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Problem powstrzymywania sie od wypowiadania sie w dyskursie lekcyjnym jest po-
dejmowany sporadycznie w metodycznej literaturze przedmiotu, mimo ze w prak-
tyce edukacyjnej zdarza sie czesto'. Bezposrednim impulsem do zajecia sie tym
zagadnieniem byt incydent milczenia kolektywnego na seminarium z teorii komu-
nikacji2. Czy za niechciang cisze na zajeciach odpowiada zmeczenie, niecheé do
wypowiadania sig, obawa, czy dezaprobata dla méwigcego? W artykule omdwiono
przyczyny milczenia w grupie oraz préby poszukiwania sposobdéw zapobiegania
temu zjawisku.

ilczenie wedtug Sfownika jezyka polskiego PWN oznacza, po pierwsze, ci-
sze, ktéra zapada, kiedy zadna z obecnych oséb nic nie méwi, po drugie
— powstrzymywanie si¢ od wyrazania swojej opinii. Wielki stownik jezyka
polskiego definiuje milczenie jako sytuacje, w ktérej nikt nic nie méwi lub
nie ma wypowiedzi na jaki$ temat. W szerszym znaczeniu wyraz ten okre-

$la wszelkie nieméwienie; w znaczeniu wezszym rozumie sie pod tym pojeciem $wiadome

i wolicjonalne powstrzymanie si¢ od wypowiadania stéw. Wedtug Dambskiej (1963: 73) mil-

czenie moze by¢:

a) wyrazem i §rodkiem komunikowania;

b)  srodkiem taktycznego dzialania;

c) symptomem charakterologicznym;

d) kategoriag moralng;

e) kategoria estetyczny;

f)  kategoria mistyczng.

W dalszej czesci artykulu zajmiemy sie tymi funkcjami milczenia, ktére sa istotne
w dyskursie lekcyjnym.

Celem dyskursu lekcyjnego jest transmisja wiedzy i umiejetnosci, a jedna z powszechnie
stosowanych form podawczych to dialog. Opiera sie on na dzialaniach jezykowych niezbed-
nych do realizacji swojej funkgji. Steruje nim z reguly nauczyciel, ktéry wyznacza cel i zada-
nia rozmowy. Forma dialogowa zaktada wspétprace mimo braku symetrii komunikacyjnej.
Nauczyciel decyduje o tym, kto i w jakiej kolejnosci zabiera glos. Jest tez osoba, ktéra z racji
petnionej funkcji ocenia adekwatno$¢ i poprawno$¢ jezykowa wypowiedzi. W trakcie dys-
kursu lekcyjnego nauczyciel wyznacza fazy ciszy i méwienia.

Cisza jest niezbedna do niezakldconego przekazu wiedzy i stanowi wazny element
interakcji na lekcji. Milczenie wyznacza granice wypowiedzi. Wspiera proces skupienia

1 Przeglad literatury anglojezycznej na ten temat podaje Wisniewska (2012).

2 Plastyczny opis milczenia grupy i zwiazanych z tym odczuc¢ lektorki w trakcie prowadzonych zaje¢ w kontekscie
interkulturowym podaje Hofman (1992: 57).
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i koncentracji energii poznawczej. Wprowadzana cisza wy-
korzystywana jest do uspokojenia lub zdyscyplinowania
grupy, ukierunkowania myslenia. Ulatwia dziatania inwen-
tywne, wymagajace namystu. Zachowanie ciszy wyznacza-
ja normy spofeczne. Jest tez wyrazem kultury rozmowy,
tj. implikuje stuchanie, a w sytuacji edukacyjnej wyrazem
szacunku dla nauczyciela i pozostatych uczestnikéw proce-
su edukacyjnego dazacych do zdobywania wiedzy (Olear-

czyk 2016: 57).

Jednak cisza jako swiadome powstrzymanie si¢ od ko-
munikacji w sytuacji oczekiwanej reakcji werbalnej jest nie-
pozadana i dlatego oceniana negatywnie. Wywoluje stres,
poniewaz narusza elementarne zasady interakcji miedzy
osobami niepozostajacymi w bliskiej zazytosci®. Zaktéca
tez tok lekcji, przez co utrudnia osiggniecie zakladanych ce-
léw edukacyjnych. W przypadku zaje¢ jezykowych opdz-
nia lub wrecz uniemozliwia szybki rozwéj kompetencji
komunikacyjnych.

Wysoki poziom $§wiadomosci funkeji milczenia w ko-
munikacji werbalnej potwierdzily badania Sniatkowskie-
go (2002: 38—48) wérdd uczniéw klas siédmych. Wynika
z nich, ze Swiadome stosowanie milczenia w akcie komuni-
kacyjnym moze by¢ srodkiem sygnalizujacym uprzejmosé
i zainteresowanie, ale tez:

a) uczucia, czesto negatywne, np. gniew, nieche¢ do
rozmowy lub kontaktu z drugg osobag, zdenerwowa-
nie, wstyd, brak zainteresowania, obojetnos¢;

b)  postawe buntu, przekory;

c)  dezaprobate;

d)  w sferze intelektualnej: niewiedze lub nieprzygotowa-
nie do zajeé;

e) uchylanie sie od odpowiedzi na zadane pytanie;

f)  swoiscie rozumiang obrone;

g) ceche charakterologiczng, np. nie$mialo$é, ma-
foméwnosé, skrytosé;

h) zmeczenie;

i)  potrzebe czasu do przygotowania wypowiedzi.

Z perspektywy nauczyciela milczenie ucznidw jest
najczesciej interpretowane jako wyraz niewiedzy*, nieprzy-
gotowania si¢ do zajec¢ lub braku elementarnych umiejetno-
$ci kognitywnych®. Ujawniaja si¢ one m.in. w pracy z tek-
stem, czesto dluzszym i abstrakcyjnym, np. w przypadku

nieumiejetnosci ustalenia gtéwnych tez, definicji poje¢, in-
terpretacji zawartych stwierdzer, odczytywania odniesien
inter- i intratekstowych itp. — ogétem, umiejetnosci analizy
tekstu na glebszych poziomach (Iluk 1998: 18).

Doswiadczywszy dtuzszego i uporczywego milczenia ko-
lektywnego podczas seminarium, poprositem jego uczest-
niczki o udzielenie pisemnej odpowiedzi na pytanie,
w jakich okoliczno$ciach wybieraja milczenie jako forme
interakcji. Ankietowane studentki wymienity kilka istot-
nych powodéw.

Do incydentu milczenia doszto na zajeciach, ktére odby-
waly sie w godzinach popotudniowych, czyli w porze dnia,
w ktérej u znacznej liczby oséb wystepuje najnizszy poziom
aktywnosci umystowej uwarunkowany fizjologicznie. Efekt
ogolnego zmeczenia moga dodatkowo wzmacniaé: niewy-
spanie oraz niesystematyczne spozywanie positkéw lub nie-
wlasciwa dieta, ktéra skutkuje niedoborem zasobdw energe-
tycznych w organizmie. Ich poziom wplywa na efektywno$é¢
pracy umystowej, a konieczno$¢ aktywizowania uwagi do-
wolnej przyczynia sie do ich jeszcze szybszego zuzycia.

Skale i przyczyny zmeczenia fizycznego uczniéw
przedstawiaja dane zawarte w raporcie Rzecznika Praw
Dziecka®. Wynika z niego, ze dla prawie polowy uczniéw
klas siodmych tresci lekeji nie sa zrozumiale (dotyczy to
zwlaszcza matematyki — 54 proc., fizyki — 53 proc. oraz
chemii — 38 proc.). W takiej sytuacji nie dziwi to, ze szko-
te ze zmeczeniem kojarzy niemal 46 proc. ucznidw, a prace
domowe — az 70 proc. z nich. 48 proc. nauczycieli przyzna-
je, ze tresci nauczania sa zbyt obszerne. Dotyczy to takich
przedmiotéw jak jezyk polski (75 proc. ankietowanych na-
uczycieli), historia (75 proc.), geografia (64 proc.), matema-
tyka (62 proc.) i jezyk angielski (59 proc.). Skutkiem tego
na lekcji omawia si¢ $rednio 60 proc. zalecanego materia-
tu, reszte za$ uczen musi opanowac w ramach pracy domo-
wej. Majac na uwadze powyzsze, mozna uzna¢ nieustannie
odczuwane zmeczenie fizyczne za wazny powdd pasywnej
partycypacji w zajeciach lekcyjnych.

3 W pracach pragmatycznych wskazuje sie na podstawowe znaczenie maksymy kooperacji (Grice 1977: 96) lub wspoétdziatania (Leech 1983: 7) w prowadzeniu
rozmowy. Implikujg one dobra wole podtrzymania rozmowy oraz poszukiwania sposobu organizacji swojego udzialu w konwersacji, tak jak tego wymaga cel lub
kierunek rozmowy. Ich mniej lub bardziej §wiadome naruszenie skutkuje zaburzeniem (przerwaniem) normalnego toku interakcji werbalnej (Awdiejew 2005: 131).
4 Nieudzielenie odpowiedzi na pytanie moze by¢ wynikiem nie tyle niewiedzy, ile czasowego braku dostepu do informacji zakodowanej w pamieci dlugotrwatej.
Tak sie dzieje, jezeli informacje sa zapamietywane mechanicznie bez powiazan asocjacyjnych. Pytania naprowadzajace, majace wywolac efekt torowania, czyli
zaktywizowania stosownych schematéw poznawczych (struktur wiedzy), w takich sytuacjach sa mato skuteczne.

5 Katalog takich sprawnosci zostal wymieniony w: Iluk (1998: 25-27).

6 ,Sytuacja uczniéw klasy VII zreformowanej szkoly podstawowe;j” — raport RPD przygotowany na podstawie sondazu opinii mlodziezy, rodzicéw, nauczycieli
i dyrektoréw szkot, Warszawa 2018. brpd.gov.pl/sites/default/files/raport_z_badania_sytuacji_szkolnej_siodmoklasistow.pdf.
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Réwniez w ocenie ankietowanych studentéw zme-
czenie jest jedna z gléwnych przyczyn milczenia. Aby za-
tem zwiekszy¢ aktywno$¢ uczestnikow zajeé, nalezy starac
sie zneutralizowa¢ negatywne skutki ich zmeczenia. Moz-
liwosci oddzialywania terapeutycznego sg z natury rzeczy
bardzo ograniczone, cho¢ mozna podjaé pewne kroki, kté-
re ulatwia prace, np. przewietrzy¢ duszna sale wykladows.

Powszechnie stosowana forma podawcza jest dialog lekcyj-
ny inicjowany przez nauczyciela. Ma on charakter informa-
cyjno-weryfikacyjny. Wedlug van Liera (1996: 154) sktada
sie z trzech faz:
a) inicjacji lub pytania ze strony nauczyciela (I);
b)  reakcji lub odpowiedzi ze strony uczacych sie¢ (R);
c) reakcji zwrotnej (feedback) nauczyciela (F).

Interakcja wedlug schematu IRF jest z reguty ukierun-
kowana na realizacje zalozonego celu. Szczegélna uwaga
moze by¢ skierowana na przekaz nowej wiedzy lub aktywi-
zacje juz posiadanej. Zadawane pytania moga stuzy¢ kontro-
li rozumienia nowych tresci nauczania lub stopnia ich opa-
nowania. W dzialaniu edukacyjnym poszczegdlne funkcje
pytan zazebiaja sie i dlatego w praktyce trudno je oddzie-
lic. Inicjowanie dyskusji na lekji przez zadawanie pytan jest
niezwykle czeste. Z niemieckich badan wynika, ze na jed-
nej lekcji jezyka obcego nauczyciel zadaje od 25 do 58 pytan
(Heuer 1983). Wedtug ustalert Kubackiej (2018: 169 i 177)
pytania o uzupelnienie o charakterze odtwdrczym na jednej
lekcji stanowia $rednio 70—75 proc. wszystkich zadawanych.
Ze wzgledu na swoje metodyczne funkcje ten typ pytan wy-
daje sie wiec szczegélnie uzyteczny w interakcji lekcyjne;j.
Z badari Sniatkowskiego (2002: 32) wynika jednak, ze pyta-
nia tego rodzaju znacznie czesciej wywoluja tzw. milczenie
tematyczne (tresciowe) w miejscu oczekiwanej odpowiedzi.
Ma ono charakter intencjonalny, a jego przyczynami moga
by¢: deficyt wiedzy, nieprzygotowanie sie do zajeé, zbyt ta-
twy lub zbyt trudny material, tematy drazliwe lub osobiste
(Wisniewska 2012: 69 i n.). Zachodzi tu zatem jawny para-
doks: nauczyciele chetnie i z pelnym przekonaniem kieruja
do uczniéw pytania, ci natomiast niechetnie udzielaja na nie
odpowiedzi. Powszechna reakcja na takie milczenie jest ku-
mulacja pytait o podobnej tresci: przeformutowanych, mo-
tywujacych lub naprowadzajacych. Maja one spowodowac
lepsze zrozumienie intencji interrogatywnej, ale — paradok-
salnie — odbierane sa jako forma ponaglenia do udzielenia
odpowiedzi (Kubacka 2018: 162).

Z perspektywy ankietowanych studentek milczenie ja-
ko reakcja na zadane pytanie jest na wskro$ intencjonalne
i moze by¢ spowodowane:

Milczenie w dyskursie lekcyjnym

a)  brakiem opinii na dany temat;

b)  brakiem zainteresowania poruszanym tematem;

c)  przekonaniem, ze na zadane pytanie nie ma si¢ zado-
walajacej odpowiedzi.

Zastanawiajace w tym kontekscie jest to, ze nie wy-
mieniono tu wskazywanych w literaturze przedmiotu po-
wod6éw milczenia na zajeciach akademickich (por. Wi-
$niewska 2012: 70; Sniatkowski 2002: 38—48), takich jak:

a)  nierozumienie pytania lub polecenia nauczyciela;

b)  brak przygotowania sie do zaje¢ (niewiedza);

c)  wysoki stopieni trudnosci tekstu;

d) sklonno$¢ do stawiania sobie wysokich wymagarn;

e) niekorzystna atmosfera na zajeciach;

f)  potrzeba wyrazenia biernego oporu;

g) nieched przed ujawnieniem swoich mysgli lub emocji

(wewnetrzne blokady);

h) nieprzyjazna postawa wykladowcy;

i)  malo czasu na przygotowanie odpowiedzi;
j)  trudnosci z koncentracjg;

k)  nienadazanie za tokiem zajec.

Mozna przyjaé, ze powodem ich niewymienienia
przez ankietowanych studentéw byta nieche¢ do ujawnie-
nia swoich stabosci.

Waznym zrédtem $wiadomego unikania odpowie-
dzi na pytania mniej lub bardziej otwarte jest utrwalone
przekonanie wyniesione ze szkoly, ze na zajeciach zawsze
trzeba udziela¢ odpowiedzi satysfakcjonujacych nauczy-
ciela. Jest to widoczne w przypadku display questions, za-
dawanych wylacznie w celu sprawdzenia lub reprodukcji
przekazanej wczesniej wiedzy. Nieadekwatna odpowiedZ
ujawnia bowiem braki wiedzy i moze by¢ przyczyna utra-
ty twarzy lub innych niepozadanych konsekwencji. Nawyk
milczenia w sytuacji, w ktdrej czegos sie nie wie lub nie ro-
zumie, jest w polskiej szkole mocno zakorzeniony i przeno-
szony réwniez na pozaszkolne plaszczyzny interakcji wer-
balnej. Potwierdzaja to np. obserwacje zachowan Polakéw
w obcojezycznej komunikacji biznesowej (Blusz 2008: 134).
Z komunikacyjnego, ale tez metodycznego punktu widze-
nia takie przekonanie jest nieracjonalne, poniewaz pod kaz-
dym wzgledem dziala hamujgco. Efektywna nauka zalezy
w duzej mierze od tego, czy przed przetworzeniem nowych
informacji zostanie zaktywizowana posiadana juz wiedza
o danym temacie. Jest to zabieg zalecany w metodykach
opierajacych sie na koncepcjach konstruktywistycznych.
Uruchamia on odpowiednie schematy kognitywne nie-
zbedne do integracji nowej porcji wiedzy z juz posiadana
lub modyfikuje istniejace struktury kognitywne w umysle
uczniéw w celu zrozumienia i zapamietania zupelnie no-
wych tresci nauczania. Bez zaistnienia tego procesu nauka
nie moze by¢ efektywna, a zapamietanie informacji trwale.
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Ogolnie rzecz biorac, pytania zadawane na lekcji mo-
ga odnosic sie do wiedzy deklaratywnej uczniéw lub inicjo-
wac glebsze przetworzenie tresci przez inferowanie, elabo-
racje, stawianie hipotez itp. (Iluk 1998: 16). Moga one mie¢
na celu m.in. ksztalcenie umiejetnosci:

a) poszukiwania odpowiedzi opartych na wlasnych do-
$wiadczeniach lub wiedzy;

b)  kojarzenia faktéw, konstruowania logicznych zwiaz-
kéw miedzy informacjami;

c) interpretacji abstrakcyjnie sformutowanych pogladéw

i tez lub ich egzemplifikacji;

d) formulowania hipotez;
e)  wykorzystania zdobytej wiedzy i jej transferu;
f)  samodzielnego formulowania dluzszej wypowiedzi.

Z powyzszego wynika, ze pytania otwarte stymuluja
rozwdj wiedzy i umiejetnoséci kognitywnych oraz stwarza-
ja wieksze mozliwo$ci odpowiedzi niz pytania zamkniete.
Jesli tak postawione zadanie edukacyjne wywoluje stra-
tegie uniku, wéwczas $wiadczy to o silnym przyzwycza-
jeniu do mechanicznej reprodukcji plytko przetworzo-
nej wiedzy. Taki styl uczenia si¢ i nauczania wymuszaja
zapewne usankcjonowane w naszym kraju formy wery-
fikacji wiedzy w formie zadan testowych. W konfronta-
¢ji z inng kultura nauczania, opierajaca sie na konstrukty-
wistycznych koncepcjach uwzgledniajacych zasady pracy
mobzgu oraz integracje proceséw bottom up i top down,
uczniowie/studenci zmuszani sa do odgrywania rél, do
ktérych nie sg przyzwyczajeni ani kognitywnie, ani emo-
cjonalnie’. Z tego powodu bariera emocjonalna dziata tu
silnie hamujaco, czego skutkiem jest brak woli zrozumie-
nia sensu zadawanych pytan inicjujacych okreslone zada-
nia edukacyjne i w konsekwencji uporczywe stosowanie
strategii uniku m.in. w formie milczenia. Milczenie - jak
pisze jedna z ankietowanych studentek - jest korzyst-
niejszg reakcja na pytanie, poniewaz pozostawia zainte-
resowane osoby w ,bezpiecznej strefie bez narazania sie
np. na krytyke czy osmieszenie” W takich sytuacjach mil-
czenie ma zniecierpliwi¢ prowadzacego zajecia, by pod
presja uciekajacego czasu sam udzielit odpowiedzi na po-
stawione pytanie.

Z punktu widzenia studentéw pytania do konkretnej osoby
moga ujawni¢ braki w wiedzy i skompromitowaé pytanego
na forum grupy. Problem ten zostat ujety przez jedna z an-
kietowanych studentek w nastepujacy sposdb:

Lek przed negatywnymi reakcjami innych uczestni-
kow zajec sprawia, ze dana osoba boi sie zapytad, je-
$li czegos nie rozumie. Nie chce tez, aby inni pomysleli,
Ze jest gorsza lub posiada mniejszg wiedze. Czesto wy-
daje sig jej, ze jest tg jedng, ktdra czegos nie wie, a to
moze by¢ powodem jej wyalienowania. |[...] Nieche¢
udzielenia odpowiedzi na pytanie prowadzgcego zaje-
cia lub wyrazenia opinii moze by¢ spowodowana bra-
kiem jakiejkolwiek opinii na dany temat. W takiej sy-
tuacji uczen/student uwaza, ze ,lepiej na dany temat
milczec, anizeli gadac glupoty”

Ludzie wypowiadaja si¢ chetniej, jezeli wyrazane tre-
$ci sa zgodne z pogladem wiekszosci. W odwrotnej sytu-
acji milczenie jest wyrazem przekonania, ze wlasny poglad
jest odosobniony i ze z tego powodu wypowiadajacemu sie
grozi utrata twarzy lub wykluczenie z grupy. Dla 80 proc.
os6b deklarujacych si¢ jako lekliwe jest to najwazniejszy
powdd, aby powstrzymacé sie od wypowiedzi (Rusek 2004:
180). Tak motywowany lek sprawia, ze pytan kierowanych
do calej grupy student nie odbiera indywidualnie i nie czu-
je sie zobowigzany do udzielenia odpowiedzi. Stosujac stra-
tegie uniku, milczacy liczy na to, ze w grupie znajdzie sie
kto$, kto zabierze glos w poruszonej kwestii. Osoby z natu-
ry odwazniejsze i przyzwyczajone do aktywnej partycypacji
w zajeciach, regularnie zabierajace glos, utrwalaja postawe
milczenia u pozostalych jej cztonkéw.

Zdarza sie, ze Zle rozumiane poczucie solidarno-
$ci i lojalnosci w grupie zmusza do przyjecia postawy mil-
czenia kolektywnego. Jedli taka postawa nabiera charakte-
ru uporczywego — o czym $wiadcza: przedtuzajacy sie czas
ciszy, bezruch, opuszczone gtowy, unikanie kontaktu wzro-
kowego — wéwczas sygnalizuje ona opdr, prébe zakldce-
nia interakeji i wywarcia presji na nauczyciela. Weryfiku-
je tez jego wytrzymato$¢ psychiczna, poniewaz milczenie
lub zwlekanie z odpowiedzia na pytanie dtuzej niz dwie se-
kundy wywoluja zaklopotanie pytajacego i naruszajg ele-
mentarne zasady interakcji werbalnej ukierunkowanej na
okreslony cel. Sytuacje takie skutecznie utrwalaja pasyw-
ng postawe w toku zaje¢ i sg kontrproduktywne w proce-
sie ksztalcenia umiejetnosci zabierania glosu i kultury zy-
wego stowa. Sa to wazne cele edukacyjne, ktérych zakresy
zostaly scharakteryzowane w skalach kompetencyjnych do-
tyczacych strategii interakcyjnych: wymiany informacji, za-
bierania glosu, wspétdziatania w interakcji i prosby o wyja-
$nienie (ESOK] 2003: 73 i n.). Wielokrotnie wspomina sie
w nich kwestie wspdlpracy interpersonalnej, umiejetnosé

7 Czytanie opierajace sie na procesach bottom up (od szczegétu do ogétu) polega na rozpoznawaniu liter, sylab, wyrazéw, az zostanie zrozumiana cata fraza lub
zdanie. Procesy top down (od ogétu do szczegdtu) bazuja na wiedzy i doswiadczeniu czytajacego, ktére umozliwiajg wysuwanie hipotez na temat zawartosci tekstu

iich ciggtej weryfikacji. Efekt czytania jest funkcja oczekiwan czytelnika.
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podtrzymywania rozmowy lub dyskusji oraz monitorowa-
nia przebiegu i schematéw interakcyjnych, a takze ich efek-
téw (tamze: 81-82). Szkoda, ze problematyka milczenia
w interakcji uwarunkowanego nie tylko charakterologicz-
nie, lecz takze kulturowo nie zostata ujeta w sposéb ekspli-
cytny w wyienionych skalach i komentarzach do nich, po-
niewaz réznice kulturowe w zakresie konwencji milczenia
i czasu jego trwania w interakcji moga prowadzi¢ do nie-
adekwatnej interpretacji prowadzacego.

Na lekgji jezyka obcego dochodzi jeszcze lek jezyko-
wy, tj. obawa przed popelnieniem bfedu i ewentualnymi
negatywnymi konsekwencjami (Marzec-Stawiarska 2011).
Te przyczyne milczenia deklaruje prawie 21 proc. bada-
nych uczniéw i potowa ankietowanych studentéw anglisty-
ki. Z kolei 77 proc. uczniéw i 58 proc. studentéw milczenie
wyjasnia brakiem srodkéw jezykowych do sformutowa-
nia odpowiedzi (Stanienda 2002: 65—66). Z badann Rusek
(2004: 176) wynika, ze z powodu leku przed popelnieniem
bledu, krytyka, z1a ocena lub utrata twarzy az 69 proc. an-
kietowanych studentéw germanistyki $wiadomie wybiera-
to milczenie nawet na zajeciach rozwijajacych kompeten-
cje komunikacyjna.

Preferowana przez niektérych postawa milczenia wynika
z takich cech charakteru, jak: matoméwnosé¢, skromnosé,
skryto$¢, niesmiato$¢ lub poczucie wstydu zwiazane z by-
ciem obserwowanym. S3 to cechy, ktére u sporej popula-
¢ji (okoto 38 proc.) negatywnie oddzialuja na elokwencje
i partycypacje w dyskursie, destabilizuja sposéb myslenia
i plynnos¢ wypowiedzi, powoduja niepodejmowanie tema-
tu. Osoby niesmiale i introwertyczne méwia z reguly mniej,
toleruja dluzsze okresy milczenia i rzadko przerywaja
(Baumann 2005: 31 i 39). Wediug badan Rusek (2004: 183)
55 proc. oséb deklarujacych sie jako lekliwe wykazywato
silng tendencje do milczenia w trakcie zaje¢ jezykowych.
Jednym z powodéw byta zbyt duza koncentracja uwagi na
kwestiach gramatycznych. Brak pewnosci co do poprawno-
$ci wypowiedzi sklanial je do milczenia. Sa to osoby wy-
czulone na przejawy odrzucenia lub nawet tylko mozliwos¢
niezaakceptowania odpowiedzi. Potwierdza to nastepujacy
fragment wypowiedzi ankietowanej studentki:
[Studenci] nie chcg sie wypowiadac, gdyz nie czujg sie
swobodnie w wyrazaniu wiasnych opinii. [...] Nie chcg,
zeby inni mysleli, ze sq gorsi czy majg mniejszqg wiedze.
Moze sig im wydawad, ze sg jedynymi, ktérzy tego nie
wiedzg, i przez to mogg czuc sie wyalienowani.

Milczenie w dyskursie lekcyjnym

[...] Sq tez osoby, ktore nie lubig, gdy wskazuje si¢ na nie

i oczekuje od nich odpowiedzi, poniewaz czujg presje

i wzrok catej grupy skierowany w ich strong, co potegu-

je stres i brak swobody w wypowiadaniu sie.

Przytoczona wypowiedz sygnalizuje nieadekwatnag sa-
moocene. Osoba nie$miata paradoksalnie stawia si¢ w cen-
trum uwagi i jest przekonana, ze otoczenie czeka tylko na
to, aby ja przytapa¢ na braku wiedzy. Lek przed kompro-
mitacjg i/lub wyobcowaniem sprawia, ze przywiazuje ona
nadmierna wage do opinii innych. Zrédfem nie$miatosci
nie jest zatem obawa przed tym, ze ,wypadniemy Zle, ale
ze wypadniemy gorzej, niz bysmy chcieli” (Stréjwas 2019).
Indywidualne milczenie jako symptom charakterologicz-
ny, wywolany blokadami natury psychologiczno-spolecz-
nej, nalezy traktowac inaczej, poniewaz nie jest milczeniem
intencjonalnym.

Brak aktywnosci werbalnej na zajeciach motywowany moze

tez by¢ brakiem nagrody za aktywnos¢:
Czasami uczniowie nie chcg aktywnie uczestniczy¢
w lekcji poprzez np. odpowiadanie na pytania, ponie-
waz nie widzg w tym sensu, gdy nie dostaje sie za to
zadnej gratyfikacji.

Wskazany problem potwierdza wysokie znaczenie moty-

wacji instrumentalnej. Cechuja ja:

poczucie przymusu i kontroli;

o
g

b) emocje zwiazane z JA;
¢)  aktywnos¢ regulowana przez kary i nagrody;
d)  negatywne sprzezenie zwrotne;

D
~

redukcja dazenia do osiagniecia celu (Tokarz 2005: 54).

W praktyce edukacyjnej zauwaza sie, ze nauczyciele po-
zostawiaja uczniom za malo czasu na przygotowanie
odpowiedzi. Teze te potwierdzaja m.in. badania Kubac-
kiej (2018: 161). Jest tak szczegdlnie w przypadku display
questions, czyli pytan zamknietych, na ktére nauczy-
ciel zna odpowiedz. Problem dotyczy przede wszystkim
uczniéw reagujacych wolniej® od reszty. Z obserwacji za-
chowan wynika, ze najwolniej pracujacy uczen potrzebuje
sze$ciokrotnie wigcej czasu na wykonanie zadania niz ten
najszybciej pracujacy (Bauer 1997: 32). Réwniez osoby re-
fleksyjne, w przeciwienstwie do impulsywnych, potrzebu-
ja wiecej czasu do namystuy, stad ich naturalna sklonno$é
do wydluzania okresu milczenia w fazie prewerbalnej

8 Z badan wynika, ze okolo 10 proc. uczniéw i 20 proc. studentéw deklarowalo, iz milczenie jest powodem tego, ze ich reakcje sa zdecydowanie wolniejsze od

reakcji pozostatych cztonkéw grupy (Stanienda 2002: 65 i 66).
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(bezposrednio poprzedzajacej replike). Takie milczenie
moze tez sygnalizowa¢ trudnosci w sformutowaniu odpo-
wiedzi lub zaklopotanie (Sniatkowski 2002: 32). Ze szcze-
g6lowych badan wynika, zZe uczniom stabszym pozostawia
si¢ — paradoksalnie — mniej czasu do namystu niz dobrym
(Brophy, Good 1976: 295).

Udzielenie poprawnej odpowiedzi wymaga wigcej
czasu niz wspomniane dwie sekundy, poniewaz w tym cza-
sie zapytana osoba musi odszyfrowa¢ pytanie, zrozumie¢ je,
skojarzy¢ fakty i sformulowaé odpowiedz. Nalezy pamie-
ta¢ ponadto, ze dostep do leksykonu mentalnego i proce-
sy generowania wypowiedzi przebiegaja znacznie wolniej
w jezyku obcym niz ojczystym. Czetwertyniska (2005: 18),
opierajac sie na konstruktywistycznej literaturze przedmio-
tu, sugeruje, aby czas do przygotowania odpowiedzi w jezy-
ku obcym wynosit co najmniej pie¢ sekund. Tak wiec osoby
myslace i reagujace wolniej potrzebuja od pieciu do dziesie-
ciu sekund na sformulowanie odpowiedzi. Badania White
i Lightbown (1984: 239) potwierdzily, ze w takich warun-
kach udzielanych jest znacznie wigcej odpowiedzi na lekcji
jezyka angielskiego. Nie stwierdzono réwniez wigkszej stra-
ty czasu spowodowanej powtarzaniem lub przeformutowy-
waniem pytan (co, wbrew oczekiwaniom nauczycieli, redu-
kuje liczbe odpowiedzi). Majac wiecej czasu do namystu,
uczniowie udzielaja wiec wiecej i dluzszych odpowiedzi,
a interakcja wedtug schematu IRF przebiega efektywniej.

Nasuwa sie zatem pytanie o powody nieczekania na
odpowiedzi uczniéw. Mozna do nich zaliczy¢:

a)  oczywisto$¢ informacji w oczekiwanej przez nauczy-
ciela odpowiedzi na pytania zamkniete (np. o znacze-
nie wyrazéw);

b) presja czasu wynikajaca z obowigzku zrealizowania
zaplanowanych tresci nauczania;

c)  préba utrzymania odpowiedniego tempa dzialan oraz
uwagi uczniéw;

d) nieantycypowanie trudno$ci uczniéw podczas przy-
gotowania odpowiedzi;

e) niecierpliwo$¢ nauczyciela.

Z powyzszego wynika, ze milczenie prewerbalne jest
istotnym elementem przygotowania odpowiedzi i nie na-
lezy go skracaé, lecz dostosowac czas oczekiwania na re-
plike do trudnosci pytania i szybko$ci reagowania poszcze-
golnych uczniéw. Wymaga to od nauczyciela wyczucia oraz
pewnej dyscypliny w powstrzymywaniu si¢ przed przed-
wczesna reakcja werbalna.

Dobre wyniki przynosi takze mozliwos¢ konsultowa-
nia odpowiedzi w parach. Jest to prosty sposéb wydtuze-
nia czasu na jej przygotowanie (wait time), ktory redukuje

poziom leku, wyzwala energie poznawcza, aktywizuje
uczniéw, buduje zaufanie miedzy wspdtpracujacymi oso-
bami, poprawia klimat zaje¢ i niweluje destrukcyjna rywa-
lizacje. Z moich obserwacji wynika jednak, ze nawet stu-
denci nie sa oswojeni z taka formg werbalnej partycypacji
w zajeciach. Mozna si¢ zastanawia¢, dlaczego taki sposéb
przygotowywania odpowiedzi nie jest powszechna prakty-
ka w dyskursie edukacyjnym.

Istnieje tez potrzeba pokazania, jak werbalnie wypet-
nia¢ przerwe potrzebna do namystu i przygotowania od-
powiedzi, i wy¢wiczenia tego. Chodzi tu o tzw. leksykal-
ne wypelniacze ciszy (disfluency markers), przerywniki lub
zwroty pelnigce funkcje fatyczna, zapowiadajace pojawie-
nie sie informacji: well, so to speak, I mean, I'm not sure,
but... Ich stosowanie sygnalizuje wprawdzie pewien sto-
pient niepewnosci wypowiadajacej sie osoby, ale skutecznie
minimalizuje skutki, jakie wywoluje odwlekanie odpowie-
dzi w czasie. Jak wskazuje praktyka, ten $rodek retorycz-
ny nie jest $wiadomie stosowany przez uczacych sie w dys-
kursie lekcyjnym, poniewaz nie jest przedmiotem celowego
ksztalcenia jezykowego.

Dziecieca niepohamowana gotowo$¢ do udziatu w lekeji
przeksztalca sie z czasem w bierng postawe komunika-
cyjna. Z jednej strony milczenie moze by¢ interpretowa-
ne jako wyraz uprzejmosci, wlasciwego i zrozumialego
zachowania lub jako postawa niestosowna, niezrozu-
miala badZ wrecz obrazliwa, wyrazajaca dezaprobate.
W drugim przypadku milczenie stwarza przestrzen do
snucia réznych domysléw. Niepozadane milczenie na
lekcji ma wiele przyczyn, ktére moga sie ujawnia¢ jedno-
czednie. Jesli nie sg one znane lub sg niejasne, to tworzy
sie pole do nieadekwatnych reakcji i probleméw wycho-
wawczych, wzmacnianych przez takie negatywne emocje
jak: skrepowanie, napiecie, stres, zniechecenie, zdener-
wowanie, obnizenie samooceny, znudzenie, demotywa-
cja, niepewnos¢ (Wisniewska 2012: 72). Sa to emocje za-
burzajace wlasciwe relacje prowadzacego zajecia z grupa
oraz demotywujace do wspolpracy. Réwniez nauczyciel
ma ograniczong odporno$¢ na uporczywe milczenie,
zwlaszcza kolektywne, musi wiec ze szczegdlng ostroz-
noscia zinterpretowac jego przyczyny i w miare mozli-
wosci pomdc uczniowi wzmocnié jego:

a) samooceneg, tj. wiare we wlasne mozliwosci, zdolno-

$ci i umiejetnosci;
b)  poczucie skuteczno$ci w rozwigzywaniu probleméw,
zwlaszcza we wspoélpracy z innymi osobami;



c¢) przekonanie co do sensownosci podejmowanych
dziatan edukacyjnych’.

Od strony metodycznej kluczowe jest dostosowanie ro-

dzaju zadawanych pytan', czasu na odpowiedzZ oraz wia-

snej reakcji na milczenie do specyfiki danej grupy, celéw

lekeji oraz funkgji, jakie owe pytania maja pelnic.
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