ignorant [sic!|, wywyzsza sie [0 uczniu
zdolnym]; (2) uczenn bardzo lubiany, otwarty, zawsze pomocny, chto-
piec grzeczny, skromny; (3) niedostosowany spotecznie, konfliktowy,
izolowany — klasa jest dobra dydaktycznie; (4) uczennica dobrze ulo-
zZona, otoczona raczej gronem kolezanek i kolegéw na jej poziomie —
zacytowane fragmenty maja charakter wyraznej oceny negatywnej
lub pozytywnej. Trudno stwierdzic¢, czy autor/ka ostatniej wypowie-
dzi jest Swiadoma, ze formulujac w ten sposob swojq opinie ,uczen-
nica dobrze ulozona” zdradza rozumienie procesu wychowania jako
dazenie do uzyskania jakichs bardzo wasko rozumianych efektow,
i ze takie zalozenie ma niewiele wspolnego z idea rozwoju. Podobnie
wyrazenie otoczona raczej gronem kolezanek i kolegéw na jej pozio-
mie — ujawnia istnienie przekonania autora/ki, ze ludzi mozna po-
kategoryzowac i ze to jest wlasciwe. Niestety z wypowiedzi nie da si¢
wywnioskowac, jakie kryteria decyduja o tym, ze ktos jest na ,wla-
Sciwym poziomie” i wypowiedz ta, jak i pozostale z przytoczonych,
nie jest oczywiscie obserwacja.

Nauczyciele zdaja sobie sprawe, Ze oceny negatywne na ogol
nie poprawiaja relacji miedzy ludzmi. Bardzo czesto jednak nie jest
dla nich jasne, dlaczego ocena pozytywna moze nieSC negatywne
skutki. Tzw. pochwaly typu: ,jestes grzeczny”, ,jestes najlepsza” cze-
sto prowadza do wytworzenia u odbiorcy przekonania, ze skoro ktos
(dorosly, autorytet) uznal ich za takich (grzecznych, najlepszych),
ich zadaniem jest sprostac¢ tym oczekiwaniom zawsze. Prymusi cze-
sto zyja w leku, ze moga nie dac¢ rady speinic¢ pokladanych w nich
nadziei, ze moga zosta¢ zdemaskowani, jesli czegos nie dopelnia — to
ogromny ciezar.

Nieco inny problem wyltania sie z analizy przyktadow (1)
[uczen| wagaruje (jezeli nie ma ochoty siedzie¢ na jakiejs lekcji); cze-
sto stucha, ale nic nie mowi, czyli juz ma plan na danqg sytuacje; (2)
Jezeli rozmawia z pedagogiem, to sq to wypowiedzi zbytkowe [sic!],
aby szybciej zakoriczyé dyskusje. Wynika z tego, zZe nie potrafi on
[uczen?| rozmawiad; (3) jest mi przykro, ze dziecko jest pozostawione
samo sobie, jednoczesnie dziwi mnie fakt, ze dziewczynka nie chce
zmieni¢ swojego zycia (4) [Rodzice| swoje niedostatki realizowali
nadmierna ambicjq wobec corki. Zacytowane przyklady laczy, jak mi
sie wydaje, brak swiadomosci dokonywania interpretacji, ktore to
interpretacje niekiedy moga byc¢ prawdziwe, ale wcale nie musza. To,
ze uczen nie mowi zbyt wiele podczas rozmowy z nauczycielem moze
wcale nie oznaczac, ze ,nie umie rozmawiac” lub ,ze ma plan na da-
na sytuacje”, wagarowanie nie musi wynikac ,z braku ochoty sie-
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dzenia na lekcji”, ale np. z leku przed ocena i krytyka oraz z bardzo
wielu powodow. Wyzej przytoczone komunikaty nauczycieli odczytu-
je jako wyraz potrzeby zracjonalizowania trudnosci kontaktu
z uczniem, tyle, ze taki rodzaj wyjasnien moze byc bardzo krzywdza-
cy dla odbiorcy. Nie widze w tych komunikatach empatycznego od-
niesienia do jakis problemow ucznia, a nawet jesli sie pojawia, jak
np. jest mi przykro, ze dziecko jest pozostawione samo sobie, to em-
patie znosi drugi czlon zdania, w ktorym pada: jednoczesnie dziwi
mnie fakt, ze dziewczynka nie chce zmieni¢ swojego zycia. Po pierw-
sze, czy na podstawie obserwacji dziecka w szkole rzeczywiscie moz-
na wywnioskowac, Zze nie chce ono zmieni¢ swojego zycia, i co waz-
niejsze: czy jest to zadanie, ktore dziecko moze udzwignac samo bez
pomocy dorostych? Obawiam sie¢ rowniez, ze jezeli nauczyciel ma
przekonanie, ze ,dziecko nie chce zmieniC swojego zycia” to pracujac
z nim trudno bedzie mu je ukryc¢. Podobnie w przypadku tego rodza-
ju osadu: Kultura osobista na niskim poziomie i rozpasanie [sic!| ta-
kie, ze czasem trudno bylo przetrwacé¢ 45 minut; Chetnie zostawali-
Smy po swoich zajeciach, by popracowaé dodatkowo z niektéorymi
uczniami. W przypadku tego chlopca nie mialo to zZadnego sensu.
Przyjecie tak kategorycznego zatozenia — brak ,zadnego sensu” pracy
z uczniem — bedzie raczej wzmacniac trudne zachowania, a w efek-
cie tez moze mieC bardzo destrukcyjny wplyw nie tylko na szkolna
kariere, ale i zycie tego ucznia.

Wypowiedz: Pieszczoch, wedltug niego jest najlepszy; dziecko
ma pozwolone w domu na wszystko; zwraca na siebie uwage w naj-
gorszy sposob np. przewrécil choinke, w ktorej choC pojawia sie
przyktad majacy potwierdzi¢ ocene, to wypowiedz swiadczy o braku
uwzglednienia innych mozliwosci odczytania sytuacji. Powodem
przewrocenia przez dziecko choinki moze by¢ oczywiscie che¢ zwro-
cenia na siebie uwagi, ale potrzeba uwagi nie musi byc¢ Swiadec-
twem tego, ze dziecku nie stawia si¢ zadnych wymagan. W wypo-
wiedzi tej pojawia sie tzw. wielki kwantyfikator: ,na wszystko”, wy-
razny osad dziecka, rodzicow oraz pozorowanie lancucha przyczyn
i skutkow. Zakodowane w naszych umyslach wzory konstrukcji je-
zykowych pozwalaja nam latwo budowac¢ komunikaty majace pozory
logicznych wywodow, kiedy jednak przyjrzymy sie im dokladniej,
okazuje sie, ze wcale logiczne nie sa — tak jak w ostatnim przyktla-
dzie. Nalezy jednak pamietac, ze tego rodzaju zjawisko jest dosc po-
wszechne w wypowiedziach przecietnych uzytkownikow jezyka, jak
rowniez w jezyku wielkiej polityki, biznesu, o czym pisat Kahneman
w Putapkach mysSlenia (2012).
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W wypowiedziach nauczycieli daje sie tez zauwazyc silny
wplyw jezyka diagnoz psychologiczno-pedagogicznych i tzw. IPET
(indywidualnych programoéw edukacyjno-terapeutycznych). Nauczy-
ciele charakteryzowali uczniow np. w taki sposob: (1) niska motywa-
cja do pracy lub brak; trudnos$¢ w uczeniu sie (tabliczki mnozenia),
czytanie; trudnosct w kontaktach spotecznych, przestrzeganiu norm
i zasad obowiqzujacych w klasie!; (2) Nauczyciele wspieraja bardzo
chetnie takich ucznidw, posSwiecaja im wiele czasu, diagnozujq
mozliwosci intelektualne dziecka [podkreslenie moje — M.K],
wspieraja w planowaniu kariery zawodowej. Udzielaja wsparcia
w sytuacjach trudnych, organizuja dodatkowe zajecia, warsztaty;
(3) wspierany negatywnie przez niewlasSciwe postawy wychowaw-
cze w domu skutkowat: trudnosciami w opanowaniu ptynnosci i1 wy-
razistosci czytania (wada wymowy ze znikomymi efektami korekcji);
niskim poziomem sprawnos$ci manualnej: niestaranne pismo, prace
plastyczne schematyczne, ubogie w szczegéblty; maly zasob stownic-
twa (dziecko nie czytalo lektur, czytanek) przejawiajacy sie trudno-
Sciami w pisaniu; trudnos$ci w pamieciowym opanowaniu tekstow
(np. wierszy).

Powodow stosowania tego rodzaju konstrukcji jezykowych mo-
ze byc¢ co najmniej kilka. By¢ moze wplyw na wielokrotne ich uzycie
miata tematyka ankiety. Nauczyciele mogli przypuszczac, ze badana
jest znajomosc¢ problematyki pracy z uczniami o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych. ByC¢ moze niektorzy chcieli zademonstrowac
opanowanie specjalistycznej terminologii lub mieli przekonanie, Ze
tego rodzaju opis najlepiej charakteryzuje ucznia. Zrédla tej tenden-
cji upatruje w aktualnym prawie osSwiatowym, nakladajacym na na-
uczycieli obowiazek ciaglego diagnozowania uczniow, ewaluowania
pracy wlasnej, ucznia, szkoly (np. diagnoza dojrzatosci szkolnej, ry-
zyka dysleksji, osiggnie¢ ucznia, ewaluacja szkoty itp.).Warto zasta-
nowic sie jednak, jakie moga by¢ skutki tego zjawiska.

Wydaje mi sie, ze glowne niebezpieczenstwo tkwi w uprzedmio-
towieniu. Odwrotnie niz zakladali autorzy reform, zamiast indywi-
dualizacji w szkole odnotowuje sie przypadki zaburzen. W ankiecie
otrzymuje charakterystyke ucznia: (1) uczenn z ZA, wysoko funkcjo-
nujaca rodzina, bardzo bogata wiedza o Swiecie.

Choc¢ problem oceniania jest dyskutowany w szkolnictwie od
wielu lat, wprowadzono ocene opisowa w pierwszych trzech klasach
szkoly podstawowej, nauczyciele przeszli szereg szkolen z zakresu
oceniania ksztaltujacego, w jezyku nauczycieli wciaz wyrazenia
o charakterze osadu, wyrazenia oceniajace, tzw. etykiety pojawiaja
sie bardzo czesto. Komunikaty o charakterze wyraznej oceny, osadu
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i interpretacji roznego rodzaju znalazly sie we wszystkich ankietach
(100%).

IV. W ilu przypadkach nauczyciele przyznaja si¢ do wlasnych od-
czuc, uczuc¢ w relacjach z uczniami i rodzicami, i czy maja Swiado-
mos¢ wplywu uczuc na jakosc¢ relacji?

W wypowiedziach niewielkiej grupy nauczycieli dostrzeglam
wykladniki emocji wyrazone wprost, czyli takie, w ktorych nauczy-
ciel przyznaje sie do odczuwania, np. Lubie pracowaé z tq uczennicaq,
podziwiam jej zaangazowanie: samodyscypline; 1 mniej wprost — na
pytanie: ,Jakie odczucia budzi w Tobie sytuacja ucznia?” nauczyciel
odpowiada np. Wspdiczucie dla mamy, smutek, zal, rozgoryczenie;
w innym przykltadzie: Bezsilnos¢ — wypowiedz odczytuje, jako przy-
znanie sie do wlasnej bezsilnosci. Inny przyklad ujawnia swiado-
mosc¢ nauczyciela odczuwania np. zazdrosci. Na pytanie: ,Co myslisz
o stosunku innych nauczycieli do uczniow wyjatkowo zdolnych?
Opisz w kilku zdaniach jakis konkretny przyklad wlasnych obser-
wacji” pada odpowiedz:

Ten stosunek jest rozny, w zaleznosci od nauczyciela. W sytuacji, gdy dziecko na-

prawde jest wyjatkowo uzdolnione, widaé naszq matosé. Nie kazdy nauczyciel

sobie z tym radzi. Nie kazdy ma tez geniusza w domu. Delikatne odczucie zazdro-

Sci w tej sytuacji, jest chyba czyms naturalnym. Ja zapamietatam chiopca z bar-

dzo zamoznej rodziny i sytuacje, gdy nauczycielka (nie zarabiamy przeciez zbyt

duzo ©) krzyczala na niego na korytarzu, Ze ,nie wszystko przeciez mozesz mied!.
Autor/ka nie do konca wprost mowi, jak sie wydaje, o wlasnym
uczuciu zazdrosci wobec uzdolnionego ucznia, ale tez o obserwowa-
nej zazdrosci kolegow, w sytuacji kontaktu z uczniem, pochodzacym
z zamoznej rodziny. Z pewnoscia rozumienie wlasnych uczuc rodza-
cych sie w relacjach z innym czlowiekiem zwigeksza szanse na zbu-
dowanie kontaktu.

Na pytanie o emocje pojawily sie tez takie odpowiedzi, jak: (1)
brak; (2) Wszyscy w szkole staraja sie pomdéc. Opracowano zakres
wymagan dla ucznia z orzeczeniem. Uczen to wykorzystuje, wpe-
dzajac nauczycieli w niepotrzebne nerwy i frustracje, uczen
wywotuje sytuacje nerwowe [podkreslenie — M.K]. W ostatniej z
zacytowanych wypowiedzi objawia si¢ jeden z wazniejszych proble-
mow, ktory bywa zrodltem nieporozumien miedzy ludzmi i wiaze sie
z kwestigq przyjecia lub unikania odpowiedzialnosci za wtasne emo-
cje. Nauczyciele czesto zdradzaja zdenerwowanie i pisza o frustracji
w wyniku kontaktu z uczniami. Czy jednak to uczniowie odpowiada-
ja za to, jak czuje sie¢ nauczyciel? Problem jest oczywiScie bardziej
ogolny. ,[...] Cudze wypowiedzi i uczynki moga byc katalizatorem
naszych emocji, lecz nigdy nie sa ich przyczyna. Zauwazmy, ze na-
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sze uczucia zaleza od tego, jak odniesiemy sie do cudzych stow lub
czynow, a takze naszych aktualnych potrzeb i oczekiwan” (Rosen-
berg 2003: 55). Wedlug Marshalla Rosenberga na komunikaty, kto-
re odbieramy jako negatywne mozemy zareagowac na kilka sposo-
bow(1) mozemy przyjac wine na siebie, np. mogtam okazaé wiecej
cierpliwosct — jesli jednak zbyt czesto obarczamy si¢ wing, moze to
zakonczyC sie obniZzeniem naszego nastroju, a nawet depresja; (2)
mozemy zrzuci¢ wine na innych np. uczen wywoluje sytuacje ner-
wowe — odsuniemy od siebie wszelka odpowiedzialnosc za sytuacje,
obronimy si¢ moze przed depresja, ale najpewniej nie unikniemy
gniewu, ktory z kolei najpewniej zniszczy szanse na porozumienie;
(3) mozemy wczuc sie we wlasne uczucia i potrzeby — dociekac¢ skad
sie bierze bol, ktorego wilasnie doswiadczamy? Prawdopodobnie
»stad, ze pragniemy, aby nasze starania przyjeto z uznaniem” (Ro-
senberg 2003: 57) — wtedy mozemy dac¢ empatie sobie i w koncu (4)
mozemy wczuc si¢ w emocje i potrzeby nadawcy negatywnego ko-
munikatu: probowac domysli¢ sie, co czuje ktos, kto nas rani i jakie
jego potrzeby nie sa zaspokojone — kiedy to zrozumiemy, tatwiej od-
niesc sie z empatia dla tego kogos i nie obciazac siebie.

Liczbowo problem przedstawia sie nastepujaco: na 33 osoby,
ktore wziely udzial w badaniu 17 osob (ok. 52%) w swoich wypowie-
dziach ujawnilo emocje. By¢ moze ten wynik Swiadczy o potrzebie
ochrony siebie przez nauczycieli, ktorzy czuja sie przeciazeni, zme-
czeni i odciecie emocjonalne od problemow uczniow pomaga im
w oddzielaniu pracy od Zycia osobistego.

Analiza wypowiedzi nauczycieli miala na celu zebranie infor-
macji na temat wyboru srodkow jezykowych, ktore postuzyly nau-
czycielom do opisu uczniow z tzw. trudnosciami w uczeniu si¢ i tzw.
uczniow zdolnych oraz sposobu zaprezentowania swoich uczniow
poprzez wybor strategii narracyjnej. Wypowiedzi zebrane w ankiecie
na minimalnej probie daja tylko asumpt do wskazania problemoéw,
ktore nalezaloby poglebi¢c w szczegolowych badaniach Mysle, ze nie
da sie zbagatelizowac faktu, ze w zebranych wypowiedziach nauczy-
cieli bardzo rzadko daje sie spotkac¢ swiadomos¢ widzenia rzeczywi-
stosci, uczniow z wlasnej perspektywy — niski wynik komunikatu
Ja . Wiecej niz 1 raz taki komunikat sformulowato 5 osob (ok 15%)
bioracych udzial w ankiecie oraz faktu, ze we wszystkich ankietach
(100 %) znajdziemy wyrazenia o charakterze osadu, oceny bez
wskazania sytuacji, w ktorych wymieniane cechy sie ujawnialy. Co
oznacza, jak mi sie¢ wydaje, ze uczniowie nadal dla nauczycieli jacys
sa, a nie w jakis okreslony sposob czasem, czesto, na ogot sie za-
chowuja.
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Przypomne tylko, Ze to teorie narracji, najpierw w odniesieniu
do fikcji literackiej, stawialy pytania: Kto mowi?, Kto méwi do kogo?,
Kto kiedy mowi?, Kto mowi jakim jezykiem?, Jaki jest autorytet mo-
wiqcego?, Kto patrzy? — z czyjej perspektywy wydarzenia zostaty ,zo-
gniskowane”?, pytania o czas w narracji, o odleglos¢ i szybkosc
przedstawiania wydarzen oraz o inne ograniczenia poznania (por.
Culler 1997: 104-105). Potem w odniesieniu do szerszych zjawisk
kulturowych kwestie te objasnia¢ poczela teoria dyskursu (odpo-
wiada na pytania: kto jezyka uzywa, jak, dlaczego i kiedy? — Dijk za:
Zatazinska 2006: 12). W tym kontekscie widze dla humanistow (filo-
zofow; filologow — literaturoznawcow, jezykoznawcow, logopedow;
psychologow; psychoterapeutow; pedagogoéw etc.) zadanie zjedno-
czenia wysitkow, ktore na najnizszy poziom edukacji szkolnej wpro-
wadzilyby wiedze o zaleznosci miedzy doswiadczeniem, poznaniem
ijezykiem oraz praktycznych umiejetnosci stosowania tej wiedzy.
Podobny postulat wyczytuje w idei neurodydaktyki popularyzowanej
przez Marzene Zylinska. Zgadzam sie z Aneta Zalazinska, ze ,kogni-
tywizm i pragmatyka (czy szerzej: teoria komunikacji) wyznaczaja
[...] kierunki rozwoju we wspotczesnym jezykoznawstwie” (2006: 40),
ale nie tylko jezykoznawstwie. Uwazam, Ze juz na etapie nauczania
podstawowego uczen, a wczesniej nauczyciel, powinni wiedziec, ze

[...] kazde wypowiedzenie oddaje perspektywe nadawcy, pokazujac sposob, w jaki
nadawca buduje swoja wypowiedz, czyli ujawnia, jak postrzega on dana sytuacje,

a takze jak na scenie zdarzen sytuuje samego siebie, odbiorce i innych uczestni-
kow w okreslonym kontekscie pragmatycznym (Majewska 2005: 18).

Na gruncie edukacji szkolnej pilny staje sie postulat sformutowany
przez Pawla Andrzeja Markowskiego, ze

[...] zadaniem wspolczesnej humanistyki nie jest uczenie, «jaki jest Swiat», ale «jak
sie o nim moéwi» (Markowski 2012: 40)11.

Warto tez propagowac idee, ze

[...] kazdy wybor z repertuaru jednostek jezykowych w obrebie danej konceptuali-
zacji jezykowej jest wyborem umotywowanym, a nie automatycznie narzuconym
uzytkownikowi jezyka przez algorytm autonomicznych regul jezykowych (Taba-
kowska 2001: 42).

11 Markowski w artykule rozwaza zadania wspoélczesnej humanistyki akademickie;j,
zwracajac uwage, ze ksztalcenie czlowieka dzisiaj wymaga przede wszystkim zbudowania
podstaw dla samorozwoju czlowieka, wedle heglowskiego imperatywu stwarzania siebie,
a ,humanistyka jako szkotla wrazliwosci nie jest niczym innym niz uwaznoscia dyskursyw-
ng albo dyspozycja refleksyjna, bez ktorej zadne egzystencjalne doswiadczenie nie moze
wslizna¢ sie w publiczna — a wiec polityczna — przestrzen” (Markowski 2012: 20).
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