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OBRAZ SZKOLNYCH RELACJI KOMUNIKACYINYCH NAUCZYCIELA
Z UCZNIAMI

1. Wprowadzenie

W niniejszym szkicu podejmuj¢ problematyke zwiazang z nauczycielska
dziatalnoscia komunikacyjna. Na podstawie tego, co nauczyciele méwia
i mysla o swoich uczniach, zdecydowatam si¢ ukaza¢, jaka relacja (symetrycz-
na czy zhierarchizowana) zachodzi migdzy tymi gléwnymi podmiotami po-
dejmujacymi w szkole aktywno$¢ komunikacyjna. Postanowitam naswietli¢
to zaréwno dzigki siggnieciu do nauczycielskich narracji o ich codziennych
do$wiadczeniach zawodowych, a nastgpnie wlasnych ich odczytan, jak i dzig-
ki konfrontacji z ustaleniami teoretycznymi Jiirgena Habermasa. Méwig tu
gléwnie jezykiem badacza oraz stowami moich rozméwezy1i, przywotujac cy-
taty z ich wypowiedzi zaczerpnigtych ze zgromadzonego (droga wywiadéw
jakosciowych) materiatu empirycznego w ramach pracy nad obszerniejszym
projektem badawczym zatytutowanym: Nauczyciel w polu szkolnym — w swietle
teorii Pierre'a Bourdieu i nauczycielskich narracji (Zalewska-Bujak, w druku).

Od pewnego juz czasu w pedagogice podkreslana jest zasadnos¢ odchodzenia
nauczycieli od arbitralnosci oraz bycia w rozmaitych sytuacjach pedagogicz-
nych instancja wyzsza. Ma to swoje uzasadnienie w zmianach, ktére zachodza
w plynnej (nazwanej tak przez Zygmunta Baumana) nowoczesnosci (Bauman,
2000), niosacej ze soba nieustanne dekonstruowanie znaczeni poszczegdl-
nych elementéw ludzkiej kultury. Wydaje si¢, ze obok wielu towarzyszacych
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jej zjawisk nowoczesno$¢ ta przynosi utratg pozycji nauczyciela jako gtéwne-
go zrodta wiedzy oraz jej transmitera na rzecz bycia refleksyjnym prakeykiem
(jak chcial Donald Schon) czy transformatywnym intelektualista (zgodnie
z zamystem Henry’ego Armanda Giroux). Jako refleksyjny praktyk nauczyciel
nie reprodukuje wiedzy, ale ciagle ja tworzy i przeksztalca na bazie aktywnosci
zwigzanej z wlasna dziatalno$cia pedagogiczna. Jest otwarty na kwestionowa-
nie wlasnej wiedzy i jej zatozeri realizowanych w toku dziatania (Kwiatkow-
ska, 2008). Jako transformatywny intelektualista nauczyciel jest osoba krytyczna
i twércza, gotowa nieustannie interpretowad i nadawaé otaczajacemu ja $wiatu
znaczenia. Cechuje go ponadto dociekliwo$¢ zwiazana z rozpoznawaniem pod-
staw ideologicznych i warunkéw politycznych podejmowanych dziatan. Na-
uczyciel noszacy to miano zamiast na realizacji odgérnych i biurokratycznych
uregulowan skupia si¢ raczej na wsparciu podopiecznych w dazeniu do bycia
myslacymi i aktywnymi obywatelami (Giroux, 1993), unikajac mi¢dzy innymi
schematycznego ksztattowania wiedzy uczniéw oraz koncentracji swych dziatan
na wywiazaniu si¢ z obowiazujacych programéw nauczania. Osoba taka nie
narzuca wigc wlasnej interpretagji rzeczywistosci kulturowej otaczajacej mto-
dych ludzi, ale pomaga im ja zrozumie¢ na drodze zdobywania intelektualnych
instrumentéw zwiazanych z umiejetnoscia wchodzenia z nia niejako w dialog
oraz przez konstruowanie osobistego sposobu rozumienia spotecznego $wiata.

W kontekscie powyzszych ustalen warty podkreslenia staje si¢ fake, ze dla
tak kreowanych dziataii nauczyciela niezwykle wazna jest jego komunikacja
z uczniami. Ma to swoje uzasadnienie przede wszystkim w tezie, ze wszelkie
pedagogiczne dziatania nauczyciela majg z zasady charakter komunikacyjny,
gdyz za gléwna ,,osnowe” jego pracy nalezy uzna¢ jezyk (Kwiatkowska, 1997).
W mysl teorii Habermasa (1983) dziatanie komunikacyjne to takie, ktére po-
lega na dazeniu uczestnikéw komunikacji do osiagniecia porozumienia — istot-
nego (obok innych ,roszczert waznosci”, takich jak zrozumiatos¢ wypowiedzi,
jej prawdziwo$¢, stuszno$¢ oraz szczero$¢) komponentu wihasciwej sytuacji ko-
munikacyjnej, a na to miano zastuguje ona wtedy, gdy rozméwcy autentycznie
daza do osiagnigcia konsensusu, a nie dzialaj strategicznie dla uzyskania whas-
nych korzysci (Retter, 2005), jedynie stwarzajac wrazenie dziatania komunika-
cyjnego. Za dobra nalezatoby wiec uzna¢ komunikacje, w trakcie ktérej wszy-
scy jej uczestnicy na rownych prawach moga si¢ wypowiada¢ (np. swobodnie
pytac i odpowiada¢), wymienia¢ swoje mysli, wyraza¢ nastawienia czy uczucia,
dyskutowa¢ w odwotaniu do wlasnych argumentdéw, ktdre to przesadzaé maja
o wyniku debaty (w przeciwienistwie do sytuacji, w ktérej decyduje o tym uktad
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podrzednosci lub nadrzednosci pozycji oséb wymieniajacych poglady). Idealng
sytuacj¢ porozumiewania si¢ jezykowego zakléci¢ moga ,deficyty” o trwatym
badz doraznym (sytuacyjnym) charakterze. W pierwszym przypadku mamy
do czynienia z brakiem respektowania fundamentalnego aksjomatu, kt6rym
jest nastawienie uczestnikéw komunikacji na porozumienie. W drugim nato-
miast — z nieadekwatnymi warunkami dotyczacymi kontekstu sytuacyjnego
(np. przeszkodami akustycznymi badz deficytami kompetencji jezykowych
rozméwcéw); nieadekwatnym trybem komunikacji (np. $wiadomym lub
omytkowym naruszeniem regul komunikacji); niedopasowaniem warunkéw
zwigzanych z kontekstem sytuacyjnym do warunkéw komunikacji (np. nie-
stosownym zachowaniem); zakwestionowaniem wyrazonego stanu rzeczy lub
implikowanego warunku komunikacji, kt6ry ,,w sytuacji normalnej, niczym
wigcej niezakléconej komunikadji jest okazja do przejscia w dyskurs” (Retter,
2005, s. 57). Jednakze podtozem zakléconej komunikagji nie sa incydental-
ne nieporozumienia podbudowane sytuacyjnym kontekstem, a utrzymujaca
si¢ nieréwna relacja wladzy miedzy komunikujacymi si¢ podmiotami, ktéra
nie pozwala odstapi¢ od sformalizowanego charakteru wzajemnych interakgj,
pozbawiajac je autentycznosci, wzajemnego zaufania podmiotéw i mozliwosci
zaspokojenia wszystkich ich potrzeb (Retter, 2005).

2. Opis przeprowadzonych badan

Brak podkreslanego dla prawidtowosci przebiegu proceséw komunikacyj-
nych przez Habermasa zréwnania pozycji uczestnikéw komunikacji, generujacy
ich patologiczny przebieg, zdaje si¢ niekorzystnie regulowaé m.in. wzajemne re-
lacje rozméwcedw, bedace jedna ze wskazanych przez Friedemanna Schulza von
Thuna plaszczyzn (obok zawartosci rzeczowej wypowiedzi, ujawnienia siebie
i apelu — wywarcia wptywu na odbiorcg) tworzacych kazda wypowiedz (Schulz
von Thun, 2002). Teoretyk ten jest przekonany, ze wszystkie wypowiedzi wyra-
zaja m.in. ,postawe, jaka nadawca przyjmuje wobec odbiorcy, za kogo go uwaza,
co o nim mysli. [...] Ogdlnie méwiac, kazda wypowiedzZ jest zawsze okresle-
niem relacji nadawca—odbiorca. Scisle biorac, plaszczyzna relacji wzajemnych
jest czgdcig plaszezyzny ujawniania siebie” (s. 26). W kontekscie podejmowanej
problematyki istotne wydaje si¢ tu zadanie pytan: co nauczyciele méwia i mysla
o swoich uczniach oraz jaka relacja zachodzi migdzy tymi podmiotami. Czy jest
moze tak, jak chce Habermas — czy w codziennym szkolnym zyciu relacja ta ma
charakter symetryczny, czy jednak przyjmuje posta¢ hierarchiczna?
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2.1. Charakterystyka badanych nauczycielek. Podejmujac si¢ préby od-
powiedzi na nurtujace mnie, a przedstawione wyzej pytania, postanowifam
zwrdci¢ si¢ w kierunku codziennosci nauczycieli, ktéra opisywali oni w trakeie
19 przeprowadzonych przeze mnie (w latach 2013-2014) wywiadéw swobod-
nych (Stemplewska-Zakowicz, 2005) o charakterze jakosciowym. O liczbie
uczestniczacych w badaniach nauczycielek przesadzila przyjeta orientacja ba-
dawcza, dyktujaca dokonywanie doboru préby w trakcie gromadzenia mate-
rialu empirycznego, co wynika z powinnosci biezacej analizy wylaniajacych
si¢ danych (Flick, 2013). Zabieg ten zwiazany jest z wyczerpywaniem si¢
w czasie trwania badai pola wynikowego (Hammerslay i Atkinson, 2000),
co w mojej pracy badawczej przelozyto si¢ na zakoriczenie badan w momencie,
w ktérym nie dochodzito juz do poruszania przez badane nauczycielki no-
wych tematdéw, a przede wszystkim — do pojawiania si¢ nowych kategorii czy
przypadkéw generujacych odmienne kierunki analizy lub nowe wyjasnienia
w wyodrebnionych obszarach badawczych.

Jako osoba ,z zewnatrz”, nienalezaca do grona nauczycieli czy ich zaufa-
nego, najblizszego $rodowiska, zdecydowatam si¢ na dobér badanych oséb
metoda kuli $nieznej, ktdra polega na tym, ze zbadane osoby wskazuja kolejne,
ktére moglyby wzia¢ udziat w badaniu (Babbie, 2008). Poczatkowo nie przyj-
mowatam zadnego kryterium, ale z czasem (celem zgromadzenia mozliwe
najbogatszego materialu empirycznego) prositam rozméwcezynie o wskazanie
nauczyciela nie tylko wyrazajacego che¢ rozmowy, ale takze odrézniajacego
si¢ od poprzednich wiekiem, stopniem awansu zawodowego, miejscem za-
mieszkania czy szkota, w ktdrej uczy. Postepujac w ten sposéb, nie dotartam
do mezczyzn wykonujacych zawdd nauczyciela, co mozna uzasadni¢ duza fe-
minizacja tej profesji (niektére z badanych kobiet o§wiadczaly, ze w miejscach
ich pracy w gronie nauczycielskim nie ma zadnego mezczyzny). Udato si¢
natomiast dotrze¢ do nauczycielek (w réznym wieku i z réznym doswiadcze-
niem) wychowania wczesnoszkolnego oraz wyktadajacych rézne przedmioty
w publicznych szkotach podstawowych, gimnazjach i placéwkach ponadgim-
nazjalnych; pracujacych w matych i duzych miastach (Krakéw) oraz w szko-
tach wiejskich na terenie wojewddztwa §laskiego i matopolskiego. Nalezy to
wigzaé z przy$wiecajacym mi jako badaczowi jakosciowemu celem pokazania
z jak najbardziej réznorodnej nauczycielskiej perspektywy, jakie zawodowe
do$wiadczenia sg ich udzialem, oraz dokonania préby rozpoznania znaczen,
ktére przypisuja napotkanym zdarzeniom, procesom itp. (Miles i Huber-
man, 2000). Zaowocowalo to uzyskaniem bogatego materiatu analitycznego
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w postaci nagrar, a nast¢pnie 600 stron transkrybowanego tekstu wywiadéw
wraz z notami (Gibbs, 2011). W niniejszym opracowaniu ukazuj¢ jednak
niewielki obszar jego interpretacji, zwiazany z podejmowana problematyka
nauczycielskiej aktywnosci o komunikacyjnym charakterze. Aby naswietli¢
relacje komunikacyjne nauczycieli z uczniami, skupiam si¢ gtéwnie na anali-
zach w ramach jednej z wytonionych z materiatu empirycznego kategorii — na
uczniu i jego rozpoznawaniu przez badane nauczycielki.

2.2. Analiza zgromadzonych danych. Zorientowana na proces skonstru-
owania interpretacyjnego obrazu $wiata badanych nauczycielek (ktérego jedy-
nie fragment odstaniam w niniejszym tekscie) w swoich analizach opartam si¢
na zaproponowanej przez Grahama Gibbsa strategii pracy z materialem em-
pirycznym. Do cato$ciowych analiz wszystkich kategorii (ktérych oméwienie
znacznie przekroczytoby jednak formalne ramy tego tekstu) wykorzystatam
wigkszo$¢ narzedzi analitycznych wskazanych przez tego autora.

Whasciwg fazg analiz (w zwiazku z ich tekstualnym charakterem) poprze-
dzitam zmiana formatu uzyskiwanych danych, co polegato na przeksztatceniu
dzwigkowego zapisu rozmowy w dokument tekstowy (Stemplewska-Zako-
wicz, 2005) — kazdorazowo po odbyciu wywiadu osobiscie wykonywatam
dtugotrwale i wierne transkrypcje (,stowo w stowo”). Ten etap poskutkowat
pojawieniem si¢ analitycznych spostrzezeni rejestrowanych w postaci not
(memo). Analiza gromadzonych danych rozpoczeta si¢ wiec w trakcie spo-
rzadzanych transkrypcji prowadzonych wywiadéw i ukierunkowana zostata
na odstanianie senséw i znaczeri wypowiedzi autorek, co mozna sprowadzi¢
do trzech zasadniczych momentéw: kodowania znaczen, ich kondensacji,
a w koricu — interpretacji (Kvale, 2010).

Kodowanie znaczen poprzedzitam okresleniem zakresu tresciowego wy-
powiedzi badanych i poszukiwaniem ich czastkowych senséw. Czynitam to
jednak, nie izolujac ich od catosci tekstu, gdyz przy$wiecatlo mi dazenie do
wydobycia z pozyskiwanego materiatu tego, co jest przedmiotem opisu. Ko-
lejnym krokiem bylo przystapienie do przeszukiwania transkrypcji z intencja
nadania danym ich fragmentom jednego badz kilku stéw kluczowych — kodu
lub etykiety (Charmaz, 2009). Dzigki temu mogtam (w obrebie zaréwno jed-
nego wywiadu, jak i catosci materiatu) podobnie kodowa¢ fragmenty tekstu,
ktére dotyczyly tego samego zagadnienia, zjawiska, idei, aktywnosci lub ktére
ilustrowaly ten sam przypadek, a wyszukiwanie w tekscie segmentéw przypi-
sanych temu samemu kodowi doprowadzito do nakreslenia siatki gtéwnych
kodéw tematycznych.
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Warto zaznaczy¢, ze kodowanie rozpoczgtam bez uprzedniej konceptu-
alizacji, co jest charakterystyczne dla kodowania otwartego. Dla uniknigcia
podchodzenia do badan z gotowymi zatozeniami i w celu dokonania analiz
wiazacych si¢ z rozpoznawaniem znaczelt nadawanych do$wiadczeniom przez
osoby badane zastosowatam kodowanie ,wiersz po wierszu”. Ten sposéb po-
zwolil mi na konstruowanie opisowych kodéw odsylajacych do $wiata do-
$wiadczen nauczycielek i ukazujacych to, jak postrzegaja one swa zawodowa
rzeczywisto$¢ — gtéwnie: uczniéw, ich rodzicéw i siebie same; swoje obowiazki,
zadania i cele; pracujace razem z nimi kolezanki i kolegéw; szkote jako miejsce
swego zawodowego usytuowania.

Rozpoznawanie kategorii ,uczeri” (na ktérej skupiam si¢ w dalszej czesci
tekstu) przez nauczycielki odstonito si¢ w trakcie ich opowiesci o uczniach,
z ktérymi spotykaja si¢ w szkole. Przeprowadzone analizy pokazaly, ze podej-
mujace ten watek badane najczeéciej postugiwaly sie jezykiem uprzedmioto-
wienia, oczekiwan i rozczarowan, probleméw i wyzwari, jakie generujg miodzi
ludzie na co dzien.

3. Relacje komunikacyjne nauczyciela z uczniami w swietle uzyskanych
wynikéw badan

3.1. Uczen uprzedmiotowiony. Na podstawie nauczycielskich wypowie-
dzi mozna powiedzie¢, ze znaczna cz¢$¢é moich rozméwezyn postrzega swoich
uczniéw jako obiekty swego oddzialywania i uzywa wobec nich okreslen bar-
dziej charakterystycznych dla rzeczy niz dla oséb:

Dzieci sa po prostu wytworem naszych czaséw, taka jest prawda.

I méwig im, ze np. beda pisa¢ co tydzied test humanistyczny. Nie po to, ze
ja nie mam co robi¢ w domu, trzecia klasa tak ma, tylko po to, ze jak siada
nad tym whasciwym [nauczycielka méwi o tescie zewnetrznym obowiazu-
jacym uczniéw w ostatniej klasie gimnazjum — M. Z.-B.], to jest dla nich
kolejny test z serii, a nie pierwszy czy drugi, i maja to juz robi¢, nietadnie
mdéwiag, jak automaty, tak.

Przedmiotowe traktowanie uczniéw uwypuklito si¢ mocno w tych mo-
mentach nauczycielskich narracji, kiedy badane méwity o swoich celach
i dazeniach budowanych nie w oparciu o wlasny kierunek dziatania, ale na
bazie oczekiwan zewngtrznych, zwigzanych z osigganiem przez uczniéw wy-
sokich wynikéw w egzaminach, na olimpiadach czy konkursach. Z opiséw
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codziennych nauczycielskich dziataii mozna wywnioskowag, ze ich miarg nie
jest rozwéj swoistego potencjatu ucznia, ale stopien przygotowania go do
zewnetrznej weryfikacji jego wiedzy i umiejetnosci. Pomimo niejednokrotnie
wypowiadanych stéw o tym, ze ucznia nalezy traktowaé podmiotowo, cato-
$ciowe odczytania wywiadéw utwierdzity mnie w przekonaniu, ze dokonujace
si¢ w szkole przedmiotowe traktowanie uczniéw przez badane nauczycielki
ma zaréwno wymiar werbalny, jak i pozawerbalny — mniej uchwytny, a dajacy
si¢ dostrzec przez pryzmat tego, na czym nauczycielki koncentruja si¢ na co
dziel w pracy:

Wiec pod te egzaminy si¢ duzo robi, tak, tak, to w technikach zdecydowanie.
Stricte pod egzamin trzeba robi¢ to, co wymaga si¢ na egzaminie potem.

Oni pisza duzo wypracowan i to ich wszystko przygotowuje do tego egzami-
nu. Bo egzamin, wydaje mi si¢, w szdstej klasie jest bardzo trudny, [...] wigc
wydaje mi sig, ze jezeli ja z nimi wypracujg to pisanie, to pézniej to zadziata
jak automat, oni pézniej beda wiedzie¢, jak to napisad.

Uprzedmiotawiajace uczniéw dazenia nauczycielek zwiazane sa réwniez
z gtéwnym celem ich dziatan, jaki ujawnity badania, a mianowicie z bez-
wzglednym przekazem odgérnie okreslonych tresci programowych (analizy
pokazaly, ze chce si¢ to osiagnaé przewaznie za pomoca metod podajacych),
ktérych znajomos$¢ u uczniéw sprawdzana jest wlasnie w trakcie egzaminéw
zewnetrznych:

No, mysle, gtéwny cel — przekazanie wiedzy, przekazanie wiedzy i takie
prowadzenie lekcji, zeby, zeby uczeni stuchat i byt zajety uczeniem sie.

No, na pewno ta podstawa programowa, no, to jest sztandarowa, no, to
trzeba zrealizowad [...].

Musimy si¢ tez do pewnych rzeczy jako nauczyciele dostosowad i musimy

zrealizowad to, co nam tam odgérnie zostato wyznaczone [...].

Badane osoby wierza, ze ulegajac rygorowi podporzadkowania swych
dziatani transmisji wyznaczonej wiedzy i uzyskujac wysokie wyniki uczniéw
w egzaminach, zachowaja mozliwos¢ dalszej pracy w szkole, ktéra w ich
mniemaniu jest obecnie bardzo niepewna. Wydaja si¢ jednak w tej sytuacji
stawaé w opozycji do mocno akcentowanej w pedagogice potrzeby odstapie-
nia od zapoznawania ucznidéw z wiedza pochodzaca z zewnatrz i zwrécenia sig
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w kierunku wiedzy rekonstruowanej dzigki negocjacji i interpretacji (Klus-
-Stafiska, 2013). Brak podmiotowego ujmowania celu nauczycielskich dzia-
tari nalezy tez interpretowa¢ jako deficyt ,,rdzeniowej” (Batachowicz, 2009)
struktury ich modelu, w ktérej cele podmiotowe zajmuja gléwna pozycje,
warunkujac ludzka aktywno$¢ nacechowang sprawczoscia, kompetencja,
skutecznoscia i autonomia. Ponadto, jak pokazuje Jézefa Batachowicz, brak
utozsamienia ucznia i jego pomyslnego rozwoju z centralng wartoscia spra-
wia, ze w edukacji trwoni si¢ szanse na zaistnienie w niej podmiotowego
paradygmatu. Analizy zgromadzonego materiatu przekonuja, ze wskazane
podejscie nie jest jednak bezwzglednie przyjmowane przez badane nauczy-
cielki, co w praktyce moze przynosi¢ tak niepozadane konsekwencje u wy-
chowankéw, jak brak wyksztatconej zdolnosci kierowania wlasnym zyciem
i dokonywania niezaleznych wyboréw, co pociaga za soba problemy w zakre-
sie rozwijania niezaleznych strategii zyciowych oraz twérczej postawy wobec
$wiata (Balachowicz, 2009).

Analiza nauczycielskich narracji nie daje powodéw, aby zauwazy¢ u ba-
danych dociekliwo$¢ zwiazana z rozpoznawaniem podstaw ideologicznych
i warunkéw politycznych podejmowanych dziatan. Chociaz stowa wigkszosci
zdradzaja, ze nauczycielki odczuwaja presj¢ z zewnatrz oraz umieja rozpo-
zna¢ zrédla stosowanego wobec nich przymusu (polityka centralnych wiadz
o$wiatowych oraz praca organéw nadzorujacych szkoty — kuratoriéw oswiaty,
decyzje i oczekiwania lokalnych organéw administrujacych oswiate, naciski
dyrektoréw szkét bedacych ,straznikami” systemu rozliczania nauczycieli), to
jednak nie potrafia identyfikowad tego z zauwazanym przez badaczy polskiej
szkoly podporzadkowywaniem jej ideologii neoliberalnej (Potulicka i Rut-
kowiak, 2010). Pomimo negatywnie postrzeganej koniecznosci uginania sig
pod naciskiem kreowanej przez owg ideologie rzeczywistosci zawodowej po-
stanawiajg jednak podporzadkowac si¢ chociazby tworzeniu rankingéw szkét
na podstawie uzyskiwanych przez uczniéw wynikéw w egzaminach zewnetrz-
nych i rodzacej si¢ na tym gruncie rywalizacji. Trudno méwi¢ wigc o ba-
danych nauczycielkach jako transformatywnych intelektualistach, osobach,
ktére potrafia w petni rozpozna¢ podstawy ideologiczne oraz uwarunkowania
polityczne swoich dziatan i zastanowi¢ si¢ nad nimi. Przekonuje o tym fake,
ze powszechnie dziatania te koncentrujq raczej na realizacji odgérnych i biu-
rokratycznych uregulowan.

O uprzedmiotawianiu uczniéw w szkole $wiadczy réwniez wypowiada-
nie si¢ o nich przez rozméwezynie jako o obiektach, wobec ktérych maja
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okreslone powinnosci. Jedna sposréd badanych wyraza to, stwierdziwszy, ze
uczniowi trzeba nada¢ forme:

[...] dzieci i mlodziezy [...] oni si¢ dopiero ksztaltujg i trzeba im nada¢
jaka$ tez forme [...].

Inne nauczycielki rowniez wydaja si¢ podziela¢ poglad, ze oprécz przekazu
ustalonej wiedzy dzieciom i miodziezy potrzebna jest dyscyplina i zewnetrz-
ne wyznaczanie granic. W swoich narracjach w wielu miejscach opisuja, jak
dziataja, aby wpoi¢ pewne zasady, schematy zachowan wedtug nich pozadane
i stuszne:

[...] caly czas to s3 dzied w dzien jakie§ drobiazgi, prawda, gdzie caly czas
muszg te dzieci jak gdyby musztrowaé, trochg ich dyscyplinowaé, prawda.
[...] Te dzieci trzeba dyscyplinowaé na zasadzie tego, co méwig [...].

[...] i dlatego czasami dziecko u mnie wchodzi trzy razy do sali, az si¢ samo
przekona, ja tylko palec pokazuje [...].

Obecno$¢ takich deklaracji w wypowiedziach rozméwezyni jak ta, ze nalezy
szuka¢ porozumienia z mtodym czlowiekiem, pozwala¢ mu si¢ wypowiedzie¢
i prébowac¢ dojé¢ do porozumienia za sprawa odnajdywania ,wspélnego jezy-
ka”, kontrastuje réwnoczesnie ze stwierdzeniami, iz w szkole czgsto brakuje na
to czasu i w zasadzie uczniowie potrzebujg jednak wzmocnienia zewngtrznych
wplywéw i bodZcéw, aby nauczyciel mégt osiagna¢ odgérnie narzucane mu
cele. Temu towarzyszy¢ musi takze sprawowanie nad uczniami nieustannego
nadzoru i kontroli:

[...] jak mi si¢ dzieci rwa do odpowiedzi, to ja powinnam mieé czas na
danie szansy im si¢ wypowiedzenia, prawda. A ja muszg czgsto, gesto ucinad.
Tylko jakas grupka dzieci mi si¢ wypowie i ja musze podzigkowaé niestety
innym [...].

[...] raczej staram si¢ wymodc na nich to, zeby ogladali aktywnie ten

film [...].

Potrafil z rurek z mleka zrobi¢ niesamowitg rzecz, czyli te uzdolnienia miat
i jaka$ taka wyobrazni¢ przestrzenng niesamowitg i jak si¢ tak przycisneto,
to si¢ nauczyl, to zrobil, ale nie miat checi w ogdle.
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[...] wiec pilnowanie, zeby nie rozmawiali ze soba wtedy, kiedy ttumaczo-
ne sg ¢wiczenia, kiedy mamy jakie$ zadanie. Sprawdzam, czy rzeczywiscie
stuchaja. Jest tam kilka oséb, ktére s ciagle upominane za rozmowy, wigc
bylam nawet zmuszona jedna dziewczyne, ha, ha, ha, ktéra po prostu jest

zywiol, zdyscyplinowaé [...].

Ujawniona przez nauczycielki tendencja do transmisji tresci okreslonych
programem nauczania §wiadczy o monopolizacji wiedzy w szkole. Nale-
zy si¢ spodziewal, ze generuje ona brak dazenia do wspélnego konsensusu
i ustalania znaczent wraz z uczniami oraz ograniczanie mozliwosci prezenta-
¢ji uczniowskiej interpretacji rzeczywistosci. Sytuacje, w ktérych nauczyciel
czgsto wystepuje w roli przekazujacego wiedze, pociagaja za soba réwniez
to, ze w przewazajacej mierze to on staje si¢ nadawca komunikatu. Ucznia
natomiast stawiaja w pozydji ciaglego odbiorcy i biernego stuchacza, co takze
ukazujg przeprowadzone przeze mnie rozmowy.

3.2. Uczen jako osoba podlegla w hierarchii. Jezyk oczekiwan nauczy-
cielek odstonit ich skfonnosci do hierarchicznego ksztattowania relacji na-
uczyciel-uczen. Traktuja one wychowankéw jak podlegtych im realizatoréw

zamystéw nauczyciela:

[...] wymagam tego, zeby realizowali zadania, ktére ja im wyznaczam, czyli
majg przyjs¢ przygotowani na lekcje, majq mie¢ zrobione zadanie domo-
we, maja w tej lekeji bra¢ czynny udzial i yyy maja okazywa¢ mi szacunek

jako nauczycielowi [...].

Ja na dzieci nie lubi¢ krzycze¢ i robie to bardzo rzadko. Natomiast konse-
kwentnie maja robi¢ to, czego ja od nich oczekujg. Choébym miata pas¢

i przesta¢ méwié, to po prostu, po prostu tego wymagam [...].

[...] no wigc ich mobilizuj¢ do tego, ze to musza zrobi¢, musza pozyczy¢,

musza, Ze ja jestem tu, a oni sa tu.

Dajacy si¢ dostrzec w wypowiedziach badanych hierarchiczny porzadek
relacji nauczyciela i ucznia utrzymywany jest dzigki nauczycielskim oddziaty-
waniom o charakterze autorytarnym. Uczeni jako niedojrzaly jeszcze cztonek
spotecznosci, ktéremu w oczach nauczycielek obcey jest kulturowy dorobek
ludzkosci, powinien szanowacé tych, ktdrzy znaleZli si¢ juz w jego posiadaniu,
a obecnie odgrywaja szczytna role transmitera. Miody cztowiek, odnajdujac
swoje miejsce u podnéza hierarchicznej relacji, powinien ponadto realizowa¢
zewngtrznie wyznaczane mu przez nauczyciela zadania — wtedy zastuguje na
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nauczycielska akceptacje, czy nawet uznanie. Ujawniona tu sklonnos¢ roz-
moéwezyni do reprodukowania ustalonej niesymetrycznosei rél ucznia i na-
uczyciela przekonuje, ze ze szkoly zostata wyprowadzona pedagogika o kon-
serwatywnym kolorycie wraz z jej behawioralnymi instrumentami dziatania
dajacymi nauczycielowi wladz¢ nad uczniem oraz prawo do przesadzania
o tym, co, jak i kiedy ma czyni¢ na bazie wskazanych mu wzorcéw.

Owa tendencja badanych do utrzymania hierarchicznego porzadku (staja-
ca w poprzek wspélczesnych orientacji pedagogicznych zwiazanych z nada-
waniem edukacji dzieci i mtodziezy podmiotowego charakteru) wydaje si¢
mniej dziwi¢ w kontekscie dokonanych przekrojowych analiz narracji moich
rozméwezyn, ktére pokazaly, ze przy réznych okazjach wszystkie badane jako
uczennice doswiadczaly szkolnej dyscypliny od swoich nauczycieli, bedacej
przejawem ich autorytaryzmu pedagogicznego. Dzisiaj, dajace si¢ sterowac
zewngtrznie kreowanymi powinno$ciami oraz kierujace si¢ checig realizacji
tego, co nakazane, nauczycielki stawiaja siebie w roli osoby powotanej do
ksztattowania u swoich uczniéw odpowiedniego i wymaganego wyczucia
miejsca w hierarchicznie uporzadkowanych relacjach spotecznych w szko-
le. Opisujac w trakcie wywiadéw swoje nauczycielskie dziatania, nadaj im
znaczenia obcigzone behawioralng natura. Nakreslone werbalne obrazy tych
dzialan niejednokrotnie przypominaja opisy sytuacji majacych miejsce w pla-
coéwkach wojskowych, a nie edukacyjnych:

[...] caly czas muszg te dzieci jak gdyby musztrowad, trochg ich dyscyplino-
wad, prawda. [...] Te dzieci trzeba dyscyplinowaé [...].

[...] oczywiscie przed wejsciem do klasy po dzwonku nie moga wejs¢ cha-
otycznie u mnie [...]. Natomiast jezeli jest dzwonek i oni wiedza, ze zaraz
beda wchodzi¢ na lekeje i muszg si¢ wyciszy¢, musza si¢ ustawi¢ w pary
[...]. Wchodza parami, w ciszy, pézniej oczywiscie musza wypakowad swoje
zeszyty, podreczniki, czy ewentualnie jakie§ pomoce, ktére majg przyniesé
na lekgje.

Powszechnie w nauczycielskich wypowiedziach daje si¢ rozpozna¢ tenden-
cja do utrzymywania formalnego charakteru stosunkéw z uczniami. Chociaz
w ich trakcie badane sktadaja werbalne deklaracje respektowania potrzeby
skracania dystansu i zblizenia si¢ do mlodych ludzi, to réwnoczesnie z in-
nych stéw mozna odczytaé, ze w ich odczuciu nazbyt $miate wypowiedzi
dzieci, w ktérych bez skrgpowania wyrazaja swoje myfli i sady, nalezy utoz-
samia¢ z naruszaniem norm obowigzujacych w szkole. Wydaje si¢ takze, ze
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rozmdéwezynie interpretuja je jako ekstrawaganckie proby naruszania ustalonej
hierarchii — nieuprawnionego zajmowania w niej miejsca osoby nadrzedne;.
Zdecydowanie ograniczajac te zakusy, blokuja m.in. procesy ksztaltowania si¢
samos$wiadomodci i autonomii mtodych ludzi oraz ich poczucie sprawstwa
i odpowiedzialnosci.

Odstonigty w nauczycielskich narracjach fragment obrazu szkolnej rzeczy-
wistosci nacechowany przymusem i dyscypling daje mozliwo$¢ rozpoznania
zbioru normatywnych wytycznych dla uczniéw, keére powinni oni wypetnia¢
celem dobrego funkcjonowania w zhierarchizowanym systemie szkolnym.
Ten swoisty ,algorytm” daje si¢ zrekonstruowaé¢ w postaci katalogu trzech
podstawowych dyrektyw dotyczacych tego, jak uczniowie powinni si¢ zacho-
wywad, dziata¢, a nawet mysled.

Pierwszy element — przepis zachowania — wiaze si¢ z nauczycielskimi ocze-
kiwaniami bezwzglednego podporzadkowania si¢ uczniéw natozonym z géry
szkolnym normom oraz samemu nauczycielowi, ktéremu nalezy si¢ postuch
i szacunek. Drugi element mozna zidentyfikowa¢ na podstawie licznych opi-
s6w pozadanych i pozytywnie ocenianych przez rozméwezynie uczniowskich
dziatari, ktdre cechuje przede wszystkim zbiezno$¢ z wolg oraz sugestiami pe-
dagogdéw sprz¢zonymi gtéwnie z nabywaniem przez uczniéw zadanej wiedzy
i umiejetnosci. W oczekiwania badanych wpisuje si¢ réwniez uczniowskie
pozytywne nastawienie do wydzielanych im obszaréw aktywnosci oraz do na-
uczycielskich inicjatyw, takich jak udziat uczniéw w konkursach, olimpiadach
czy inicjowanych przez szkofe przedsiewzigciach. Ostatni element — ,algo-
rytm” myslenia uczniéw — w gtéwnej mierze dotyczy tego, jak uczniowie
powinni patrze¢ na swoja edukacje. Zawiera w sobie takze konieczno$¢ ro-
zumienia potrzeby przyswajania wygenerowanej juz wiedzy bez mozliwosci
polemizowania z nia, btadzenia i dochodzenia do wlasnych jej konstruktéw.
Badane nie kryja, ze same z satysfakcja patrza na wszelkie przejawy myslenia
uczniéw o nich jako osobach znaczacych, z ktérymi nalezy sig liczy¢ i keérych
punkt widzenia warto przyjmowac. Przychylnie spogladaja réwniez na wycho-
wankéw, ktérzy potrafia rozpoznaé swoje miejsce w hierarchicznej strukturze
szkoty oraz odczytaé stosowne powinnosci.

[...] ja nie jestem w stanie wiedzy przekaza¢, jak oni nie stuchaja, jak ja do
nich méwig. [...] jak si¢ co§ méwi, to po to, zeby cos zrobili, bo to jest dla
ich dobra, no i raczej wiadomo, jedni szybciej si¢ podporzadkowuja, innym
trzeba da¢ troche wigcej czasu [...].
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Wymyslitam im znowu taki projeke, zeby robili zdjgcia otaczajacego $wiata.
[...] No to po prostu doczekac sig, a zrobi¢, a w ogdle nie wiedza, o co
chodzi, a kto§ im co$ karze. Mam takie wrazenie, ze ich troche zmuszam do
czego$, czego oni... nie widza potrzeby tego robi¢. Ale zrobilismy, czekamy
na wyniki konkursu.

Sa uczniowie zainteresowani, swiadomi tego, czego chcaL si¢ nauczy¢, i bar-
dzo cenig takich uczniéw, natomiast wigkszo$¢ uczniéw w gimnazjum to
sa uczniowie, ktérzy z oporem si¢ ucza, i raczej wszelkie dziafania to s3 te
dziatania raczej nauczyciela — bo musisz, bo powiniene$, bo powtérz, bo
zt6b, bo to di si¢ przyda.

Nie wiem, mimo wszystko te dzieci s bardziej wdzigczne. Jeszcze nauczyciel
mysle, ze jest to kto$ wazny.

Ujawnionemu ,algorytmowi” uczniowskich zachowan, dzialan oraz my-
$lenia towarzyszy takze stawianie go w permanentnej roli stuchacza, ktéry
dla dobra procesu nauczania nie powinien zabiera¢ gtosu bez zezwolenia na-
uczyciela:

No wypracowuje ta dyscypline przede wszystkim dlatego, ze ja mam do$¢
mocny charakter i ja sobie nie dam wej$¢ dzieciom na glowe. Po prostu. Mé-
wie, ze stworzona jestem pewnie do uczenia. Ha! Ha! Ha! Przemocy fizycznej
im nie wolno stosowa¢. Musza si¢ nauczy¢ stucha¢ druga osobeg, kiedy méwi.
[...] Jezeli kto§ méwi, to ja kulturalnie stucham, jezeli cheg si¢ wlaczy¢ do
rozmowy, to w przypadku sali lekcyjnej jest to podniesienie reki, prawda.

No mysle gtéwny [méj — M. Z.-B.] cel — przekazanie wiedzy, przekazanie
wiedzy i takie prowadzenie lekgji, zeby, zeby uczen stuchal i byt zajety ucze-
niem si¢.

Ja sobie nie wyobrazam sytuacji, ze ja thumaczg cos bardzo waznego i kto-
kolwiek inny w tym czasie méwi [...]. Zdarza sig, ze kto$ jest nieskupiony
na tym, co ja przekazujg. No nie ma takiej mozliwosci, jak ja co$ dumacze,

zeby kto$ nie stuchal, bo nie jest w stanie tego zrozumied.

[...] zasady za co mozna odebraé ,supery” [punkty za m.in. zachowanie
ucznia postrzegane jako whasciwe i oczekiwane — M.Z.-B.]: méwienie bez pra-
wa glosu, chodzenie po klasie, przeszkadzanie, niekolezeriskie postawy [...].

Powyzej zacytowane wypowiedzi stawiaja moje rozméwczynie w niekorzyst-
nym $wietle jako kreatorki szkolnych sytuacji komunikacyjnych, gdyz na skutek
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swoich zachowari werbalnych oraz dzialari pozbawiaja one owe sytuacje tak waz-
nych elementéw, wskazywanych juz wezesniej, jak chociazby réwnorzedne prawo
do wypowiadania si¢, wyrazania swych mysli i opinii czy wymiany pogladéw.

3.3. Uczeni jako pow6d nauczycielskich rozczarowan. W wypowiedziach
rozméwezyni obok formutowanych w stosunku do uczniéw oczekiwan poja-
wia si¢ rozczarowanie, gdyz rzeczywisto$¢ oraz sami uczniowie zdaja si¢ wymy-
ka¢ nauczycielskim wizjom. Powody rozczarowania sa rozmaite, lecz gtéwnie
wigza si¢ z niespelnianiem przez mlodych ludzi nauczycielskich oczekiwan,
z ich niedopasowaniem si¢ do wzorca ucznia postusznego i gotowego przy-
swoi¢ sobie wiedze mu oferowana:

[...] wickszo$¢ uczniéw to s uczniowie, ktdrzy nie s zainteresowani tema-
tem, a jezeli sa, to w bardzo waskim stopniu [...] jak poszerzy¢ ich zainte-

resowania, jak ich zainteresowaé?

Uczniowie, ktérymi nauczycielki sg rozczarowane, to takze dzieci niepod-
dajace si¢ szkolnej dyscyplinie — w oczach niektérych badanych ,bezczelne”
i ,fobuzerskie”, bo naruszajace ustalone normy oraz nierespektujace niezwer-
balizowanej dominujacej pozycji nauczyciela w sytuacjach komunikacyjnych.
Uczniowie ci czgsto ,,nie wazg stéw wypowiadanych (gléwnie) do nauczyciela,
sa nazbyt swobodni w stosunku do niego i sktonni destrukeyjnie oddziatywa¢
na dystans istniejacy migdzy nimi a nauczycielem, ktéremu powinni raczej sig
podporzadkowa¢ z racji petnionej funkcji i wieku:

To tez si¢ nasila dzisiaj, ze uczeni jawnie powie nauczycielowi: ,— A przeciez
miat Pan — czy miata Pani — odda¢ dzisiaj nam sprawdziany. Czemu nie ma
na dzisiaj?”. Uczenl na wiele sobie pozwala, co jeszcze byto nie do pomy-
$lenia jeszcze parg lat temu. Powie wiele rzeczy, nie przemysli yyy, nie myslac

np. o konsekwencjach.

[...] dziecko powinno wiedzie¢, co mozna powiedzie¢ dorostemu, bo jeszeze
miedzy sobg prawda, ale tez, ze nie maja tego dystansu do nauczyciela, ze
jednak nie wolno tego powiedziec.

Chcace skutecznie przekazywaé uczniom wiedzg rozméwezynie poruszaja
takze powszechnie kwesti¢ ,,uczniéw z problemami”. Maja oni klopot z przy-
swajaniem wskazywanych im tresci i z opanowaniem okreslonych na danym
etapie ksztalcenia umiejetnosci. Wsrdd nich s dzieci rozkojarzone, niepotra-
fiace skupi¢ uwagi na lekeji i skoncentrowac sig, co (zdaniem nauczycielek)
zdecydowanie utrudnia im nauke. Samym nauczycielkom przysparzaja one

KoNTEKSTY PEDAGOGICZNE 2(9) /2017



OBRAZ SZKOLNYCH RELACJI KOMUNIKACYINYCH NAUCZYCIELA Z UCZNIAMI / 3

trudnosci, poniewaz niejednokrotnie zmuszone sa m.in. do , tracenia energii”
na przywotywanie ich do porzadku.

Zdaniem badanych problemy maja swoje zrédlo w otaczajacej ucznidéw
rzeczywistosci (gléwnie wskazywane byty oddziatywania mediéw, nadmierne
i nieumiejetne korzystanie przez dzieci z technologii informacyjnych) i nie-
jednokrotnie wiaza si¢ z ich niekorzystna sytuacjg domowa lub posiadanym
niskim potencjatem intelektualnym. W ostatnim przypadku byla mowa
o ,uczniach stabych”, kt6rzy sa pozbawieni zdolnosci lub zainteresowania na-
uka szkolng (ich to badane okreslajg mianem ,leniwych”, niewykazujacych
woli uczenia sig, ale ch¢¢ nadrabiania brakéw droga kombinatorstwa i cwa-
niactwa). Niejako niewielka przeciwwage stanowia dla nich ,uczniowie do-
brzy”, ktérzy chetnie przyswajaja wiedze i podejmujg wyzwania nauczycieli.

Opowiadajac o swoich uczniach, rozméwezynie nie podnosza kwestii zwia-
zanych ze specyfika swoich oddziatywar i nie poddaja ich krytycznej refleksji.
Nieliczne tylko wspominajg o potrzebie zmiany nauczycielskich metod na-
uczania i poszukiwania nowych sposobéw pracy z uczniami, réwnoczesnie
jednak pokazujac w innych miejscach swych narracji swoje przywiazanie do
metod podajacych i transmisji wiedzy do przyswojenia, odpersonalizowanej
i zewngtrznie ustrukturyzowanej. Opisujac swoje problemy z uczniami i whas-
ne rozczarowania, niektére badane ujawniaja takze, ze ich niespetnione ocze-
kiwania w stosunku do nich staja si¢ czasem powodem silnie patologicznych
sytuacji komunikacyjnych zwiazanych z brakiem mozliwosci porozumienia
si¢ z uczniami:

[...] raz mi si¢ zdarzylo, ze si¢ nie mogtam dogada¢ z klasa, pierwszy raz.
To byla moja... w mojej karierze pedagogicznej pierwsza taka sytuacja, ze
nie bytam w stanie nawiaza¢ kontaktu z uczniami, ze byla taka migdzy
nami... taka nienawi$¢, taka zto$¢é, ja whasciwie. .. ja si¢ czutam niewinna,
aoni... bo oni mnie oskarzali... bo o jakie$ dziwne zachowania, natomiast
pierwszy raz nie bytam w stanie nawiaza¢ kontaktu, a bojg si¢, ze moze tak
by¢ dalej, ze moze by¢ coraz gorzej. Miatam zawsze trudne klasy, ale do
dzisiaj méwia mi uczniowie: ,— Super, dzied dobry” i mamy takie dobre
relacje, a tutaj myfsle, ze jak si¢ spotkamy, to bedziemy przechodzi¢ na druga
strong ulicy.

Powyiej cytowane stowa mlodej nauczycielki jezyka polskiego pokazuja, ze
osiagniecie porozumienia, wskazane przez Habermasa jako wazny komponent
whasciwej komunikacji, bywa niemozliwe.
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4. Podsumowanie

W swietle wywiadéw mozna zatem powiedzieé, ze badane nauczycielki,
cheac wywiazywad si¢ z narzucanej im koncentracji pracy na obowiazujacych
programach nauczania oraz wynikach uczniéw w egzaminach zewnetrznych,
zdajg si¢ raczej sktania¢ w strong zachowan strategicznych, a nie skupiac si¢
na jakosci swych dziatart komunikacyjnych. Tworzac niesprzyjajace warunki
komunikagji z uczniami, a w zasadzie wywotujac jej zakl6cenia, stawiajq sie-
bie réwniez w roli osoby nieprzystajacej do modelu nauczyciela jako reflek-
syjnego praktyka czy transformatywnego intelektualisty. Cheac panowaé na
dzialaniem i mysleniem mtodych ludzi oraz wspierajac anachroniczne kultu-
rowo wzorce zachowania, a co za tym idzie hamujac potrzeby ksztattowania
si¢ uczniowskiej autonomii i niezalezno$ci, wydaja si¢ nie tylko utrzymywa¢
adaptacyjny charakter oddziatywan komunikagji, ale takze bra¢ udziat w pod-
trzymywaniu cywilizacyjnego zap6znienia szkoly.
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OBRAZ SZKOLNYCH RELACJI KOMUNIKACYINYCH NAUCZYCIELA Z UCZNIAMI

Streszczenie: Nauczyciela czyni si¢ odpowiedzialnym za przebieg sytuacji ko-
munikacyjnych w klasie szkolnej, a przede wszystkim za porozumiewanie si¢
z uczniami, ktére wymaga m.in. uznania réwnorz¢dnosci komunikujacych
si¢ podmiotéw, nieskrgpowanego wyrazania mysli i pogladéw, nastawien i uczud.
Niniejszy tekst jest proba pokazania — gléwnie w $wietle nauczycielskich nar-
racji — ze nauczyciele dziatajacy na rzecz realizacji odgérnie stawianych im wy-
magani w zakresie przekazywanych uczniom tresci i osiagania wysokich efektéw
nauczania oraz chcacy utrzymad nieréwna relacj¢ komunikowania si¢ z uczniami
i swoje nadrzedne w niej miejsce traktuja ich w sposéb przedmiotowy. Charak-
teryzujacy ich ponadto brak dazenia do wspélnego konsensusu i ustalania zna-
czelt we wspétpracy z uczniami oraz ciagle wcielanie si¢ w rolg osoby nadajacej
komunikat (zwlaszcza w sytuacjach zwigzanych z transmisja wiedzy metodami
podajacymi), wraz ze stawianiem miodego cztowieka na pozycji jego odbiorcy

i nieustannego stuchacza, wydaja si¢ uposledza¢ komunikacje.

Stowa kluczowe: komunikacja nauczyciel-uczeni, porozumienie, relacje nauczy-

ciel-uczen, hierarchia w szkole
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AN OVERVIEW OF COMMUNICATIVE TEACHER=STUDENT INTERACTIONS

Summary: A teacher is to be responsible for the course of communicative situa-
tions in a classroom. First of all, s/he is to be responsible for the communication
with learners, which requires among others a recognition of the equal status
of subjects in the process of communication, as well as unhindered expression of
thoughts, opinions, attitudes and feelings. The present text, based mainly on
teachers’ narrative perspectives, is an attempt to demonstrate that teachers treat
learners like objects. It describes teachers who implement and follow the imposed
top-down requirements related to teaching contents in order to achieve high
teaching results, as well as those who want to maintain the unbalanced commu-
nication with their learners by implementing and sustaining higher status in this
relation. These teachers could be also characterised by a constant lack of estab-
lishing the mutual consensus and agreement with students while instilling their
role of a main sender of a message what seems to impair the mutual communica-

tion, putting a young person in the position of a receiver and continual listener.

Keywords: teacher-learner communication, agreement, teacher-learner relations,
hierarchy in school



