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PODSTAWOWE KATEGORIE DIALOGU
W PROCESIE EDUKACJI

1. Wstep

Juz od dluzszego czasu pojecie dialogu zajmuje czolowg pozycje w wielu
dziedzinach zycia spolecznego oraz nauce. Powszechnie uznawany za wartosé,
jest wylansowanym ostatnio pojeciem w wielu naukach humanistycznych, ta-
kich jak: psychologia, pedagogika, filozofia, antropologia czy kulturoznawstwo,
gdzie zajmuje wazng pozycje kategorialng 1 pojeciowa. Pojecie dialogu robi tak-
ze wielka kariere w zyciu spolecznym, szczegélnie zas w polityce czy nawet
w biznesie, jest uzywane w reklamach, nazwach organizacji politycznych, spo-
tecznych, humanitarnych i innych. Dialog jest najczesciej rozumiany jako spo-
sob na rozwigzywanie sytuacji konfliktowych, pewien rodzaj relacji negocjacyj-
nych w przypadku wystgpienia rozbieznosci interesow poszczegdlnych stron.
Jest tez utozsamiany z postawg tolerancji, akceptacji, otwartosci, gotowosci do
porozumienia. Wspolczesny czlowiek niemal ustawicznie znajduje sie w sytuacji
dialogowej, wszelkie kontakty miedzyludzkie wydaja sie byé tak przejete dialo-
giem, iz prébuje sie go nawet okreslic mianem homo dialogicus!.

Pedagogika takze w swych rozwazaniach teoretycznych nie stroni od pojecia
dialogu. W edukacji oznacza on jednak nie tyle postawe negocjacyjng, ile pewng
postawe aksjologiczng, rozumiang jako sposob bycia podmiotéw procesu eduka-
cyjnego. Pedagogika, zwracajac sie ku dialogowi, szuka w nim szansy na roz-
wigzanie wielu probleméw, ktore dotknely mlode pokolenie w tak szybko zmie-
niajacym sie Swiecie, a co za tym idzie, miejsca czlowieka w nim.

Szybki postep cywilizacyjny w ostatnich latach sprawia, ze zagrozone stajg
sie podstawowe wartosci, ktore staly na strazy moralnosci czlowieka przez cale
wieki. Czasy przemian spolecznych sprawily, iz czlowiek bezskutecznie szuka-
jacy zwigzku pomiedzy tym, jak jest, a jak powinno by¢, rezygnuje z odwiecznie
ustalonych norm i regul, tworzgc alternatywny system wartosci, co jest wielkim
zagrozeniem dla wspolczesnego swiata.

1 U. Ostrowska, Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym, Krakow 2000, s. 18.
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W sytuacji takiej dialog ma poméc mlodemu czlowiekowi, wskazaé, co jest
dobre, ponadczasowe, godne szukania i utrwalania, a co nalezy eliminowaé
z zycia. Ma zatem poméc w wychowaniu czlowieka, ktory mysli tworczo 1 kry-
tycznie, posiada umiejetnos¢ dokonywania wlasciwego wyboru w konkretnych
sytuacjach zyciowych, czlowieka otwartego, wrazliwego, dazacego do poznawa-
nia innych, §wiata i siebie samego w nim.

Dialog w pedagogice nie jest jednak pojeciem jednoznacznym, istnieje bo-
wiem wiele typow, rodzajow i sposobow dialogowania nauczyciela z uczniem.
W rozwazaniach teoretycznych nad dialogiem pojecie owo wymaga, wydaje sie,
o wiele wiece) precyzji. Niniejszy artykul jest proba uporzadkowania niektorych
z nich, nie wyczerpujac oczywiscie problematyki zagadnienia. Majac charakter
konstrukcyjny, nie jest takze pozbawiony wlasnej refleksji krytyczne;.

W procesie edukacyjnym mamy najczesciej do czynienia z trzema rodzajami
dialogu, s3 to: dialog techniczny, dialog interpersonalny i dialog egzystencjalny,
ktore odnosza sie do metod, postaw i procesu. Dialog techniczny zawiera w so-
bie dialog informacyjny 1 negocjacyjny, przy czym ten ostatni da sie podzieli¢ na
dwa rodzaje dialogu, wedlug klasyfikacji zaproponowanej przez J. Rutkowiak,
jako ,dialog z arbitrem” 1 ,dialog bez arbitra”. Dialog bez arbitra, przy zacho-
waniu szczegélnych warunkéw, moze przyjac¢ wyzsza forme dialogu 1 stac sie
dialogiem interpersonalnym, ktory nalezy juz do postaw. Taki dialog jest ina-
czej okreslany jako szczegdlny sposob bycia nauczyciela i ucznia w procesie
edukacyjnym, ktory cechuje inne niz dotad podejscie w poznawaniu i interpre-
towaniu rzeczywistosci oraz rozumieniu siebie 1 innych, nazwane przez repre-
zentantow teorii dialogicznej w pedagogice jako ,warunek mozliwoéci rozumie-
nia”. Trzeci rodza) dialogu charakteryzuje si¢ postawg czlowieka skierowang ku
innemu, poswieceniem sie dla niego, oddaniem swojego ,ja” do dyspozycji part-
nera, nie wykluczajac przy tym nawet poSwiecenia wlasnego zycia. Do mi-
strzow tego dialogu zalicza si¢ miedzy innymi Matke Terese z Kalkuty, czy
Janusza Korczaka. Ze wzgledu jednak na odmienny temat zagadnienia ten
rodzaj dialogu nie zostanie tutaj oméwiony szczegdlowo.

2. Dialog informacyjny

Dialog jako metoda zawiera w sobie dialog informacyjny. Dotyczy on wy-
lacznie werbalnej wymiany miedzy nauczycielem a uczniem, nie poruszajac
przy tym ich proceséw duchowych, tego, co dzieje sie w glebi osoby, ktora méwi,
zapytuje czy stucha.

Dzieje sie tak, poniewaz trescig dialogu informacyjnego sg wylacznie kon-
kretne informacje merytoryczne, a prowadzony dialog jest tylko slownym prze-
kazem tych informacji. Glownym elementem tak rozumianego dialogu jest py-
tanie jednostronnie ukierunkowane na uzyskanie zwrotnej informacji, juz
wczesnie) przez osobe zapytywang poznane).

W procesie nauczania dialog informacyjny polega na odtwarzaniu wczesniej
opanowanej porcji materialu w celu powtérzenia lub utrwalenia danego wycin-
ka wiedzy. Najwyrazniej dialog taki mozna przedstawié¢ na przykladzie uczniow
lub studentéw, ktorzy przed egzaminem w celu powtérzenia i utrwalenia mate-
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rialu egzaminacyjnego zadaja sobie pytania i wzajemnie na nie odpowiadaja.
Jest to tak zwany dialog techniczny, polegajacy na werbalnym przekazie okre-
$lonych informacji.

Gléwnym celem tak rozumianego dialogu jest uzyskanie okreslonej informa-
cji na postawione pytanie. Zatem podstawowe elementy dialogu informacyjnego
stanowia pytanie i podazajacg za nim odpowiedz. W procesie edukacyjnym py-
tanie takie stawiane jest jednak nie przez ucznia, bedjcego poszukiwaczem
1 badaczem $wiata jawigcego sie przed nim jako wielka niewiadoma, w celu
zaspokojenia pragnienia wiedzy, lecz przez nauczyciela w celu skontrolowania
stopnia opanowania przez ucznia wczesniej podanej informacji. Dialog eduka-
cyjny tego rodzaju uwaza sie za jedng z wielu metod kontrolowania wiedzy
uczniéw. Dialog taki moze by¢ stosowany takze do powtdrzenia lub utrwalenia
nowo podanej informacji, ktore odbywa sie takze za pomocg stawianych przez
nauczyciela pytan i z gory zalozonych przez nauczyciela odpowiedzi uczniow.
W sytuacji takiej autorem wiekszosci pytan w toku jednostki lekcyjne;j jest zde-
cydowanie nauczyciel, rola ucznia zas sprowadza sie¢ do roli biernego stuchacza,
ktory po nakazie wysyla krotki komunikat — odpowiedz. Z badan nad dialogiem
wynika, ze w procesie nauczania w toku jednostki lekcyjnej autorem wiekszosci
pytan jest zdecydowanie nauczyciel. Jezeli, lacznie, na szczeblu elementarnym
nauczyciele srednio na jednej lekcji zadali w trakcie badan 40,1 pytania dydak-
tycznego, to uczniowie zadali ich tylko 9,4, w starszych klasach nauczyciele
zadali 43,7 pytania, uczniowie za$ 13,1, w liceach nauczyciele zadali 26,4 pyta-
nia, uczniowie tylko 2,92, Dziecieca ciekawos¢ $wiata, zaufanie dorostym
1 otwarcie sie na $wiat zostajg bowiem stlumione poprzez ignorowanie uczniow-
skich pytan przez nauczycieli. Stawianie przez uczniow pytan jest wazne
w procesie ksztalcenia, poniewaz ozywia ciekawo$é w procesie poznawania
przez nich otaczajace) rzeczywistosci, pobudza procesy myslenia i twdrczego
dzialania. Tymczasem w dialogu informacyjnym rola ucznia sprowadza sie do
roli biernego stuchacza, w napieciu oczekujacego na chwile, gdy pytanie sta-
wiane przez nauczyciela zostanie skierowane do niego. Uczniowie w takiej sy-
tuacji czesto boja sie konsekwencji ze strony nauczyciela w przypadku, gdy ich
odpowiedz jest niezgodna z jego oczekiwaniami.

Tak wigc reprezentanci nurtu dialogicznego sg zgodni co do tego, iz dialog
informacyjny nie stanowi wiekszej wartosci w procesie wychowania i ksztalce-
nia, wrecz odwrotnie: rozumiany jako dialog, posiada wiele wad i niedoskonatlo-
sci. J. Rutkowiak wskazuje na dwa powody takiego stanu rzeczy:

1) po pierwsze, iz jest to zwigzek koherentny, czyli spojny, zwarty, spoisty.
Spdéjnoéé¢ danego zwiazku pytania i odpowiedzi polega na ograniczonosci odpo-
wiedzi ucznia, zaleznie od zadanego przez nauczyciela pytania. W wiekszosci
wypadkow pytania nauczycielskie, wymagajgce odtwarzania informacji, wy-
woluja odpowiedzi uczniéw réowniez odtworcze, natomiast pytania wymagajace
przetwarzania informacji powstaja na podstawie operacji tworczych. Zatem
rodzaj odpowiedzi ucznia jest uwarunkowany rodzajem stawianego przez na-
uczyciela pytania;

2 M. Sniezynski, Zarys dydaktyki dialogu, Krakow 1998, s. 183.
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2) drugg przyczyna wyzej wspomnianego traktowania dialogu informacyjne-
go jest charakter tresci danych pytan. Wymagajg one odtwarzania informacji
rozdrobnionych, szczegbélowych, wyjetych z okreslone) calosci wiedzy. Podawane
1 powtarzane informacje sa poprawne logicznie 1 merytorycznie, zachowujg for-
malnie wymagang forme jezykowsa, ale pozwalaja uzyskac tylko porcjowane
elementy wiedzy, ktore nie pozwalaja na uksztaltowanie sie wizji otaczajacego
Swiata.

Pytania w dialogu informacyjnym s3 wyizolowane z szerszego kontekstu.
Stawiane przez nauczyciela pytanie jest pojmowane jako jednorazowy akt, ro-
dzaj bodzca wywolujacego odpowiedz juz w jakim$ stopniu przez pytanie okre-
slona. Tymczasem dla ksztalcenia oprocz bardzo waznych informacji analitycz-
nych szczegolnie istotne s3 pytania globalizujace, myslowo rozlegle, poszerzaja-
ce horyzonty?. Stanowiac niewiadomg dla ucznia i nauczycieli, moga mie¢ forme
zapytan skierowanych ku sobie nawzajem, nie dotyczacych wylacznie zagad-
nien znanych 1 odtwarzanych, lecz czesto wychodzacych poza informacje deta-
liczne, a nawet siegajace kwestii ogolnoludzkich.

Sztucznosé dialogu informacyjnego polega takze na tym, iz nauczyciel, za-
dajac pytanie, najczesciej zna juz odpowiedz, podobnie jak wiekszos¢é uczniow.
W takiej sytuacji uczen, zamiast siggnaé do swoich rozwazan i wywodow, stara
sie trafi¢ na tok myslenia nauczyciela, na to, o co w danej chwili chodzi nauczy-
cielowi. To wplywa hamujgco na jego rozwdj poznawczy i ksztaltowanie twor-
czej osobowosci, indywidualnosci, wlasnej tozsamosci oraz podmiotowosci.

Zatem dialogowi informacyjnemu, jako ,konstrukcji pytan i odpowiedzi”,
wydaje sie przystugiwaé¢ miano dialogu tylko z racji cechujacej go wymiany
stowne;j: kolejno stawianych przez nauczycieli pytan i odpowiedzi uczniow. Wy-
twarzajac za$ sytuacje sztucznosci, napiecia 1 wrogiej opozycyjnosci jest raczej
pseudodialogiem. Dlatego owa wymiana wydaje sie¢ bardzie) naturalna 1 praw-
dziwa, pozostajac wylacznie metoda utrwalania, sprawdzania lub kontrolowa-
nia stopnia opanowania wiedzy; takie zalozenia zlikwidujg jej sztuczny charak-
ter. Metoda taka jest przeciez niezbedna w procesie nauczania. Innym zagadnie-
niem jest czas, jaki moze by¢ na nig przeznaczony w toku lekcji. Rodzaj interakcji
interpersonalnej nie bedzie wowczas pojmowany jako pewien naturalny sposob
komunikowania sie czy sposob glebszej interakcji nauczyciela z uczniem badz
jako dialog w pelnym tego slowa znaczeniu, tak samo zreszta jak nie jest nim
w obecnym ksztalcie.

3. Dialog negocjacyjny

Dialog jako metoda zawiera w sobie takze element negocjacyjny, rozumiany
jako ,(...) pytania i odpowiedzi formulowane przez uczniéw 1 nauczycieli oraz
przez inne mozliwe »podmioty« dialogu, odzwierciedlajace réznice zdan, jakie
istnieja miedzy nimi, a takze wysilki zmierzajace do poczynienia ustalen, ktore
mogliby zaakceptowac wszyscy uczestnicy rozmowy”4. Jest to rozmowa, w kto-

3 J. Rutkowiak, O dialogu edukacyjnym. Rusztowanie kategorialne [w:] J. Rutkowiak (red.), Pyta-
nie, dialog, wychowanie, Warszawa 1992, s. 30-33.
4Tamze, s. 34.
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rej partnerzy pomimo dzielgcych ich réznic i sprzecznosci chcg dojsé do poro-
zumienia lub rozwiazania problemu zadowalajacego wszystkich uczestnikow
wymiany.

W tym celu uczestnicy negocjacji postugujg sie takimi formami dialogu, jak
rozmowa czy dyskusja. Méwiac o dyskusji, mamy na mysli wymiane zdan mie-
dzy uczestnikami na jaki$ temat, ktéra ma zwykle doprowadzi¢ do wspdélnych
i przez wszystkich zaakceptowanych wnioskow. Przenoszac dyskusje na grunt
szkolny, doéé czesto spotykamy si¢ z wyzej wspomniang forma dialogu, ktora
ma jednak na celu nie tylko doprowadzenie jej uczestnikow do wspélnych wnio-
skow, lecz do wyzej juz okreslonych wnioskow. Taka sytuacja ma miejsce wte-
dy, gdy nauczyciel niepostrzezenie kieruje przebiegiem dyskusji, dajac tylko
pewien zakres swobody w uczniowskich rozwazaniach oraz interweniujac wte-
dy, gdy dostrzega niebezpieczenstwo zbytniego oddalenia sie od zalozonych
w dyskusji tresci. Owe treéci maja doprowadzié¢ uczniéw, w toku wymiany, do
okreslonych i juz wczesniej przyjetych przez nauczyciela konkluzji. W takie)
sytuacji powszechnie postulowane partnerstwo i podmiotowo$¢ uczniéw zostaja
zlekcewazone, poniewaz nauczyciel stwarza sztuczng sytuacje rownowaznego
dochodzenia do prawdy. J. Rutkowiak taks forme dialogu okresla jako dialog
z arbitrem:

»(...) oznacza taki styl kontaktowania sie stron, w ktorej jedna strona ma zapew-
niony glos decydujacy, co potencjalnie rozstrzyga o wyniku na jej korzysé jeszcze
przed rozpoczeciem rozmow. W wychowaniu dialog z arbitrem wystepuje rowniez,
gdy pedagog sam rozstrzyga kazda kwestie, nie bioragc przy tym pod uwage argumen-
tow ucznia™.

W tej formie dialogu ponownie spotykamy pewng sztucznos$¢ sytuacji peda-
gogicznej, wynikla, jak si¢ moze wydawac, z nieprawidlowego pojmowania isto-
ty ksztalcenia 1 wychowania. W omawianym dialogu nauczyciel tylko stwarza
pozory partnerstwa i rownowagi we wspolnym dochodzeniu do prawdy. Tym-
czasem swo)a, z zalozenia wiekszg wiedze na ten temat trzyma ,w zanadrzu”,
odwolujac sie do niej w razie koniecznosci skierowania dyskusji na wlasciwe
tory. Przy czym ta wiedza jest nierzadko nacechowana osobistym doSwiadcze-
niem oraz sposobem myslenia nauczyciela, gdzie czesto racje bytu ma kwestia
dawno ustalona i utarta, dlatego prawdziwa.

Uczniowie dobrze zdajg sobie sprawe z istniejacej przewagi nauczyciela, jego
odgérnych zalozen oraz funkcji kierujacej i1 okreslajacej zakres tresciowy dys-
kusji. Taka sytuacja zniecheca uczniéw do podejmowania prawdziwej aktywno-
sci, wynikajacej z ich wewnetrznych aspiracji poznawczych, poniewaz ostatnie
slowo nalezy zawsze do nauczyciela. Wysilek poszukiwawczy uczniow 1 ich da-
zenie do prawdy wlasng droga wydajg sie¢ wowczas zbyteczne, gdyz czesto s3
negowane, jesli nie odpowiadajg zalozonym wywodom koncowym. Taka forma
nauczania, zamiast rozwija¢ samodzielno$é, aktywnos¢ 1 tworcze myslenie
uczniéw, tlumi je, niosac zagrozenie, iz uczen przyjmie bierng i nieufng postawe
takze w innych dziedzinach zycia spolecznego.

5 Tamze, s. 39.
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Opisana wyze] forma dyskusji, niesprzyjajaca czy wrecz niekorzystna dla
prawidlowego rozwoju uczniéw, aczkolwiek najczescie) stosowana w praktyce
szkolnej, nazywana jest dyskusja szkolng. W sytuacji wychowawcze) ma row-
niez miejsce nieco inny rodzaj dyskusji nazywany dyskusja nieszkolng lub
wlasciwa. Trzecia formg dialogu negocjacyjnego jest rozmowa, ktora zostanie
opisana ponizej.

Dyskusja wlasciwa nie podlega pewnemu odgérnemu zaplanowaniu co do
jej przebiegu ani nie zawiera z gory zalozonych i jednoznacznych wnioskéw
koncowych. Jej przewodnikiem nie musi by¢é nauczyciel, lecz znawca omawia-
nego zagadnienia. Celem za$ takiej dyskusji nie jest dotarcie w drodze porozu-
miewania sie do wczesniej okreslonych konkluzji, lecz odnalezienie odpowiedzi
na pewna niewiadoma lub rozwigzanie autentycznego problemu, bedgcego
przyczyng rozpoczecia dyskusji. Uczestnicy drogg dyskursu, w tak pojmowa-
nym dialogu, dochodzg do okreslonych prawd w wyniku wlasnych dociekan.
Jest to forma wymiany bardzo zblizona do prawdziwego dialogu, gdzie poprzez
wspolny wysilek uczestnicy dyskusji dochodzg do wspodlnie przyjetych i zaak-
ceptowanych przez wszystkich uczestnikéw wymiany wnioskow. Problematycz-
no$é stanowi tutaj) koncowy wynik dyskusji, potraktowany jako ostateczne roz-
strzygniecie oraz zamkniecie wlasnie rozwigzanego problemu. Jest to rozwia-
zanie, ktore zamyka dang kwestig, stanowi jakby ,zamkniety akt poznawczy”,
bedacy rozwigzaniem ,na teraz 1 na zawsze”.

Trzecia forme dialogu negocjacyjnego, wedlug J. Rutkowiak, stanowi roz-
mowab. W tym miejscu nalezy zwrdcié uwage na zasygnalizowane przez
K. Olbrycht rozrdznienie rozmowy jako przejawu najglebszego dialogu, rozu-
mianego jako warunek mozliwosci rozumienia, od zwyklej, przyjaznej i czesto
wystepujacej miedzy nauczycielem a uczniem rozmowy, dotyczacej zazwyczaj
powszechnych 1 codziennych spraw. Stwarza ona réwniez bardzo korzystne
warunki do wzajemnego poznawania siebie, budowania zaufania, w razie ko-
niecznosci daje mozliwosc ,zaspokojenia w atmosferze bezpieczenstwa potrzeby
kontaktu, afiliacji, przelamania poczucia osamotnienia, dzielenia sie radoscig,
smutkiem, zdziwieniem, odkryciem, watpliwoscig”, gdzie nauczyciel swoim
sposobem bycia daje szanse na zaistnienie prawdziwego dialogu lub go blokuje.
Bedac jednoczesnie najskuteczniejsza metodg doskonalenia umiejetnosci ko-
munikacyjnych, rozmowa, ktéra posiada wyzej wymienione cechy, moze z cza-
sem doprowadzi¢ do glebokiego dialogu, a czestosé jej wystgpowania na pewno
przygotuje warunki do jej zaistnienia’.

Nalezy jednak zauwazyé, iz zwykla, przyjacielska rozmowa wydaje sig by¢
takze zaplatana w proces pola hermeneutycznego. Stwarzajac dobry grunt do
zaistnienia prawdziwego dialogu, pewnego sposobu bycia siegajacego najgleb-
sze] wspolnoty duchowej nauczycieli i ucznidéw, jest jednoczeénie przejawem
poczatkéw tej wspolnoty. Nawet zwykla rozmowa nie moze sie¢ wydarzyé bez
wzajemne]j checi komunikowania sig 0sob ze sobg, przyjaznych stosunkéw, checi

6 Trzy formy dialogowej wymiany zostaly opisane na podstawie klasyfikacji J. Rutkowiak,
O dialogu edukacyjnym, dz.cyt., s. 34-38.

7 K. Olbrycht, Nieporozumienie wychowawcze wokét nrozmowy« [w:] W. Kojs, R. Mrozek (red.),
Komunikacja, dialog, edukacja, Cieszyn 1998, s. 131-132.
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przebywania razem i wspdlnego omawiania jakichs kwestii (tych waznych
i mniej waznych) w cieplej, przyjacielskiej atmosferze. Taka rozmowa zostaje
zapoczatkowana przez pewien okreslony sposob bycia nauczyciela, ktory musial
sprzyja¢ pojawieniu sie rozmowy. Jest ona przejawem zapoczatkowanej prawi-
dlowej relacji miedzy nauczycielem a uczniem, ktora ma doprowadzi¢ do zaist-
nienia dialogu jako szczegdlnego sposobu bycia, zaréwno nauczycieli, jak
1ucznidw, stworzy¢ ,te swoista nieuchwytng bliskos¢ miedzyludzksy”, jedyng
przestrzen, ,,gdzie spelniajg sie oczekiwania wzajemne”s.

Tak wiec rozmowa, bedaca jedng z form dialogu negocjacyjnego, a jednocze-
snie przejawem dialogu jako procesu, zostaje zwykle zapoczatkowana przez
osobe, ktéra ma aktualnie co$ do powiedzenia, czym potrafi zainteresowaé in-
nych. Temat rozmowy ani czas jej przebiegu nie sa najczeSciej zaplanowane,
rodzi sie ona spontanicznie, wynikajgc z naturalnych inspiracji poznawczych.
Przebiega w luznej atmosferze przyjazni i otwartosci, a glownym jej celem nie
jest przekonanie kogo$ do swoich racji, lecz proba rozwigzania jakiej$ sporne;j
kwestil, powstalej z poznawczej potrzeby jej uczestnikow, poprzez dazenie do
prawdy. Rozwigzanie takie, jesli nastapi, nie jest rozwigzaniem ostatecznym,
bowiem omawiane zagadnienie po zakonczeniu rozmowy pozostaje otwarte na
nowe mozliwosci: ,,przygasa, gdy w odczuciu osob uczestniczacych wyczerpuje
sie jej temat, ale moze znow ozywic sig; trzeba by wigc méwié o niekonczacej sie
rozmowie”. Uczestnicy rozmowy sg otwarci na ciggla gotowosé do ponawiania
wymiany mysli miedzy soba, jezeli zajdzie taka potrzeba. Dopuszczaja wielosé
rozwigzan tylko tymczasowych, poniewaz z czasem powstaja nowe mysli, nowe
pytania 1 nowe sposoby ich rozwigzywania.

W sytuacji szkolnej taka forma porozumiewania sie jest okreslana jako dia-
log bez arbitra, w ktéorym racje wszystkich uczniéw jako réwnoprawnych
uczestnikow wymiany sg uznawane na réowni z racjami nauczyciela, z poszano-
waniem podmiotowosci 1 godnosci kazdego z nich. Nauczyciel za$ nie jest ,go-
ra”, bo wie lepie), rozumie lepie) 1 jest z rac)i tego wazniejszy, lecz staje na row-
ni z uczniami, przyjmujac postawe otwartg i badawcza. To pozwala mu prze-
zwyciezy¢ dawno utarty sposob myslenia o poznawanej rzeczywistosci oraz do-
puszcza przyjecie kazdej innej mozliwosci rozwigzania problemu czy odpowiedzi
na interesujace pytanie, nie tylko za$ tej, ktorg on uzna za jedynie sluszng
1 prawdziwg. Taka postawa nauczyciela 1 uczniow stanowi gotowos¢ do przystu-
chania sie 1 powaznego potraktowania wypowiedzi kazdego z uczestnikow wy-
miany, niezaleznie od poziomu wiedzy, posiadanych umiejetnosci i doSwiadczen
czy innych powszechnie uznawanych predyspozycji. Kazda mysl, niezaleznie od
tego, przez kogo zostala wypowiedziana, moze by¢ odkryciem, nowoscig, $wie-
Zym spojrzeniem na poznawang rzeczywistos¢, a przez to zauwazeniem czegos,
co dotad bylo niezauwazalne, stanowiac by¢ moze najlepsze rozwigzanie pro-
blemu. Zatem chodzi tu o podmiotowe traktowanie przez nauczyciela kazdego
ze swoich ucznidw, a takze nauczyciela przez uczniow. W tak pojmowanej inter-
akcji zaréwno uczen, jak 1 nauczyciel s3 podmiotami uczestniczagcymi w pozna-

8 G. Koé-Seniuch, O edukacji dialogicznej nauczyciela [w:] A.A. Kotusiewicz, G. Koé¢-Seniuch,
J. Niemiec (red.), My§él pedeutologiczna i dziatanie nauczyciela, Bialystok—Warszawa 1997, s. 188.
9 J. Rutkowiak, O dialogu edukacyjnym, dz.cyt., s. 39.
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waniu rzeczywistosci, natomiast przedmiotem jest poznawana przez nich rze-
czywistoscé!o.

Jednym z gléwnych warunkow tak pojmowanego dialogu miedzy nauczycie-
lem a uczniem jest zasadnicza zmiana $wiadomosci wlasnej roli w procesie
ksztalcenia i wychowania. Sg oni przekonani, 1z autorytet, jaki powinien mie¢
kazdy nauczyciel, wynika nie tylko z posiadane) przez niego wieksze) wiedzy
i doswiadczenia praktycznego, lecz przede wszystkim z postawy wyzszo$ci na-
uczyciela nad swymi uczniami z racji tej wlasnie wiedzy i doéwiadczenia oraz
zajmowanej pozycji spolecznej. Nauczyciel czesto z réznych powoddéw przybiera
w procesie nauczania postawe chlodng 1 nieprzystepng. W procesie porozumie-
wania sie z uczniami pojawiajg si¢ wowczas blokady komunikacyjne: nakazy,
zakazy, grozby 1 oskarzenia, nadmierne krytykowanie i obwinianie, niespra-
wiedliwosé w ocenianiu, a w konsekwencji sytuacja dystansu, obcosci badz na-
wet nienawisci. Dlatego nauczyciel powinien posiadac rzetelng wiedze podpartg
do$wiadczeniem. Prawds jest, 1z szybki postep cywilizacyjny sprawia, ze po-
ziom intelektualny ucznidow ulega cigglemu podwyzszaniu sie, zwlaszcza
w dziedzinach informatycznych, gdzie postep jest niezmiernie szybki. Mlodziez
coraz bardziej ambitna i otwarta na $wiat potrafi pochlania¢ i1 przyswajaé coraz
to nowe zasoby informacji. Coraz czesciej zdarzajg sie sytuacje, w ktorych to
nauczyciel musi przyznaé racje uczniowi. Wtedy nierzadko, czujac sie urazony
1 bojac sie utraci¢ autorytet wsrdd uczniéw, przybiera postawe bezwzglednej
wyzszo$ci 1 nieprzystepnosci, powolujac sie na swoje doswiadczenie 1 wieksza
w zwigzku z tym wiedze. Wowczas nie ma mowy o sytuacji dialogowej, ktora
w procesie nauczania moze wystapié¢, a nawet jest konieczna. Nauczyciel, oba-
wiajac sie sytuacji kompromitujacych go wobec uczniéw, stara sie podawac go-
towe porcje wiedzy 1 bezwzglednie egzekwuje )3 od uczniow. Kazda kwestia jest
wowczas rozstrzygnieta z gory, a odpowiedz narzucona przez nauczyciela, choé
czesto niezgodna z prawda lub przekonaniami ucznia. Jednoczesnie takiej sy-
tuacji towarzyszy coraz wiekszy dystans, sformalizowane stosunki, postawa
nieufnosci, wrogosci, wzajemnej niecheci i1 czesto uczucie ponizenia. Nauczyciel
jest przekonany, iz uczen, zwracajagc mu uwage lub zaprzeczajac, robi to na
przekor, chege postawié go w niezrecznej sytuacji przed klasa. Uczniowie, ze
swojej strony, czujg sie niedowartosciowani i niesprawiedliwie traktowani, co
wywoluje w nich postawe buntu lub wycofania si¢. Dlatego, aby zapobiec sytu-
ac)1 konfliktowe), degradujace) proces wychowania i ksztalcenia, stosunki mie-
dzypodmiotowe muszg byé prawidlowe od poczatku. Wlasnie dlatego tak bardzo
duzo méwi sie obecnie o nowym ksztalceniu nauczycieli do dialogu.

Jednym z proponowanych rozwigzan, dotyczacych konfliktowych stosunkow
interpersonalnych nauczyciela z uczniem, jest odbudowanie starej relacji, ma-
jacej swe poczatki jeszcze w starozytnej Grecji, jaka jest relacja Mistrz — Uczen.
W opisanej sytuacji, gdzie wiedza i doswiadczenie daja prawo do gorowania,
przez co nie dopuszczajg do wystapienia stosunkow przyjacielskich, partner-
skich 1 rownowaznych w poszukiwaniu prawdy, relacja taka wydaje sie najlep-
szym rozwigzaniem. Nauczyciel, przyjmujac postawe Mistrza, przyjmuje takze

10 J. Rutkowiak, Dialog bez arbitra - jako koncepcja relacji miedzy nauczycielem a uczniem,
»Ruch Pedagogiczny”, 1984, nr 5-G, s. 126.
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do swiadomosci sytuacje nieskonczonosci poszukiwan w ciggu calego zycia,
staje sie czlowiekiem, ktory ma prawo do ciaglego ksztalcenia sie 1 rozwijania.
Ta postawa daje mu takze prawo do wlasnych pomylek w procesie nauczania
innych, niepewnosci czy nawet czasami niewiedzy. W takiej sytuacji nie musi
jednak obawiac sie o utrate autorytetu czy oSmieszenie ze strony uczniéw, po-
niewaz jest przekonany o pozytywnym obrazie swojej osobowosci, jako takze
poszukiwacza, ktory idzie razem z uczniami drogg wiedzy. Troche ich w tej
drodze wyprzedza, ale tylko na razie, poniewaz z czasem to oni go przescignag,
w czym wlasnie powinien im pomdc:
»(...) w trakcie poszukiwan zmiany moga zachodzi¢ zarowno w sposobie widzenia
Swiata przez nauczyciela, jak 1 ucznia. Ich spotkanie ma szanse by¢ spotkaniem
w drodze, choé kazdy z nich moze podaza¢ w innym kierunku i by¢ w innym miej-
scu”ll,

Swoja otwarto$cig 1 autentycznoscia nauczyciel wywoluje u uczniéw szacu-
nek i zaufanie, poniewaz daje przez to mozliwos¢ zaistnienia ich autentycznosci
1 prawdzie. Tak wiec nauczyciel 1 uczniowie w swoich relacjach nie muszg ma-
skowaé swoich osobowosci, przyjmujgc oblicza zimne 1 nieprzystepne po to, by
uchroni¢ siebie przed atakiem ze strony przeciwnej. Sg wolni od jednoznacz-
nych oczekiwan, a gotowi do uwzgledniania wszelkich mozliwosci, takze nie-
znanych 1 nieoczekiwanych. Taka postawa, wolna od narzucen i jednostronno-
sci, jest zdolna do tworczych i1 spontanicznych zachowan, otwartosci, szczerosci
1, co najwazniejsze w relacji dialogowej, zaufania innej osobie!2.

Nauczyciel, w toku sytuacji poznawcze), nie musi wyrzekac sie posiadane;j
przez siebie wiedzy, chowac jej przed uczniami po to, by poczuli sie pelnowarto-
Sclowymi partnerami wspolnych poszukiwan. Choéby mial ja najwieksza, ma
tez swiadomos¢ jej zawodnosci 1 mozliwosci podwazenia, zdaje sobie sprawe
z tego, iz nie jest to jedyna wiedza prawdziwa. Taka postawa nauczyciela stwa-
rza szanse prowadzenia dialogu na réwni — nauczycieli i uczniéw!3.

W dialogu bez arbitra chodzi o to, aby uczen magl sta¢ na réowni z nauczy-
cielem w poznawaniu otaczajgcej ich rzeczywistosci, aby takze uczen z uczniem,
stajac razem przed pociagajacy tajemnica prawdy, stali na réwni, wszelkie
dzielgce ich réznice przyjmujac jako szanse lepszego poznawania tak zrdznico-
wanego $wiata. Dialog bez arbitra mozna sprowadzié do tego:

»(...) aby w procesie wymiany zdan, ktéra ma w zalozeniu doprowadzi¢ obydwie
strony do uzyskania znaczacych dla nich rozwiazan, zadna z tych stron nie domino-
wala nad druga, aby racje kazdego uczestnika byly uznawane na rowni oraz — co
wazne — aby kazdy moégl wypowiedzie¢ w te) dyspucie »ostatnie slowo«, ktore jest
rozwigzaniem tylko na dzi$, gdyz jutro przyniesie kolejne nowe problemy”!4.

11 J. Dyrda, Negocjowanic tresci programu ksztatcenia jako oé dialogu nauczyciel - uczen [w:]
M. Dudzikowa, Nauczyciel - uczeri: Migdzy przemocq i dialogiem: obszary napiec i typy interakcji,
Krakow 1996, s. 92.

12 K. Wojtynek, Sztuka inspiracji, czyli o relacji Mistrz - Uczenn (w:] W. Kojs, R. Mrézek (red.),
Komunikacja, dialog, edukacja, dz.cyt., s. 289.

13 J. Rutkowiak, Dialog bez arbitra, dz.cyt., s. 126.

4 Tamze, s. 125.
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Nie chodzi o to, aby poszerzone granice wolnosci ucznia daly mu mozliwosé
nieliczenia sie ze zdaniem nauczyciela, podwazania lub negowania powszechnie
uznawanego (reprezentowanego przez nauczyciela) systemu wartosci na rzecz
wartosci zrelatywizowanych, plynacych z dalszego $rodowiska czlowieka, na
ktére mlodziez jest szczegdlnie podatna. Aby jednak mlody czlowiek mégt urze-
czywistniaé te wartosci, powinny by¢ spelnione ku temu okreslone warunki,
czemu koncepcja owa stara sie sprostac.

Do warunkoéw takich naleza miedzy innymi twodrcza aktywnosé czlowieka,
mozliwos¢ dzialania w Swiecie, przeksztalcania go i wzbogacania. Gdyby czlo-
wiek byl pozbawiony mozliwosci realizacji swych wlasnych zamierzen, bylby
pozbawiony rowniez urzeczywistniania wielu wartosci moralnych i innych. Dla-
tego tez wazna jest wlasna, samodzielna i twércza aktywno$é uczniéw. Zeby
jednak urzeczywistnia¢ wartosci, czlowiek nie tylko musi méc dzialan, lecz po-
nadto dziata¢ swobodnie.

Dlatego drugim warunkiem jest sfera wolnosci czlowieka. Musi ona obejmo-
wacé zaréwno wewnetrzng dziedzine bytu czlowieka, a wiec wolnos¢ woli, za-
miaru decyzji, intencji, jak 1 dziedzing zewnetrzng, tj. wolno$¢ czynu, postepo-
wania 1 dzialania. Innym waznym warunkiem dzialania i realizowania wartosci
jest $wiadomos¢ wlasnych intencji, zamierzen i czynow. Czlowiek musi byé
swiadomy zaréwno swego postepowania, jak i samego siebie, swoich zamiaréw,
pobudek i motywow. I wreszcie ostatnim warunkiem zycia wedlug wartosci jest
ich poznanie, co nalezy do zadan nauczyciela, a takze wewnetrzna odpowie-
dzialno$é czlowieka za swoje decyzje i postgpowanie!5.

Wobec wyzej wspomnianych warunkéw oraz zmian globalnych, cywilizacyj-
nych i spoleczno-politycznych w Polsce, Europie i1 na $wiecie zmienia sie takze
myslenie o edukacji 1 wychowaniu mlodego pokolenia, w ktérym gléwnym ce-
lem nie jest juz uzaleznianie jednostki od spoleczenstwa i jego wymogdw, lecz
odwrotnie, uwalnianie sie z narzuconych wiezéw 1 ograniczen.

Zmianie podlegajg wobec tego takze charakter 1 funkcje procesu ksztalcenia
1 wychowania oraz rola nauczyciela 1 jego kontakty interpersonalne z wycho-
wankiem, kiedy to staje si¢ on rownorzednym wspotuczestnikiem i wspotkre-
atorem tego procesu. Jego rola juz nie sprowadza sie wylacznie do przyswajania
wskazywanych wiadomosci 1 umiejetnosci, odtworzenia ich na zlecenie nauczy-
ciela oraz do nasladowania okreslonych czynnosci, zachowan czy wzoréw oso-
bowych, lecz skierowana jest na bogate 1 wielokierunkowe komunikowanie sie.
Spontaniczne, wyzwalajace komunikowanie sig, umozliwiajace wymiane auten-
tycznych mysli, pogladow, prezentacje wlasnego rozumienia 1 interpretacji zja-
wisk, indywidualny, ale 1 wspdlny namys! uczniéw nad bezrefleksyjnie dotad
przyjmowanymi tresciami nauczania.

Nauczyciel nadal stanowi autorytet, ale potrafi tez by¢ przyjacielem, dorad-
ca otwartym, umiejgcym sluchaé¢ i rozumiec, partnerem dzialajagcym razem
z uczniem w dazeniu do wspdlnego celu. Istotg edukacji 1 wychowania jest po-
budzanie motywacji jednostki, jako najwazniejszej sily napedowe) jego rozwoju,
wspomaganie jej w zdobywaniu samoswiadomosci 1 §wiadomosci spolecznej,

15 W. Cichon, Wartosci, cztowiek, wychowanie: zarys problematyki aksjologiczno-wychowawczej,
Wyd. UJ, Krakow 1996, s. 56.
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uodparnianie na przemoc, manipulacje 1 co najwazniejsze — stwarzanie warun-
kéw do samokreacji i Swiadomego aktywnego ,bycia” w swiecie!®,

Dialog taki nie jest juz formg poszczegdlnych aktow w procesie nauczania,
lecz staje sie procesem, nieprzerwanym ciggiem, sposobem bycia.

4. Dialog interpersonalny

Dialog interpersonalny, rozumiany jako proces, ma szansg zaistnie¢ w rze-
czywistosci szkolnej. Jest to sytuacja niezwykla, ktorej nie da sie do konca zba-
daé, bedac tylko zewnetrznym jej obserwatorem, gdyz zachodzi ona pomiedzy
duchowosciami osob prowadzacych 6w dialog. To , pomigdzy” jest samym dialo-
giem, ktéry moze wydarzy¢ si¢ miedzy konkretnymi osobami, a polega ,na ak-
ceptacji 1 uznaniu istnienia wolnego 1 autonomicznego osoby przez druga oso-
be”!7. Istnieja pewne wskazniki mowiace o obecnosci tak rozumianego dialogu
zachodzacego miedzy podmiotami procesu edukacyjnego, nie s one jednak na
tyle jednoznaczne, aby pozwolily na szybkie 1 dokladne uchwycenie tej szcze-
gélnej wiezi miedzy nauczycielem a uczniem. Opriocz prawdziwe] rozmowy
w poszukiwaniu prawdy, ktéra moze sie wydarzyé przy obecnosci dialogu ro-
zumianego jako proces, przy zewnetrznej obserwacji znamienne wydajg sie byé
takie wskazniki empiryczne, ktore sprzyjaja pojawieniu sie dialogu. Do wskaz-
nikow takich naleza: stosowany tok nauczania, metoda nauczania, forma zajeé,
rodzaje i zakres pytan stawianych przez nauczycieli i uczniéw, reakcja na za-
dawane pytania (zachowania blokujace lub umozliwiajace dialog), jakosé
udzielanych odpowiedzi, powazne traktowanie wypowiedzi uczniéw, wzajemna
wspolpraca, zachowanie partnerskich stosunkéw, naturalna cheé kontaktu itp.
Wskazniki te jednak nie pozwalaja jednoznacznie stwierdzi¢, iz mamy do czy-
nienia w tej chwili wlasnie z najwyzszg formg dialogu, poniewaz np. zachowa-
nie podmiotowoSci czy partnerskie stosunki wystepuja takze w dialogu negocja-
cyjnym, gdzie niestety sg jednak pozorne, a chec¢ kontaktu i dzielenia sie swymi
przezyciami z nauczycielem wystepuje powszechnie u dzieci klas poczatkowych,
jako niezahamowany dotad przejaw zaufania doroslym. Wydaje sie wiec, iz
zewnetrzny obserwator moze stwierdzi¢ na podstawie swych badan jedynie
prawdopodobienstwo obecnosci dialogu, chyba ze sam jest jednoczesnie jego
uczestnikiem. Jest jednak niewatpliwe, ze dialog taki miedzy nauczycielem
1 uczniem moze zaistnie¢, o czym niejednokrotnie $wiadczy chociazby historia
wychowania, dajac za przyklad relacje interpersonalne wielu wybitnych peda-
gogdéw ze swoimi wychowankami. Zatem pomimo wielu przeszkod i trudnosci
w urzeczywistnianiu idei dialogowosci nalezy ja postulowaé w relacjach pod-
miotdw procesu nauczania, jako wartos¢ samg w sobie dla lepszego poszukiwa-
nia prawdy i poznawania siebie nawzajem.

Taki dialog, odnoszacy sie do drugiego rodzaju dialogu edukacyjnego, inaczej
jest rozumiany jako ,warunek mozliwosci rozumienia”. Nie oznacza on wiedzy
pojeciowej o czyms. Rozumieé co$ to znaczy umozliwié, by to co$ bylo, daé mu

16 M. Feiner, Ku nowym sposobom myslenia i praktykowania wychowawczego [w:] M. Feiner
(red.), Alternatywne teorie i praktyki wychowawcze, Krakéw 1995, s. 8-9.
17 M. Sawicki, Hermeneutyka pedagogiczna, Warszawa 1996, s. 106.
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mozliwosc zaistnienia. Stad dialog jako proces stanowi tylko warunek mozliwo-
§cl tego rozumienia, nie jest on wiec zrozumieniem czy poznaniem ostatecznym,
ogarniajgcym calo§é zagadnienia, lecz postawg dialogowa dajaca szanse wydo-
bycia czego$ na jaw, mozliwoscig zrozumienia czego$, co jest niezrozumiale,
potencjalnoscia poznania. W toku tak rozumianego dialogu, zachodzacego mie-
dzy osobowosciami, zachodzi wymiana mysli jako ciggle ,ustanawianie sensow”
dziejacej sie rzeczywistosci:

»(...) w dialogu pojmowanym jako warunek mozliwosci rozumienia idzie o ciagle
konstytuowanie 1 przezwycigzanie sensow, dziejace sie przez wymiane mysli, bedace
aktywnoscig ustawiczna, ludzkim sposobem bycia”!3.

Jest to takze postawa otwarta i wartosciujgca, poniewaz otwiera sie na
mozliwoéci Swiata, akceptujgc go, jednoczesnie nie wyzbywa sie w ocenianiu
analizy krytycznej.

Koncepcja tego dialogu jest oparta na mysli filozoficznej, szczegdlnie zas fi-
lozofii hermeneutycznej M. Heideggera i G.H. Gadamera, P. Ricoeura, teorii
krytycznej J. Habernasa oraz filozofii dialogu M. Bubera 1 E. Levinasa. W pe-
dagogiczne;j teorii dialogu dotyczy mozliwosci poznania otaczajace] rzeczywisto-
$ci, mozliwosci rozumienia danej rzeczywistosci oraz osob, ktore jg wspottworzg,
a takze poznania siebie, polegajacego na dotarciu do jednosci tozsame;j z sobg.

Teoria hermeneutyczna, zapoczatkowana przez F. Schleiermachera jako teo-
ria rozumienia tekstow 1 mowy, zaklada, 1z aby interpretowac tekst, nalezy
zapoznac sie z charakterem jezyka pisanego oraz z osobowoscig autora. Ponie-
waz jest to trudne 1 do konca niemozliwe, nalezy kilkakrotnie wracaé od jedne-
go do drugiego, pamietajac w koncu, ze wykluczona jest interpretacja ostatecz-
na i jednoznaczna. Nie da si¢ jednak pojac¢ do konca jezyka, osoby autora i tek-
stu, jak dlugo nie poznamy wszystkich skladowych, skladowe jednak mozemy
pojaé tylko wtedy, gdy zrozumiemy calosé!d.

W. Dilthey rozszerzy! rozumienie hermeneutyki i za jej dziedzine uznal
wszystkie utwory i zachowania ludzkie. Wedlug tego filozofa, artyste, autora
tekstu, jaka$ postaé historyczng, a takze wszelkie wytwory kultury czy sztuki
rozumiemy nie bezposrednio, lecz w analogii do naszych wlasnych doswiadczen.
Nasze dawne uczucia na nowo ozywiamy w wyobrazni, ktéora wczuwa sig
w sytuacje innych ludzi.

M. Heidegger natomiast nadaje hermeneutyce znaczenie jeszcze szersze
1 glebsze. Mowi o interpretacji nie tylko zachowan innych ludzi i ich wytwordw,
lecz przede wszystkim o interpretacji samego siebie przez czlowieka, ktorym
jest Dasein (egzystencja, bycie w $wiecie, bycie-tu-oto). Aby zrozumie¢ Dasein,
potrzebne jest podejscie hermeneutyczne, poniewaz jego cechy 1 cechy jego
,Swiata” nie sg dane, lecz nalezy je odkrywacé. A to dlatego, 1z — po pierwsze —
z racji swej codziennosci latwo uchodzg uwagi, a po drugie — Dasein ma sklon-
noé¢ do ich dezinterpretacji, a nawet ukrywania ich przed sobg. W ten sposob
hermeneutyka jest juz nie teorig interpretacji, lecz sama interpretacjs, rozja-
snianiem Dasein, ktére jest sposobem jego bycia. Gléwnag cechg Dasein jest

18 J. Rutkowiak, O dialogu edukacyjnym, dz.cyt., s. 40.
19 T. Honderich (red.), Encyklopedia filozoficzna, t. 1, Poznan 1998, s. 332.
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rozumienie siebie i swego otoczenia tak, ze jest ono jednoczesnie jego byciem20.
Zatem czlowiek, dazac do poznania prawdy o Swiecie 1 o sobie, stawia pytania
o0 sens tego, co jest, a pytania takie sa juz w pewnym sensie jednoczes$nie rozu-
mieniem przez niego tego, o co pyta. Dzieje sie¢ tak, poniewaz kazde pytanie
posiada przedrozumienie, ktére go wydobywa na jaw. Przedrozumienie zas jest
to pewne nieéwiadome zalozenie, ktére odkrywamy dopiero po odpowiedzi na
zadane sobie pytanie; jest to tez gotowe przeswiadczenie, ktére wyodrebnia
pewne elementy w nie§wiadomym rozumieniu na niekorzys¢ innych. Tak wiec
rozumienie czegos jest mozliwe tylko dzigki gotowym przeswiadczeniom, kto-
rych jednak nie jesteSmy $wiadomi na poczatku swej drogi poznania, poniewaz
stawiane przez nas pytanie jest pytaniem prawdziwym, wynikajacym ze szcze-
rego pragnienia poznawania prawdy o Swiecie. Mowigc inaczej, stawiajac pyta-
nie w celu zrozumienia czego$, juz co§ wiemy na temat tego, co chcemy zrozu-
mieé, czyli w jaki$ sposob to rozumiemy, choc nie jesteSmy tego swiadomi. Od-
krycie naszych zalozen dokonuje sie¢ dopiero w koncu drogi, kiedy widzimy ca-
los¢ zagadnienia, odpowiadajgc na postawione na poczatku pytanie. Zatem za-
dane pytanie jest okreslone przez przedrozumienie, a takze odpowiedz podgza
w kierunku przedrozumienia, ktore pozwoli ja wydobyc¢ na jaw. Calosé ta nie
jest jednak odpowiedzig ostatecznag, gdyz bedac nowa strukturg, rodzi nowe
pytania2!. Mamy tu do czynienia z ciagglym pytaniem, tak zwang ,postawg py-
tajng” w nieustannej probie zrozumienia $Swiata, siebie i innych lub jeszcze
inaczej — z ,pytajnoscia”.

Postawa taka cechuje ludzi komunikujgcych si¢ ze sobg w interpretacji
swiata, gdzie kazda wypowiedz jest jednocze$nie pytaniem o sens $wiata i sens
bycia w nim. Stawiane przez ludzi pytania tworzg caloksztalt kulturowy calej
ludzkosci rozumiejgcej te rzeczywistoS¢ z perspektywy stawianych przez nig
pytan i udzielanych odpowiedzi. Dialog taki jest nieustannym procesem, ktory
nie ma konca ani poczatku, poniewaz kazdy czlowiek ,wrzucony w ten Swiat”
pragnie go zrozumiec¢ 1 nada¢ sens swemu istnieniu, stawiajgc pytania egzy-
stencjalne od siebie. Interpretacja rozumiejaca, ktorej sie czlowiek podejmuje,
odbywa sie w ciaglej stycznosci z innymi, w spotkaniu z nieznanym i niezrozu-
mialym, co daje mu mozliwo$¢ rozumienia innych, a przez to lepszego rozumie-
nia siebie i otaczajacego $wiata. Dialog taki jest czym$ w rodzaju horyzontu,
ktorego granice sg zakreslane ciaggle na nowo w toku porozumiewania sie ludzi
ze sobg. Jest nieustannym ludzkim wysiltkiem przelamujgcym w toku interpre-
tacji rozumiejgce) w bezustannym szukaniu prawdy, zastane sensy, ktore wy-
dawaly sie ustalone od zawsze 1 na zawsze. Tak wiec:

»(...) rzeczywistos¢ tworzy sie w dialogu, jaki wiedzie ze soba ludzka wspélnota,
tworzenie to jest zarazem rozumieniem tej rzeczywistosci; dialog zatem jest nie-
ustanng wymiang perspektyw, ktdre s3 wcigz ponawianymi propozycjami usenso-
wienia bycia czlowieka w Swiecie”2,

Poniewaz wychowanie 1 ksztalcenie odbywa sie w toku licznych relacji wie-
lopodmiotowych, chodzi tu nie tylko o rozumienie poznawanych zjawisk i rze-

20 Tamze, s. 325.
21 A. Folkierska, Dialog a wychowanie, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, 1986, nr 1, s. 42.
22 Tamze, s. 43.
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czy, lecz takze, a moze przede wszystkim, o rozumienie innego czlowieka
w toku wspolnego poznawania danej rzeczywistosci, czyli takze rzeczy i zjawisk
tworzacych te rzeczywistoéé. Chodzi jednak o to, iz rozumienie, bedac nie-
ustannym poszukiwaniem, mysla dazaca do odnalezienia prawdy, nie odbywa
sie w obrebie jednej swiadomosci, lecz w cigglym spotkaniu z inng $§wiadomo-
scig, wlaénie jako inng. W teorii dialogicznej spotkanie z innym jako osobg,
a takze zetkniecie sie z innoscig w poznawaniu rzeczy i zjawisk, ma ogromna
wartoé¢é ksztalcaca 1 wychowawczg, poniewaz tam wlasnie, ,gdzie myslenie
trafilo na swoje zaprzeczenie 1 z tego napiecia wskazalo na jakis element sta-
nowiska, zaczyna ono dopiero reprezentowac¢ dang jednostke, jako wyraz jej
podmiotowosci ludzkiej’3. Sytuacja niejednoznaczna, nowa, dotad niespotyka-
na, wieloscia réznych rozwigzan aktywizuje do zajecia przez osobe konkretnego
stanowiska wobec niej oraz zmusza do dookreslenia swojej pozycji myslowe;.
Wielos¢ pogladow, mozliwosé¢ konfrontacji, spotkanie z inna, nowg mysla,
,stwarza szanse narodzin odmiennego punktu widzenia, poszerzanie, badz le-
piej przebudowywanie siebie, mozliwe dzieki innosci innych”21,

Proba zrozumienia innego nie odbywa sie jednak droga wczuwania sie
w stany emocjonalne drugiego czlowieka, czyli droga empatii, lecz odwrotnie,
koncentrujgc si¢ na tym, co jest niezrozumiate. Poniewaz doswiadczenie w inter-
akcji dialogicznej czego$ nowego, zetknigcie sie z nieznanym daje mozliwosé wyj-
scia ze swej subiektywnosci, a przez to stwarza szanse lepszego zrozumienia in-
nej osoby.

Dialog taki moze przejawiaé sie w rozmowie, partnerzy rozmowy nie ograni-
cza)a sie wtedy do wymiany zdan na znane tematy, lecz poszukuja wspdlnie
prawdy, otwierajac sie na inno$¢ rozumienia rzeczywistoSci swego partnera.
W rozmowie takie) spotyka)a sie nie tylko osoby, lecz przede wszystkim ich
rézne $wiaty, czesto dla siebie niezrozumiale, co wlasnie pobudza do myslenia,
daje szanse rozumienia innego lub narodzin odmiennego, nowego punktu wi-
dzenia, a przez to jest mozliwoscig lepszego poznawania i rozumienia Swiata.

Tak rozumiana postawa dialogowa w rozmowie nie jest jednoznaczna ze zro-
zumieniem czego$ do konca. Nie chodzi tu o odtwarzanie ustalonych juz zna-
czen czy dawno uzgodnionych prawidlowosci, lecz o postawe ciagle otwartg na
nowe poznawanie, gotowa na wychodzenie poza horyzont utartych senséow
1 znaczen oraz spotkanie z odmiennym 1 nieznanym. Nie jest to sposéb docho-
dzenia do prawdy juz okreslonej ani dyskurs rzeczowy w toku poznawania rze-
czywistosci, tworzacy sie za pomocs logicznych wywodow, lecz ,sposdb bycia
obydwu stron procesu edukacyjnego, umozliwiajgcy zrozumienie innych 1 sa-
mego siebie”?5. A zatem jest to ,ludzki sposéb bycia”, ktory cechuje otwarcie na
swiat 1 innych ludzi, postawa ciggle zapytujgca 1 poszukujgca sensu istnienia
tego $wiata, innych ludzi oraz wspdlnego z nimi bycia. Co wiecej, jest to takze
postawa nadajaca juz w jakims$ stopniu sens temu istnieniu, gdyz jest samym

23 L. Witkowski, Edukacja wobec sporow o (po)nowoczesnosé, Warszawa 1998, s. 85.

24 J. Rutkowiak, O dialogu edukacyjnym, dz.cyt., s. 42.

25 W. Kubiak, Interpretatywny model interakcji podstawq dialogu edukacyjnego [w:] M. Dudzi-
kowa (red.), Nauczyciel — uczen: Miedzy przemocq a dialogiem, dz.cyt., s. 71.
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ustosunkowaniem sie do Swiata 1 innych, dajac mozliwo$¢ okreslenia takze
SwWego w nim miejsca.

Rozmowa, jako przejaw najwyzszej formy dialogu, w postaci komunikacji
slowne] moze zaistnie¢ w procesie edukacyjnym, bedac sposobem wspdlnego
dochodzenia do prawdy tylko wtedy, gdy spelnia niezbedne ku temu warunki.
Ma szanse wystapienia w sytuacjach szczegdlnych, gdy relacja interpersonalna
nauczyciela z uczniem staje si¢ w pelni spotkaniem, w ktorym powstaje szcze-
golna przestrzen wspolobecnosci tych osob, mysl zwigzana z inng mys$la, two-
rzaca wspolnote duchowa tych oséb. Uczestnicy rozmowy sg wtedy zwréoceni ku
sobie, nastawieni na wspélne dazenie do prawdy, wzajemnie otwarci wobec
siebie i bezinteresowni. Akceptujgc za$ innos¢ rozumienia partnera wymiany,
koncentrujg sie na prdobach lepszego poznania 1 rozumienia jego sposobu my-
§lenia.

,Nie jest konieczna dla jej autentycznego przebiegu aprobata pogladéow rozmow-
cy, lecz jego osoby, dostrzezenie w nim autentycznego partnera. Drugim warunkiem
prawdziwe] rozmowy jest szczero$¢ w wypowiadaniu swych myslh. Wreszcie trzeci
warunek stanowi uwolnienie sie od wszelkie) pokazowosci, checi imponowania i dg-
zenia do efektywnego wyrazania swego ja”

— tak przedstawia warunki rozmowy w dialogu Sredniowieczny nauczyciel dia-
logu M. Buber26. Rozmowa, jako warunek mozliwo$ci rozumienia, moze sig
w szkole wydarzyé, nie jest powszechnoscia, nie nalezy jej mylié z mowa
w hermeneutyce pedagogicznej jako ciaglym wydarzaniem sie. Jest raczej
szczegdlnym spotkaniem nauczyciela i uczniéw, ma charakter duchowy jako
przejaw dialogicznego sposobu ich wspélnego bycia w procesie edukacyjnym.

Zatem nowa dialogiczna koncepcja ksztalcenia 1 wychowania niesie ze sobg
zupelnie nowe strategie poznawania 1 rozumienia innego czlowieka i $wiata
jawigcego sie przed nim. Dazy ona do tego, by pokaza¢ wychowankowi $wiat
calosciowo, z jego calg zlozonosScig 1 wieloznacznoscig. Stad tak wazne sa nie
tylko pytania dotyczace poszczegdlnych, konkretnych wycinkéw wiedzy, lecz
pytania rozlegle, dotyczace wiekszych, ogolnych calosci zagadnien. Dialog ma
takze przygotowaé i nauczyé wychowankéw poszukiwania prawdy w Swiecle,
ktora nie jest objawiona, lecz zawarta w owej wieloznaczne) rzeczywistosci,
ktéra go otacza. Rozumienie $wiata czy rozumienie siebie jest interpretacja
rozumiejacy, ktora nie moze dokonaé sie droga autorefleks;ji2?, lecz odbywa sie
w cigglym spotkaniu z innym jako osobg i jako innoscia. Inng osobe nalezy
przyjmowac jako dar, poniewaz jest niepowtarzalna ze swym subiektywnym
$wiatem wewnetrznym. Poznanie i rozumienie nastepuje w dialogu, jako istocie
bycia, bedacych ze sobg oséb, w ktérym s3 one wzajemnie ku sobie zwrdcone,
otwarte 1 akceptujace. W ten sposdb, poprzez relacje z innym we wspdlnym
poznawaniu $wiata, przebiega rozwdj osobowosci czlowieka. Poznanie takie
odbywa si¢ jednak nie na zewnatrz, lecz we wspodlnocie duchowej, ktéra polega
na podobienstwie stanow duchowych, ,na jedni, ktéra obejmuje ich przed i poza
aktami Swiadomosci, a ktora jest miloscig”28.

26 J. Tarnowski, Martin Buber - nauczyciel dialogu, ,Znak”, 1980, nr 313 (7), s. 868.
27 A. Folkierska, Dialog a wychowanie, dz.cyt., s. 42.
28 M. Sawicki, Hermeneutyka pedagogiczna, dz.cyt., s. 55.
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5. Zakonczenie

Wydaje sig, iz drugi rodzaj dialogu, rozumiany jako istota ksztalcenia i wy-
chowania, pewien szczegdlny, duchowy rodzaj bycia podmiotéow procesu eduka-
cyjnego, niesie ze soba szanse na wychowanie czlowieka otwartego, wartosciu-
jacego 1 myslacego. Jednoczesnie czlowieka wrazliwego, ktory potrafi dostrzec
problem, oraz na tyle odwaznego, by mogl stanac przed cala jego zlozonoscig,
dazac do rozwigzania czy znalezienia odpowiedzi na pojawiajace sie¢ w zyciu
pytania. Wychowanie poprzez dialog uczy zycia wedlug rozpoznawanych warto-
Sci bez wzgledu na trudnosci, jakie wystepuja, czy atrakcyjnosé ztudnych wra-
zen spotykanych w zyciu codziennym. Koncepcja dialogowa wydaje sie wrecz
idealnym sposobem wychowania mlodziezy pelnej uczuc¢ pozytywnych, ambitnej
poznawczo i aktywnej intelektualnie, zmieniajgcej otaczajacg rzeczywistos¢ na
lepsze oraz odbudowujacej prawidlowe relacje miedzyludzkie.

Wiele jednak stoi na przeszkodzie, aby od dluzszego czasu postulowana dia-
logiczna koncepcja ksztalcenia 1 wychowania znalazla swoje odzwierciedlenie
w praktyce edukacyjnej. Duzo si¢ takze mowi na temat owych przeszkdd i ich
rozwigzan, czesto zbyt nierealnych, aby mozna je bylo urzeczywistnié.

Dawno utrwalone mechanizmy zycia szkolnego nie dopuszczaja mozliwosci
zalstnienia swobodnych, naturalnych relacji miedzyosobowych. Przeladowany
program nie pozostawia swobody na spontaniczno$s¢ owych relacji. Duza liczba
os6b w klasie sprawia, iz kontakty interpersonalne sg tylko powierzchowne,
kazde bowiem spotkanie z inng osobg potraktowane powaznie jest pewnym
wysitkiem intelektualnym, psychicznym 1 duchowym, jest moralnym zobowig-
zaniem i odpowiedzialnoScig wobec tej osoby. Dlatego tez nauczyciele podczas
owych krotkich i przerywanych spotkan z uczniami najczeScie] rezygnuja
z glebszych z nimi relacji interpersonalnych, koncentrujac sie raczej na celach
1 tresciach ksztalcenia oraz traktujgc owe spotkania jako obowigzek zawodowy.
Inng przyczyna tego typu relacji jest tez czesto nieprawidlowe pojmowanie
przez nich swego zawodu, przeniesione jeszcze ze starego modelu edukacji
szkolnej, opartej na pedagogice postuszenstwa.

Oto tylko niektore z przyczyn niepowodzenia wdrazania dialogicznej teorii
w praktyke. Jest takze wiele innych waznych i1 znaczacych zagadnien dotycza-
cych problematyki wprowadzania dialogu do rzeczywistosci szkolnej. Czesto
rozwijane przez teoretykow, ale takze, co bardzo wazne, przez samych nauczy-
cieli szkolnych. Tych ostatnich jest jednak niewielu, dialog, cho¢ tak intensyw-
nie gloszony w teorii pedagogicznej, w praktyce nie jest szkolng codziennoscig.
Oprécz wczesnie) zaznaczonych powodow tego stanu rzeczy, jeszcze jeden
aspekt wydaje sie godny uwagi.

Ot6z dosé szeroko postulowany dialog zdaje sie by¢ trudny do zrozumienia
jako teoria. Rozwazania teoretyczne nad wychowaniem i ksztalceniem, osadzo-
ne na gruncie filozofii, daly ogromna, otwartg przestrzen mozliwosci w mysle-
niu teoretycznym nad owg problematyka w pedagogice. Pociagajace poznawczo,
niosly jednakze ze sobg takze zagrozenia, ktorym wydaje si¢ ulegla wiekszosé
rozwazan teoretycznych, a przed ktérymi gldwna reprezentantka nurtu dialo-



95

gicznego J. Rutkowiak przestrzegala w ksiazce Pytanie, dialog, wychowanie
stowami W. Gombrowicza:

,Zaroilo sie od myslicieli fundamentalnych, siegajacych do podstaw 1 budujacych
sobie $wiaty. Filozofia stala sie obowigzkowa. Ale dostep do jej najwyzszego i naj-
glebszego myslenia, znaczonego wielkimi nazwiskami, nie jest przeciez latwy: 1 oto
ugrzezlismy w okropnym trzesawisku myslenia niedomyslnego”?°.

Rozwazania poszczegélnych kwestii sg od dluzszego czasu nieustannie po-
nawiane. Obejmujac do$¢ szeroko problematyke zagadnienia, nie powodujg
jednak wiekszych posunigé do przodu. Owa pedagogiczna koncepcja dialogu
wydaje sie rozwijac bardziej dla samej teorii niz praktyki.

Omawiana koncepcja dialogu potrzebuje pewnego rodzaju uporzgdkowania,
podsumowania, spojrzenia jeszcze raz na nowo, tym razem jednak z uwzgled-
nieniem doswiadczenia praktycznego pedagogdéw dos¢ mocno zaangazowanych
w proces nauczania, ktérzy odwazyli si¢ na probe wprowadzenia dialogicznych
kontaktow ze swymi wychowankami3. Takie szczegdlne wiezi pedagoga
z uczniami nie sg czeste w nauczaniu szkolnym, napotykajg wiele trudnosci,
a jednak mozemy je spotkaé, i to wlasnie one moga spowodowac postepowy ruch
w rozwazaniach nad dialogiczng koncepcjg w pedagogice, ktorego owa koncep-
cja bardzo potrzebuje.
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