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Wstep

Bez watpienia wydarzanie sie dialogu w sposéb konstytutywny decyduje o ja-
kosciowych wymiarach i zasobach przezywania naszej wlasnej oraz cudzej obec-
nosci w otaczajacym $wiecie. Nie ma tez watpliwosci, ze dialog jako zjawisko egzy-
stencjalnie przygodne, nalezy do tych sktadowych doswiadczenia ludzkiego, bez
ktoérego otaczajacy nas $wiat, traci u swych podstaw ,wymiar glebi, ktéry nadaje
rzeczom sens”!. Dialog zawsze ma swoje immanentne brzegowe warunki mozli-
wosci wydarzania sie, a jednym z zasadniczych jest ,dorostos¢” uczestnikéw dialo-
gu, czyli zdolnosé¢ do dystansu wobec samych siebie. Ludzka wola sprostania tym
wymogom stanowi za$ najwieksza trudnos¢ dla jego rzeczywistego, a nie upozoro-
wanego i fasadowego, wydarzania sie. Z tego tez wzgledu dialog jako wydarzenie
edukacyijne, spoleczne, kulturowe nalezy zaliczy¢ do zjawisk, ktére maja charakter
przygodny, tzn., Ze jego zaistnienie nie jest nieuniknione i bezwarunkowe. Co za
tym idzie, dialog moze, ale wcale nie musi zaistnie¢ lub wcigz na nowo sie wyda-
rza¢?. Dialog nigdy tez nie jest ustanowiony raz na zawsze na mocy u$wieconego
tradycja rytualu lub instytucjonalnie zadekretowanych procedur. Kazdego dnia
wcigz od nowa musi by¢ powolywany do zycia wolg podmiotéw, sklonnych spel-
niaé kryteria brzegowe, warunkujace jego zaistnienie. W ten sposéb kazda postaé
dialogu oparta jest na nietrwatej chwili, wydarzajacej sie tu i teraz, i dlatego tez
kazdego dnia dialog musi na nowo urzeczywistnia¢ si¢ i aktualizowa¢, musi stawac
sie historia catkowicie nowa.

Rzeczywisty dialog zawsze rozgrywa sie w intersubiektywnej przestrzeni po-
migdzy, w ktérej nie ma miejsca na zawoalowane i zinstrumentalizowane roszcze-
nia symbolicznego lub faktycznego zawlaszczenia i kolonizacji. Warto zauwazy¢,
ze problem intersubiektywnosci przestrzeni, w ktérej dialog sie rozwija konfrontu-

1 B. Waldenfels, Swiat zycia niegdys i dzis, ,Kultura i Warto$ci” 2016, nr 20, s. 6.

2 Por.: B. Bieszczad, O przygodnosci (w) wychowania(u), w: A. Gawet, B. Bieszczad (red.), Kate-
gorie pojeciowe edukacji w przestrzeni interdyscyplinarnych interpretacji, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakéw 2001, s. 17, 29.



Wstep

je nas z problemem transparentnosci tego, co w niej sie wydarza. Przestrzen inter-
subiektywna, sprywatyzowana racjami zawoalowanej wsobnej ekonomii istnienia,
wraz z wla$ciwymi jej intencjami i motywacjami, a przez to nietransparentna dla
stron, przestaje by¢ — nawet jesli wciaz na taka wyglada — przestrzenia dialogowe-
go pomiedzy. Najwieksza przeszkoda dialogu (takze w edukacji) nie jest wiec brak
dialogu, bo gdy dialogu nie ma wciagz mozna do niego dazy¢ i o niego zabiegac,
ale ,dialog” wyrezyserowany i pozorny, czyniacy przestrzen pomigdzy czyms$ nie-
transparentnym i niejednoznacznym. Dialog wyrezyserowany i pozorny polega,
bowiem, na stylizowaniu i inscenizowaniu okreslonych dzialan w taki sposéb, by
jawily sie one w percepcji innych wlasnie jako dialog, cho¢ zadnych rzeczywistych
funkcji dialogu dzialania te nie spelniaja.

Owa niejednoznaczno$¢, wpisana w $wiat ludzkich interakcji i koincydencji,
trafnie, jak sie wydaje, zostala ujeta przez Maurice’a Merleau-Ponty’ego w nastepu-
jacych stowach: ,Zawieram pakt z innym czlowiekiem, postanowitem zy¢ w mie-
dzys$wiecie, w ktérym robie tylez miejsca dla innego, co dla samego siebie. Ale ten
miedzy$wiat jest wcigz moim projektem i hipokryzja byloby wierzy¢, ze chce dobra
innego czlowieka tak samo jak swojego, poniewaz nawet to przywigzanie do dobra
innego jest wcigz moim przywiazaniem. Bez wzajemnosci nie ma alter Ego, ponie-
waz $wiat jednego obejmuje woéwczas $wiat drugiego i jeden czuje sie wyalienowa-
ny narzecz drugiego”?. Istota dialogu, bazujaca na ,dorostosci” kondycji czlowieka,
jego zdolnosci do odrzucenia wsobnego prze$wiadczenia o prawomocnosci jedynie
wlasnych racji, nie polega wiec na dazeniu do znoszenia dystansu, wynikajacego
z odmienno$ci punktéw widzenia innych ludzi, ale na woli postrzegania tego, co
inne z perspektywy dystansowania sie wobec wlasnych subiektywnie odczuwa-
nych oraz uznawanych sadéw. Rzeczywisty i pelnowymiarowy dialog edukacyjny
ma wiec szanse wydarzaé sie wtedy, gdy kazda ze stron intersubiektywnego po-
migdzy przejawia te wole i zdolnos$¢ do dystansowania sie wzgledem siebie same-
go. Podmiotowe ustanawianie dystansu do siebie za$ poszerza przestrzen, w ktorej
dialog sie toczy.

W analogiczny sposéb kwestie te mozna zilustrowaé, odwolujac sie do metafo-
rycznych zasobéw idei goscinnosci: ,Goscinno$¢ — stwierdza Andrzej Wiercinski
—jest relacja dwukierunkowa. Dialogiczno$¢ tej relacji podkresla niemozno$¢ bycia
gospodarzem bez goscia i goSciem bez gospodarza”*. W tym kontekscie edukacje
w dialogu charakteryzowaloby wiec to, Ze zaangazowane w nig jednostki, grupy,
czy instytucje uzyczalyby sobie goscinnosci i niejako zapraszaly nowych czlonkéw
do przestrzeni swego zycia i dzialania. Uczestnicy edukacji w dialogu, zachowujac
$wiadomos¢ autonomii kazdej ze stron, usilowaliby stawac sie wspotuczestnikami

3 M. Merleau-Ponty, Fenomenologia percepcji, Fundacja Aletheia, Warszawa 2001, s. 379.

4 A. Wiercifiski, Hermeneutyka goscinnosci: dobroc i hojnos¢, w: J. Madalinska-Michalak (red.),
O nowg jakos¢ edukacji nauczycieli, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2017,
s. 71.
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toczacych sie wydarzen. Usilowaliby, bowiem jak zauwaza cytowany autor: ,Bez-
warunkowa go$cinnos¢ jest jednoczesnie imperatywem moralnym i strukturalng
niemozliwoscia”>.

Rozwazajac dialogowa sfere pomigdzy w edukacji, mozna ja rozpatrywac jako
przestrzen, ktéra przenikaja nawigzywane przez uczestnikéw dialogu osobowe
sposoby wymiany mysli (sadéw i watpliwosci, pytan i hipotez), uczu¢ (lekéw i na-
dziei, zaufania i niepewnosci), potrzeb i nastawien, wyrazajacych ich indywidual-
ne, wewnetrzne $wiaty. Pomigdzy w osobowym spotkaniu dwéch podmiotéw wo-
bec faktu ich usytuowaniu w personalnej bliskosci ,twarza w twarz” cho¢ stanowi
przestrzen ,terytorialnie” waska, przenika bardzo gteboko, poruszajac trudno do-
stepne struktury ludzkich osobowosci.

Myslac o intersubiektywnej przestrzeni edukacji, mozna przyjmowac tez inng
perspektywe, spoleczng. Lokuje ona jej uczestnikéw nie tylko wobec siebie, ale
takze pomiedzy réznymi grupami spolecznymi i instytucjami edukacyjnymi oraz
powigzanymi z nimi réznymi wymiarami ich dziatalnosci (np. ekonomicznymi,
prawnymi, politycznymi). W tym przypadku edukacyjna sfera pomigdzy rozciaga
sie znacznie szerzej, obejmujac srodowiska spoleczne i instytucje, wraz z wypra-
cowywanymi drogami komunikaciji i polami wspoéldziatania, ktére zgodnie z ideg
dialogu spotecznego umozliwiaja im prezentowanie wlasnych stanowisk i eduka-
cyjnag partycypacje.

Intersubiektywna przestrzen edukacji mozna rozwazaé takze w perspekty-
wie symbolicznej jako sfere kultury, objawiajaca sie w edukujacych spotkaniach
z kulturowym dziedzictwem i ksztaltowanymi/weryfikowanymi historycznie
warto$ciami kultury duchowej. Owo pomigdzy, rozgrywajace sie w relacji jednost-
ka ludzka — kulturowe dziedzictwo odkrywane jest w doswiadczeniach edukacyj-
nych, w ktérych dochodzi do dialogu z tradycja, wyrazong w symbolu, dziele kul-
tury. Edukacja, dokonujac sie w intersubiektywnej przestrzeni wspoélnych wartosci
i symboli, tworzy szanse, by w dialogu uzyskaty one nowe znaczenia, poszerzajace
dotychczasowe horyzonty ich rozumienia. W tym kontekscie sfere intersubiektyw-
nego pomigdzy przenikaja odkrywane powiazania ludzkiej egzystencji tu i teraz
z jej historycznym zakorzenieniem.

We wspodlczesnym dyskursie pedagogicznym kwestia dialogowego pomigdzy
w przestrzeni edukacji ujmowana jest czesto nie tyle w kategoriach intersubiektyw-
nej sfery, stanowigcej przestrzeh ksztaltowania i dookreélania ram dla wewnetrz-
nych $wiatéw jednostek i przyjmowanych instytucjonalnie i grupowo porzadkoéw,
co raczej w kategoriach wskazywania na rézne rodzaje i specyfike zwigzkoéw, jakie
zachodza miedzy podmiotami edukacji. Pedagogéw interesuje wszak szczegélnie,
to co dokonuje sie¢ pomiedzy ludzmi, ich wzajemne oddzialywania i relacje, a in-
tersubiektywna przestrzen edukacji w tym kontekscie pojawia sie w ich rozwaza-
niach w tle jako teren ludzkiej aktywnosci.

5 Tamze.
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Wilasénie ta intersubiektywna przestrzen edukacji, ktéra moze by¢ tak réznie
pojmowana i wcigz pozostaje obszarem niedopowiedzen, stanowi przedmiot za-
interesowania przedkladanego, 6smego tomu serii Pedagogika dialogu. Istotng oko-
licznoscig dla jego powstania stal sie obchodzony w 2017 roku jubileusz 10-lecia
spotkan Pedagogiki Dialogu, organizowanych przez Katedre Podstaw Pedagogi-
ki Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej®. Tytulowa formu-
ta tomu: ,Pomigdzy w intersubiektywnej przestrzeni edukaciji” organizuje — przy
calej r6znorodnosci odniesien i autorsko stawianych celéw badawczych - Iacz-
noé¢ ujetych w porzadku treéci ksigzki zagadnien, tj. problem zakladanego lub
oczekiwanego intersubiektywnego statusu miedzyludzkiej przestrzeni stycz-
nosci, problem praktyki edukacyjnej, czy tez problem szeroko rozumianych na-
pie¢ i dysonanséw, ujmowanych w kontekscie obecnosci/nieobecnosci dialogu
w przestrzeni edukacyjnej, jak tez szerszej — spolecznej i kulturowej. W ten spo-
sOb w ksigzce wyodrebnione zostaly trzy zasadnicze czesci, obejmujace swym za-
kresem okreslone obszary problemowe: 1. Wokét pytan o dialog i intersubiektyw-
ny status przestrzeni pomigdzy, 2. Dialogowos$¢ w przestrzeni pomigdzy a jako§é
praktyki edukacyijnej, 3. Wspoélczesne napiecia i dysonanse przestrzeni pomigdzy
a dialog edukacyjny.

Dla z kazdego z trzech wyrdéznionych obszaréw problemowych, tozsamych
z trzema zasadniczymi cze$ciami ksigzki, w sposéb umowny mozna wskaza¢ ka-
tegorie, ktére tacza w sobie okreslone watki i motywy, obecne w reprezentowa-
nych w nich autorskich publikacjach. W pierwszym obszarze problemowym jest
to kategoria nieprzejrzystosci dialogu, w drugim obszarze — kategoria aplikacyjnosci
dialogu, a w trzecim — kategoria wielowymiarowosci dialogu. Kwestia nieprzejrzystosci
uzmystawia nam, ze edukacyjna, spoleczna i kulturowa percepcja dialogu czesto
zwiazana jest zaréwno z caltkowitym pomijaniem tego, co w tej kwestii ma ran-
ge zasadniczg, jak i nadmiernym artykulowaniem tego, co rangi takiej jest pozba-
wione. Z kolei, kwestia aplikacyjnosci ukazuje fakt znamienny, ten mianowicie, ze
edukacyjna (jak spoleczna i kulturowa) praktyka staje sie miejscem zréznicowa-
nych zastosowan idei dialogu lub tez uwidacznia ona deficyty obecnosci dialogu
w poszczegélnych obszarach doswiadczenia czlowieka. W koncu, kwestia wielowy-
miarowosci dialogu uzmyslawia nam, ze w poszczegdlnych obszarach aktywnosci
edukacyjnej, podobnie jak spotecznej i kulturowej dialog nie tylko znajduje swoje
odzwierciedlenie w swoiscie konstatowanych problemach, ale réwniez uwidacznia

6 Jubileuszowi towarzyszylo réwniez odrebne redakcyjne przedsiewziecie, zwigzane
z przygotowaniem zestawu tematycznego publikacji, po§wieconych zréznicowanym sposobom
obecnosci kategorii dialogu we wspoélczesnym dyskursie edukacyjnym, na goscinnych lamach
Studiéw z Teorii Wychowania (Tom IX: 2018, nr 2(23)). Calosciowy przebieg przywolywanego
wydarzenia zrelacjonowany zostal w postaci okolicznoéciowego sprawozdania. Zob.: E. Zawadz-
ka, Jubileuszowa ogolnopolska konferencja pedagogiki dialogu pt. , Dialog jako wymdg/wyzwanie intersubiek-
tywnosci i transparentnosci doswiadczenia edukacyjnego, spotecznego i kulturowego” (Warszawa, 1 grudnia
2017), ,Forum Pedagogiczne” 2018, nr 1.
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on specyficzne trudnosci i konfrontuje nas z wlasciwymi sobie aporiami poznaw-
czymi do$wiadczenia ludzkiego.

Wyréznione czesci ksigzki, zawierajg zaréwno artykuly o charakterze teore-
tycznym, jak i empirycznym, a ich autorzy reprezentuja rézne instytucje i osrodki
akademickie. Kazdy z Autoréw, wlgczajac sie w dyskurs pedagogiki dialogu, pre-
zentuje indywidualne, wyznaczone przyjeta perspektywa badawcza odniesienia
do tego, co mozna okredli¢ tytulowym mianem pomigdzy w intersubiektywnej prze-
strzeni edukacji. I cho¢ nie we wszystkich tekstach kwestia ta jest ujeta lub wyrazo-
na explicite, to jednak mozna jg uznaé za kluczowa dla merytorycznie ujmowanego
wspoélnego obszaru problemowego prezentowanego zbioru.

Na czes¢ pierwsza, zatytulowana: Wokét pytan o dialog i intersubiektywny
status przestrzeni pomiedzy, skladaja sie teksty uwrazliwiajace na ciggly problem
niejednoznacznosci kwestii dialogu. Wprowadzeniem i zacheta do podjecia rozwa-
zah w tym zakresie jest artykul Bogustawa Sliwerskiego, powracajacy do kwestii
zasadniczej — mozliwosci uobecniania dialogu w edukacji. Analizy prowadzone
w dwoch naktadajacych sie perspektywach: refleksji humanistycznej (wywiedzio-
nej z personalizmu i dialogiki) jak tez teorii psychologicznych, w tym psychologii
spolecznej, wydatnie poszerzajg obszar namyslu nad dialogiem i jego miejscem
w rozwoju jednostkowym i spotecznym. Autor wskazuje przestanki zasadnosci
myslenia o czlowieku jako osobie, ktéra bedac wyodrebniong i autonomiczng, od
pierwszych chwil swiadomego zycia doswiadcza obecnosci innych i naturalnie
ku nim sie zwraca. Zalozenia te konfrontuje (i zarazem scala) z opisami réznych
rodzajéow podejmowanych przez jednostki ludzkie form wspoélpracy i kooperaciji,
realizowanych w zyciu spotecznym i edukacji. Szerokie ujecie tematyki w artykule
inwokujacym zbidr — usytuowane pomiedzy refleksja filozoficzna a naukows, takze
pomigdzy réznymi (warunkowanymi kulturowo) sposobami myslenia o czlowieku
iintersubiektywnej przestrzeni jego zycia — zapowiada mozliwe i wielostronne po-
dejscia do problematyki, rozwijanych dalej w publikacji.

Natomiast problematyka statusu intersubiektywnej przestrzeni pomigdzy,
w ktérej dialog jest doSwiadczany i ktérg zarazem ksztaltuje, zostaje wyraziscie
ukazana w artykule Urszuli Ostrowskiej. Autorka rozpatrujac transformacje
i wyzwania miedzypodmiotowego pomiedzy w perspektywie aksjologicznej, do-
konuje wieloaspektowego opisu konstytuujgcych go kategorii (tzn. przestrzeni,
dialogu oraz podmiotowosci) i konfrontuje je z dwoma wiodacymi dla dyskur-
su humanistyki i nauk spolecznych pojeciami: intersubiektywnosci i transpa-
rentnosci. Czyni je filarami, warunkujacymi zaistnienie miedzyprzedmiotowej
przestrzeni dialogicznej, wzmacniajacymi koficowa konstatacje ujmowania jej
jako przestrzeni wspélprzynaleznej uczestnikom dialogu, ktérzy doswiadczaja
w niej, ze sa dla siebie wazni nawet jesli nie uda im sie dojs¢ do satysfakcjonuja-
cego porozumienia.

Jarostaw Gara opisujac dialogiczny horyzont doswiadczenia edukacyjnego,
spolecznego i kulturowego, dokonuje rozréznienia na przestrzen sprywatyzowang

11
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i publiczng. Przestrzen publiczna jest tym miejscem, w ktérym dochodzi do spo-
tkania tego, co swojskie i takie samo z tym, co obce i inne. Warunkami brzegowy-
mi dialogicznosci takiego spotkania jest intersubiektywno$¢ i transparentnosé do-
$wiadczenia tego, co wydarza sie pomigdzy. Intersubiektywno$¢ i transparentnos¢
traktowane sa jednak jako co$ nieoczywistego, poniewaz pozbawione sa gwarancji
faktycznego wydarzania sie. W tym konteks$cie same nastawienia i postawy dialo-
giczne ukazane zostajg jako cos, co w swoim powierzchownym wygladzie jest nie-
wymierne i dlatego wymaga odrézniania od tego, co ma charakter ,historycznego
kamuflazu” oraz oparte jest na upozorowaniu dialogu.

Z kolei, Witold Starnawski, teza wyjsciowa czyni przekonanie, ze dialog, nie-
zaleznie od swojej formy (nawet zafalszowanej), jest uniwersalnym fenomenem
istniejagcym w ludzkim $wiecie, ktéry zarazem $wiat ten konstytuuje. Autor w roz-
wazania nad dialogiem wigcza kategorie prawdy, czyniac relacje do niej kryterium
wyréznienia dwoch jego modeli — psychologicznego oraz prawdziwosciowego,
w ktérym ona sama i jej poszukiwanie staje sie podstawa rodzacej sie wspoélnoty
pomigdzy podmiotami. Prawda traktowana jest tu réwniez jako pewnego rodzaju
kategoria interpretacyjna w rozwazaniach nad mozliwo$ciami obecnosci dialogu
w majacym wobec niej specyficzne podejécie fundamentalizmie oraz negujacym
jej istnienie i konieczno$é poszukiwania — postmodernizmie. W kontekscie rozwa-
zah kwestii — jak okresla Autor — ontologii dialogu, kreéli pola problemowe istotne
dla wspolczesnej aksjologii, wskazujac tym samym na ciagla potrzebe badan nad
dialogiem.

Problem dialogowego pomigdzy w przestrzeni empirycznej podejmuje Edyta
Zawadzka, rozwazajac kwestie urzeczywistniania dialogu (nie tylko informacyj-
nego) w badaniach naukowych. Kieruje uwage na dialektyczne zwiazki zacho-
dzgce pomiedzy specyfika formy, ktéra przybiera dialog w badaniach naukowych
a transparentnoscia i intersubiektywnoscia jako kryteriami ich jakosci, zwlaszcza
prowadzonych w orientacji jakosciowej. Autorka udowadnia teze o nasyceniu dia-
logiem zaréwno egzemplifikowang reprezentacje modelu naukowego, jak i wiasci-
wych mu etapéw konceptualizacji, realizacji i analizy zgromadzonych danych oraz
samej prezentacji wynikéw badan. Stawia zarazem pytania o mozliwos¢ pojawie-
nia sie autentycznego dialogu w relacji pomigdzy badaczem a badanymi.

Druga czesci monografii, zgodnie z przyjetym tytutem: Dialogowos$¢é w prze-
strzeni pomiedzy a jakos¢ praktyki edukacyjnej, zawiera artykuly w centrum
uwagi stawiajace kwestie dialogowych relacji w dziataniach pedagogicznych, pro-
wadzonych w instytucjach edukacyjnych, przede wszystkim w szkole. Otwiera
ja tekst Anny Podemskiej-Katuzy, ktéra, bazujac na literaturze przedmiotu i ba-
daniach empirycznych, uzasadnia przekonanie o pozytywnym znaczeniu wyko-
rzystania nowych technologii na lekcjach dla ksztaltowania dialogu edukacyjnego
pomigdzy uczestnikami szkolnej rzeczywisto$ci. W prowadzonym namysle poja-
wialy sie argumenty odnoszace sie¢ m.in. do maksymalizacji partycypacji uczniéw
w szkolnym dyskursie, dostosowania logiki dzialania szkoly do wymagan cyfro-
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wych uczniéw, zwiekszenia sie autorytetu nauczyciela czy kreowania w trakcie
procesu dydaktycznego nowych form spotkania z Innym.

Odniesienie do innowacyjnych metod pracy z uczniami odnalez¢ mozna réw-
niez w artykule Adrianny Sarnat-Ciastko, ktéra opierajac sie na literaturze, wia-
snych obserwacjach i dzialalnosci jednej ze szkot alternatywnych, zastanawia sie
nad zwigzkami miedzy tutoringiem szkolnym a chrzescijafiska pedagogika egzy-
stencjalno-dialogiczna ks. Janusza Tarnowskiego. Strukturyzujac swoj tekst w kon-
tekscie metaforycznych, a zarazem charakterystycznych dla pedagogiki dialogu
spotkan, dowodzi, ze tutoring szkolny stwarza plaszczyzne dla zaistnienia i utrwa-
lenia w polskim systemie edukacyjnym dialogicznej wspélnoty pomigdzy jej pod-
miotami. Stanowi to tez swoistego rodzaju remedium na kryzys szkoly, wyrazajacy
sie w braku autentycznych relacji.

Podejmujac zagadnienie wsparcia udzielanego mlodziezy w procesie ksztatto-
wania tozsamosci, Arleta Michalik pojecie dialogu odnosi do relacji pomiedzy pelnia-
cym role mentora pedagogiem szkolnym a doswiadczajacym wyzwan adolescencji
uczniem, a niekiedy réwniez rodzicami, kuratorem czy asystentem rodziny. W tym
kontekscie Autorka wskazuje nie tylko na rézne oblicza dialogu, sytuacje sprzyja-
jace jego nawiazywaniu, ale réwniez na jego potencjal jako metody wspomagania
samodzielnych wysitkéw mlodego cztowieka, ukierunkowanych na odnalezienie
odpowiedzi na pytanie ,kim jestem”. Inspirujace, zwlaszcza praktyke zawodowa
pedagogéw szkolnych, wydaje sie réwniez scharakteryzowanie ich pracy w kate-
goriach mentoringu, wykazujacego pewne zwiazki z pedagogika dialogu.

Monika Chmielecka swdj artykul po§wieca uczeniu sie w zblizonej ideowo do
mentoringu, cho¢ nie tozsamej z nim, metodzie coachingu. Zapoznajac czytelni-
kéw z naukowym ujeciem coachingu, dookresla go jako to, co dzieje sie pomiedzy
coachem a coachee (uczacym sie) wskutek budowanej interakcji a takze akcentuje
fundamentalna role dialogu jako czynnika sprzyjajacego holistycznie ujmowanej
zmianie, zachodzacej w podmiocie uczacym sie. Odwotujac sie do wynikéw badan
wlasnych, wskazuje, ze specyficzna relacja pomigdzy stronami coachingu stanowi
przestanke uczenia sie zachodzacego w tym procesie.

Mariola Patka-Pilecka prezentujac afirmujace podejscie wobec dialogu, pod-
kreéla, ze dialogiczna relacja pomigdzy nauczycielem i uczniem jest nie tylko jednym
z czynnikéw przyczyniajacych sie do skutecznosci procesu nauczania i uczenia sie
czy rozwoju osobowego ucznia, ale réwniez warunkuje jakos¢ i efektywnosc¢ pracy
szkoly. W tym kontekscie podejmuje namyst nad kompetencjami nauczyciela dia-
logu, a takze szkolg jako przestrzenig urzeczywistniania sie tego typu relacji.

Dopelnieniem refleksji nad ré6znymi rodzajami i przejawami dialogu w prze-
strzeni edukaciji jest glos Jolanty Skubisz, ktéra wskazuje na potrzebe dostrzezenia
wartosci dialogu profilaktycznego. Cho¢ postrzegany jest on jako rodzaj dialogu
pedagogicznego czy edukacyjnego, odréznia sie od nich poprzez swoje specyficz-
ne cechy uwarunkowane ideg profilaktyki oraz wlasciwymi jej funkcjami (progre-
sywna, zmieniajaca postawy i motywacyjna). Bazujac na przytoczonym zalozeniu
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i odnoszac sie zaréwno do literatury przedmiotu, jak i wiasnych badan, Autorka
nakresla wieloaspektowa charakterystyke analizowanego zagadnienia, uzasadnia-
jac dodatkowo przekonanie o zwigzkach pomigdzy wychowaniem a profilaktyka
realizowang w relacji dialogowe;j.

Na trzeciag czes¢ tomu Wspélczesne napiecia i dysonanse przestrzeni pomie-
dzy a dialog edukacyjny skladaja sie teksty autoréw zainteresowanych jakoscia
edukacyjnego pomigdzy rozpatrywanego w kontekscie stanu wspolczesnej kultury
oraz aktualnych probleméw rzeczywistodci spolecznej. Otwiera ja artykutl Sylwii
Jaronowskiej, odnoszacy sie do przestrzeni miedzyludzkiej w kontekscie transgre-
sji — przekraczania granic — zjawiska, ktére zdaniem Autorki moze stanowi¢ na-
rzedzie opisu wspolczesnego Swiata. Autorka dokonujac przegladu znaczen nada-
wanych transgresji w dyskursie humanistycznym, wskazuje na ich wieloznacz-
nos¢ i niedookreslono$¢, a zarazem dostrzega w nich przestanki do refleksji nad
wartoscig dialogu w transgresyjnej rzeczywistosci. Dialogowi przypisuje funkcje
problematyzowania podejscia wobec wychowania. Owa problematyzacja wiaze sie
z wyzwaniami, zwigzanymi zaréwno z samg ideg wychowania, jego teleologiczng
warstwa, jak i budowaniem takich relacji pomigdzy podmiotami wychowania, ktére
stwarzalyby plaszczyzne dla wspierania wrazliwosci moralnej wychowanka czy
wzmacnialyby allocentryczne motywy jego postepowania.

Przekonanie o niezbywalnej wartosci dialogu w wychowaniu znajduje réw-
niez odzwierciedlenie w tekscie przygotowanym przez Anne Blasiak, ktéra podjeta
namyst nad jakoscia i okoliczno$ciami jego realizacji w §rodowisku rodzinnym -
w relacjach pomigdzy rodzicami a dzie¢mi. Kontekstem zaréwno funkcjonowania
rodziny, jak i realizacji relacji dialogu uczyniono kulture konsumpcyjna, stawiajaca
rodzicéw przed koniecznoscia podjecia dzialan stanowigcych odpowiedz na wy-
zwania z niej wynikajace, ktére wigza sie, np. z dominacja postawy ,miec”, utowa-
rowieniem czlowieka, utechnicznieniem i urynkowieniem rodzicielstwa czy trak-
towaniem dziecka jako projektu.

Wspolczesnosc wraz z cechami urynkowienia kultury stanowia takze kontekst
odniesien artykulu Bozeny Foder i Agnieszki Zwolan-Kwiatkowskiej, ktére zain-
spirowane do$wiadczeniami pracy dydaktycznej z zakresu edukacji artystycznej
podjely tematyke dialogu, zachodzacego pomigdzy twoérca sztuki i jej odbiorcg. Au-
torki, w kontekscie charakterystycznych dla wspoélczesnej sztuki barier i zakldcen
na linii twérca—odbiorca, przedstawily wyniki wlasnych badan dotyczacych recep-
cji dziel sztuki przez studentéw-przyszlych nauczycieli i wychowawcéw. Podkre-
8lity, ze wykorzystang dla poznania tego co zachodzi pomiedzy dzielem a studen-
tem w trakcie odbioru sztuki, analize treSciowq i formalng, stosujg z powodzeniem
takze jako metode pracy podczas zaje¢ dydaktycznych, osiggajac cele wykraczajace
poza ksztalcenie stricte artystyczne

Natomiast Agnieszka Zamarian i ElZzbieta Strutyfska, réwniez zainteresowa-
ne kwestia ksztalcenia pedagogéw i nauczycieli, podjety inny, rzadko podnoszo-
ny problem — miejsca i znaczenia edukacji do dojrzalej recepcji fenomenu $mierci
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w XXI wieku. Obok scharakteryzowania tanatopedagogiki jako subdyscypliny pe-
dagogiki (specjalnej), Autorki przedstawily wyniki badan wlasnych, ktére wskazu-
ja na ciggle ignorowanie tematyki Smierci w ksztalceniu pedagogéw i psychologéw,
co pozwala sadzi¢, ze problematyka ta wciaz pozostaje tabu praktyki szkolnej. Jest
to niepokojaca konstatacja, bowiem ,tanatopedagogika” jawi sie jako egzystencjal-
nie i hermeneutycznie zorientowane ksztalcenie humanistyczne- wazne w czasach
banalizowania, badZ wypierania, egzystencjalnego i granicznego doswiadczenia
$mierci.

Zbior konczy artykul Doroty Jankowskiej, stawiajacy pytania o przyszlosé dia-
logu i jako$¢ miedzyludzkiego pomigdzy w edukacji i $wiecie spolecznym wobec
obserwowanych i wyzwalajacych niepokéj zmian w kulturze. Autorka krytycznie
ocenia szereg intensyfikujacych sie we wspodlczesnej rzeczywistodci proceséw i zja-
wisk (zanik trwalych wspdlnot, ekspansje specyficznie rozumianego indywidu-
alizmu, dehumanizujace urynkowienie zycia spolecznego i zwyciestwo konsump-
cjonizmu, ratyzacje spoleczng, wzmagajaca nastroje rywalizacji i zwyciestwa za
wszelka cene i inne) widzac w nich mechanizmy niesprzyjajace budowaniu dialo-
gowych relacji. W tym kontekscie przywoluje wyniki prowadzonych badan, ktére
wskazuja na dostrzegalny kierunek zmian w samym rozumieniu dialogu przez
koniczacych studia mlodych pedagogéw. Konstatacja coraz wyrazniejszego poj-
mowania go w kategoriach skutecznej komunikacji, przy jednoczesnej redukcji
myslenia o dialogu jako personalnym spotkaniu, poglebiajgcym rozumienie siebie
iinnych, budzi pytania o jego przyszlos¢ w edukaciji.

Pytanie o jutro edukacyjnego dialogu, o to, z jakimi oczekiwaniami bedzie on
taczony w przyszlosci, pojawiajace sie¢ w tekscie zamykajacym zbiér, mozna po-
stawi¢ w kontekscie szerszym — calosci ksigzki. W wielu z zawartych w niej ar-
tykutach zainteresowaniu osobowg, spoleczng i kulturowa przestrzenig zycia
czlowieka i jego edukacji oraz wyrazaniu woli uczynienia ich przestrzenig dialo-
gu, towarzyszy troska o jutro edukacyjnego dialogu, kompatybilna z niepokojem
o kierunki obserwowanych zmian w kulturze i Zyciu spolecznym. Wspdlczesny
$wiat w kazdym z obszaréw dokonywanej praktyki — edukacyjnej, spotecznej czy
kulturowej — wciaz i niezmiennie potrzebuje ludzi, ktérzy w swoich gteboko zin-
ternalizowanych habitusach mysélenia i dzialania, w codziennym biegu zdarzen,
a nie na jego ,od$wietnych” marginesach, daja wyraz dialogicznemu sposobowi
bycia w intersubiektywnej przestrzeni pomigdzy. Skladajace sie na przedkladana
monografie artykuly w rézny sposéb do tej mysli sie odnosza.

Jarostaw Gara, Dorota Jankowska, Edyta Zawadzka
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Bogustaw Sliwerski

Dialog - jego istota, formy i uwarunkowania

Artykul podejmuje kwestie dialogu pedagogicznego z dwu perspektyw: mysli hu-
manistycznej: personalizmu (w nawigzaniu do my#li J. Tarnowskiego, K. Wojtyty) i dia-
logiki (M. Bubera) oraz teorii psychologicznych, tak rodzimych, jak tez powstalych
w odmiennych kregach kulturowych (J. Kfivohlavy, I. Kishimi i F. Koga). Takie osadze-
nie czynionych rozwazan — pomigdzy réznymi dyscyplinami i sposobami ujmowania
probleméw czlowieka oraz pomiedzy r6znymi uwarunkowanymi kulturowo sposobami
ich rozumienia — poszerza obszar namystu nad dialogiem, jego formami oraz uwarun-
kowaniami. Akcentuje istotno$¢ wilgczania w dyskurs pedagogiki dialogu wiedzy na
temat czynnikéw sprzyjajacych miedzyludzkiej wspoétpracy oraz réznych form koope-
racji, podczas ktérych dokonuja sie dialogiczne interakcje.

Stowa kluczowe: dialog pedagogiczny, kooperacja, pedagogika humanistyczna,
personalizm, wspélpraca

Wprowadzenie

O dialogu napisano i powiedziano juz bardzo duzo. Jest bowiem kategoria po-
jeciows, ktora skupia jak w soczewce zwolennikéw humanistycznego, w tym per-
sonalistycznego podejscia do ksztalcenia i wychowania innych. Przygotowujac sie
do debaty na temat dialogu w edukacji, siegnalem po ksiazke z innej kultury, kul-
tury Dalekiego Wschodu, ale z nurtu psychologicznego, a nie religijnego czy filozo-
ficznego, a mianowicie pozycji autorstwa Ichiro Kishimi i Fumitake Koga pt. ,Od-
waga bycia nielubianym”!. Zwrdcilem uwage na te publikacje, bowiem wzbudzila
we mnie dialogiczng refleksje, potrzebe spojrzenia raz jeszcze na pedagogiczne
relacje miedzyludzkie wiasnie w dialogicznym wymiarze, kiedy skonfrontowatem
ja ze wspolczesng psychologia kognitywna Jeana Piageta i psychologia Gestalt. Jesli
nie ma zgodnosci miedzy tym, jak postrzegamy innego, co o nim wiemy, jak odczu-
wamy jego obecno$¢, co o nim mys$limy i jak przezywamy relacje z nim, a tym, co
ijak czynimy wobec niego, to nasza aktywno$¢ jako pedagogéw/humanistéw traci
osobotworczy charakter. Nie jest bowiem wiarygodna, cho¢ nie ulega watpliwo-

1 1. Kishimi, F. Koga, Odwaga bycia nielubianym, Galaktyka, £.6dz 2017.
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§ci, ze taka integralno$¢ nie wszystkim odpowiada. Mozna rzecz jasna uzasadnia¢
i usprawiedliwiaé takie czy inne postawy wobec naszych rozméwcéw czy wycho-
wankoéw, ale ich egzystencjalny rdzefi nie moze by¢ naruszony dla spraw czy inte-
res6w zaprzeczajacych istocie humanum kazdego z nas.

Humanistyczna perspektywa pedagogicznego dialogu

W moim przekonaniu, a jestem tu konsekwentnym uczniem t6dzkiej szkoty
pedagogiki filozoficznej, kluczowe dla bycia pedagogiem jest nie tylko badanie
rzeczywistosci wychowawczej, dydaktycznej, opiekuniczej czy socjalizacyjnej, ale
réwniez... dociekanie tego, czym jest i jak przebiegaja kluczowe dla rozwoju i funk-
cjonowania czlowieka w §wiecie procesy oraz do jakich prowadza one nastepstw.
Niezmiernie wazne jest takze, cho¢ niewatpliwie obcigzajace, planowanie, kon-
struowanie i implementacja modeli/idei wychowawczych czy edukacyjnych, ktére
bylyby funkcjonalne dla adresatéw naszych dzialan, a takim jest niewatpliwie mo-
del wychowania w dialogu, a nie do dialogu czy ksztalcenia o dialogu? Pedagog
humanistyczny to ten, ktéry — jak trafnie okreslit to Stefan Woloszyn — podejmuje
dzialania, wpisujace sie i opowiadajace ,[...] w procesie wychowawczym ,po stro-
nie dziecka”, jego ludzkiej godnosci i jego praw do pelnego osobowego (duchowe-
go) rozwoju przeciw wszelkiej pedagogii autorytarnej, pedagogii represiji i przy-
musu, pedagogii zniewalania i manipulowania dzieckiem w imie rzekomo ,jego
dobra”, ale okreslanego odgoérnie przez $wiat dorostych”?. Bycie po stronie dziecka
nie jest tozsame z poddaniem sie dziecku, oddaniem wtasnej woli, mysli i uczué
jego przewodnictwu. Pedagog humanistyczny jest tym, ktéry przede wszystkim
»[...] widzi w dziecku, uznaje, szanuje i ceni czlowieka przede wszystkim jako czlo-
wieka i w tym sensie jest pomaganiem w stawaniu sie czlowiekiem; powinno wiec
uczy¢ ,sztuki zycia”, dopomagaé¢ w odpowiadaniu sobie na pytanie: ,jak zy¢”, ,jak
zy¢ godnie?” — niezaleznie od stanu, urzedu, stosunkéw i uwarunkowan rodzin-
nych i spolecznych, przeciwnosci losu itp.”*.

Janusz Tarnowski ten typ postawy pedagoga okresla mianem amicocentrycz-
nej (od tac. amicus — przyjaciel), czyli bycia osobg, ktéra oddaje sie swoim przyja-
ciolom, gdyz ,[...] zadaniem procesu wychowania, ku ktéremu powinny zmierza¢
obie strony — wychowawca i wychowankowie, jest wzajemne nawigzywanie przy-
jazni”®. Pedagodzy réznia sie miedzy soba nie tylko wlasna pedagogia, ale i kon-

2 B. Sliwerski, Pedagogika ogdlna. Podstawowe prawidtowosci, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kra-
kow 2012.

3 S. Wotloszyn, Pedagogia przymusu czy pedagogia wolnosci?, w: S. Woloszyn, Pedagogiczne we-
drowki przez wieki i zagadnienia. Studia i szkice, oprac. Z. Zukowska, Wydawnictwo Adam Marszatek,
Torun 1996, s. 149.

4 Tamze.

5 J. Tarnowski, Jak wychowywac? Uczyc sig od wychowankow (przyjaciot), Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 2005, s. 13.

19



Bogustaw Sliwerski

stytuujaca ja wiedza filozoficzng, psychologiczng, preferowana teorig ksztalcenia
lub wychowania, ideologia, wiarg czy/i $wiatopogladem. To, jaki algorytm aksjo-
normatywny stanowi zrédlo ich oddzialywan pedagogicznych, pozostaje jedynie
kwestig smaku, gustu, indywidualnego upodobania, gdyz w przypadku wychowa-
nia naturalnego nie podlega on presji zewnetrznej (rodzic jest naturalnym i jedy-
nym wychowawca swojego dziecka), w przypadku wychowania instytucjonalnego
ulega zmianom ideowym (np. podporzagdkowane polityce wladz resortu edukacji
programy wychowawcze szkot), zas w przypadku wychowania srodowiskowego —
podlega czynnikom sytuacyjnym i ekologicznym.

Kiedy poszukujemy odpowiedzi na pytanie, na czym polega myslenie i dziala-
nie swoiScie pedagogiczne, to zastanawiamy sie nad tym, co pedagog implementuje
z siebie innym w procesie ich wychowywania. Czy wejécie w interakcje z wycho-
wankiem czyni przekaz wiasnego myslenia, odczuwania, wiedzy na temat jego
rozwoju (istoty, stopnia, kierunku itp.) kompatybilnym z jego potencjalem rozwo-
jowym, z tym, jak jest przez niego postrzegany, co on o nim mysli i jaki ma do
niego stosunek emocjonalny? Uwzglednienie koniecznosci (powinno$ci) myslenia,
postrzegania i doznawania z perspektywy (miejsca) wychowanka przez jego pe-
dagoga wynika takze z tego, ze czyny (akty, dzialania) pedagogiczne ze wzgledu
na ich celowy charakter sg finalnym, a nie tylko kazualnym zdarzeniem. Oznacza
to, ze pedagog — na podstawie swej wiedzy o przyczynowosci oraz doswiadczenia
zawodowego i osobistego — potrafi przewidywaé¢ w pewnym zakresie mozliwe na-
stepstwa swojej dzialalnosci i dlatego moze formulowac rézne cele, jak tez planowo
ukierunkowywac swoja dzialalnos¢ na osiggniecie tych celéw.

Zderzaja sie tu dwa wymiary bycia pedagogiem, na ktére zwraca uwage Janusz
Tarnowski, a mianowicie: (1) soliloquialny, czyli bedacy dialogowaniem pedago-
ga jako autora z samym sobg, kiedy to poznajemy jego sposéb méwienia o sobie,
moéwienia sobg i méwienia do siebie, a zarazem wyrazanie siebie innym w my#l
zasady P-T-P (od praktyki — poprzez refleksje teoretyczna ku ,metodyce”, praktycz-
nym wskazaniom) oraz (2) wymiar edukacyjny, wprowadzajacy nas w $wiat co-
dziennych do$wiadczefi wychowawczych, zawartych w postawie kwadrylogicznej
D-A-S-Z (D - dazenie do zrozumienia, zblizenia sie do innych i wspéldzialania
z nimi; A — autentyczno$¢, zrzucenie maski, zgodnosc¢ z wlasnym ,JA”; S — spotka-
nie, otwarcie sie na przyjecie wartosci najwyzszych i Z — zaangazowanie, oddanie
sie jakiej$ sprawie lub osobie)®.

Sa pedagodzy, ktérzy domagaja sie od przedstawicieli tej profes;ji, by byli ,,osoba-
mi refleksyjnymi”, ,nauczycielami my$lagcymi”, by potrafili rozwigzywac problemy
wlasne i swoich podopiecznych, byli asertywni, krytyczni, podejmowali racjonalne
decyzje czy wreszcie, by takze badali wlasng praktyke. Jest to niezwykle trudne
wymaganie, gdyz doswiadczenie pedagogiczne obfituje w napiecia i sprzecznosci,
obecne pomiedzy wolnoécig a kontrolg, bezpieczenstwem a zagrozeniem, pomie-

6 J. Tarnowski, Jak wychowywac? Uczyc ..., dz. cyt.
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dzy moim ,Ja” a czyim$ ,TY” czy ,ONI”, miedzy dobrem a zlem, tym co realne
a tym co idealne, pomiedzy interesem jednostki a interesem zbiorowym. Aktem
zalozycielskim wlasciwego, pelnego wychowania staje sie refleksyjne, a wiec dia-
logiczne myslenie i dzialanie z perspektywy tego drugiego, kiedy to my$limy, sta-
ramy sie odczuwac i dziata¢ tak, jak on. Wkrada sie w te relacje swoistego rodzaju
metafizyka wspoldzialania jako bycia humanisty, ktére ,[...] nie jest tylko sposo-
bem myélenia, lecz jakim$ sposobem bycia”’. Stanowi zarazem o sposobie bycia,
gdzie struktura my$lowa i samo$wiadomos$¢ senséw wlasnych dzialan struktury-
zuja rowniez obszar ludzkiej praxis.

Odwaga bycia nielubianym... w dialogu

Wydany w Polsce przeklad rozmowy o tajemnicy ludzkiego szczescia, ktéra
prowadza ze soba w dialogicznej formule filozof Ichiro Kishimi i psycholog Fumi-
take Koga, stwarza zupelnie nowa forme przekazu naukowej wiedzy, jej wspodtcze-
snej recepcji i do§wiadczenh wynikajacych z fascynacji obu psychologia indywidu-
alna i filozoficzng szkolg myslenia Alfreda Adlera. Sokratejski dialog miedzy uczo-
nymi staje si¢ odslong ich subiektywnego znaczenia zycia w $wiecie obiektywnym,
ktéremu nadajg osobiste znaczenia. Poniekad juz na wstepie uzgadniaja ze sobg,
ze kazdy dialog ma swoje granice, ktérych kreatorami jest kazdy z rozméwcéw
inaczej przeciez doswiadczajacy $wiata i wyobrazajacy sobie jego realia. Jak po-
wiada filozof: ,Swiat, ktéry ty widzisz, jest inny niz $wiat widziany moimi oczyma
—i tych wizji nigdy nie da sie ujednolici¢”®. Kazdy czlowiek sam dokonuje wyboru,
jakie znaczenia nadaje minionym czy teraZniejszym doswiadczeniom, doznaniom,
przezyciom, bedac w istocie autorem swojego Zycia.

Dialog wymaga zdrowych, naturalnych relacji interpersonalnych miedzy oso-
bami. Jesli kto$ w tej relacji nie akceptuje siebie, nie lubi siebie, to koncentrujac sie
na wlasnych wadach, stabosciach czy kompleksach, nie zachowuje sie autentycz-
nie, bo nie chce by¢ zraniony przez rozméwce. Niezdolnos¢ do dialogu wynika
z braku poczucia wlasnej wartosci, a tym samym takze z braku odwagi do bycia
nielubianym, do nielekania sie, ze mozna by¢ z jakiego$ powodu nielubianym. Jesli
bowiem wchodzimy w relacje z druga osoba po to, by spelnia¢ jej oczekiwania,
to wpedzamy sie w stan niewoli, bowiem lekamy sie, ze mozemy ich nie spelniaé
i spotka nas z tego powodu jaka$ przykrosé. ,Dopodki czlowiek nie przestanie sie
przejmowaé cudzymi opiniami, dopoki bedzie sie obawial popadniecia w niela-
ske i nie pogodzi sie z faktem, ze by¢ moze nigdy nie zostanie doceniony, dopéty
nie bedzie w stanie podazac swoja droga. Innymi stowy, taki czlowiek nie bedzie

7 K. Michalski, Heidegger i filozofia wspdtczesna, Patistwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa
1978, s. 210.
8 I. Kishimi, F. Koga, Odwaga..., dz. cyt., s. VIL
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wolny”?. Kwestia nie polega na tym, jaki jest Swiat, ale na tym, jaka osoba ty jestes
i jakim ja jestem. Czy mamy odwage spojrze¢ na $wiat dialogicznie? Czy chcemy
dialogowych relacji z innymi? Wejscie w dialog jest czyms, co sami wybieramy, co
sami postanawiamy. ,Jeéli dwie osoby chcg wspélnie zy¢ w dobrych stosunkach
muszg traktowac sie réwnorzednie”1°.

Poglady psychologiczne Adlera splataja sie z perspektywa postrzegania relacji
miedzyludzkich przez psychologéow Gestalt. Pieknie wyrazit to w swoim tekscie
okreslanym mianem ,modlitwy” Fritz Perls:

Ja robig swoje i ty robisz swoje.

Ja nie jestem na swiecie po to,

zeby spetniac twoje oczekiwania,

a ty nie masz obowigzku spetniania
moich oczekiwan.

Ty jestes ty, a ja jestem ja.

Jesli sig spotkamy — to wspaniale.
Jesli nie — to trudno™.

Personalistyczne przeslanki dialogu

Wszystkie problemy egzystencjalne sa pochodna stosunkéw interpersonal-
nych. Kto traktuje relacje miedzyludzkie w kategoriach rywalizacji, a wiec i ko-
niecznosci dominowania czy uzyskania przewagi nad drugg osoba, ten jej sukcesy
czy powodzenie uznaje za swoja porazke, nie potrafiac sie z tego radowaé. Niemcy
okreslaja ten stan mianem Schadenfreude. Jak twierdza przywolani powyzej japon-
scy autorzy dialogu, wygrywajac z kim$ chcemy udowodni¢ swoja moc, wyzszos¢,
site, tymczasem wszyscy jesteSmy réwni, chociaz nie tacy sami. Nalezy zatem
zmiany zaczynaé od siebie, a nie od innych. Te filozofie odczytamy tez w slyn-
nym traktacie filozoficznym Karola Wojtyty, ktéry pisze, ze czlowiek w relacjach
spolecznych nie jest bytem zwréconym do siebie, lecz do innych. Bez powiazania
z ,drugim” np. z Bogiem, z ludZmi nie jest sie w ogoéle czlowiekiem, gdyz jestesmy
istotami spolecznymi. Po przyjsciu na §wiat stwierdzamy, ze istniejg inni, a dopiero
potem uswiadamiamy sobie wlasne istnienie. To, Ze nie mozemy we wzajemnych
relacjach by¢ sobie réwnorzednymi partnerami wynika z niemoznosci bezposred-
niego poznania tego drugiego, jego odczu¢, doznan, mysli czy postaw. ,Powodem
niewspoéimiernosci jest to, ze tylko w stosunku do tego jednego jedynego czlowie-
ka, ktérym jestem ja, zachodzi réwniez dos§wiadczenie od wewnatrz (do$wiadcze-
nie wewnetrzne), ktére nie zachodzi w stosunku do zadnego innego czlowieka

9 Tamze, s. 125.

10 Tamze, s. 85.

I F. Perls, ,Modlitwa” Gestalt, http://lodzpsychoterapia.pl/modlitwa-gestalt/, [dostep:
12.01.2019].
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poza mng. Wszyscy inni ludzie objeci sa tylko do§wiadczeniem od zewnatrz (do-
$wiadczenie zewnetrzne)” 12,

Karol Wojtyla odréznia indywidualno$é¢ od osoby. Indywidualnos$¢ zawiera
w sobie to, co nas odréznia od innych, czyli charakter, rase, sposéb dziatania, zdol-
nodci, zawdd itd. bedac duchowa forma rozdzielania, réznienia sie. S to cechy fi-
zyczne, swoistego rodzaju takze gorsety rél spolecznych czy zawodowych, ktére
rzutuja na wzajemne relacje miedzy ludzmi. To nie one sg duchowa forma Iaczenia,
ale osoba, ktora jest caloscig, tym, dzieki czemu wchodzi w relacje z innymi i spel-
nia sie w swoich czynach. Czyn czlowieka $wiadczy o nim jako osobie, wchodzac
w dynamiczna korelacje z czynami innych oséb. ,Dopiero na gruncie tej podstawo-
wej korelacji wszelki fakt dzialania «<wspdlnie z innymi» nabiera wiasciwego ludz-
kiego znaczenia”!®. W dialogu zatem spelnia sie czyn oséb w nim uczestniczacych
jako wartos¢.

Dynamiczny rozwdj psychologii humanistycznej i filozofii personalistycznej
sprawil, ze zaczeto analizowa¢ dialog jako spotkanie, ktéremu Buber przypisal naj-
wyzsza forme stosunku miedzyludzkiego. W relacji miedzy wychowawca a wy-
chowankiem ginie stosunek wychowawczy albo przeksztalca sie w przyjazn. Dla-
tego tez w jednosci dwoch podmiotéw JA i TY wychowawca nie wychowuje, lecz
samowychowuje si¢ dzieki swoim wychowankom, podobnie jak jego podopieczni
nie moga sta¢ sie bytami osobowymi bez relacji z innymi osobami. Nie ma innej
drogi stania sie ,Ja” jak przez spotkanie jakiego$ ,Ty”. Nie ma dialogu bez jedno-
czesnego i pelnego zaangazowania sie w relacje miedzyosobowa obu podmiotéw.
+Wychowawca doswiadczajac «drugiej strony» i stojacy tam mocno doswiadcza
rownoczesnie dwoéch rzeczy: ze jest ograniczony przez innoé¢, oraz ze otrzymuje
taske dzieki zwigzaniu z inng osoba. [...] Dowiadujac sie od czasu do czasu, cze-
go potrzebuje a czego nie potrzebuje teraz ludzka istota, wychowawca dochodzi
do coraz glebszego poznania tego, czego ona potrzebuje dla swojego stawania sie.
Dochodzi takze do poznania tego, co on, jako «<wychowawca» jest zdolny dac teraz
a czego jeszcze nie. W ten sposéb odpowiedzialnos¢ za ta powierzona mu dzie-
dzine zycia, odpowiedzialnos¢ za te zywa dusze skierowuje go w strone rzeczy
wydawaloby sie niemozliwej, a mimo to w jakiej$ mierze nam danej — w strone
samowychowania” ™.

Personalizm jest nie tylko jednym z kierunkéw we wspolczesnej filozofii, ale
réwniez radykalnym nurtem w naukach o wychowaniu, ktéry afirmuje kazdy
podmiot — zaangazowany w proces socjalizacji, ksztalcenia i wychowania - jako
osobe. Nazwa personalizm (grec. prosopon — osoba; lac. persona — osoba; personalis
— osobowy) dotyczy tych wszystkich pradéw i nurtéw w teoriach edukacyjnych,

12 K. Wojtyla, Osoba i czyn, wyd. drugie poprawione i uzupelnione, Polskie Towarzystwo Teo-
logiczne, Krakéw 1985, s. 10.

13 Tamze, s. 326.

14 M. Buber, Ksztalcenie charakteru, ,Znak” 1968, nr 169-170, s. 459.
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ktére jednoznacznie eksponuja w swoich pogladach osobe jako istote autonomicz-
ng, jej godnosé i rozumnos$é. Elementem konstytutywnym dla personalizmu jest
tez afirmowanie zdolnosci osoby do milosci oraz samoswiadomosci jako podsta-
wy jej aktéw rozumnych i wolnych. Osoba ludzka nie moze by¢ instrumentalnie
traktowana przez kogokolwiek, jako srodek do celu, za$ jej egzystencje okreslaja
w zasadniczy sposéb przede wszystkim jej odniesienia i zwigzki z innymi ludZmi,
za$ w przypadku personalizmu chrzescijanskiego jej relacje miedzyosobowe i po-
miedzy czlowiekiem a Bogiem.

Osoba ludzka posiada w sobie walor niepowtarzalny i nadrzedny wobec
wszystkich wartosci materialnych czy animalnych, struktur ekonomicznych czy
spoleczno-politycznych. W wymiarze strukturalnym osoba posiada ontologiczng
dwuptaszczyznowosc to znaczy, ze jest jednosciag dwoch bytow: materialnego i du-
chowego, tworzac psychofizyczng i substancjalng jednos¢, spelniajgc i integrujac
sie w czynie. W wymiarze spolecznym czlowiek jako osoba jest nie tylko czlon-
kiem jakiej$ spolecznodci, ale i istotg spoteczng, to znaczy z natury swojej relacyj-
na. Czlowiek staje sie osobg w calej pelni, kiedy uczestniczy w zyciu innych oséb,
angazuje sie dla innych (dla kogos$), obdarza soba innych, jest kim$ dla drugich.
W wymiarze za$ transcendentnym czlowiek jako osoba skierowuje sie w strone
absolutu, w strone Boga, zawierzajac sie jemu calkowicie. Godnos¢ czlowieka tkwi
bowiem przede wszystkim w jego duchowej naturze®.

Typologia form kooperacji w diadycznej interakcji

Czeski psycholog Jaro Kfivohlavy opracowal na podstawie badan spotecznych
typologie dziesieciu form kooperacji, a wiec dialogu miedzyludzkiego w diadycz-
nej interakcji. Sa to:

1. ko-egzystencja (trwanie) — tyle, co by¢, zy¢, egzystowac obok siebie. Obejmuje
takze przejaw, gotowos¢ odstgpienia od rywalizacji (np. nieczynienie drugie-
mu na zlo$¢);

2. tolerancja — (zniesienie, przecierpienie, wytrzymanie) — tak postepuje sie dla
utrzymania dobrych relacji wzajemnych mimo tego, ze si¢ wzajemnie nie zno-
sz3;

3. koordynacja indywidualnych czynno$ci — harmonijne zestrojenie tych dzia-
tan, ktére dotyczy obu oséb;

4. integracja cel6w mojej i twojej dzialalnosci — scalenie, zjednoczenie do sen-
sownej calosci (kontekstu). Cele jednostki najczesciej powinny by¢ zintegrowa-
ne z caloscig;

5. kooperacja, wspo6lpraca — wspodlna praca na rzecz osiggniecia wspdlnego celu;

6. wzajemnos$¢ — wzajemna skfonnos¢, che¢ do odplacenia dobrem na dobro;

15 Ks. W. Szewczyk, Kim jest cztowiek. Zarys antropologii filozoficznej, Wydawnictwo Biblos, Tar-
néw 1994.
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. solidarnos¢ — (lac. solidus — caly, pelny, pewny) — wzajemne wspieranie sie,

wspomaganie (ja ciebie, ty mnie);

. rekoncyliacja — (reconcilio — zmierzenie si¢, ponowne zjednanie calosci, odno-

wienie naruszonych wiezi). Gotowos¢ do odpuszczenia drugiej osobie;

. altruizm - (alter — ten drugi) — od dbania o innych az po szlachetno$¢, wspania-

tomyslnos¢, wielkodusznosé. Szlachetnos¢ jest najwyzsza jakoscig moralng, du-
chowag, obyczajowg, intelektualna, kulturowa, estetyczna. Czlowiek szlachetny
wedlug Arystotelesa uznaje dobro za co$ najbardziej pieknego i czyni je dla
niego samego;

pro-egzystencja — we wzajemnych relacjach che¢ pomocy drugiemu czlowie-
kowi (partnerowi) nawet za cene wlasnej straty, szkody. Bezinteresowny typ
ofiarnosci, tj. dobrowolnego oddania sie na rzecz drugiej osoby. Bycie dla dru-
giego bliskie mitosci®.

Co sprzyja uruchamianiu zachowan kooperacyjnych? Poza umiejetnoscia re-

spektowania potrzeb i oczekiwan partneréw, niezbedna jest wola wyrzeczenia sie
wlasnej checi dominowania nad kims$, poniesienia ofiary, zrezygnowania z czego$
i odpornos¢ na pokusy. Na jeszcze inne czynniki sprzyjajace rozwojowi wspoélpra-
cy miedzy ludZzmi wskazuja psycholodzy spoteczni. O wspétpracy w dialogu de-
cyduje m.in.:

sytuacja czeéciowo konfliktowa (symetryczna), kiedy suma zyskéw i strat nie
réwna sie zeru, czyli wspdlpracujac zainteresowani moga osiggnaé jednakowe
korzysci, rywalizujac zas — jednakowo tracg. Oznacza to, ze wigksze sa nadzie-
je na wspoldzialanie tam, gdzie wartosci (cele), ktére mozna osiaggnaé¢ poprzez
wspolprace, sg rownomiernie rozdzielone miedzy ubiegajacych sie o nie part-
neréw. Jezeli natomiast jedna ze stron moze zyskac wiecej, wéwczas wyzwalaja
sie reakcje rywalizacyjne. Suma zyskéw i strat réwna sie wtedy zeru, gdyz je-
den wygrywa i zyskuje tyle, co traci drugi;

mozliwo$¢ porozumiewania sie. Im wiekszy jest zakres i swoboda komuniko-
wania sie, tym wieksze sg dazenia ludzi do dzialania na rzecz wspdlnego do-
bra. Nie chodzi przy tym tylko o mozliwosci porozumiewania sie stownego, ale
i o kontakty pozawerbalne. W komunikacji werbalnej wazna role odgrywa jej
jakos¢, czyli przekazywanie potrzebnych informacji nie przejaskrawionych,
prawdziwych i odnoszacych sie do wiasnych strategicznych postaw i oczekiwa-
nych od partnera strategicznych decyzji;

dobra znajomo$¢ sytuacji i partnera. Jezeli nie ma dostatecznej informacji
o tym, w jakim stopniu dana sytuacja jest konfliktowa, znacznie trudniej jest
wspolpracowaé, niz wtedy gdy sytuacja i partner s znani, znane sg jego reak-
cje, a takze oczekiwania, wymagania, potrzeby i trudnosci;

wzajemne postawy dialogowe. Do wspoélpracy nie dojdzie, jeéli partnerzy nie
beda mieli ochoty na wzajemna kooperacje. Trafnie to okreslit Albert Schweit-

16 J. Ktivohlavy, Jd a Ty (O zdravych vztazich mezi lidmi), Academia, Praha 1977, s. 173-175.
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zer ,Znac siebie, to nie znaczy wszystko o sobie wiedzie¢, ale wzajemnie mieé¢
do siebie zaufanie i nawzajem si¢ lubi¢ — wierzy¢ sobie”. Osoby majace wzgle-
dem siebie pozytywne nastawienie czesciej wspodldziataja niz te, ktére sie nie
znaja i sa sobie wrogie;

perspektywa kontynuowania wzajemnych kontaktéw. Niezwykle wazng role
odgrywa tu pierwsze spotkanie partneréw, ktére stanowi¢ moze impuls do ko-
operacji, gdy obie strony przejawiajg do tego ochote. Wbrew pozorom wazne
jest takze i to, aby ktéra$ ze stron w pierwszym okresie wzajemnych kontaktéw
podjela decyzje o rywalizacji i w odpowiednim momencie — po sprawdzeniu
i innych mozliwosci — przeszla do wspoétdzialania. Rywalizacja nie moze trwaé
zbyt dlugo. Jesli chce sie sprowokowacé partnera do kooperacji, nalezy zainicjo-
waé wspolprace, nie unikajac przy tym strategii rywalizacyjnej, ale stosowac ja
nalezy raczej rzadko;

dzialania partnera. W przypadku, gdy partnerom zalezy na dluzszej wspétpra-
cy, powinni oni kazde taktyczne posuniecie analizowaé pod katem jego zna-
czenia dla kazdego z nich z osobna. Dotyczy to szczegdlnie grézb uzywanych
w stosunku do partnera. Pogr6zka bowiem moze mie¢ decydujace znaczenie
w zmianie jego postepowania. Réwnie dobrze moze by¢ interpretowana jako
przejaw rywalizacji. Podobnie jest ze stosowaniem kar. Znacznie pozytywniej-
szy wplyw na kooperacje maja sktadane przez osoby obietnice. Jeéli jednak
maja one mie¢ znaczenie, prawdopodobiefistwo ich dotrzymania musi by¢
duze. Istotne jest oczywiscie to, jaka warto$¢ stanowi obietnica, i to, co jest
przedmiotem przyrzeczenia. Mozna bowiem obiecywac co$, co nie ma znacze-
nia dla partnera;

strategia postepowania. Do strategii sprzyjajacych wspoélpracy naleza takie,
ktére powoduja zwrot, wyréwnanie tego, co otrzymaliSmy od partnera (jak ty
mnie, tak ja tobie). Znacznie lepsza jest jednak strategia, w ktérej wiecej daje-
my, niz przyjmujemy’’. Obowiazywac powinna takze strategia fair play, czyli
niewykorzystywania swojej przewagi w trakcie porozumiewania sie.
Zdaniem Jeana Piageta kooperacyjne dziatania miedzy osobami wyrazaja logi-

ke takze kooperacyjnego myslenia. Jezeli kooperacja jest dobrowolna, nie wynika
Z przymusu czy presji, to jest tym, co uczy czlowieka logicznego mysélenia, zmusza-
jac czlowieka do poznania jej logiki. Warunkiem dialogu jest istnienie: (1) wspélnej
skali warto$ci, kiedy to oceniamy swoje dzialania wspdlna miarg, (2) zachodzenie
okreslonej réwnowagi w wartoSciowaniu dzialan oraz (3) ich odwzajemnienie np.
odplacenie dobrem na dobro'®. Nadal dialog, a pedagogika dialogu w szczeg6l-
nosci, postrzegane sa przez politykéw autorytarnej demokracji jak zagrozenie dla
wladzy, bowiem odslaniaja prawde o postawach i czynach tych, ktérzy traktuja in-

17 J. K¥ivohlavy, Jd..., dz. cyt., s. 188-190; J.L. Grzelak, Konflikt intereséw. Analiza psychologiczna,

Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1978.

18 Za:]. Kfivohlavy, Jd..., dz. cyt.
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nych instrumentalnie, przedmiotowo takze wéwczas, kiedy kreuja sie na parteréw
dialogu spotecznego, wmawiajg innym rzekome prowadzenie konsultacji ze spo-
teczenistwem itp. Dialogu trzeba uczyc¢ sie od siebie, na sobie, z wlasnym udziatem
w relacjach najpierw z samym sobg, potem z druga osoba (partnerem, dzieckiem,
uczniem), by dojs¢ do sztuki dialogowania z innymi.

Wecigz niemozliwy jest do implementacji w polityce o$wiatowej III RP model
interakcyjny, ktéry sprowadza sie do stalej wspoétpracy, komunikacji dialogicznej
uczonych z wladza®. To w jego wyniku powinno dochodzi¢ do rozwigzywania
parcjalnych probleméw oswiatowych, wdrazania w réznym zakresie innowacji
czy projektowania koniecznych reform edukacyjnych. Potrzebna jest ,dekoloniza-
cja nauczycielskich umystéw” zdominowanych przez praktyki kiedys totalitarnej,
a obecnie centralistycznej wladzy, by stworzy¢ im mozliwosci zrozumienia poczu-
cia wlasnego uprzedmiotowienia i bycia manipulowanymi, a po czesci takze nie-
u$wiadamianego sobie sprawstwa czy wspo6lsprawstwa w manipulowaniu innymi.
To nas wszystkich oddala od dialogu. Moze zatem warto siegna¢ po pojmowanie
wychowania jako dialogu, o czym szerzej pisze w innym miejscu?’?
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Dialogue - its essence, forms and conditions

The article discusses the issues of pedagogical dialogue from two perspectives:
humanistic thought — personalism (with reference to the thought of J. Tarnowski and
K. Wojtyta) and dialogics (M. Buber) as well as psychological theories developed both in
the country and in different cultural circles (J. Kfivohlavy, I. Kishimi and F. Koga). Em-
bedding these considerations between various disciplines and methods of recognising
human problems and between various culturally conditioned ways of comprehending
them widens the field of reflection on dialogue, its forms and determinants. It empha-
sises the importance of including in the discourse of pedagogy of dialogue knowledge
about factors conducive to interpersonal cooperation and various forms of cooperation
during which dialogic interactions take place.

Key words: pedagogical dialogue, cooperation, humanist pedagogy, personalism
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Miedzypodmiotowa przestrzen dialogiczna
pomiedzy z perspektywy aksjologicznej’

Dialog od czaséw antycznych wielopostaciowo zwigzany jest z czlowiekiem i jego
Swiatem. Wspolczesna wiedza o dialogu jest imponujaca, inspirujaco zachecajac do dal-
szych dociekan na ten temat. Filozofia dialogu sytuuje w centrum rozwazan temat pod-
miotowosci ludzkiej. Wielorako zlozona miedzyprzedmiotowa przestrzen dialogiczna
pomigdzy eksplorowana z perspektywy aksjologicznej znaczaco wytycza droge do au-
tentycznego poznawania czlowieka oraz jakosci jego czlowieczenstwa.

Stowa kluczowe: przestrzen, dialog, miedzypodmiotowos¢, pomigdzy, perspektywa
aksjologiczna, cztowieczenstwo.

Uwagi wstepne

Dialog od swego zarania — wyniesiony przed wieloma wiekami niemal do po-
tegi — wspolczesnie nalezy do tych poje¢, ktérym przypisywana jest kluczowa rola
we wszystkich sferach zycia. Jako zjawisko spoteczne i kulturowe fenomen dialogu
wzbudza wielorakie zainteresowanie przedstawicieli r6znych dyscyplin nauko-
wych, pozostajac niewyczerpalnym zrédlem wieloaspektowych inspiracji.

W literaturze przedmiotu, w zaleznosci od przyjetych przez autoréw celow
i kryteriéw przedsiewzie¢ porzadkujacych eksplorowany obszar dociekan, wyod-
rebniane sa r6zne rodzaje, typy i odmiany dialogu, w tym miedzy innymi takie, jak
np. dialog edukacyjny, dydaktyczny, spoleczny, kulturowy, terapeutyczny, global-
ny, interdyskursywny, miedzypokoleniowy, naukowy i inne.

Wzbogacaniu i doskonaleniu wiedzy na temat dialogu ewidentnie wychodza
naprzeciw konferencje naukowe organizowane przez rézne osrodki akademickie
a takze ukazujace sie publikacje z tego zakresu. Z jednej strony przyczyniaja sie
one do postepu naukowego na ten temat, z drugiej strony owa nowa wiedza — sty-
kajac sie z niemajaca kresu niewiedza motywuje zarazem do dalszych penetracji
problemowych i do odkrywania nieznanych kwestii, ktére wczesniej albo w ogodle
nie byly dostrzegane, albo traktowano je nienalezycie na miare ich znaczenia. Tym-

T Artykut publikowany zrédtowo w ,Studiach z Teorii Wychowania” 2018, nr 2, s. 9-22.
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czasem, wraz z przystgpieniem do ich eksplorowania okazywaly sie one wrecz nie-
odzowne do wypelniania biatych plam i niwelowania istniejacych luk w zasobach
wiedzy naukowej w tym obszarze problemowym.

Dialog jako nieprzenikniony w swym niewyczerpalnym bogactwie obszar ba-
dan od kilku lat stanowi przedmiot organizowanych przez Katedre Podstaw Pedago-
giki Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie ogdl-
nopolskich konferencji naukowych, ktérych tematyka co rok sukcesywnie wzboga-
cana o nowe aspekty problemowe otwiera mozliwosci nawigzywania inspirujacych
dialogicznych kontaktéw naukowych oraz rozwijania wiedzy z tego zakresu?®. Cen-
nym poklosiem owych konferencji jest wzbogacanie zasobu literatury przedmiotu
na temat dialogu®. Problematyka ostatniej z tego cyklu konferenciji, ktéra odbyla sie
w grudniu 2017 roku — VIII Jubileuszowej Ogodlnopolskiej Konferencji Pedagogiki
Dialogu — koncentrowala sie¢ wokoét zagadnienia ,dialogu jako wymogu/wyzwania
intersubiektywnosci i transparentnosci doswiadczenia edukacyjnego, spotecznego,
kulturowego”, motywujac inspirujaco do wieloaspektowych wystapien z tego za-
kresu. Podazanie tropem ekscytujaco wyartykulowanych oczekiwan organizatoréw
konferencji sklonilo autorke artykulu do rozwazenia zagadnienia miedzypodmioto-
wej przestrzeni dialogicznej pomigdzy z perspektywy aksjologicznej. Wzmacniajace
dla owego przedsiewziecia okazalo sie towarzyszace mu przekonanie w tym wzgle-
dzie, iz przewodnie dla problematyki konferencyjnej kategorie ,intersubiektyw-
nos$¢” oraz ,transparentnos$¢” stanowia conditio sine qua non kluczowe uwarunkowa-
nia konstruowania miedzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej.

Przestrzen

Rozpoczynajac od odniesienia sie do kluczowych kategorii konstruujacych te-
mat podjetej problematyki w przedstawionych rozwazaniach, na poczatek kieru-

2 VIII Jubileuszowa Ogodlnopolska Konferencja Pedagogiki dialogu nt. ,Dialog jako wymég/
wyzwanie intersubiektywnosci i transparentnosci doswiadczenia edukacyjnego, spolecznego
i kulturowego” odbyla sie 1 grudnia 2017. Poprzedzaly ja konferencje koncentrujace si¢ miedzy
innymi wokdl nastepujacej problematyki: ,Emancypacyjno-krytyczny potencjal dialogu”, 8 grud-
nia 2016; ,Dialog jako droga rozumienia $wiata, siebie i innych”, 4 grudnia 2014; ,Doswiadczenia
dialogu w edukacji i zyciu spolecznym — mozliwosci i ograniczenia”, 6 listopada 2009 roku i inne.

3 Zob. D. Jankowska, M. Grzelak-Klus (red.), Pedagogika dialogu. Dialog jako droga rozumienia
i samorozumienia, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2016; D. Jankowska
(red.), Pedagogika dialogu. Wokot pedagogii Janusza Korczaka, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Specjalnej, Warszawa 2014; D. Jankowska (red.), Pedagogika dialogu. Emancypacyjny potencjat dialo-
gu, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2017; E. Dabrowa i D. Jankowska
(red.), Pedagogika dialogu. Dialog warunkiem rozwoju osobowego i spotecznego, Wydawnictwo Akademii
Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2008; E. Dabrowa i D. Jankowska (red.), Pedagogika dialogu. Dia-
log w teorii i praktyce edukacyjnej, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2009;
D. Jankowska (red.), Pedagogika dialogu. Nauczyciele dialogu, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Specjalnej, Warszawa 2011 i inne z tego cyklu problemowego.
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je uwage na majaca bezkresny wymiar przestrzen. Otéz przestrzein nieodlacznie
towarzyszy czlowiekowi od zarania dziejéw, stanowigc obok czasu podstawowy
i oczywisty, najbardziej uniwersalny wymiar ludzkiej egzystencji, jako ze poza
przestrzenia i czasem czlowiek nie moze istnie¢. Kategoria przestrzeni wszakze
trudno poddaje sie definicjom oraz badaniom, zwlaszcza w naukach spotecznych
i humanistycznych, niemniej jednak wypracowano w nauce r6zne koncepcje rozu-
mienia tego pojecia. Dla podjetej problematyki kluczowa jest antropogeniczna ka-
tegoria przestrzeni spolecznej i kulturowej, bedaca tworem ludzkim (zob. Ryc. 1.).

Srodowisko naturalne

Wiasnos¢ wyksztalcone w toku

(fizyczna) ewolucji przyrodnicze
geograficzne

Twér ludzki
Abstrakcyjna antropogeniczny
(matematyczna) kulturowy i spoteczne
wytworzony przez
zbiorowosci ludzkie
(spoteczna
kulturowa)

Przestrzen

Ryec. 1. Koncepcje rozumienia pojecia przestrzen

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie: B. Jalowiecki, M.S. Szczepanski, Miasto i przestrzeri w perspek-
tywie socjologicznej, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warszawa 2002.

Doswiadczajac przestrzeni, ludzie postrzegaja ja i funkcjonujac w niej na rézne
sposoby podejmuja autorskie proby zagospodarowania swego $wiata zycia. Wypel-
niajac przestrzen rozmaitymi elementami, kreuja jej tre$¢ oraz poszukuja w niej dla
siebie najbardziej wlasciwego miejsca, waloryzujac przestrzen z ré6znych perspek-
tyw w toku dokonywanych proceséw wartosciowania. W owym humanistycznie
zorientowanym wymiarze przestrzeni jako szczegélnie wazne wyeksponowane
jest nalezne miejsce dla czlowieka jako istoty nie tylko podlegajacej okreslonym
prawidlowosciom w $rodowisku. Oto bowiem w przestrzeni postrzeganej z per-
spektywy humanistycznej czlowiek jest nie tylko jej czescia, ale — co istotne dla
podjetej problematyki miedzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej — w réznym
stopniu i zakresie okazuje sie by¢ kreatorem swego $wiata zycia wytwarzajagcym
pewne systemy kulturowe, ekonomiczne i spoleczne, nadajac im ksztalt oraz zna-
czenie i zarazem ksztaltujac samego siebie. W przestrzeni toczy sie ludzkie zycie
i zaswiadczana jest jako$¢ czlowieczefistwa. Architektonika antropogenicznej
przestrzeni spolecznie i kulturowo tworzonej nie jest kreowana przypadkowo, lecz
stosownie do zapotrzebowania oraz oczekiwan ludzi, warunkuje jakos¢ relacji po-
miedzy czlowiekiem a przestrzenia oraz z innymi ludzmi, z ktérymi komunikuje
sie w r6zny sposob, w tym podejmuje z nimi dialog.
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Dialog

Podobnie jak przestrzen, dialog od zawsze wielopostaciowo zwigzany jest
z czlowiekiem i od czaséw antycznych, kiedy wyniesiony zostal niemal do potegi,
do dzis pozostaje jednym z najwazniejszych sléow wspoélczesnego swiata, urastajac
niejednokrotnie prawie do stowa magicznego. Zainicjowana w odlegtych czasach
idea dialogu w toku dlugich dziejéw mysli ludzkiej w jej rozwoju, ewoluujac zata-
cza coraz szersze kregi i czasem bywa wrecz naduzywana w bezkrytycznym arty-
kulowaniu na wyrost stwierdzen o zyciu wszystkich ludzi wspélczesnych w epoce,
czy w erze dialogu. Niemniej przyznac trzeba, ze wspodlczesna wiedza o dialogu
oraz zas6b do$wiadczen w tym zakresie objawiaja sie wrecz imponujaco, inspirujac
do dalszych niekoficzacych sie przedsiewzie¢. Ewidentnym rezultatem sukcesyw-
nie wzbogacanej w toku dziejéw wiedzy z tego zakresu jest wyodrebnienie w zain-
teresowanych tym fenomenem dyscyplinach naukowych doé¢ bogatego spektrum
odmian, typdéw, rodzajéw dialogu, ktére w postaci graficznej zawartam na Ryc. 2*.

EDUKACYINY: Lt le il b GLOBALNY/

WYCHOWAWCZY; Sl it KONTYNENTALNY/

NAUKOWY;
DYDAKTYCZNY; SRODOWISKOWY;

INTERPARADYG-
UCZELNIANY; ROZNYCH USTROJOW

W KULTURZE; NIATYEEIG LUB FORM

MIEDZY

KULTUROWY/ ORGANIZACII SPOLECZNEJ;

MIEDZYKULTUROWY; SYMVITIZaEIAIMI- NARODOWY/
MIEDZY ZYWYMI

SPOLECZNY | PUBLICZNY; MIEDZYNARODOWY;

AKSJOLOGICZNY; IR NMAREY IV POKOLENIOWY

RELIGUNY; KULTURAMI | MIEDZYPOKOLENIOWY;
EKUMENICZNY; SVVEARTA POLITYCZNY;
CZEOWIEKA DOMNIEMANY;

Ryc. 2. Odmiany, typy, rodzaje dialogu

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W owym bogatym, ciggle otwartym spektrum typdéw, rodzajéw, odmian,
dialogu, miedzy innymi wyodrebnione zostaly kategorie przewodnie dla pod-
jetej w prezentowanym tek$cie problematyki, tj. dialog edukacyjny, spoteczny,

4 Szerzej rozwazano kwestie dialogu w innych kontekstach problemowych, zob. np.:
U. Ostrowska, Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw
2000, s. 18-21 i passim.
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w kulturze i inne. Kazda z tych kategorii w swym nieprzeniknionym bogactwie
moze stanowi¢ odrebny przedmiot rozwazan, majac swoje odniesienie w litera-
turze przedmiotu®.

Tymczasem trzeba zwréci¢ uwage, ze termin dialog najczesciej tlumaczo-
ny bywa w rozczlonkowaniu na dia /znaczacego/=przez i logos=/oznaczajacego/
stowo. Niemniej warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze pochodzacy od greckiego
termin Aéyw (lego, ,mdéwi¢”) w tlumaczeniu na jezyk polski zwykle bywa sprowa-
dzany wylacznie do znaczenia tresci ,stowa”. A tymczasem w etymologii tego
terminu /slowa/ zawartych jest wiecej znaczen, a mianowicie, odnoszacych sie
rowniez do: pojecia, my§li, rozumu, a takze do wewnetrznej racjonalnoscii upo-
rzadkowania czego$: Swiata, wypowiedzi, argumentu, duszy ludzkiej, mysli.
Oto bowiem logosu nie tylko stucha sie jako stowa, ale logos dotyczy takze mysli,
sensu, rozumu, rozumienia oraz nawigzywania relacji z nimi, w tym tworzenia
wspolnoty, wiezi, co jawi sie szczeg6lnie istotne z perspektywy podjetej proble-
matyki®, zwazywszy zwlaszcza iz wymiar podmiotowy owych relacji ma de-
cydujace znaczenie w zakresie konstruowania miedzypodmiotowej przestrzeni
dialogicznej.

Podmiotowo5s¢

Kategoria podmiotowosci zyskata duza popularnos¢ zwlaszcza w naukach
spolecznych i humanistycznych. Aczkolwiek bywa ona réznie rozumiana, to wia-
domo iz szczegodlnie kieruje uwage na poczucie wlasnej indywidualnej $wiadomo-
§ci osoby posiadajacej zdolnos¢ do samodzielnego myélenia i dzialania oraz przyj-
mujacej za swa sprawczos¢ odpowiedzialnosé. Ze wspoélczesnych zrédel leksyko-
graficznych wynika, ze najogélniej rzecz ujmujac, podmiotowos¢ stanowi wyraz
szacunku dla drugiego czlowieka jako niezaleznego podmiotu, respektuje wolnos¢

5 W innym opracowaniu wskazywano na tego typu mozliwosci, zob.: U. Ostrowska, Dialog
w badaniach pedagogicznych — aspekty aksjologiczne, w: A. Cudowska (red.), Oblicza dialogu, Wy-
dawnictwo Uniwersyteckie Trans Humana, Bialystok 2008, s. 83-96.

¢ Encyklopedia PWN odnotowuje nastepujaco znaczenie tego terminu: ,logos [gr. légein —
zbiera¢], wieloznaczne pojecie bedace synonimem slowa, rozumienia, rozumu, zasady porzadko-
wania, prawa rzadzacego rzeczywistoscia; do filozofii greckiej pojecie logos wprowadzil Hera-
klit z Efezu, u ktérego wyrazalo ono niezmienno$é zwigzkéw i stosunkéw zachodzacych wéréd
powszechnej zmiennosci rzeczy oraz podmiotowa zdolno$¢ poznawcza, wynikajaca z uczestnic-
twa rozumu jednostki w rozumie kosmicznym; koncepcje logosu przejeli stoicy, rozwijajac tezy
o wszechjednosci $wiata i tozsamosci praw rzadzacych makro- i mikrokosmosem; w gnostycy-
zmie, uznajac logos — rozum kosmiczny — za naczelng zasade istnienia i dzialania, utozsamiano
go z bezosobowym bogiem; w neoplatonizmie pojecie logos przybrato posta¢ hipostazy boskiego
rozumu (,slowa”); termin logos pojawia sie w prologu Ewangelii Jana w znaczeniu ,Syn Bozy,
ktory stal sie cztowiekiem”; w tym samym znaczeniu uzywano go w rozwazaniach teologicznych
dotyczacych Tréjcy Swietej, odnoszac go do drugiej Osoby Boskiej. https://encyklopedia.pwn.pl/
haslo/logos;3933586.html, [dostep: 01.02.2018].
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i niezalezno$¢ pogladow, przekonan i postaw; jest zatem miarg czlowieczenstwa
i zaprzeczeniem traktowania ludzi instrumentalnie’.

Slowo ,miedzy”/,pomiedzy” uzyte zostalo w temacie dwukrotnie — raz jako
wyraz pochodny, zlozony z dwéch wyrazéw podstawowych zawierajacych dwie

Z2 20

podstawy stowotworcze, tj. ,miedzy” i ,podmiotowos¢”, przybierajac postaé stowa
,miedzypodmiotowos¢” i drugi raz jako wyraz samodzielny ,pomiedzy”, tj. pel-
nigcy funkcje wypowiedzenia.

W tradycyjnych formutach jezykowych owe slowa nie posiadaja samodzielne-
go znaczenia®. Definiowane sa jako przyimek taczacy sie z rzeczownikiem lub ich
rownowaznikami (w narzedniku tudziez w bierniku) i uzywane w odniesieniu do
sytuacji przestrzennych oraz czasowych a takze do stosunkéw, powigzan lacza-
cych ludzi, rzeczy i fakty®. Niemniej 6w przyimek ,miedzy” uobecnia si¢ znaczaco
w publikacjach naukowych nie tylko z zakresu nauk spolecznych i humanistycz-
nych: Przywolam tu zaledwie kilka przykladéw z tego zakresu — np. Stefan Am-
sterdamski Migdzy historig a metodg'; Jadwiga Bifczycka, Migdzy swobodg a przemocy
w wychowaniu''; Bogustaw Sliwerski. Wychowanie migdzy przemocg a wolnoscig'?, Ewa
Kubiak-Szymborska (red.), Podmiotowos¢ w wychowaniu. Migdzy ideq a realnoscig"®.

Warto przypomnie¢ w tym miejscu, ze nauczyciel dialogu Martin Buber, roz-
wazajgc problem czlowieka, przypisal ,pomiedzy” miano krélewskie i stwierdzit,
iz objawia sie ono ,W najgwaltowniejszych momentach sytuacji dialogicznej” [oraz
—dop. U.O.] ,poza subiektywnoscia, poza obiektywnoscig, na waskiej grani, gdzie
spotykaja sie «ja» i «ty»”!*. Réwniez tworca inkontrologii'’>, Andrzej Nowicki nada-
wal tworzonej przez dialog przestrzeni znaczgca range, piszac na ten temat na-
stepujaco: ,Najwazniejsza jest ta przestrzen, ktérg moze wytworzy¢ dialog dzieki

7 Zob. np. L. Dziaczkowska, Podmiotowos¢, w: K. Chatas, A. Maj (red.), Encyklopedia aksjologii
pedagogicznej, Polskie Wydawnictwo Encyklopedyczne, Radom, s. 781-785.

8 Zperspektywy pedagogicznych badan jezykowych rozwazalam kwestie kategorii ,pomie-
dzy” w innym miejscu, zob.: U. Ostrowska, Dialog w pedagogicznym..., dz. cyt., s. 133-154.

9 Zob. Stownik jezyka polskiego, Wydawnictwo Naukowe PWN, https://sjp.pwn.pl/sjp/mie-
dzy;2483055.html, [dostep: 01.02.2018].

10 S. Amsterdamski, Migdzy historig a metodg. Spory o racjonalnos¢ nauki, Biblioteka My$li Wsp6t-
czesnej, Pahstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1989.

11 J. Binczycka, Migdzy swobodg a przemocq w wychowaniu, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kra-
kow 2005.

12 B, Sliwerski, Wychowanie migdzy przemocg a wolnoscig, ,Biuletyn Pedagogiczny” Patacu Mto-
dziezy im. J. Tuwima w Lodzi 1999, nr 1, s. 6-33.

13 E. Kubiak-Szymborska (red.), Podmiotowos¢ w wychowaniu. Migdzy ideq a realnoscig, Wydaw-
nictwo WERS, Bydgoszcz 1999.

14 M. Buber, Problem cztowieka, Aletheia Spacja, Warszawa 1993, s. 130.

15 Zagadnienie inkontrologii ujetam szerzej w innym miejscu, zob.: U. Ostrowska, Inkontro-
logia pedagogiczna, w: T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, Wydawnictwo Akademic-
kie Zak, tom 2, Warszawa 2003, s. 324-328.
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swoim wlasciwosciom spacjogennym. Chodzi tu o przestrzeni dla wspéttworzonej
aktywnosci myslowej uczestnikéw dialogu”’e.

Wilasnie w filozofii dialogu sposéb pojmowania podmiotowosci ludzkiej sytu-
uje sie w centrum podejmowanych w tym obszarze zagadnien. W dialogice czlo-
wiek postrzegany jest jako byt sam w sobie z jednej strony, z drugiej zarazem jako
byt skierowany ku innym?".

Dotychczasowe rozwazania koncentrujace sie wokoét trzech kluczowych kate-
gorii zawartych w temacie, konstruujacych fraze: ,miedzypodmiotowa przestrzen
dialogiczna” wytyczajg trop prowadzacy ku sytuujacym sie blisko nich dwéch
kategorii problemowych, ktére znaczaco warunkujg zaistnienie owej przestrzeni,
a mianowicie ku intersubiektywnosci i transparentnosci.

Intersubiektywno$¢ i transparentnos¢

Obie zawarte w powyzszym podtytule kategorie naleza do zasobu tych pod-
stawowych poje¢ ktérymi postuguja sie wspodlczesnie nauki humanistyczne i spo-
teczne. Pojecie intersubiektywnosci (z lac. inter — miedzy, subiectivus — podmiotowy)
w zrdédlach leksykalnych jest okreslane jako: ,cecha wiedzy (poznania) polegajaca na
tym, iz jest ona dostepna wiecej niz jednemu podmiotowi poznajacemu (twierdzenia
bedace jej wyrazem moga by¢ rozumiane przez kazda osobe majaca odpowiednie
kwalifikacje) i w tym sensie wykracza poza przezycia, doznania danej jednostki”*s.

Najbardziej ogdlnie rzecz ujmujac, intersubiektywnos¢ to zdolnosé do przyjecia
perspektywy innego podmiotu. Natomiast terminowi ,transparentny” przypisywa-
ne s takie znaczenia, jak przezroczysty, latwy do rozpoznania lub przewidzenia,
jawny w dzialaniu®. Na uzytek podjetych rozwazan, zaréwno intersubiektywnos¢,
jak i transparentno$¢ mozna postrzegac jako solidne filary, ktére warunkuja zaist-
nienie miedzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej. Nadto konstrukcji obu filaréw
przypisane sa dodatkowo wspierajace je konstytutywne elementy wzmacniajace.
Przy filarze oznaczonym jako intersubiektywnosc¢ dolaczone zostaty nastepujace ele-
menty wzmacniajace: aprobata, troska, zainteresowanie oraz darzenie szacunkiem
i zyczliwoscig wspotuczestnika dialogu, a przy filarze z nazwa transparentnosc ta-
kie, jak: autentycznos¢, otwartos¢ i rezygnacja z maski, nienarzucanie pogladéw oraz
empatyczne wspdlodczuwanie. Owe konstytutywne elementy wzmacniajace ekspo-
nuja nieodzowno$¢ przestrzegania conditio sine qua non podstawowych regut dialo-
gowania bez ktérych niemozliwe jest zaistnienie miedzypodmiotowej przestrzeni

16 A. Nowicki, Spotkania w rzeczach, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1991, s. 416.

17 Zob.: J. Gara, Filozofia dialogu i jej implikacje pedagogiczne, ,Paedagogia Christiana”
2010, nr 1/25, s. 137.

18 Encyklopedia PWN, https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/intersubiektywnosc; 3915177.html,
[dostep 01.02.2018].

19 Por.: Stownik jezyka polskiego PWN, https://sjp.pwn.pl/sjp/miedzy;2483055.html, [dostep:
01.02.2018].
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dialogicznej. Oba filary wsparte s3 na monumentalnych fundamentach, ktére kon-
struuje stan dotychczasowej wiedzy o dialogu oraz zaséb doswiadczen w tym zakre-
sie a przede wszystkim w najwyzszym stopniu sine qua non oblicze kondycji moralnej
uczestnikéw dialogu, w tym jako$¢ zajmowanego przez nich miejsca w universum
antroposfery aksjologicznej, co zilustrowano graficznie (zob. Ryc. 3.).

AUTENTYCZNOSC
KONGREUENCJA

APROBATA
UCZESTNIKA
DIALOGU

WYKAZYWANIE
TROSKI
O UCZESTNIKA

DIALOGU

OTWARTOSC
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WANIE
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DARZENIE
SZACUNKIEM
1 ZYCZLIWOSCIA

PRZESTRZEN DIALOGICZNA
POMIEDZY o

Ryc. 3. Uwarunkowania miedzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej pomigdzy

EMPATYCZNE
WSPOLODCZU-
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ANOZHZEHRIPTNZP>RH

@!

Zrédto: Koncepcja wlasna.

Wlasénie owa ujeta w temacie perspektywa aksjologiczna wyznacza zorien-
towanie na $wiat wartosci universum antroposferycznego i czlowieka bedacego
wartoscig oraz dokonujacego proceséw wartosciowania jako homo dialogicus. Stad
w istocie przypisywana jest tejze perspektywie rola niezwyklej doniostosci, jako ze
bez takiego zorientowania na kontinuum sacrum-profanum zapewne nic w §wie-
cie nie mialoby sensu.

Rozposcierajaca sie pomiedzy podmiotami uczestniczagcymi w dialogu i kon-
struowana przez nich miedzypodmiotowa przestrzeh dialogiczna ma charakter dy-
namiczny, nie tylko z racji przemiennosci pelnionych rél oséb dialogujacych w za-
kresie méwienia i stuchania, tudziez przekazywania i przyjmowania udostepniania
wiedzy, pogladow, stanowisk, samych siebie. Ot6z osoby uczestniczace w dialogu,
za$wiadczajac autentyczne wzajemne bycie dla siebie, konstruuja rzeczywiste dialo-
giczne wspolbycie/wspoldziatanie, ktére nie jest celem, lecz Srodkiem do wspélibycia,
kreuja wiez wspdlnoty w antropogenicznej przestrzeni, zaSwiadczajac o jakosci i re-
zultatach dialogu oraz samych siebie. Autentyczno$¢ (inaczej kongruencja) wyraza-
jaca sie zgodnoscig zachowan z towarzyszacymi im przezyciami, to na Ryc. 3. jeden
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z elementéw wzmacniajacych filar transparentnosci. W swej istocie autentycznosc jest
wyrazem zycia w zgodzie z samym sobg jako przejaw prawdziwosci i wiarygodnosci
dla siebie i dla innych oraz przyjmowania odpowiedzialnosci za catoksztalt swojego
zycia. Warunkiem osiggania stanu autentycznosci jest niewatpliwie zdolnosé do po-
dejmowania dialogu wewnetrznego, dialogu z samym sobg, a takze ze $wiatem, jak
i zinnymi. Autentyczny dialog warunkuje wszakze autentyczne spotkanie?’, w toku
ktérego zawigzujaca sie wiez miedzyosobowa aspiruje do transcendencji za sprawa
zwlaszcza uobecniania sie warto$ci najwyzszych stanowiacych podstawe budowa-
nia wzajemnego zaufania®. Osoba autentyczna jest prawdziwa w sensie przejrzy-
stego udostepniania drugiej osobie wlasnych doswiadczen, zamierzen, celéw. Przy
tym, jak odnotowano w kolejnych elementach tego filara, czlowiek dialogujac skla-
nia si¢ ku otwarciu rezygnujac z maski i nie narzucajac arbitralnie swoich pogladéw.
Natomiast czyni starania w zakresie empatycznego wspélodczuwania uwaznie stu-
chajac uczestnika dialogu, ktérego postrzega jako eksperta w sferze jego wlasnych
przezy¢ by¢ moze w taki sposéb, jak to okreéla Hans-Georg Gadamer, a mianowicie
za sprawa wzniesienia sie ,do wyzszej og6lnosci, ktéra przewyzsza nie tylko wlasna
szczegOInos¢, ale tez szczegblnosé innego”?2. Podazajac wytyczonym tropem owego
wzniesienia sie do wyzszej ogélnosci, trzeba odwola¢ sie do elementéw wzmacnia-
jacych drugi filar wskazujacy na intersubiektywno$¢, a mianowicie do wyzbycia sie
jakichkolwiek uprzedzen wobec uczestnika dialogu i oprécz nieodzownosci aprobo-
wania jego osoby, takze wykazywanie troski o niego oraz darzenie go zainteresowa-
niem, szacunkiem i zyczliwoscig.

Eksponowany w tekscie autentyczny zwrot os6b dialogujacych ku sobie w toku
konstruowania miedzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej pomigdzy, ewokuje
potencjal dialogu w $wiecie wartosci. Uczestnictwo w dialogu bedacym fenome-
nem specyficznie ludzkim ma wymiar etyczny i wyzwala pytania na temat czlo-
wieka i jako$¢ jego czlowieczenstwa?.

Uwagi podsumowujace

Podjete w tym tekscie rozwazania koncentrowaly sie wokél wielorako zlozonej
kwestii miedzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej pomigdzy, ktéra mozliwa jest do
zaistnienia — jak to okreslit Martin Buber — za sprawa fundamentalnego aktu ludzkiej

20 Zagadnienie spotkania stanowito przedmiot zainteresowania w innych opracowaniach,
zob. np.: U. Ostrowska, Fenomen w spotkaniu w wychowaniu, ,Edukacja” 2007, nr 4(100), s. 5-19.

21 Por. E. Levinas, Calos¢ i nieskoriczonos¢. Esej o zewnegtrznosci, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1998, s. 227-240.

22 H.-G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, Wydawnictwo Inter Esse,
Krakoéw 1993, s. 289.

23 Zagadnienie potencjalu czlowieka w $wiecie warto$ci zawarto w innym miejscu, zob. np.:
U. Ostrowska, Potencjat dialogu cztowieka w swiecie wartosci, w: D. Jankowska (red.), Pedagogika dialo-
gu. Emancypacyjny potencjat..., dz. cyt., s. 30—-41.
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egzystencji czlowieka z czlowiekiem?. To wlasnie w miedzypodmiotowej przestrze-
ni dialogicznej z racji nawigzywania autentycznej relacji interpersonalnej miedzy
uczestnikami dialogu konstruuje sie droga do poszukiwania prawdy o czlowieku,
do autentycznego poznawania i rozumienia czlowieka oraz oblicza jego czlowie-
czenstwa. Inaczej rzecz ujmujac, droge do poznania czlowieka ewidentnie warun-
kuje nawigzywanie z nim autentycznej interpersonalnej relacji dialogicznej, relacji
podmiotowej, wykluczajacej jego uprzedmiotowienie, jako ze postrzeganie i trak-
towanie osoby wylacznie tak jak pozostalych elementéw otaczajacej rzeczywistosci
uniemozliwia dociekanie istoty prawdy o istocie ludzkiej. Spogladanie z perspekty-
wy przeprowadzonych rozwazan uwyraznia, iz konstruowanie miedzypodmiotowej
przestrzeni dialogicznej pomigdzy to nie tylko wymiana mysli, tudziez kwestia osia-
gania konsensu w odniesieniu do rozstrzyganych probleméw. Albowiem w obliczu
konstruowania miedzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej wystepuje zjawisko
niejako wspél-przynaleznosci oséb dialogujacych na zasadzie bliskosci wobec siebie
oraz bliskiej waznosci podejmowanej w dialogu problematyki. Owa wspoélna przyna-
lezno$¢ nie konstytuuje si¢ na mocy posiadania, lecz z racji wspélnej przynaleznosci
do tej samej przestrzeni koncentrujacej sie woké! przedmiotu dialogu, w ktérej osoby
w nim uczestniczace podmiotowo doswiadczajg, iz sa dla siebie wazne. Wprowadza-
jac w relacje dialogowa samych siebie, osoby dialogujace w réznym stopniu i zakresie
uprzystepniaja na forum dialogu swoja wiedze, swoje umiejetnosci i doswiadczenia
za$wiadczajac tym samym jako$¢ miejsca, ktore zajmujg w universum antroposfery ak-
sjologicznej. Zarazem czerpiac z wiedzy i madrosci innych majg szanse rozwijac sie
i doskonali¢ wewnetrznie za sprawq kontaktowania sie z innymi.

Konczac, trzeba stwierdzi¢, ze w toku dialogu miedzypodmiotowa przestrzen
dialogiczna konstruowana jest za sprawa dzielenia sie wiedza, pogladami, do-
$wiadczeniami takze wtenczas, kiedy nie we wszystkich kwestiach doj$¢ mozna do
satysfakcjonujacego porozumienia i wéwczas, gdy istnieje potrzeba albo wrecz ko-
nieczno$¢ kontynuacji tego, co nie do konca zostalo rozstrzygniete. Wazne wszak-
ze, iz w toku przedkladania argumentéw w dialogu zarysowuje sie szansa na
poszerzanie wlasnych horyzontéw o poglady innych, tudziez wylaniajg sie moz-
liwosci postrzegania swoich racji przez pryzmat odmiennych stanowisk, a takze
wykraczania poza zakres wlasnych przezyc i dostrzezenia wartosciowych aspek-
tow, ktére wnosza ubogacajaco inni. W tenze sposéb summa summarum konstruuja
sie podwaliny do kolejnych dialogicznych spotkan.
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Inter-subject dialogical space between from the axiological perspective

Dialogue since ancient times is multiform linked to men and theirs of the world.
Contemporary knowledge about dialogue is impressive, inspiring encouraging further
research on the subject. The philosophy of the dialogue is situates in the center of dis-
cussion of the theme of human subjectivity. Contemporary knowledge about dialogue
is impressive, inspiring encouraging further research on the subject The multiple inter-
subject dialogical space between studied from the axiological perspective conclusively
paves the way for a real understanding of man and the quality of his humanity.

Key words: space, dialogue, inter-subjectivity, between, axiological perspective, hu-
manity
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(Dia)logiczny horyzont doswiadczenia
edukacyjnego, spolecznego i kulturowego'

Kategoria doswiadczenia edukacyjnego, spolecznego i kulturowego odsyta nas do
migdzyludzkiej przestrzeni stycznosci. Doswiadczenie takie zawsze ostatecznie odnajduje
swe rzeczywiste ramy odniesienia w przestrzeni, ktéra ma charakter publiczny
(otwarty). Przestrzen publiczna jako odwrotno$¢ przestrzeni prywatnej zaklada za$
bezposrednia stycznosé tego, co znane i bliskie z tym, co nieznane i obce. Otwarty
charakter przestrzeni publicznej z zalozenia wymaga wiec uznania tego, co wyraza
sie w racjach intersubiektywnosci i transparentnosci myslenia i dzialania. W tym tez
kontekscie nastawienia dialogiczne rozpatruje przez pryzmat kategorii Niewymierno-
sci, z kolei sama intersubiektywno$¢ i transparentnosc¢ rozpatruje przez pryzmat kate-
gorii Nieoczywistosci.

Stowa kluczowe: do$wiadczenie egzystencjalne, doswiadczenie bezposredniosci,
negatywne stany rzeczy, ,zla wiara”, pseudodialog

Wszystko to, co ogdlne, co wyuczone, wszystko to, co osiggnigte poprzez
kulture, stanowi jedynie taktyczny zwrot, jakiego musimy dokonac, aby
zwrdci€ sig ku bezposredniosci”™.

~Kazde pojecie, zardwno najbardziej pospolite, jak i najbardziej
techniczne, osadzone jest w ironii wobec siebie samego, tak jak diament
o geometrycznych ksztattach osadzony jest w swojej ztotej oprawie.
Pojecie to méwi nam z catq powagg, ze: «In rzecz jest A, a tamta rzecz
jest Bx. [...] wiadomo, Ze ani ta rzecz nie jest catkowicie A, ani tamta
catkowicie B. Mysl w danym pojeciu naprawdg rozni sig nieco od tego,
co ono wyraza, i na tym wiasnie polega ironia. [...] wiem, ze scisle
rzecz biorgc ani ta rzecz nie jest A, ani tamta nie jest B; ale przyjmujqc,
ze sq one A 1 B, jestem w stanie sam siebie zrozumiec, biorgc pod uwage
skutki swych zywych zachowat wobec tej i tamtej rzeczy”.

T Artykul publikowany zrédlowo w ,Studiach z Teorii Wychowania” 2018, nr 2, s. 23-40.

2 J. Ortegay Gasset, Medytacje o ,Don Kichocie”, Warszawskie Wydawnictwo Literackie MUZA
SA, Warszawa 2008, s. 21.

3 J. Ortega y Gasset, Bunt mas, Wydawnictwo Literackie Muza SA, Warszawa 1995, s. 135.
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Dookreslenie nastawien poznawczych
i przedmiotu zainteresowania

Tytulowy przedmiot zainteresowania lokuje na pograniczu czterech, z jed-
nej strony, dyskursywnie odrebnych, okreslanych przez wlasne specyficzne pro-
blemy i instrumentarium pojeciowe, a z drugiej strony, uzupelniajacych sie lub
wrecz implikujgcych sie w pewnych podejmowanych w tym miejscu kwestiach,
tradycji mySlowych. Sa to tradycje myslowe filozofii fenomenologicznej, filozofii
dialogu, filozofii egzystencjalnej i filozofii hermeneutycznej. W kazdej z tych
tradycji dyskursu swoisty jest nie tylko obszar poznawczego zainteresowania,
ale réowniez sam sposéb filozofowania i metoda problematyzowania okreslo-
nych kwestii, ktére wytyczajg specyficzne pole poznawczego zainteresowania.
Dla kazdej z tych tradycji myslowych prymarnym punktem wyjscia — swoistym
egzystencjalnym substratem okreslajgcym tozsamos¢ podmiotu myslenia i dzia-
lania oraz jego nieredukowalnych zwigzkéw ze $wiatem zycia codziennego —
jest, jak sie wydaje, kwestia dowarto$ciowania doniostosci doswiadczenia su-
biektywnosci podmiotu mys$lenia i dzialania. Owo do§wiadczenie stoi bowiem
u podstaw realnosci struktur subiektywnego przezycia, ktérego wyrazem jest
to, co mozna okreéli¢ mianem pierwszoosobowego i zaangazowanego namystu/
poznania w koncypowane przedmiotem zainteresowania podmiotowe tresci
doswiadczenia.

W pierwszym rzedzie znamienne staje si¢ tu zatem pierwszoosobowe i zaan-
gazowane przezycie tresci i struktury wlasnego, a nie zaposredniczonego cudzymi
przeswiadczeniami i habitusami poznawczymi, do§wiadczenia: 1. w nastawieniu
fenomenologicznym - realnosci intencjonalnosci i tresci wlasnych aktéw $wiado-
moéci, ktére nakierowane sa na swéj przedmiot poznania; 2. w nastawieniu dia-
logicznym — realnosci odrebnosci wlasnego ja, ktére napotyka na swej drodze zu-
pelnie inny zewnetrzny wzgledem siebie samego byt osobowy; 3. w nastawieniu
egzystencjalnym — realnosci nieredukowalnosci jednostkowej egzystencji, ktéra
ostatecznie zdana jest na siebie w przezywaniu wlasnej nicosci i braku; 4. w nasta-
wieniu hermeneutycznym — w realnoéci konstytuujacej sitly doswiadczenia tego, co
inne i obce dla tego, co wlasne i swojskie.

Uogolniajac mozna zatem przyjaé, ze jest to prymarny punkt wyjscia — cho¢
ostatecznie tez na r6zne i niesprowadzalne do siebie sposoby eksplikowany — sto-
jacy u podstaw tych myslowych tradycji filozoficznego problematyzowania swiata
ludzkich spraw. Z kazdej z tych tradycji filozoficznej wylania si¢ tez swoista, cho¢
w wielu miejscach wspélbrzmiaca, antropologia filozoficzna, swoisty sposéb uje-
cia i rozjasniania naczelnego problemu jakim jest byt cztowieka w relacji ,do”: 1.
zjawiskowosci jawienia sie otaczajacego Swiata i jego uwyrazniania/odslaniania;
2. zewnetrznos$ci bytu innego czlowieka i jego bezinteresownego napotykania/
przyjmowania; 3. tego, co jako dokonane, traci egzystencjalny status bycia-dla-sie-
bie na rzecz statycznego i zastyglego/skoficzonego bytu-w-sobie; 4. tego, co bedac
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rzeczywistym oddaleniem od siebie, staje sie zarazem rzeczywistym zblizeniem/
odnalezieniem siebie.

Gdy wiec w ogdlnosci odwoluje sie w warstwie epistemologiczno-metodolo-
gicznej do tych czterech tradycji, to przede wszystkim mam na mysli 6w wspdlny
prymarny rys podmiotowo zrédlowego (pierwszoosobowego i zaangazowanego)
przedzierania sie ku temu, co jest koncypowanym przedmiotem namystu nad okre-
Slonymi aspektami §wiata ludzkich spraw. Tak dookreslana struktura przezywania
$wiata zycia codziennego widoczna jest tez, jak sie wydaje, w programowych for-
mutach, przywolywanych tradycji myslowych pod postacia: 1. w filozofii fenome-
nologicznej Edmunda Husserla — poszukiwania przedpredykatywnego doswiadcze-
nia i ,powrotu do rzeczy samych”*; 2. w filozofii dialogu Emmanuela Levinasa —
nieredukowalnosci odrebnosci bytu Toz-Samego i Innego oraz etycznej natury relacji,
jaka wydarza sie pomiedzy tymi zewnetrznosciami®; 3. w filozofii egzystencjalnej
Jeana Paula Sartre’a — nieustannego mierzenia si¢ bytu-dla-siebie z wlasnym byciem
tym, czym sie nie jest i niebyciem tym, czym sie jest®; 4. czy w filozofii hermeneu-
tycznej Paula Ricoeur’a — przekraczania ztudzeh i ,wyzucia z siebie” na drodze wie-
lowymiarowego rozumienia siebie samego jako innego’. I cho¢ w tym miejscu nie
bede rozwijat studialnie tych kwestii, to jednak bede do nich nawiagzywac¢ w swo-
ich ogdlnych kierunkach i sposobach rozumowania.

Problematyzacja tytulowego zagadnienia oparta bedzie na autorskiej analizie
oraz towarzyszacych jej kierunkach argumentacji na rzecz budowania uprawomoc-
niefi dowodzonych tu racji. W tym tez znaczeniu bedzie ona zmierzac¢ do koncepcyj-
nego ujecia okreslonych kwestii i zwigzanych z tym rozstrzygnie¢, ktére posiadaja
jednoznaczne implikacje dla r6znych obszaréw ludzkiej praxis. Mozna réwniez przy-
jaé, ze same rozstrzygniecia, zwigzane z wyeksponowaniem, po pierwsze, dialogicz-
nych senséw intersubiektywnosci i transparentnosci oraz, po drugie, znaczenia in-
tersubiektywnosci i transparentnosci® dla tozsamosci nastawien i racji dialogicznego
myslenia i dzialania, bedg pozostawaé w r6znym stopniu w stosunku odpowiednio-
4ci z zagadnieniami, okreélajgcymi przywolywane idee przewodnie dyskursu feno-
menologicznego, egzystencjalnego czy hermeneutycznego.

4 E. Husserl, Doswiadczenie i sqd, Fundacja Aletheia, Warszawa 2013, s. 37, 296.

5 E. Levinas, Calos¢ i nieskoriczonos¢. Esej o zewngtrznosci, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2002, s. 110.

6 ].-P. Sartre, Byt i nicosc. Zarys ontologii fenomenologicznej, Wydawnictwo Zielona Sowa, Kra-
koéw 2007, s. 237.

7 P. Ricoeur, O sobie samym jako innym, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 230.

8 Postuguje sie pojeciami intersubiektywnosci i transparentnosci w ich podstawowych stow-
nikowych zakresach definicyjnych. W ten sposéb méwigc o intersubiektywnosci bede mial na
mysli takie nastawienia i praktyki, ktére pozwalajg wykraczac¢ poza jednostkowe przezycia i my-
§li i odnosza sie do tego, co jest dostepne wiecej niz jednemu podmiotowi poznajgcemu. Z kolei
mowiac o transparentnoéci, bede mial na mysli to, co jest oparte na pelnej jawnosci, a co za tym
idzie, poddaje sie identyfikacji (rozpoznaniu) i prognozowaniu (przewidywaniu) na podstawie
powszechnie dostepnej wiedzy.
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Dialogiczne dookreslenie przestrzeni publicznej

Doswiadczenie edukacyjne, spoteczne czy kulturowe odsyta nas do kategorii
migdzyludzkiej przestrzeni stycznosci. Jedna z kluczowych charakterystyk tego do-
$wiadczenia jest jednak to, ze wykracza ono poza sfere prywatng (tzn. wydzielong,
skryta, okreélong sprywatyzowanymi powigzaniami i interakcjami czy preferen-
cjami i potrzebami), a co za tym idzie, posiada status przestrzeni publicznej (tzn.
nieskrytej, egzystencjalnie wspoéldzielonej, okreslanej ogélnie uznanymi lub zakla-
danymi i opartymi na konsensusie sposobami partycypacji). Przestrzeni publiczna,
jako przestrzen otwarta, jest wiec dostepna dla szerokiego spektrum podmiotéw
jako uczestnikéw zycia spoleczno-kulturowego i w oparciu o powszechnie obo-
wigzujgce uregulowania i zasady. Owe mniej lub bardziej sformalizowane i zwer-
balizowane uregulowania i zasady dookreslaja sposoby jednostkowego uczestnic-
twa, ktére pozostajg w zgodzie lub przynajmniej w stosunku niesprzecznosci z po-
wszechnymi sposobami partycypacji w tym, co jest egzystencjalnie wspéldzielone,
stanowigc tym samym przestrzen publiczng. W tym tez znaczeniu autentyczne,
konstruktywne i prorozwojowe do$wiadczenie edukacyjne, spoleczne czy kultu-
rowe zawsze ostatecznie konstytuuje sie w tak dookreslanej przestrzeni publicznej
jako powszechnej, otwartej, nieskrytej, wspotdzielonej, rownouprawnionej i opar-
tej na kryterialnych sposobach partycypacji. Dlatego tez tak rozumiane doswiad-
czenie (autentyczne, konstruktywne i prorozwojowe) edukacyjne, spoteczne czy
kulturowe zawsze odnajduje swe rzeczywiste i ostateczne ramy odniesienia w tak
dookreslanej przestrzeni publicznej (powszechnej, otwartej, rtwnouprawnionej).

Slady pozostawiane w przestrzeni publicznej przestaja tez by¢ tylko i wylacz-
nie podmiotowymi §ladami konstytuujacymi przestrzen prywatna. Z tego punktu
widzenia przestrzeii publiczna jako odwrotno$¢ przestrzeni prywatnej, nie tyl-
ko zaklada, ale i wymusza styczno$¢ z tym, co jest inne, odmienne, a zatem obce
wzgledem tego, co wlasne, swojskie, skryte, ale przede wszystkim opiera ona swo-
je uprawomocnienia na tym, co okresla status powszechnosci okreslonego etosu
i uregulowan — zobowigzan, przywilejow i praktyk. W ten sposéb w przestrzeni
publicznej, w odréznieniu od przestrzeni prywatnej mamy do czynienia z réznymi
postaciami stycznosci tego, co znane i bliskie z tym, co nieznane i obce. To zad wy-
maga, ujmujac rzecz w kategoriach dialogicznie dookreslanej struktury przestrzeni
publicznej, uznania i afirmacji tego, co wyraza sie w racjach intersubiektywnosci
i transparentno$ci myslenia i dzialania. Dla dialogicznie dookreélanej struktury
przestrzeni publicznej sa to racje niezastepowalne i nieredukowalne. Intersubiek-
tywno$¢ oraz transparentnos$¢ myslenia i dziatania stanowi bowiem niezbedny wa-
runek autentycznego dookreslania powszechnosci i nieskrytosci obszaréw koegzy-
stencji tego, co jest znane i nieznane oraz tego, co jest bliskie i obce.

Doswiadczenie intersubiektywnosci i transparentnosci migdzyludzkiej przestrze-
ni stycznosci jest tym, dzieki czemu mozliwe staje sie by to, co nieznane lub inne
W sposéb réwnouprawniony i réwnorzedny zaistnialo/wspétistniato z tym, co zna-
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ne lub takie samo. Wszystkie inne sposoby, antycypujace doswiadczenie stycznosci
pomiedzy tym, co znane i nieznane oraz inne i takie samo, przybiera¢ moze juz
tylko posta¢ zacierania lub niszczenia rdznicy, co tez rodzi uprzedzenia lub przemoc
oraz staje sie Zrédltem mistyfikacji i upozorowania lub zawlaszczenia i kolonizacj.

Dialogiczne dookreslenie tego, co Niewymierne

Tak wyartykulowany punkt wyjscia stanowi swoiste zalozenie dla analitycznej
problematyzacji tytulowego zagadnienia, a zatem dialogicznie dookreslanej sfery
tego, co w doswiadczeniu egzystencjalnym jawi sie jako pozbawione jednoznacz-
nych i twardych (niezawodnych/nieomylnych) wyznacznikéw oczywistosci i wy-
miernoéci. Tym samym dialogiczne dookreslanie tego, co nieoczywiste w tym, co
niewymierne odsyla nas do kwestii doswiadczenia egzystencjalnych impondera-
biliow.

Nastawienia i postawy dialogiczne postrzegam wiec jako co§ w zdecydowanej
mierze nie narzucajacego sie lub wrecz nie poddajacego sie ,spojrzeniu”, poniewaz
nie posiadaja one ,krzykliwej” powierzchownosci i nie sa wyrazem socjotechnicz-
nie ,mienigcego sie kolorami” kreowania/preparowania pozadanego wizerunku
w percepcji innych. Nastawienia i postawy dialogiczne, cho¢ w jednoznaczny spo-
s6b wnosza okreslone jakosci do migdzyludzkiej przestrzeni stycznosci, to jednak nie
poddaja sie wprost empirycznym i faktograficznym skryptom behawioralnie wy-
miernego ujmowania. W tej samej mierze jako rzeczywiste moga by¢ niedostrzega-
ne i przeoczane lub jako nierzeczywiste moga by¢ pozorowane i udawane. Nie bez
powodu upozorowana forma postaw i nastawien szlachetnych lub wzniostych nie
raz staje sie najlepsza przykrywka/kamuflazem dla zatajania/ukrycia niskich lub
wrecz nikczemnych postaw i nastawiei. W tym znaczeniu mamy tu do czynienia
z jednym z najbardziej fundamentalnych paradokséw egzystencjalnych, doswiad-
czanych przez czlowieka z perspektywy $wiata zycia codziennego. I tak, jak nikt
w dobrej wierze i naiwnosci, z zalozenia w strézu i przewodniku porzadku spo-
tecznego (np. policjancie) nie dopatruje sie gangstera i przestepcy, a w strézu i prze-
wodniku religijnych prawd (np. kaplanie) nie dopatruje sie kretacza i zwodziciela,
za$ w strozu i przewodniku moralnoéci oraz etosu kulturowego (np. mentorze) nie
dopatruje sie czlowieka wyrachowanego i nieszczerego, tak tez nikt w naturalnym
i spontanicznym odruchu nie zaklada i nie dopatruje sie tego, co pozostaje w cal-
kowitej sprzecznosci z wprawnie kreowanym wizerunkiem znawcy lub przedsta-
wiciela edukacyjnych, spotecznych lub kulturowych postaci dialogu (facylitatora,
mediatora, ekumenisty).

Tak dookreslana paradoksalnos¢ inwersji podstawowych egzystencjalnych racji i nasta-
wierl jest jednak nieodlgczng sktadowa struktury zZrédlowo doswiadczanego Swiata
zycia codziennego, a Scislej jego watpliwych, ciemnych i nie zawsze widocznych
wprost, stron. Do$wiadczenie tak rozumianej paradoksalnosci jest doswiadczeniem
absurdalnosci jawienia si¢ okreslonych jakosci egzystencjalnych: w przestepcy nie
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dostrzegamy wiec przestepcy, ale czlowieka o specjalnym statusie stréza i prze-
wodnika porzadku, a w tym, kto jest wyrachowany nie dostrzegamy kogo$ wyra-
chowanego, ale czlowieka o specjalnym statusie str6za i przewodnika moralnosci,
tak jak i w zwodzicielu nie dostrzegamy zwodziciela, ale cztowieka o specjalnym
statusie stréza i przewodnika duchowosci. Owa paradoksalno$¢ przejawia sie row-
niez w tym, ze racja istnienia ,zlej wiary”® przywolywanych trybunéw porzadku,
duchowosci, moralnosci (strézy i przewodnikoéw, ktdrzy sa poza wszelkim podej-
rzeniem) jest dobra wiara i naiwnos¢ tych, ktérym nie miesci sie to w glowie, by to,
co wyglada na antyteze etosu porzadku, duchowosci lub moralnosci w wydaniu
owych trybunéw moglo by¢ tym na co wlasnie wyglada. Czlowiek dobrej wiary
uwiedziony ta gra pozoréw bedzie zatem, w swej naiwnosci, gotéw dac ,ucigé so-
bie reke”, by ochroni¢ przed ,ucieciem reki” prawdziwego zloczynce, ktéry dotad
jako zloczyfica nigdy nie zostal rozpoznany/zdemaskowany.

Owa dobra wiara czlowieka oraz naiwnos$¢ jego naturalnych nastawiei po-
znawczych w pierwszym odruchu nie dopuszcza krytycznego namystu i rewizji
w konteks$cie doswiadczanej niezgodnosci z faktycznymi egzystencjalnymi racja-
mi, nastawieniami czy postawami statusu, wyrazonego w antropologicznej figurze
»zlej wiary” (skrywanymii zawoalowanymi rzeczywistymi preferencjamii habitu-
séw myslenia i dzialania). Sfera intencjonalnego skrycia/niejawnoéci/zatajenia lub
upozorowania/zaaranzowania/teatralizacji — pseudosu jest jednak nieodlgczng cze-
Sciag $wiata zycia codziennegpo, tak jak ziarno zawsze przemieszane jest w spichle-
rzu z plewami. Oddzielanie ,ziarna” od ,plew” jako czynnos¢ selekcyjna, bedaca
wyrazem krytyczno-rewizjonistycznego myslenia i dzialania czlowieka, zawsze
tez jest egzystencjalnie wtérne. A samo oddzielanie od siebie tych dwoéch jakosci

»ziarna” i ,plew’) wymaga nie tylko intencjonalnie ukierunkowanej uwagi, ale
i specjalnego zaangazowania i specjalnej metodyki odrézniania, uwidaczniania
i separowania. W tym tez znaczeniu behawioralnie konstruowana poprawnosé
lub powierzchowna nienaganno$¢, oparta na celowym i kontrolowanym doborze
lub eliminacji okreslonych zmiennych i bodZcéw — wprawnie zaaranzowana wi-
zerunkowo, retorycznie lub socjotechnicznie ,okolicznoéciowa szata” gestow, stéw
i dzialan, nie stanowi zadnej miary dialogicznie dookreslanych kategorii intersu-
biektywnosci i transparentnosci doswiadczenia edukacyjnego, spolecznego oraz
kulturowego.

9 Postugujac sie do pojeciem ,zlej wiary”, nawiazuje przede wszystkim do problemu zwia-
zanego z egzystencjalnym autentyzmem podmiotu §wiadomosci oraz zwigzanej z tym kwestii
Jfalszywej swiadomosci”. ,Zapewne temu, kto praktykuje zla wiare — stwierdza filozof — cho-
dzi o ukrycie nieprzyjemnej prawdy badz o przedstawienie wygodnego falszu jako prawdy. [...]
W kazdym razie zla wiara nie nawiedza rzeczywistosci ludzkiej z zewnatrz. Nie ulega sie zlej
wierze ani nie jest sie nig zarazanym, i w ogole nie jest ona zadnym stanem. Swiadomos¢ sama
przysparza sobie zlej wiary”. J.-P. Sartre, Byt..., dz. cyt., s. 85.
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Dialogiczne dookreslenie tego, co Nieoczywiste

Nastawienia i postawy sensu stricto dialogiczne jako co$, co nie jest jednoznacz-
ne w warstwie swej behawioralnej i empirycznej wymiernosci, bezsprzecznie na-
lezy jednak wiazaé z takimi stanami rzeczy, ktére maja wzglednie jednoznaczne
konkretyzacje i przejawy, a mianowicie z intersubiektywnoscia i transparentnoscia
edukacyjnej, spolecznej czy kulturowej praxis. Owe stany rzeczy zarazem postrze-
gac nalezy jednak jako co§, co jest egzystencjalnie nieoczywiste, tzn. nie jest czym-
kolwiek zagwarantowane i dlatego tez nie wydarza sie samo przez sie na mocy
jakich§ oczywistosci czy pewnikéw, ktére w sposéb niezawodny konstytuuja okre-
Slone obszary edukacyjnej, spolecznej czy kulturowej praxis. W tym znaczeniu idee
intersubiektywnosci i transparentnosci praxis $wiata ludzkich spraw mozna powia-
zaé z antropologicznym statusem insecuritas humana i ogélna kondycja czlowieka
jako animal insecurum?.

Praktyki bedace wyrazem uznania i dowarto$ciowania kwestii intersubiektyw-
nosci i transparentnosci w zadnej mierze nie sa bowiem konstytuowane na mocy
przyczynowo-skutkowego automatyzmu i na wzoér ordo przyrody. W tym znacze-
niu idee intersubiektywnosci i transparentnosci nie tylko sa sprawczymi zrédlami
formowania sie etosu praxis edukacyjnego, spolecznego i kulturowego, ale przede
wszystkim sam etos edukacyjnej, spolecznej i kulturowej praxis umozliwia i do-
wartoéciowuje ujmowanie $wiata ludzkich spraw przez pryzmat tego, co wiaze
sie z intersubiektywnoscig i transparentnoscig podmiotowego myslenia i dzialania
w migdzyludzkiej przestrzeni stycznosci. Konstytuowanie sie ordo intersubiektywnosci
i transparentnosci $wiata ludzkich spraw zawsze ma swe podstawy w porzadku
inaczej sie konstytuujagcym niz porzadek przyrody — zawsze dochodzi do glosu
i ugruntowuje sie na przekor oraz inaczej niz ma to miejsce w obrebie securitas po-
rzadku natury.

Ujmujac rzecz w kategoriach hermeneutycznej drogi trudnego rozumienia sie-
bie samego oraz drogi do siebie samego jako innego-szczodrego-goscinnosciall,
mozna stwierdzi¢, ze intersubiektywnosc¢ i transparentnos¢ jest wpisana w na-
ture doswiadczenia edukacyjnego, spolecznego i kulturowego, stanowiac zara-
zem przedluzenie reprezentacji tego, co ma walor zobiektywizowanych wartosci
i wytworéw edukacyjnych, spolecznych i kulturowych'?. W tym znaczeniu samo
doswiadczenie edukacyjne, spoleczne, kulturowe zaklada do$wiadczenie intersu-
biektywnosci i transparentnosci migdzyludzkiej przestrzeni stycznosci. Z drugiej za$
strony podmiotowa droga czlowieka jako indywiduum do uniwersum wartosci

10 P. Wust, Niepewnos¢ i ryzyko, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1995, s. 19.

1 Zob.: A. Wierciniski, Hermeneutyka..., dz. cyt., s. 69-78.

12 Zob. takze: J. Gara, Fenomen samoobiektywizacji jako egzystencjalne konstytuowanie nieujmowal-
nego w ujmowalnym, w: H. Markiewicz, P. Boryszewski (red.), Migdzy wyzwaniami a wartosciami. Ksig-
ga pamigtkowa dedykowana Profesorowi Andrzejowi Potockiemu, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Specjalnej im Marii Grzegorzewskiej, Warszawa 2018, s. 79-99.
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i wytworéw edukacyjnych, spolecznych i kulturowych wiedzie tylko i wylacznie
za posrednictwem medium intersubiektywnosci oraz transparentnosci mysélenia
i dzialania. Tym samym intersubiektywno$¢ i transparentno$¢ wyznacza droge
wrastania w gléwny nurt praxis — opartej na komunikacji, porozumieniu, umowie,
jawnosci, przejrzystosci, kryterialnosci i czytelnosci — uniwersum edukacyjnego,
spolecznego i kulturowego.

Z tego punktu widzenia racje intersubiektywnosci i transparentnosci zawsze
opieraja si¢ na podmiotowym zamysle wykraczania poza naturalistycznie konsty-
tuujace sie skrypty skrytego i monologicznego (sprywatyzowanego i swojskiego)
myslenia i dzialania. Naturalistyczne skrypty myslenia i dzialania znajduja wyraz
w nastawieniach, zgodnie z ktérymi przestrzen publiczna jest miejscem realizacji
roszczenia kolonizacji poprzez ,instynktowne” poszerzanie/przedluzanie tego, co
spelnia role przestrzeni prywatnej (oswojonej, skrytej, zamknietej). Etos intersu-
biektywnego i transparentnego konstruowania migdzyludzkiej przestrzeni stycznosci
(edukacyijnej, spolecznej czy kulturowej) jako co$ nieoczywistego/pozbawionego
gwarancji/zabezpieczen i majacego swe zrédlo w woli samego czlowieka, paradok-
salnie staje si¢ wiec nie tylko czym$ w zupelnosci wymiernym, ale i poswiadczaja-
cym sama autentyczno$¢ niewymiernosci nastawien i postaw, ujmowanych w du-
chu dialogicznej filozofii czynu.

Negatywne rozjasnianie dialogicznych pryncypiow

Egzystencjalny problemat dialogu rozpatruje w aspekcie negatywnym. W tym
wzgledzie odwoluje sie do epistemologicznych i metodologicznych zalozen fenome-
nologii negatywnych stanéw rzeczy. Zgodnie z ta perspektywa poznawczg nalezy
przyjaé, ze negatywne przeswiadczenie ,nigdy nie moze powsta¢ w ten sposéb, ze
stany rzeczy sa jak gdyby wyczytywane wprost ze $wiata zewnetrznego; zaklada
ono zawsze, ze do pewnego zachodzacego stanu rzeczy przystepujemy z jaka$ inte-
lektualng postawa wobec pewnego stanu rzeczy niezgodnego z nim. Ten niezgodny
stan rzeczy mozemy, np. z przekonaniem uznawa¢, dopuszczaé, podawaé w watpli-
wos¢, pozostawiac bez rozstrzygniecia lub tez tylko stawiaé pod znakiem zapytania;
kiedy postrzegamy inny stan rzeczy, to pozytywne przekonanie, przypuszczenie,
watpienie lub pozostawienie bez rozstrzygniecia przemienia sie w prze§wiadczenie
negatywne, lub tez pytanie znajduje w nim swoja odpowiedz”*.

W przyjetej przeze mnie metodzie ,negatywnej drogi” chodzi tez o to — jak
mozna powiedzie¢, postugujac sie okresleniem Jose Ortegi y Gasseta — by ukaza¢
to, co jest ,falszywa postacia zycia”, a co wyraza sie zaré6wno w formie ,historycz-
nego kamuflazu”, jakiw ,logice prowizorycznosci”. Na tle tego, co negatywne uwi-

13- A. Reinach, Przyczynek do teorii sgdu negatywnego, w: W. Strézowski (red.), Od Husserla do
Levinasa. Wybdr tekstow z ontologii fenomenologicznej, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego,
Krakéw 1987, s. 65.
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dacznia sie bowiem to, co jest wyrazem aktéw tworzenia, ktére rodza sie w ,naj-
istotniejszych glebinach zycia”, autochtonicznych i wyrastajacych z wlasnych ko-
rzeni oraz skladajacych sie z wlasnych autentycznych ,epizodéw i etapéw”. ,Zycie
—konstatuje Ortega y Gasset —jest tylko wtedy prawdziwe, kiedy czujemy, iz kazdy
jego akt jest konieczny i nieodwracalny”!*. A w innym miejscu autor stwierdza, wy-
razajac charakterystyczna dla siebie antropologiczng mysl: ,Ja jestem mna i moimi
okoliczno$ciami i jesli nie uda mi sie ich ocali¢, to nie ocale i siebie” .

Negatywna droge rozjasniania dialogiki intersubiektywnosci i transparentno-
$ci doswiadczenia edukacyjnego, spotecznego i kulturowego w sposéb autorsko
zoperacjonalizowany rozumiem zatem jako:

1. jednoznaczne wyartykulowanie tego, co ma charakter stanéw negatywnych,
a co za tym idzie, nie moze by¢ utozsamiane i w jakikolwiek sposéb wigzane
z okre$lonymi formami dialogowymi jako pozytywnymi stanami rzeczy;

2. jednoznaczne okreslenie tego, co stanowi o mistyfikacyjnych wymiarach de-
klarowanych intencji, ktére przybieraja posta¢ aranzowania swoistego kamu-
flazu, wybiegu lub przykrywki w stosunku do autentycznych form dialogo-
wych, ujmowanych w ich egzystencjalnych postaciach i przejawach.

W tym znaczeniu prezentowane analizy sg tez kontynuacjg problematyzacji
negatywnych stanéw rzeczy jako metody rozjasniania fenomenu dialogu, jakie
podjatem juz w pracy ,Dialogiczny logos intersubiektywnego doswiadczenia tego,
co Pomigdzy”e. W pracy tej odwolatem sie do epistemologiczno-metodologicznej
formuty Jézefa Tischnera ,ludzi z kryjéwek”, czynigc przedmiotem swojej analizy
zagadnienie mistyfikacji czynu. W ten sposéb wyrdznitem dwie zasadnicze po-
stacie mistyfikacji: 1. maskowania i retuszowania pustki oraz 2. upozorowania i in-
scenizacji petni. Teraz za$ przede wszystkim odwolam sie do heurystycznej figury
Jose Ortegi y Gasseta ,historycznego kamuflazu”. W kazdym z tych przypadkow
w ogodlnosci nawiazuje réwniez do socjologicznych konstruktéow ,teatralizacji form
zycia spoleczno-kulturowego”, ,spoleczno-kulturowych rytuatéw interakcyjnych”
oraz samego pojecia ,ludzi zza kulis” Ervinga Goffmana’.

W takim tez kontekscie przedmiotem namystu mozna uczyni¢ dwie zasadnicze
kwestie: 1. algorytmy i skrypty ,rzeczywistosci historycznego kamuflazu” i ,logiki
prowizoryczno$ci” oraz ich racjonalnos¢; 2. egzystencjalne personifikacje figury
gracza jako aktora sceny ,historycznego kamuflazu” i ,logiki prowizorycznosci”.

Sama figure gracza jako aktora sceny ,historycznego kamuflazu” i logiki ,pro-
wizorycznosci” traktuje jako swoisty wzorzec monologicznej i socjotechnicznej

14 Ortega y Gasset J., Bunt..., dz. cyt., s. 189.

15 Ortega y Gasset J., Medytacje..., dz. cyt. s. 22.

16 J. Gara, Dialogiczny logos intersubiektywnego doswiadczenia tego, co Pomigdzy, w: D. Jankowska
(red.), Pedagogika dialogu. Emancypacyjny..., dz. cyt., s. 42-58.

17 Zob.: E. Goffman, Czlowiek w teatrze zycia codziennego, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa
2008; E. Goffman, Rytuat interakcyjny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012.
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(konstruowanej w ukryciu, za kulisami, bez dialogu z ,widzem”) gry pozoréw oraz
towarzyszacych mu naturalistycznych form ekspresji, sprawnosci i sprawczosci.
Egzemplifikacje personifikacji naturalistycznych skryptéw gry (antropotechnicz-
nej, psychotechnicznej, socjotechnicznej, kulturotechnicznej) do ktérych sie odwo-
tam, traktuje za$ jako kwintesencje negatywnie pojmowanych form teatralizacji
i rytualéw zycia spoleczno-kulturowego oraz antyteze pozytywnie ujmowanego
fenomenu dialogu wraz z przynaleznymi mu nastawieniami, racjami i postawami.

Personifikacje figury gracza jako aktora
~historycznego kamuflazu”

W ramach egzemplifikacji, ktére traktuje jako reprezentatywne personifikacje
gracza jako aktora ,historycznego kamuflazu” wyrézniam figury: sofisty, cynika
isocjotechnika. Figury te traktuje jako reprezentatywne dla opisu antynomicznych
racji myslenia i dziatania wzgledem tych racji, ktére mozna okreéli¢ mianem dia-
logowych. Mowa tu zatem o antywzorcach. W tym tez kontekscie odwoluje sie do
wybranych twierdzen, reprezentatywnych dla poszczegélnych postaci historycz-
nych i ich przekonan. I tak personifikacja sposobu bycia i reprezentacji poznaw-
czych sofisty bedzie dla mnie Gorgiasz z Leontinoj, cynika — Diogenesa z Synopy,
a socjotechnika — Niccoldo Machiavelli.

Odwolywanie sie tak do okreslonych personifikacji jako wzorcéw osobowych,
symbolizujacych okreslony sposéb bycia, jak i do okreslonych reprezentacji po-
znawczych, wyrazonych w formie twierdzen tychze postaci, uwypukla zas kwestie
prymarng, mianowicie, ze w rozpatrywaniu problemu dialogu egzystencjalnego
nie chodzi o zadne instrumentalne bieglosci czy formalne wyznaczniki. W proble-
macie egzystencjalnych wymiaréw dialogu chodzi bowiem o pewien szeroki hory-
zont do$wiadczenia, uobecniany w podmiotowym sposobie bycia jako okreslonej
jednosci personalnych przejawéw bycia i przekonania. ,Mozna zy¢ w zlej wierze
— stwierdza Jean-Paul Sartre — co nie znaczy, ze nie ma sie¢ wtedy nagtych przebty-
skow cynizmu badz dobrej wiary; jednak zaklada to przynajmniej pewien staly
i specyficzny styl zycia”’®. Trawestujac mys$l autora Bytu i nicosci, mozna réwniez
powiedzie¢, ze prawda sposobu bycia pozoranta jest zawsze egzystencjalny projekt
pozorowania, tak jak prawda autentyzmu sposobu bycia, jest zawsze egzystencjal-
ny projekt autentyzmu®. ,Istota klamstwa faktycznie zaklada — stwierdza réwniez
filozof — iz ktamca jest doskonale zorientowany co do prawdy, ktéra zataja lub prze-
milcza. Nie klamie si¢ na temat tego, czego sie nie wie; nie klamie sie wtedy, gdy
rozglasza sie nieprawde, ktorej jest sie ofiarg; nie klamie sie wtedy, gdy réwniez
tkwi sie w bledzie. Idealem klamcy bylaby wiec $wiadomos$¢ cyniczna, na wlasny

18 J.-P. Sartre, Byt..., dz. cyt., s. 86.
19 Tamze, s. 87.
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uzytek stwierdzajaca prawde, a réwnocze$nie zaprzeczajaca jej w slowach i znowu
na wlasne potrzeby zaprzeczajaca temu zaprzeczeniu”*.

Figura sofisty. Za uosobienie racji, postaw i nastawien sofisty oraz jego form
ekspresji, sprawnosci i sprawczosci mozna uznaé¢ Gorgiasza z Leontinoj (ok. 483-
375 p.n.e.). Gorgiasz okreslany jest ,apostolem magii stowa”? i jako sofista rozwijal
erystyczna dialektyke bytu i stowa, przyjmujac zarazem stanowisko skrajnego ni-
hilizmu ontologicznego i poznawczego??. Bieglo§¢ argumentowania i dowodzenia
byla za$ dla niego srodkiem sluzacym do wplywania na ludzi i ich namietnosci,
tak, by osiggac¢ w sposob instrumentalny zakladany cel. W tym kontekscie Gorgiasz
twierdzil, ze nie ma zadnego kryterium dobra czy prawdy, istnieja bowiem tylko
»przedstawienia i mniemania o rzeczach, ktére w zaleznosci od potrzeby mozna
ksztaltowac i drugim narzucac¢”?. Sofista 6w z przekonaniem zakladat wiec: ,1)
Nie ma nic, 2) gdyby nawet bylo co§, to nie byloby poznawalne, 3) gdyby nawet
bylo poznawalne, to nie mogloby by¢ przedmiotem porozumienia miedzy ludz-
mi”?*. W mysl tych zalozen, nie ma wiec zadnych zasad i norm etycznych, ,s3 tyl-
ko stowa-mocarze”, ktére daja erystyczna wladze, tak by swa sugestia (psychagogia)
wywiera¢ wplyw na drugiego czlowieka w ,urabianiu jego pogladéw, postaw i po-
stepowania”?. Srodkiem stuzacym temu celowi ma by¢ umiejetne postugiwanie sie
gra stéw oraz wprawny dobdr twierdzen czy stylistycznych figur, tak by z swego
»odbiorcy-stuchacza” uczyni¢ ,wierzyciela” gry stow?. W swoich dialogach Platon
tak charakteryzuje erystyczno-dialektyczne stanowisko Gorgiasza: ,Na rzeczy sa-
mej zgola sie znac nie potrzebuje ani wiedzie¢, jak sie rzecz ma, a tylko wynalez¢
jaki$ srodek na przekonywanie tak, zeby sie czlowiek wydal w oczach tych, ktérzy
sie na rzeczy nie znaja, lepszym znawca niz ci, ktérzy sie nie znajg”?".

Figura cynika. Za uosobienie racji, postaw i nastawien cynika oraz jego form
ekspresji, sprawnosci i sprawczosci mozna uzna¢ Diogenesa z Synopy (ok. 412-323
p-n.e.). Diogenes sam zwykl przyrownywac sie do psa®® i okreslany jest ,Psem ma-
drosci”. Zapytany za$, co robi, ze inni nazywaja go psem, odpowiedzial: ,Schlebiam

20 Tamze, s. 84.

21 J. Legowicz, Historia filozofii starozytnej Grecji i Rzymu, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1986, s. 130.

22 J. Legowicz, Filozofia starozytna Grecji i Rzymu. Wybrane teksty z historii filozofii, Pahstwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1968, s. 115.

23 J. Legowicz, Historia..., dz. cyt., s. 131.

24 W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, tom 1, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1997,
s. 39. Zob. takze: Z. Nerczuk, Traktat O niebycie Gorgiasza z Leontinoi, ,Przeglad Filozoficzny” 1997,
nr 3(23).

25 1. Legowicz, Historia..., dz. cyt., s. 132.

26 Tamze, s. 130.

27 Platon, Gorgiasz, Pafhstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1958, s. 38. Por.: W. Jager,
Paideia, Fundacja Aletheia, Warszawa 2001, s. 687.

28 Diogenes Laertios, Zywoty i poglgdy stynnych filozoféw, Panistwowe Wydawnictwo Nauko-
we, Warszawa 1988, s. 327, 342.
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tym, ktérzy mi co$ daja, obszczekuje tych, ktérzy mi nic nie daja, a zlych gryze”?.
Po $mierci nie bez powodu postawiono mu wiec obelisk, a na nim psa z paryjskiego
marmuru®. Zgodnie z podaniami, w mlodosci Diogenes skazany zostal na wygna-
nie z rodzinnego miasta za podrabianie pieniedzy. Na wygnaniu udal sie za$ do
wyroczni w Delfach, by posigéé zyciowo najbardziej pozadang dla siebie wiedze,
dotyczaca tego, ,co ma czynié, aby osiagna¢ najwieksza slawe”?. Za zycia dal sie
poznac jako ten, ktéry lubit innych obywateli miasta wprowadza¢ w konfuzje swo-
im zachowaniem oraz swoimi wypowiedziami. W ten sposéb programowo, tzn.
zgodnie z deklarowanymi przekonaniami i stylem zycia, jadl, spat i zalatwial swoje
potrzeby fizjologiczne tam, gdzie popadio lub onanizowat sie w takich miejscach
publicznych, jak plac targowy?®?. W ten sposéb wszystko zwykl czyni¢ publicznie,
powiadajac, ze nie jest ,rzecza niewlasciwg masturbowac sie publicznie, tak jak nie
jest niewlasciwe pocieraé zotadek, zeby pozby¢ sie uczucia glodu”*. Nie widzial tez
nic niezdroznego w tym, by ,spozywaé mieso ludzkie”?. Znany byl wiec zaréwno
z cynicznego postepowania, jak i z cynicznych wypowiedzi. I tak, zwykl mawiac,
ze ,najchetniej pija cudze wino”* lub rozprawiad, jak to jest, ze ,Slonce wchodzi tez
do ustepéw, a mimo to sie nie brudzi”*. Znamienne sa réwniez opowiesci o jego
zachowaniu. Pewnego razu, gdy Diogenes byl w goscinie, zostal pouczony przez
gospodarza domu, by nie plué na posadzke, ten za$ ,odchrzagknawszy splunal mu
w twarz, moéwiac, ze nie widzi odpowiedniejszego miejsca na ten cel”. Innym ra-
zem nawolywal, by ludzie wokél niego sie zgromadzili, a gdy ci sie zbiegli, zaczat
ich odpedzac¢ kijem, méwigc: ,Ludzi wolalem, nie wyrzutkéw”¥. Znana jest row-
niez inna, nie mniej znamienna historia, gdy Diogenes zostal poproszony przez ko-
g0$ 0 zwrot nieswojego plaszcza. Ten za$ odparl: ,Jezeli§ mi ptaszcz podarowal, to
stanowi moja wlasnos¢, a jezeli$ mi go dat do uzywania, to go wiasnie uzywam”3,
Diogenes zakladal réwniez, ze pomimo oporu ludzi, nalezy ich sklania¢ do glo-
szonych przez siebie zasad, zarazem tez programowo ignorowal opinie publiczng
i odczucia innych oraz afirmowal zasade samowystarczalnosci.

Figura socjotechnika. W koncu, za personifikacje racji, postaw i nastawien
socjotechnika oraz jego form ekspresji, sprawnosci i sprawczosci mozna uznaé
Niccold Machiavelliego (1469-1527). Machiavelli jako obywatel, urzednik i dy-
plomata Republiki Florenckiej afirmowal, czy tez propagowal w swoim glosnym

29 Tamze, s. 342.
30 Tamze, s. 351.
31 Tamze, s. 322.
32 Tamze, s. 323, 334.
33 Tamze, s. 347.
34 Tamze, s. 349.
35 Tamze, s. 339.
36 Tamze, s. 344.
37 Tamze, s. 327.
38 Tamze, s. 343.
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traktacie, jak dzi§ mozna by to powiedzie¢, czysto socjotechniczne roszczenia
i uprawnienia figury homo politicus. Praktyka polityczna w tym ujeciu nie tylko
oparta jest na wartosci skutecznosci, ale i konflikcie. Unaocznieniem sedna poli-
tyki jest za$ stan wojny*. Metodyka dzialania ,wielkiego manipulatora” zaklada
wiec uwzglednianie dwéch zasadniczych sposobéw zdobywania przewagi i wy-
wierania wplywu rzadzacych poprzez odwolanie sie, z jednej strony — do prawa
(kodyfikacji), a z drugiej strony — do sily (przemocy). Machiavelli twierdzil zatem,
ze: ,Kazdy rozumie, ze byloby rzecza dla ksiecia chwalebng dotrzymywac wiary
i postepowaé w zyciu szczerze, a nie podstepnie. Jednak doswiadczenie naszych
czas6w uczy, ze tacy ksiagzeta dokonali wielkich rzeczy, ktérzy mato przywigzywa-
li wagi do dotrzymywania wiary, i ktérzy chytrze potrafili usidla¢ mézgi ludzkie,
a w koncu wzieli przewage nad tymi, ktérzy zaufali ich lojalnosci”*’. W ten sposéb
autor ,Ksiecia” z pelnym przekonaniem legitymizuje i uznaje za w pelni upraw-
nione podstep, oblude i amoralne reguly gry, w imie racji uznanych za wyzsze lub
ze wzgledu na potrzebe zabezpieczania okreslonych intereséw. Takie tez znaczenie
przypisuje si¢ pojeciu makiawelizm oraz zwigzanej z tym nadrzednej zasadzie my-
Slenia i dzialania: ,cel uswieca srodki”. Celem w projekcie moralnosci Machiavelle-
go zawsze jest tez utrzymanie, ugruntowanie lub zdobycie przewagi i wladzy, zas
samo spektrum mozliwych §rodkéw nie podlega ani regulom etosu rycerskiego,
ani tez jakimkolwiek limitom*. Zgodnie z ta wykladnia pragmatyki realizacji po-
szczegoOlnych celéw ,madry pan nie moze ani powinien dotrzymywacé wiary, jezeli
takie dotrzymywanie przynosi mu szkode i gdy zniknely przyczyny, ktére spowo-
dowaly jego przyrzeczenie”*2. Ten typ bezwzglednego i cynicznego uprzedmioto-
wienia relacji z innymi, oparty jest tez na uzasadnieniach natury antropologicznej
i zwigzanych z tym moralnych racjonalizacjach. W tym tez kontekscie Machiavelli
dodaje: ,Zapewne gdyby wszyscy ludzie byli dobrzy, ten przepis nie bylby dobry,
lecz poniewaz sa oni nikczemni i nie dotrzymywaliby tobie wiary, wiec ty takze nie
jestes obowiagzany im jej dotrzymywac”#. Projekt moralnosci ,Ksiecia” opiera sie
tez na marginalizacji wszystkiego, co pozbawione jest presji tlumu i dominujacej
opinii wigkszosci, legitymizujac i racjonalizujac zarazem czynienie zta. O racjach
i uprawnieniach postepowania ksiecia~wladcy Machiavelli powiada nastepujaco:
»Irzeba wiec, by mial on umyst zdolny do zwrotu, stosownie do tego, jak wiatry
i zmienne koleje losu nakazuja [...] nie powinien porzuca¢ dobrego, gdy mozna,
lecz umie¢ czynic zlo, gdy trzeba”**. Znamienne sg réwniez wskazéwki Machia-

39 Por.: J. Szacki, Historia mysli socjologicznej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002,
s. 51-52.

40 N. Machiavelli, Ksigzg, Pafistwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1987, s. 86.

41 W. Tyburski, A. Wachowiak, R. Wisniewski, Historia filozofii i etyki do wspotczesnosci, Towa-
rzystwo Naukowe Organizacji i Kierownictwa ,Dom Organizatora”, Torun 2002, s. 229-230.

42 N. Machiavelli, Ksigzg, dz. cyt., s. 87.

43 Tamze, s. 87.

44 Tamze, s. 88.
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vellego, co do roli religii w projekcie zdobywania i umacniania wladzy rzadzacych.
Otoz, religia wraz z jej immanentnym przedmiotem wyznania wiary w takim
samym stopniu powinna by¢ elementem realizacji instrumentalnego zdobywa-
nia i zabezpieczania wladzy rzadzacych, i to bez sentymentalnego przejmowania
sie samymi prawdami z religii tej wynikajgcymi. Religia stanowi tu zatem jedno
z uprawnionych, ale i skutecznych narzedzi manipulowania wierzeniami i posta-
wami tych, ktérzy podlegaja wladzy rzadzacych. ,Powinien przeto ksigze bardzo
nad tym czuwaé — konstatuje tworca socjotechnicznego modelu ,wielkiego mani-
pulatora” — by temu, kto go widzi i slyszy, wydawat sie caly milosierdziem, caty
wiernoscia, caly ludzkoscia, caty prawoscia, caly religijnoscig”*.
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(Dia)logical horizons of educational, social and cultural experience

The categories of educational, social and cultural experience is inseparably linked to
the spaces of interpersonal contact. Such experience always finally finds its actual frame
of reference in a space that is public (open). Public space, as the reverse of private space,
implies direct contact between what is known and close and what is unknown and for-
eign. Thus the open character of public space by very definition requires recognition of
what is expressed by the notions of inter-subjectivity and transparency of thought and
action. In this context, the author discusses the dialogical attitudes through the category
of Unquantifiability, while in turn the categories of intersubjectivity and transparency are
considered from the perspective of Non-obviousness.

Key words: Existential experience, direct experience, negative states of affairs, “bad
faith”, pseudo-dialogue
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Dialog wobec prawdy i post-prawdy

Artykul prezentuje teoretyczne i praktyczne refleksje dotyczace roli dialogu w wy-
chowaniu osoby. Zagadnienie przedstawione jest w czterech punktach: 1) ontologia dia-
logu; 2) ideologia fundamentalistyczna skierowana przeciw dialogowi; 3) mozliwos¢
(niemozliwo$¢) ustanowienia dialogu jako efektywnej formy ludzkiej komunikacji
w ideologii i filozofii postmodernistycznej; 4) aksjologia dialogu. Autor wskazuje onto-
logiczne implikacje dialogu: realne istnienie dwu podmiotéw oraz realistyczne podsta-
Wy poznania oraz implikacje osobowe: rozumna i wolna natura czlowieka. Dialog jest
specyficzna ludzka rzeczywistoscig; moze by¢ rozwazany jako czyn i swoista wspélnota
(odczuwania, myslenia, poszukiwania prawdy, ale réwniez potrzeb i intereséw). Ideolo-
gia fundamentalistyczna odrzuca dialog, poniewaZz neguje transcendencje prawdy.
W ideologii (filozofii) postmodernistycznej znaczenie dialogu jest podwazane jako sku-
tek postulatu dekonstrukcji metafizyki, dogmatyzmu tkwigcego w radykalnym scepty-
cyzmie, w zwigzku z zakwestionowaniem zasady plus ratio quam vis, wreszcie — z przece-
nianiem znaczenia czynnikéw historycznych w poznaniu. Dialog jako rzeczywistos¢
ludzka ma réwniez aspekt normatywny; pozadane wydaje sie blizsze rozwazenie wielu
zwigzanych z tym kwestii takich jak: relacja jednostka — wspoélnota, podstawy i konse-
kwencje dialogu jako realnego wydarzenia, kontrowersyjne formy dialogu (spér, walka,
prowokacja), okreslenie granic dialogu, czy ryzyko z nim zwigzane.

Stowa kluczowe: dialog, wychowanie, prawda, fundamentalizm, postmodernizm

Dialog jest rzeczywistoscig specyficznie ludzka, fenomenem, ktéry odslania
osobe, a rownoczesnie jg buduje. Nawet jesli sie sadzi, ze jest czym$ instrumen-
talnym, narzedziowym, tylko jednym ze sposobdéw, w jaki komunikuja sie ze soba
jednostki, to trzeba przyznad, ze to metoda wyjatkowa, bez ktérej nie moga po-
wsta¢ mocne i trwale wiezi miedzyludzkie. Mozna nawet sadzi¢, ze bez niej nie
moze powsta¢ zadna ludzka spotecznos$, jesli za dialog uznamy wszelkie komu-
nikaty, w ktérych ludzie przekazuja innym swdj obraz $wiata wraz z zawartymi
w nim potrzebami, postulatami, pytaniami, oczekujac odpowiedzi czy akceptaciji.
Juz chocby z tego wzgledu umiejetnos¢ prowadzenia dialogu, ktéra przeciez nie
jest czyms$ wrodzonym i rozwijajagcym sie samoczynnie, powinna sta¢ sie waznym
zadaniem procesu wychowania — nie tylko ze wzgledu na dobro spolecznosci,
w ktérej czlowiek zyje, lecz takze ze wzgledu na jego wlasng dojrzalos¢, o ile ta
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mierzy¢ umiejetnoscig zycia z innymi i dla innych. Tak jak inne elementy rzeczy-
wistosci ludzkiej, dialog niesie ze sobg problemy, ktére warto rozwazy¢, kierujac sie
pytaniem czy, w jakiej mierze i w jakich warunkach stuzy rozwojowi i dojrzalosci
osoby. Przyjrzymy sie najpierw fenomenowi dialogu, potem rozwazymy kwestie
obecnosci w dialogu prawdy; jest to wazne zwlaszcza wobec pokusy fundamenta-
lizmu jak réwniez wobec postulatéw usuniecia (uniewaznienia) prawdy czy wpro-
wadzenia w jej miejsce kategorii post-prawdy. W konkluzji, rozwijajac pedagogiczne
konsekwencje prezentowanych stanowisk, przedstawimy uwagi dotyczace aksjo-
logii dialogu.

Ontologia dialogu

Dialog, tak jak wiele innych fenomendéw ludzkiego $wiata, jest czyms$ zasta-
nym, w takim znaczeniu, ze nie moglibySmy nazywa¢ swiata ,ludzkim”, gdyby
zabraklo w nim tej szczegdlnej relacji, nazywanej przez nas dialogiem. Mozna by
pytaé, czy czlowiek méglby zy¢ wérdd innych ludzi, czy sam moéglby w pelni roz-
wing¢ swoje mozliwosci, gdyby nie prowadzit dialogu, nie staral sie go podejmo-
waé. Odpowiedz na to pytanie skierowalaby nas na droge czystej spekulaciji, trud-
no bowiem odnalez¢ spoleczno$é pozbawiong takich relacji. Pozostaniemy przy
tym, co jest doswiadczalnie dane, a wiec przy stwierdzeniu, ze dialog, w ré6znych
formach, takze niepelnych, zdeformowanych czy nawet wynaturzonych i zafal-
szowanych, jest obecny w kazdej spolecznosci i dlatego mozna traktowaé go jako
»fakt ludzki” podobnej rangi jak istnienie mowy, realizowanie swiadomego dzia-
fania, podejmowanie aktéw refleksji. Mozna zatem i warto pytac, jakie sa ontyczne
uwarunkowania dialogu, dzieki czemu moze wystepowac, co nadaje mu wlasciwg
postaé, pozwalajgca odrézni¢ go z jednej strony od zwierzecych form porozumie-
wania sie, z drugiej za$ — od ,technicznego” komunikatu, przekazu informacji czy
transferu danych.

Istnienie dialogu mozemy poznaé réwniez posrednio, po rezultatach i §ladach
wystepujacych w kulturze, swiadczacych o wystepowaniu (co najmniej dwu) pod-
miotéw, prezentujacych sobie nawzajem odrebne postawy czy racje. ,Przedmioto-
we” rezultaty dialogu: porozumienia, zbiorowe dziela, wspdlne przedsiewziecia
nie tylko $wiadczg o zbiorowym dziataniu, co jest réwniez mozliwe w Swiecie zwie-
rzat, lecz odkrywaja fakt wspoldzialania jako rezultat poszukiwania, rozbieznosci,
sporéw czy kompromiséw, uzgadniania wspélnego celu, a tym samym odstaniaja
istnienie wspoldzialajagcych podmiotéw!'. Trudno w §wiecie zwierzecym znalez¢é
odpowiednik takiej relacji. Zaklada ona rodzaj dystansu wobec siebie samego

I Nie podwaza tego fakt, ze niekiedy wspotpraca bywa pozorowana, a rzekomo wspélny
rezultat jest w rzeczywistoéci dzielem jednej osoby, przeciwnie, odkrycie takiego ,zaciemniania
rzeczywistosci” staje sie posrednim dowodem na dziatanie czlowieka, ktéry jako jedyny jest zdol-
ny do zamierzonego klamania, prowadzenia intryg, celowego falszowania rzeczywistosci.
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(i wlasnych pogladéw) umozliwiajacy, przynajmniej hipotetyczne, przyjecie i roz-
wazenie odrebnego stanowiska. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage na drugg ontyczng
implikacje dialogu — jest nig istnienie wspdlnego kodu, wspélnej plaszczyzny ro-
zumienia, bez ktérej nie mozna byloby méwic o sensownosci dialogu. Plaszczyzna
ta z jednej strony opiera si¢ na jednosci (wspélnocie) poznawczej, na uznaniu, ze
mozemy podobnie poznawac i rozumie¢ wypowiadane przez nas stowa, czyli na
tym, co scholastycy okreélali jako rozumna nature czlowieka, z drugiej za$ strony
na jednosci $wiata, ktéry poznajemy, a wiec na przekonaniu, Ze poznajemy, poro-
zumiewamy sie, istniejac w tej samej rzeczywistosci’.

Dialog nie jest tylko informacjg czy komunikatem, nie moga prowadzi¢ go ze
soba zwierzeta ani komputery, zaklada bowiem istnienie podmiotéw zdolnych do
rozumienia, gotowych do zweryfikowania wlasnych pogladéw, zdolnych do przy-
znania sie do bledu, do wycofania sie z zajmowanej postawy, porzucenia zbyt wa-
skiej perspektywy, zbyt pochopnych czy nadmiernie generalizujgcych ocen. Kazdy
z podmiotéw jest wiec nie tylko §wiadomym, ale i wolnym, zdolnym ocenic i zwe-
ryfikowac jako$¢ wlasnych sadéw i dziatani. Do istoty dialogu nalezy réwniez to, ze
odbiorca nie jest czymkolwiek, jest wyraznie okreslony —jest kim$ komu chce-
my co$ przekazaé, z kim chcemy nawiazac¢ kontakt, kogo chcemy stuchaé.
Jest to zatem relacja ja—ty, jej podmioty sg wolne i rozumne i chca by¢ za takie na-
wzajem uznawane. Mozna co prawda prowadzi¢ dialog z samym sobg, ale wymaga
to swoistego ,rozdwojenia jazni” (mozliwego na przyklad w ocenianiu wlasnych
czynéw, w aktach refleksji) i ma charakter analogiczny, pierwotne znaczenie wska-
zuje na dwa rézne podmioty:.

Dialog jest czym$ wiecej niz relacja, jest propozycja znalezienia wspolnej
plaszczyzny, a tym samym poszukiwaniem i préba zawigzania wspodlnoty. Moze
nig by¢ wspélnota odczuwania, myélenia lub choéby wspdlnota potrzeb czy inte-
reséw. W tym ostatnim przypadku jednosc¢ opierajaca sie na zbieznosci intereséw
sprawia, ze dialog staje sie¢ dorazna metoda, w ktorej liczy sie efektywnos¢ i nie
musi zachodzi¢ zwigzek podmiotéw, nie zawigzuje sie trwalsza wspélnota. Trwa-
la i zobowigzujgca wspdlnota stac¢ sie moze wédwczas ciezarem i utrudnieniem,
kiedy wystapia konflikty intereséw lub kiedy okaze sie, ze ze wzgledu na te re-
lacje trzeba byloby zrezygnowac z jakichs$ korzysci i zyskow. Dialog moze zosta¢é
woweczas zredukowany do roli narzedzia (ktére zreszta mozna porzucic) i ta for-
ma wyraznie odréznia sie od dialogu, u ktérego podstaw lezy nieinstrumentalna
»~wspoélnota dialogu”.

Ta refleksja prowadzi nas do odsloniecia kolejnej warstwy — dialog jako spo-
tkanie os6b jest takze czynem, co wiecej, jest préba ukonstytuowania ,wspdlnego

2 Moéwienie o ,wielosci $wiatéw/rzeczywistosci” moze miec¢ sens pod warunkiem, ze okre-
slimy o co nam chodzi. Na przyktad ,wielo$¢ §wiatow” ogladanych i przezywanych z subiek-
tywnej perspektywy oparta na aspektywnosci poznania nie musi kiéci¢ sie z jednoscia rzeczy-
wistoSci.
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czynu”?. Postawa dialogu wymaga od podmiotu otwartosci, skierowania ku dru-
giemu, uwaznego sluchania, gotowosci przyjecia czego$ innego/obcego, rewizji
swoich pogladéw. Przyjecie takiej postawy mozna nazwac czynem wewnetrznym:
opanowaniem i uzdolnieniem siebie samego do podjecia dialogu. W dialogu ocze-
kujemy wzajemnosci, jest wiec w nim zawarte pragnienie i postulat wywolania
takiej samej postawy u drugiego, po to, aby méc razem stucha¢, pyta¢, szukaé
i znajdowaé. Mozna wiec dialog okresli¢ jako zaproszenie do wspoéldzialania, a tak-
ze do wspolodpowiedzialnosci — za to czego i jak sie szuka. Mozna go traktowac
jako zobowigzanie wobec tego, co dzi§ jeszcze nie jest wiadome, a co okaze sie (by¢
moze nieoczekiwanym) rezultatem poszukiwania. Dialog w pelnej postaci, nie zin-
strumentalizowany — jak kazde spotkanie oséb — zawiera w sobie element niespo-
dzianki i ryzyka, nie wiadomo do korica, do czego doprowadzi, jak zmieni tych,
ktérzy go podjeli.

Fundamentalizm, postmodernizm i post-prawda wobec dialogu

Element niespodzianki i ryzyka zawarty w relacji-dialogu, odslania te jego
wlasno$¢, dzieki ktorej staje sie¢ poszukiwanym i atrakcyjnym narzedziem roz-
wigzywania, zdawaloby sie nierozwigzywalnych, konfliktéw, budzenia nadziei
w sytuacjach beznadziejnych sporéw. Nie kazdy jednak dialog staje sie efektywny,
fatwo mozna sobie wyobrazi¢ taki, ktéry nie rozwigzuje konfliktéw, lecz je omija,
nie pobudza, lecz usypia, nie prowadzi do lepszych rozwigzan, lecz utrwala stare
i zle. Lagodzi i koi nie dlatego, ze problem zostaje rozwigzany, lecz jest usuniety
sprzed oczu. Niebezpieczny staje sie dialog, ktéry prowadzi do jakiejkolwiek ugo-
dy czy kompromisu bez podejmowania wysilku, wyrzeczen, nie burzy spokoju,
nie wymaga podejmowania ryzyka, zmiany wlasnych pogladéw i upodoban. R6z-
nica miedzy obydwiema postaciami dialogu sprowadza sie do obecnosci czynnika,
o ktérym dotad nie wspominaliémy — chodzi o relacje do prawdy.

W pierwszym modelu dialogu, ktéry mozemy okresli¢ jako ,psychologiczny”
jego istota jest zawigzanie wiezi: poznawczej, przezyciowej, uczuciowej lub zwigz-
ku intereséw i potrzeb. Wazne i wystarczajace jest w tym przypadku, aby zachodzi-
fa, zbieznos¢, odpowiedniosé czy tozsamosé miedzy tym, co jeden i drugi podmiot
poznaje, wie, przezywa lub do czego dazy. Chodzi o zgodno$¢ dwu subiektywnych
$wiatéw oraz o ich wole porozumienia sie. Taki model rodzi wiele pytan: przede
wszystkim o kryteria wedlug ktérych ma nastgpi¢ porozumienie — wiadomo bo-
wiem, ze dialog wystepuje tam, gdzie sa réznice. Nie wiadomo czyje réznice maja
by¢ ,wazniejsze”, czy porozumienie ma by¢ zawsze nadrzednym celem, czy nie
nalezy go odrzucic¢ lub zerwag, kiedy jest zgoda na wyrzadzenie komus$ krzywdy,

3 Czyn rozumiem — za K. Wojtyla — jako swiadome i wolne dziatanie zaktadajace podmiot
rozumny jako jego sprawce. Por.: Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, TN KUL, Lublin 1994,
s.73-83.
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wreszcie — na czym mialby polega¢ dialog, kiedy obie strony nie widza rozwigza-
nia, nie umiejg go wskazac.

W drugim modelu — mozemy nazwaé go ,prawdziwoéciowym” — dialog z isto-
ty ma sie opiera¢ na wspélnym poszukiwaniu prawdy, i to ona stanowi kryterium
jego wartoéci. Kazdy z podmiotéw powinien by¢ gotowy na przyjecie prawdy, kté-
ra nie jest tylko kompromisem ani ,wypadkowa” ich pogladéw. W tej gotowosci do
poszukiwania kryje sie ryzyko, ze to co znalezione okaza¢ si¢ moze rozwigzaniem
nieprzewidywanym, zmuszajagcym do skorygowania wlasnych pogladéw i postaw.
W tym modelu prawda, ktérej obydwa podmioty szukaja, niezalezna, transcen-
dentna wobec nich, staje si¢ ,rozjemca”, ale przede wszystkim, jest podstawa rodza-
cej sie miedzy nimi wspélnoty — samo jej poszukiwanie i (wspélne) poddanie sie jej
kryteriom daje mocniejsze podstawy wspoélnoty ja — ty niz tylko zbiezno$¢ mysli,
przezy¢, uczué czy dazen*.

Fundamentalizm. Taki poglad moze sie spotkac z zarzutami autorytaryzmu
czy wrecz fundamentalizmu lub nieuzasadnionego przywolywania pojecia, kto-
re rzekomo zostalo ,uniewaznione”, stracilo swoja naukowa/filozoficzng prawo-
mocno$¢. Zarzut fundamentalizmu nie jest blahy, najpierw jednak nalezy okresli¢
precyzyjniej o czym méwimy, aby nie by¢ uwiklanym w ideologiczna otoczke, to-
warzyszaca temu pojeciu, zacierajaca i zaciemniajacg jego znaczenie. Rozumiemy
przez to postawe ludzi, ktérzy uznajg, ze skoro sa — we wlasnym mniemaniu —
w posiadaniu jedynie stusznych pogladéw, daje im to prawo narzucania ich innym
(sitg). Stanowisko fundamentalizmu zostalo wyraznie okreslone z perspektywy
personalistycznej® w encyklice Centesimus annus Jana Pawla II i dlatego warto je
w tym miejscu przytoczyc:

~Kosciél nie zamyka bynajmniej oczu na niebezpieczefistwo fanatyzmu czy funda-
mentalizmu tych ludzi, ktérzy w imie ideologii uwazajacej sie za naukowa albo religijna
czuja sie uprawnieni do narzucania innym wlasnej koncepcji prawdy i dobra. Prawda
chrzedcijaniska do tej kategorii nie nalezy. Nie bedac ideologia, wiara chrzescijafiska nie
sadzi, by mogla uja¢ w sztywny schemat tak bardzo réznorodng rzeczywistoé¢ spolecz-
no-polityczng i uznaje, ze zycie ludzkie w historii realizuje sie na rézne sposoby, kto-
re bynajmniej nie sa doskonale. Tak wiec metoda Kosciola jest poszanowanie wolnosci
przy niezmiennym uznawaniu transcendentnej godnosci osoby ludzkiej®”.

4 Zagadnienie to jest treScig mojej rozprawy Prawda podstawg wspdlnoty (Wydawnictwo Sa-
lezjaniskie-Wydawnictwo UKSW, Warszawa 2005); chodzi zwlaszcza o rozdziaty 3, 4 i 5. Chce
podkresli¢, ze teze, ktéra zawarta jest w tytule rozprawy rozumiem w ten sposéb, iz prawda jest
koniecznym warunkiem efektywnej wspélnoty w znaczeniu normatywnym, cho¢ nie jedynym,
a by¢ moze nawet nie najwazniejszym.

5 W przytoczonym cytacie mowa jest wprawdzie o Kosciele i ,prawdzie chrzescijanskiej”
niemniej ocena fundamentalizmu dokonana jest w oparciu o takie same jak w przypadku kon-
cepcji personalistycznej zalozenia ontyczne i poznawcze.

6 Jan Pawet II, Encyklika Centesimus annus, Watykan 1991, s. 46.
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Istota postawy fundamentalistycznej jest oparta na dwu tezach:

1) przekonaniu, ze posiada sie na sposéb wylaczny prawde, a mialoby to réwno-
czeénie znaczy¢, ze inni jej nie posiadaja;

2) wynikajgcego stad uprawnienia do narzucania jej innym, bez wzgledu, a na-
wet wbrew ich woli.

W przytoczonym wyzej cytacie Jan Pawel II podkresla, ze stanowisko Kosciota
katolickiego nie moze by¢ uznane za fundamentalistyczne, poniewaz nie uznaje
on za sluszne, aby kto§ mial prawo narzucania innym wtlasnej koncepcji
prawdy i dobra. Ponadto za$ rzeczywisto$¢ spoleczno-polityczna realizuje sie w hi-
storii w sposéb réznorodny, pluralistycznie. Nie sprzeciwia sie to jednak przeko-
naniu, ze kto§ moze poznawac prawdziwie (to znaczy, ze jego sady poznawcze sg
zgodne z rzeczywisto$cig), co wiecej ma prawo glosi¢ te prawde i przekonywaé do
niej innych.

W stanowisku fundamentalistycznym kluczowa wydaje sie kwestia , posiada-
nia prawdy” i wynikajace stad ,uprawnienia”. Sformulowanie ,posiadanie praw-
dy” zawiera w sobie dwuznacznos¢, ktéra moze by¢ zZrédtem wielu nieporozu-
mien. W pierwszym znaczeniu moze wskazywac na fakt, ze ktos, bedac podmio-
tem aktu poznania lub sadu, poznat co$§ prawdziwie (a nadto, ze on sam lub inni
sg tego Swiadomi). ,Posiadanie” ogranicza si¢ do stwierdzenia, ze jest to jego akt
poznania lub sadu. Przynaleznos¢ ta nie dotyczy samej prawdy, ktéra pozostaje
niezalezna, transcendentna wobec poznajacego podmiotu. W drugim znaczeniu
»posiadanie prawdy” oznacza¢ mialoby rodzaj ,wladzy” nad prawda. Ten wiec kto
poznaje mialby by¢ jej ,wlascicielem”, a wiec méglby nig ,dysponowac”, narzucac jg
innym, taskawie jej udziela¢ (lub nie); przede wszystkim mialby sadzi¢, ze ,nalezy
tylko do niego”, nikt inny nie moégtby jej ,posiadac”. Tak opisana relacja do prawdy
podwazalaby jej wlasnosci uznawane w filozofii klasycznej i personalistycznym
ujeciu za istotne, a wiec jej transcendencje (niezalezno$¢ od poznajacego podmio-
tu) oraz powszechno$¢ (dostepnosé¢ dla kazdego podmiotu). Fundamentalizm Ia-
mie obydwie zasady, uzurpujac sobie uprawnienia, ktérych nie jest w stanie wyka-
zaé. Zrozumiale jest wiec, ze czlowiek (lub grupa spoleczna) przyjmujaca postawe
fundamentalistyczng odrzuca dialog wlasnie dlatego, ze odrzuca transcendencje
prawdy. Postawa przeciwna, to postawa uznajaca, ze akty poznania kieruja sie ku
niezaleznej rzeczywistosci, ktéra je przekracza i dlatego jest ich miarg i kryterium,
jest to wiec postawa poszukiwania prawdy, uzgadniania réznych punktéw widze-
nia, dopuszczenia mozliwosci bledu.

Uznanie, ze niezalezna od obydwu podmiotéw prawda (rzeczywisto$¢) jest
podstawa miedzyosobowej relacji, ktéra nazywamy dialogiem, chroni od poznaw-
czego minimalizmu i sceptycyzmu: dialog nie opiera si¢ na rezygnacji z prawdy,
lecz na jej poszukiwaniu, uwewnetrznianiu a takze, jesli zajdzie taka potrzeba,
obronie przekonan, ktére uznaje sie za stuszne’. Prawa, a nawet obowiazku, trwa-

7 Por.: Jan Pawel II, Encyklika Fides et ratio, Watykan 1998, s. 5, 33.
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nia przy swoich przekonaniach nie mozna uwazac za niezgodne z zasadami tole-
rancji, o ile nie wigze sie z nimi przymuszanie innych do przyjecia pogladéw?.
Stanowisko postmodernistyczne. Stanowisko, w ktérym kwestionuje sie
obiektywno$¢ prawdy, jej uniwersalistyczny charakter, jej poznawalno$¢, nie-
zmiernie utrudnia, jesli wrecz nie uniemozliwia, prowadzenie dialogu, przynaj-
mniej takiego, ktéry bylby czyms$ wiecej niz tylko deklaracja dobrych checi. Nie-
przezwyciezalne trudnosci pojawiaja sie juz przy ustalaniu wspélnego punktu
wyjécia, komunikowalno$ci wlasnych stanowisk, wreszcie procedur rozstrzygania
w sytuacji, gdy pojawia sie rozbieznosci. Mozna wprawdzie przyjaé, ze rozbiez-
noéci nie istniejg, skoro nie ma zadnego kryterium, ktére mogloby je ,mierzyc”,
nie istniejg podmioty zdolne je formulowaé, zakwestionowana zostaje niezalezna
rzeczywisto$¢, w ktérej mialyby wystepowaé. Problemy znikaja, skoro nie moga
by¢ sensownie sformulowane. Bytoby to moze i dobre rozwiagzanie, gdyby nie to, ze
wcigz musimy wracac¢ do ,naszej rzeczywistosci”, a przekonywanie siebie i innych,
ze to z czym sie ,tu” spotykamy straci waznos¢ lub wrecz zniknie, kiedy porzuci-
my dotychczasowe, (uznawane za ,modernistyczne”) procedury i przekroczymy
,metafizyczne uzurpacje” — nie musi by¢ skuteczne. Jesli Santiago Zabala pisze:
~Przekroczenie metafizyki, zdaniem Rorty’ego i Vattima, jest rtéwnoznaczne z za-
przestaniem dociekan w kwestii tego, co jest rzeczywiste, a co nie”® to mozemy
wierzy¢, ze wiernie oddaje on poglady przywolywanych postmodernistéw, ale nie-
koniecznie preferencje czytelnikéw, ktérzy mieliby, podazajac ich Sladami, w ten
sposdb ,przekraczaé metafizyke”. ,Dekonstrukcja metafizyki”, ktora sie tu oglasza
ma swoje konsekwencje w kwestii dialogu. S. Zabala stwierdza: ,Rzeczywiscie
»zalozenie, ze wszystkie opinie maja réwna warto$¢” z ,braku wiary w istnienie
prawdy” stanowi najwiekszy sukces, jaki udalo sie osiagnac¢ dzieki dekonstrukcji
metafizyki”'. Stwierdzenie, ze ,wszystkie opinie maja réwna warto$¢” znaczy tak-
ze, ze s rOwnie niewazne — dla mnie i dla mojego rozméwcy. Co wiecej, jesli ja sam
mam kilka opinii (r6zne osoby przedstawiaja mi swoje r6zne opinie na jakis temat),
to ktéra z nich uczynie ,mojg”? A moze to jest zupelnie bez znaczenia? Pojawia sie
wtedy pytanie, po co wlaéciwie prowadzi¢ dialog, skoro kazdy moze ,przyswoié
sobie” jakkolwiek opinie, na przyklad te, ktéra bardziej przypadnie mu do gustu.
We wspomnianej wyzej koncepcji postmodernistycznej sugeruje sie, ze nale-
zy przybrac¢ postawe zgodna z zasadami ,mysli slabej”, wyrzekajac sie dociekania
prawdy, a wiec wszelkich roszczen — jak sie je okreéla — ,obiektywnych, uniwer-
salistycznych i apodyktycznych”!. Nie jest do kofica jasne czy obraz mozliwosci

8 W eseju O tolerancji Leszek Kotakowski z jednej strony przestrzega przed fanatyzmem
prawdy, wyraznie jednak stwierdza: Ale mam prawo upierac si¢ stanowczo przy swoich przekonaniach
(Mini wyklady o maxi sprawach, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2009, s. 39).

9 R.Rorty, G. Vattimo, Przysztos¢ religii, z Wprowadzeniem S. Zabala, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010, s. 21.

10 Tamze, s. 24.

11 Zob.: tamze, s. 28.
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czlowieka Zyjacego juz w ponowoczesnej epoce, po przezwyciezeniu metafizyki
ma dowodzi¢ jego zwyciestwa czy kleski. ,Czlowiek ponowoczesny — stwierdza
Zabala — wyksztalcil w sobie zatem umiejetnos¢ pedzenia swego zycia bez leku
w naznaczonym wzglednoscia §wiecie pétprawd”'2. Mozna wskaza¢ inne stworze-
nia, ktére w otaczajacym nas S§wiecie ,pedza zycie bez leku”, nie jest jednak pewne
czy to jest ideal, ktéry mialby zadawalac czlowieka. A wiec czy obecne w jego zyciu
leki — zaréwno wynikajace ze zderzenia z codzienng rzeczywistoscia, strach i bunt
zwigzany z wlasnym i cudzym cierpieniem czy wreszcie trwoga dotyczaca kresu
nietrwalej egzystencji — oraz sposéb w, jaki sa obecne w §wiadomosci czlowieka,
Swiadcza o jego malosci czy wielkosci. Mozna sadzié, ze nie mialyby tak duzego
znaczenia, gdyby nie byly czyms$ rzeczywistym (czyms§ zwigzanym z rzeczywisto-
Scig), gdyby nie byly przedmiotem dialogéw, odbywajacych sie w $wiecie realnym,
miedzy realnymi podmiotami.

Dogmatyzm sceptycyzmu

Sceptycyzm zawarty w stanowisku postmodernistycznym nie zawsze pamie-
ta o swoich ograniczeniach. Kiedy Jean-Francois Lyotard pisze: ,Wielkie narracje
staly sie mato wiarygodne. Od razu wiec rodzi sie pokusa, by ufundowa¢ wielka
narracje o schytku wielkich narracji”®?, to przywoluje najwazniejsze z ograniczen —
niezdolno$¢ formulowania ogélnie waznych twierdzen i zdaje sie je stosowaé tak-
ze do wlasnego stanowiska, co zresztg prowadzi do powaznych trudnosci zwigza-
nych z niespéjnoscia i paradoksalnoscia tego stanowiska. Paradoks sceptycznego
mys$lenia ujawnil w starozytnosci Pyrron z Elidy, uznajac, ze jedyna wlasciwa po-
stawga dla sceptyka jest wstrzymywanie sie od sadéw i nie zabieranie glosu w zad-
nej sprawie. Wspolczesny sceptycyzm, wychodzac poza ostrozne i defensywne
w gruncie rzeczy stanowisko starozytnych, dodaje jeszcze jedna kontrowersje.
Pierwotna teza gloszaca, ze sceptyk nie wie nic na pewno zostaje przeformulowa-
na: na pewno nic wiedzie¢ nie mozna, ci za$, ktérzy twierdza inaczej - NA PEWNO
nie majg racji. Sita przekonania, z jaka glosi sie teze o nieistnieniu obiektywnej
prawdy, niemozliwosci poznania rzeczywistosci i nieslusznosci pogladéw tych,
ktérzy nie podzielaja tych zalozen nie jest poparta mocnym uzasadnieniem. Nie
jest konsekwencja sceptycznego stanowiska sceptyka, lecz odrebna teza, opierajgca
sie na dogmatycznie przyjetym zalozeniu, dotyczacym rzeczywistosci i zdolnosci
poznawczej innych ludzi. Nie chodzi w tym przypadku tylko o przekroczenie gra-
nicy poznawczej zakre$lonej przez samego sceptyka, lecz o uzurpacje ogranicza-
jaca wolnoé¢ poznawcza drugiego czlowieka'. Sceptyk postepuje tak jak gdyby

12 Tamze, s. 26.

13 J.-F. Lyotard, Postmodernizm dla dzieci, Aletheia, Warszawa 1998, s. 44.

14 Nie zmienia tego fakt, ze literalnie, tak jak np. Richard Rorty, uznaje sie zasade tolerancji,
ma ona jednak ograniczony zakres.
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zasada sceptycyzmu miataby mie¢ powszechng obowiazywalnos¢, a ten, kto tego
(dogmatu) nie uznaje, mialby zosta¢ wykluczony ze sfery publicznego obiegu my-
§li, zwlaszcza z zycia naukowego. Opresyjnos¢ tego stanowiska polega na przymu-
szaniu do uznania zasady sceptycznej przynajmniej w tym zakresie, iz sugeruje
sie, ze NIE WOLNO przyjac¢ stanowiska, ze prawda jest dostepna/poznawalna, ze
poznanie jest weryfikowalne w jej $wietle. Ograniczenie to nie dotyczy tylko sfery
poznawczej, ale wolnosci czlowieka: mialby on sie zgodzi¢, ze nie on sam poznaje,
akceptuje, interioryzuje, lecz kto$ z zewnatrz ma mu powiedzie¢ co on sam widzi,
styszy, czuje, my§li. Nietrudno dostrzec, ze przyjecie zasady sceptycznej uniemoz-
liwia podjecie dialogu ze wzgledu na nieprzezwyciezalne trudnosci w ustaleniu
wspdlnej plaszczyzny i wspdlnych trwalych regul, z géry zas wyklucza tego, kto
chcialby prowadzi¢ dialog, pozostajac na pozycjach nie-sceptycznych.

Zakwestionowanie dialogu jako wymiany argumentow

Nalezy zwréci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt relacji, ktérg okreslamy jako dia-
log. Lacinska formula plus ratio quam vis postulujac odejscie od stosowania sity na
rzecz racji i argumentéw, podsuwa efektywna i respektujaca wolnosc oséb zasade
rozwigzywania konfliktéw i sporéw nieuniknionych w miedzyludzkich kontak-
tach. Zasada ta jest jednak nie do przyjecia w postmodernistycznej narracji. Ri-
chard Rorty odrzucajac uzywanie sily, nie chce sie jednak zgodzi¢ na ratio. Pisze
on: ,Metafizyk uwaza, ze ciagzy na nas nadrzedny intelektualny obowiazek przed-
stawiania argumentéw na poparcie naszych kontrowersyjnych pogladéw — argu-
mentéw, ktére wychodzi¢ beda od stosunkowo niekontrowersyjnych przestanek.
Ironistka sadzi, Ze tego rodzaju argumenty — argumenty logiczne s same w sobie
bardzo dobre i uzyteczne jako $rodki dydaktyczne, ale koniec konhcéw nie sg ni-
czym wiecej niz metoda sklaniania ludzi do zmiany ich praktyk w taki sposéb, by
nie musieli przyznawag, ze to robig” 5.

Co zatem pozostaje, skoro odrzucimy argumenty i racje, czy dialog jest wcigz
mozliwy? Zdaniem Rorty’ego wystarczy ,wolna dyskusja”. Co wiecej, dzieki niej
dowiemy sie co jest ,prawdziwe” i ,dobre” —bedzie nim kazdy rezultat wolnej dys-
kusiji: ,jesli zadbamy o wolno$¢ polityczng, prawda i dobro same sie o siebie zatrosz-
cz3"'%. Jego zdaniem spelnianie kilku warunkéw zwigzanych z dobrym funkcjono-
waniem demokratycznych instytucji, takich jak rozpowszechnienie wyzszego wy-
ksztalcenia, stosowny poziom pokoju i dobrobytu wystarczy, aby zaistniala wolna
dyskusja polegajaca na tym, aby mie¢ ,wolny od pracy czas niezbedny do tego, by
przystuchiwac sie duzej liczbie ludzi i zastanawia¢ sie nad tym, co méwig”".

15 R. Rorty, Przygodnos¢, ironia i solidarnos¢, Wydawnictwo W.A.B., Warszawa 2009, s. 128-129.
16 Tamze, s. 137.
17 Tamze, s. 138.
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Propozycja ta ma dwa slabe punkty. Pierwszy z nich polega na tym, ze przed-
stawiony wyzej opis stosuje sie tylko do sytuacji, w ktérej wszystkie instytucje de-
mokratyczne funkcjonuja bez zarzutu, a obywatele w wiekszosci sa wyksztalceni,
pelni dobrych checi, wypelniajacy swoje obowiazki, zyczliwi wzgledem siebie,
a wiec do sytuacji niemal doskonalej, mozna rzec, ze jest przywotlaniem jakiej$ fik-
cyjnej ,krainy szczesliwosci”. Po drugie — i to jest zasadnicza watpliwos¢ — wcigz
nie wiadomo na czym mialyby sie opiera¢ podglady i dzialania ludzi, skoro argu-
menty i racje mialyby by¢ tylko ,érodkami dydaktycznymi”. Mozna przypuszczad,
ze obowigzywalaby tu pewna dowolnos¢, kazdy sam mialby prawo je okreéla¢. Co
jednak zrobi¢ w sytuacji kiedy czyje$ indywidualne poglady czy dzialania bylyby
dla innych szkodliwe, kto mialby decydowac¢ o ich szkodliwosci/nieszkodliwosci,
kto i wedlug jakich zasad mialby rozstrzyga¢ spory, czy ,zreczna manipulacja”,
,niedotkliwy przymus” i inne metody socjotechnicznego oddzialywania bylyby
rownowartosciowe jako ,$rodki dydaktyczne”, zwlaszcza gdyby okazaly sie sku-
teczniejsze i bardziej uzyteczne od dotychczasowych (tradycyjnych) metod na
przyklad dialogu opartego o racje.

Historyzm, post-prawda, ,wielos¢ Swiatow”

Waznym aspektem postmodernistycznej wizji §wiata, nieobcym réwniez i in-
nym nurtom nawigzujagcym do heglizmu, marksizmu i filozofii Nietzschego, jest
podkreslanie decydujacego znaczenia czynnika historycznego w poznaniu. Nie
chodzi tylko o wskazanie uwarunkowan historycznych, lecz o akceptacje tezy, ze
W naszym poznaniu i wartoéciowaniu nie jesteSmy w stanie ,wznie$¢ sie¢” ponad
uwarunkowania historyczne; poznanie, a w zwiazku z tym i prawda, sa ZAWSZE
historyczne. Daje temu wyraz R. Rorty, kiedy stwierdza: ,[...] nie istnieje punkt
widzenia usytuowany poza historycznie uwarunkowanym i tymczasowym stow-
nikiem, jakim w danym momencie sie postugujemy, z ktérego mozna by éw stow-
nik ocenia¢” 8.

W tekstach prezentujacych stanowisko postmodernistyczne mozemy czesto
spotkac sie ze stwierdzeniem, ze ,zyjemy w §wiecie ponowoczesnym” formulo-
wanym tak, jak gdyby byl to niepodlegajacy dyskusji opis sytuacji. W podobnym
duchu, jak sadze, nalezy przyja¢ zawrotng kariere terminu post-prawda (post-
-truth). Termin ten w internetowym Stowniku Oxfordzkim odnosi sie do okolicz-
nosci, w ktérych ,obiektywne fakty sa mniej wazne w ksztaltowaniu opinii pu-
blicznej niz odwolywanie sie do emocji i osobistych przekonan (objective facts are
less influential in shaping public opinion than appeals to emotion and personal belief)” .
Stuzy¢ to ma jako uzasadnienie tezy, ze ,zyjemy w erze post-prawdy (we are living

18 Tamze, s. 87.
19 https://en.oxforddictionaries.com/definition/post-truth, [dostep: 11.2017].

64



Dialog wobec prawdy i post-prawdy

in a post-truth age)”*. Teza ta niesie w sobie — nie wchodze w to czy zamierzong,
czy nie — dwuznaczno$¢, ktéra zdaje sie nie by¢ kontrowersyjna dla tych, ktérzy ja
glosza. W pierwszym znaczeniu chodzi o opis tego, co jest powszechne, dominuja-
ce, znaczace dla wiekszosci ludzi lub przynajmniej dla jakiej$ grupy, na przyklad
dla czesci srodowiska naukowego — mozna okresli¢ ja jako prawde lokalng domi-
nujaca w tym Srodowisku. Formula ta zdaje sie jednak sugerowac jeszcze inny sens,
uwarunkowany wspominanym wyzej historyzmem: wszyscy, ktérzy zyja w epoce
post-prawdy maja jej podlega¢; tylko dlatego, ze w niej zyja, niezaleznie od tego co
sami na ten temat sadza. Sg nia w pewien sposéb obarczeni, ,naznaczeni” — caty
problem w tym co mialoby to znaczy¢. Wydaje sie, ze chodzi o dyskredytacje ka-
tegorii prawdy oraz promocje kategorii post-prawdy w publicznym obiegu, takze
naukowym: prawda juz nie obowigzuje, obowigzuje teraz post-prawda. Takie stanowisko
mozna uzna¢ za potwierdzenie ekspansji stanowiska sceptycznego w postmoder-
nistycznej wersji; prowadzi to réwniez do zastepowania rzeczywistosci opiniami
o rzeczywistosci, faktéw, opiniami o faktach. Bardzo znamienne jest to, ze Ralph
Keyse, czlowiek, ktéry w znacznym stopniu przyczynil sie do popularyzacji kate-
gorii post-prawdy rozumie jg inaczej, zupelnie w ,starym stylu”. Juz sam tytut jego
ksiazki The Post-Truth Era. Dishonesty and Deception in Contemporary Life (St Martin’s
Press, New York 2004) pokazuje, ze chodzi nie o odrzucenie, lecz o przywrdce-
nie ,starej” kategorii prawdy. W jednym z wywiadéw Keyes méwi wprost: ,[...]
postmodernisci maja wiele na sumieniu, gdy chodzi o gloszenie tez, ze prawda
absolutna nie jest wazna, a by¢ moze w ogoéle nie istnieje, poniewaz wszystko jest
konstruktem spolecznym”?!. Postuluje réwniez, aby przeciwdzialajgc oszukan-
czym sklonnosciom, dziala¢ na rzecz ograniczania liczby falszywych informacji
funkcjonujacych w zyciu publicznym, przede wszystkim w internecie.

Innym przejawem podwazania znaczenia realnego dialogu jest wprowadza-
nie kategorii ,wielosci $wiatéw”. Kontrowersyjne jest takie znaczenie, w ktérym
uwaza sie, ze istnieja one rownolegle wobec $wiata realnego i maja rowna jak on
doniosloé¢, przynajmniej jesli chodzi o wplyw na ksztaltowanie pogladéw, postaw
czy motywacji. Alternatywne fakty, alternatywne historie, biografie, podobnie jak
rozpowszechnianie celowych dezinformacji (fake newsy) Iaczy uznanie doniostosci
fikcji oraz umniejszanie czy wrecz eliminacje kryterium prawdziwosci (realnosci).
Wyrazem tej tendencji jest m.in. promowanie tego, co okre$la si¢ jako ,prawda sztu-
ki”. Proces ten opisuje Zygmunt Bauman: ,Relacja fikcji i §wiata rzeczywistego ule-
ga w ponowoczesnym $wiecie odwrdceniu. Im bardziej $wiat rzeczywisty nabiera
atrybutéw, jakie nowoczesno$¢ odeslala do rezerwatu sztuki, tym bardziej fikcja
artystyczna przeobraza si¢ w schronienie (wytwoérnie, méwiac $cislej) prawdy”.
Jednak ,prawda sztuki” ma by¢ juz zupelnie czym$ innym niz prawda: ,Prawda

20 Tamze.
21 Klamstwo, prawda, post-prawda. Ralph Keyes w rozmowie z Eukaszem Pawlowskim, https://kultu-
raliberalna.pl/2016/11/29/keyes-post-prawda-wywiad/, [dostep: 11.2017].
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sztuki niczego nie zyruje; cierpi tez na niedowlad funkcji polemicznej, nie powo-
luje sie na ponadludzkie pelnomocnictwa, trudno jej dowodzi¢ wlasnej wyzszosci,
a juz catkiem nie umiataby dowieé¢ swej wylacznosci — ale nie przejmuje sie tym
zbytnio albo calkiem sie o to nie troszczy. Prawda sztuki nie ma wstretu do liczby
mnogiej; obecnosci innych senséw nie odbiera jak policzka wymierzonego wlasnej
sensownosci. Wie, ze senséw jest wiele, ze moze ich by¢ wiecej jeszcze, i cieszy sie,
gdy do ich liczby co$ od siebie doda”?2.

W takich okolicznosciach dialog — lub niezliczona ich ilo$¢ — toczy¢ sie moze
rownie dobrze poza rzeczywistoscia realng, bez zwigzku z nig (w kazdym razie
bez takiego zobowiazujacego zwigzku, jaki wyznacza relacja z prawda). Nalezy
wiec zapyta¢, jakie bedzie mial znaczenie dla tych, ktérzy go prowadza, po co beda
chcieli go prowadzi¢, do jakiego stopnia bedg chcieli si¢ wen angazowac.

Aksjologia dialogu

Przedstawione wcze$niej rozwazania dotyczace ontologii dialogu, a takze pro-
by podwazania jego znaczenia z pozycji fundamentalistycznych czy postmoder-
nistycznych, odstaniaja potrzebe glebszego uzasadnienia wartosci dialogu. Wyda-
je sie, ze bardziej precyzyjne sformulowanie pojawiajgcych sie postulatéw, pytan
i watpliwosci nie jest mozliwe bez odwolania sie do wartosci. Mozna wskazaé co
najmniej trzy powody, ktére uzasadniajg wprowadzenie wartosci do dyskusji na
temat dialogu. Po pierwsze dialog jest rzeczywistoscia specyficznie ludzka, $cislej —
osobowgy, jest relacjg, w ktdérej podmioty staja wobec siebie jako ja i ty. Trudno wy-
obrazi¢ sobie, aby mozna byto zajmowac sie rzeczywistoscig ludzka i miedzyludzka
w oderwaniu od aspektu aksjologicznego. Po drugie dialog prowadzi sie wtedy,
kiedy wystepuja rdéznice, odmiennoéci, kontrowersje. Niezbedne jest wigc ocenia-
nie i warto$ciowanie, jesli zalezy nam na rozwigzywaniu probleméw i wprowa-
dzaniu w zycie rozwigzan, ktére stuza czlowiekowi. Wreszcie, po trzecie, dialog
wydaje sie wartoscia sama w sobie jako forma komunikacji miedzy ludzmi, ktdra
przeciwstawia sie przemocy, szantazowi, indoktrynacji i manipulacji, a wigec uzy-
waniu wobec czlowieka takich dzialan, ktére odbieraja mu podmiotowos¢ i wol-
nos¢. Trzeba jednak podkresli¢, ze sama akceptacja dialogu nie wystarcza, pozosta-
je wiele kwestii, ktére nalezy rozwazy¢ i rozstrzygna¢, jesli dialog ma efektywnie
stuzy¢ budowaniu ludzkiej wspélnoty i ksztaltowaniu dojrzatej osobowosci.

Namystem warto obja¢ kilka zagadnien:

a) Dialog jako warunek intersubiektywnego wymiaru prawdy i wspdlnoty
spolecznej

Warto zwrdéci¢ uwage na spoleczny wymiar dialogu, w ktérym ujawnia sie we-

wnetrzna wiez laczaca jednostke ze spoleczefistwem. Z perspektywy osoby dialog

22 Z.Bauman, Ponowoczesnos¢ jako zZrddlo cierpieri, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2000, s. 221.
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nie jest tylko jedng z form komunikacji, jest réwniez i przede wszystkim, postawg
otwarto$ci na drugg osobe, a tym samym umozliwia aktualizacje wiezi miedzyludz-
kich. Z perspektywy spolecznej nie wydaje sie mozliwe, aby funkcjonowanie w diuz-
szym wymiarze czasu jakiejkolwiek instytucji spolecznej moglo sie odbywac¢ bez za-
pewnienia ,wspélnej przestrzeni”, w ktdérej dokonuje si¢ wymiana mysli, ustalenia,
spory. Nie tylko efektywno$¢ komunikacji poprzez dialog, jej praktyczna doniostosc¢,
ale wrecz samo jej zachodzenie jest uwarunkowane odniesieniem do realnej rzeczy-
wistosci. Wydaje sie, ze zalezno$¢ ta jest dwustronna. Z jednej strony dialog jest wa-
runkiem tego, aby (obiektywna i niezalezna od podmiotu) prawda o rzeczywistosci
stala sie ,wspdlna plaszczyzna” odniesienia dla wielu podmiotéw, a wlasciwie dla
kazdego z podmiotéw, ktdry jest gotowy na stosowanie kryterium prawdy — w ten
sposob konstytuuje si¢ to, co mozna okresli¢ jako intersubiektywny wymiar prawdy.
Z drugiej strony dialog jest mozliwy dlatego, ze istnieje juz wspdlna plaszczyzna po-
znania podmiotéw zyjacych ,we wspdélnym $wiecie”. Intersubiektywnos¢ — wspdlna
plaszczyzna poznawcza — jest rezultatem ,wymiany poznawczej”, ale rownocze$nie
jest jej warunkiem, w takim znaczeniu, ze wskazuje na zdolno$¢ ujmowania tej sa-
mej rzeczywistosci, czyli zdolnoé¢ stwierdzania prawdy obiektywnej.

b) Zakorzenienie w $wiecie realnym

Jednym z najwazniejszych postulatéw do okreslenia wlasciwych, to znaczy stu-
zacych czlowiekowi, i efektywnych form dialogu jest nieustanne weryfikowanie
podejmowanych dzialan. Rozpatrywanie ,elementéw” kazdego dzialania: pod-
miotéw, okoliczno$ci, celéw i srodkéw nie w Swietle abstrakcyjnego $wiata war-
tosci, lecz jako dzialah prowadzonych w §wiecie realnych débr, a wiec w Swiecie
bytéw, ktére majg zdolnosé doskonalenia sie, aktualizowania dobra, ktérym kazdy
z podmiotéw dialogu jest potencjalnie. Nie mozna wiec pomijaé tego, ze dialog
prowadza realne osoby i przynosi on realne skutki — niekiedy budujace, niekie-
dy niszczace dla jednostek: przede wszystkim dla samego dzialajacego podmiotu,
ktory staje sie bardziej lub mniej doskonaly na skutek podejmowanych dziatan,
dla osoby bedacej adresatem dzialania-komunikatu, ktéra zyskuje szanse dosko-
nalenia sie, realizacji dobra w wyniku ukonstytuowania sie ,wsp6lnoty dialogu”.
Waznym rezultatem ,wydarzenia”, jakim jest dialog, jest wreszcie powstanie samej
~plaszczyzny wymiany”, ktéra, jesli mamy do czynienia z dialogiem prawdziwo-
§ciowym, staje sie otwarta dla kazdego innego podmiotu; tworzy sie w ten sposéb
,miejsce”, w ktérym moze aktualizowac¢ sie wspdlnota. Wazne jest to, ze dzialania
i postawy sa realne, nie wylacznie wyobrazane, rozwazane, planowane. Wydaje
sie, ze taka droga ,trzymania sie bytu” (rzeczywistosci) jest jednym z podstawo-
wych warunkéw efektywnosci dziatania, ma wiec rowniez charakter pragmatycz-
ny. Warto przy tej okazji zauwazy¢ negatywny wplyw nadmiernego krytycyzmu
czy radykalnego sceptycyzmu, ktére nie pozwalaja na nawigzanie trwatego efek-
tywnego kontaktu z drugim podmiotem i z rzeczywistoscia i przez to moga utrud-
niaé czy wrecz uniemozliwia¢ aktualizacje ddbr, o ktérych byla wczesniej mowa.
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¢) Zbadanie kontrowersyjnych form dialogu

Wazne wydaje sie rowniez wyodrebnienie r6znych form dialogu i okreslenie
warunkéw, w ktoérych sluza doskonaleniu sie podmiotéw. Chodzi przede wszyst-
kim o formy kontrowersyjne, ktére moga réwniez niszczy¢ wiez miedzy podmio-
tami i prowadzi¢ do ich autodestrukcji takie jak sprzeciw, spér, prowokacja. Warto
przeanalizowaé w tym kontekscie pojecia walki. Wydaje sie bowiem, ze pewne jej
postacie moga stuzy¢ budowaniu wspélnoty miedzy ludzmi, a nawet ja zakladaja,
na przyklad wtedy, kiedy rodzice czy wychowawcy podejmuja ,walke” ze swoimi
dzie¢mi/wychowankami w obliczu jakiego$ powaznego zagrozenia: uzaleznienia
narkotykowego czy jakie$ innej formy autodestrukcji. Wydaje sie, ze i w innych
typach walki moze wystgpi¢ relacja miedzy przeciwnikami, tworzgca wzajemng
wiez i zalezno$ci, w ktérych mozemy dopatrze¢ sie jakiej$ formy dialogu (wyrazaé
sie ona moze w powadze i we wzajemnym szacunku, z jakim traktuja sie walczace
strony, w rytuatach, jakie towarzysza walce). Nalezaloby rowniez blizej okreslic,
jakie zasady powinny by¢ spelnione, aby dopuszczalna byla prowokacja lub inne
formy agresji. Wydaje si¢, ze w tym kontekscie mozna by réwniez rozpatrywac
bardzo kontrowersyjna we wspoélczesnej pedagogice kwestie kary.

d) Okreslenie granic dialogu — odmowa dialogu

Dialog rozumiany w wezszym znaczeniu — jako pewna forma komunikacji
zakladajgca dobra wole obydwu stron, a tym samym postawe otwarcia, jest tym
~wzorcowym” punktem wyjscia, dzieki ktéremu dialog staje sie najbardziej poza-
dang forma komunikacji. Warto jednak rozwazy¢ i zastanowic sie nad oceng sytu-
acji, w ktérych tylko jedna ze stron chce dialogu, a druga nie ma takiej potrzeby,
odrzuca dialog czy wypacza lub wrecz przekresla jego znaczenie. Jak daleko ma
siegaé gotowos¢ do podejmowania dialogu mimo czy wbrew postawie drugiej stro-
ny? Czy i w jakich okolicznosciach istnieje sluszne prawo odmowy dialogu (nie
tylko wtedy, kiedy nie ma szans na jego prowadzenie ze wzgledu na brak zainte-
resowania drugiej strony, ale takze wtedy, kiedy za propozycja ,dialogu” kryje sie
zla intencja, proba wciggniecia kogo$ w pulapke, zrealizowania zlych zamiaréw)?
W jakich okolicznosciach odmowa dialogu moze by¢ postawa stuszng, a nawet
w konkretnych okolicznosciach jedyng mozliwg, postawa zachowania wartosci
dialogu?

e) Wskazanie form przeciwstawnych dialogowi — uniemozliwiajacych dialog

Potrzebna wydaje si¢ rowniez analiza dzialan i postaw przeciwnych dialogowi
czy uniemozliwiajacych go. Jest to wazne zwlaszcza dlatego, ze wiele z nich takich
jak dzialanie przemoca, podstepem, manipulacja zdaje sie by¢ uwazane za bardziej
skuteczne i cho¢ deklaratywnie sie je potepia, to w praktyce (cho¢ w ukryciu) ceni
sie je wyzej i stosuje czesciej. Warto réwniez wskaza¢ te formy, ktére sa dialogiem
udawanym, pozornym, falszywym, a przez to niszcza prawdziwg jego wartos¢. Po-
trzeba blizszego przyjrzenia sie jednej z najbardziej groznych form przeciwnych
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dialogowi jaka jest przemilczanie; wynikajgce z obojetnosci i lekcewazenia lub sto-
sowane jako przemyslana, szczegdlnie niebezpieczna taktyka zwalczania kogos,
kogo traktuje sie jako groznego przeciwnika.

f) Okreslenie ryzyka zwigzanego z dialogiem

Nalezy takze mie¢ Swiadomos¢, ze podjecie dialogu stanowi rodzaj ryzyka, nie
tylko dlatego, ze autentyczne zaangazowanie si¢ wen moze doprowadzi¢ do kon-
sekwencji, ktérych przed jego podjeciem wcale bySmy nie chcieli. Chodzi réwniez
o to, ze faktycznie dokonujacy sie¢ dialog nie jest nigdy prostym kroczeniem po
»Sciezce prawdy”. Moze sie okaza¢, ze jeden z partneréw dysponujacy wieksza sila
przekonywania, sprytniejszy intelektualnie i Zyciowo, nawet bez udziatu zlej woli
narzuci swoja wizje rzeczywistosci drugiej osobie. Taki dialog (mozna zastanawia¢
sie czy jest to nadal dialog) moze prowadzi¢ do uleglo$ci wobec silniejszego (in-
telektualnie, psychicznie) i do zatracenia wlasnej tozsamosci. Moze by¢ réwniez
nieefektywny, kiedy obydwie osoby nie wiedza, w jakim zmierza¢ kierunku, po-
wigkszajgc tym samym wlasny chaos i zagubienie. Warto takze zwréci¢ uwage na
niebezpieczenistwo falszywego kompromisu, ktéry wynika z ustalenia wygodnego
dla obydwu stron rozwiazania, bez troszczenia sie o rzeczywiste dobro, ktére wy-
daje sie zbyt trudne, niewygodne, niekorzystne.

ET T

Wypowiedziane wyzej uwagi na temat aksjologii dialogu pokazuja jak wiele
zagadnien pozostaje do rozwazenia i rozstrzygniecia, aby mozna bylto formutowa¢
praktyczne i efektywne postulaty. Wida¢ réwniez jak duze znaczenie majg roz-
strzygniecia teoretyczne w odlegtych wydawaloby sie kwestiach, dotyczacych po-
znania oraz jak niebezpieczne konsekwencje moga z nich wynika¢ dla rozumienia
dialogu. Sprawa dialogu jest zbyt wazna, aby mozna bylo pomina¢ wystepujace tu
problemy. Warto réwniez rozszerzy¢ obszar badan o kwestie kontrowersyjne — po-
zwoli to lepiej zrozumie¢ czym dialog jest, a jakie dzialania przybieraja tylko jego
posta¢, cho¢ w istocie niewiele majg z nim wspdlnego.
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Dialogue with reference to truth and post-truth

This article presents theoretical and practical reflections on the role of dialogue in
the upbringing of the person. The author develops the question in four points: 1) ontol-
ogy of the dialogue; 2) fundamentalistic ideology against the dialogue; 3) possibility/
impossibility to set up a dialogue as an effective form of human communication in post
modernistic ideology and philosophy; 4) axiological aspects. Ontological implications
of a dialogue are: the real existence of two subjects and realistic grounds of cognition.
There are also personal implications: rational and free human nature. A dialogue is not
information or a form of communication only, but a specific personal reality. It can be
considerated as a deed and a kind of community as well (community in feeling, think-
ing, looking for the truth, and also in needs or businesses). In a fundamentalist way of
thinking dialogue is rejected, because of contradiction of the transcendence of truth.
In a post modernistic ideology and philosophy, dialogue has no importance in the real
world, because of a request for deconstruction of metaphysics, some kind of dogma-
tism in radical scepticism, contesting the principle: plus ratio quam vis, or to overempha-
size historical factors in cognition. Dialogue as a human reality also has axiological and
normative aspect. Many questions ought be considered closely in that field: individual
— community relations, fundamentals and consequences of a dialogue as real event, con-
troversial forms of dialogue (quarrel, fight, provocations), determining the boundary of
dialogue or discussion, the risk of it.

Key words: dialogue, upbringing, person, truth, fundamentalism, postmodernism
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Dialog w badaniach naukowych a ich
transparentnos¢ i intersubiektywnos¢

Celem artykulu jest przedstawienie réznych kontekstéw dialogowosci jakoscio-
wych badan naukowych oraz podjecie namystu nad zwigzkami dialogowosci oraz in-
tersubiektywnosci i transparentnosci jako kryteriéw jakosci badan jako$ciowych. Cel
ten realizowano poprzez odniesienie kategorii dialogu do wspoélczesnego modelu ba-
dan naukowych, etapéw konceptualizacji i realizacji badan, analizy i prezentacji ich
wynikow, a takze relacji pomigedzy badaczem a badanymi (uczestnikami badan).

Prowadzone rozwazania ukazuja, ze dialogowos¢ jest tym komponentem i atrybu-
tem, ktéry towarzyszy jakosciowym badaniom naukowym w réznych kontekstach i na-
tezeniach. Ponadto zwigzki pomiedzy dialogowoscig jakosciowych badan naukowych
a transparentnoscia i intersubiektywnoscia jako kryteriami ich jakosci, uyjmowac¢ mozna
jako dialektyczne, wskazujac na wzajemne powigzania pomiedzy nimi.

Stowa kluczowe: dialog, dialogowos¢, kryteria jakosci badan jako$ciowych, meto-
dologia badan jakosciowych

Wprowadzenie

Pojecia dialogu i dialogowosci sa powszechnie uzywane w odniesieniu do wie-
lu obszaréw bedacych przedmiotem refleksji prowadzonych w ramach dyskursu
naukowego i spolecznego. Jednoczesdnie jednak kwerenda literatury uprawnia do
sformulowania wniosku o relatywnie nieczestym ich wystepowaniu w kontek-
stach stricte metodologicznych. Nie sa one jednak zupelnie pomijane w publika-
cjach o charakterze empirycznym i/lub teoretycznym. Dialogowos¢ badan nauko-
wych nie stanowi w nich jednak gtéwnego pola zainteresowan autoréw. Jest ona
raczej jednym z wielu podejmowanych w artykulach zagadnien, ttem lub punktem
wyjscia rozwazan dotyczacych innych (zdaniem autoréw bardziej zasadniczych)
kwestii. Jest to jedna z najwazniejszych przestanek sytuujacych sie u podstaw in-
tencji poswiecenia tego artykulu w caloéci r6znym kontekstom dialogowosci ba-
dan naukowychiich konsekwencjom ujmowanym w kategoriach transparentnosci
i intersubiektywnosci jako kryteriéw ich jakosci.

Prowadzenie rozwazan nad dialogowoscia wymaga dookreslenia sposobéw uj-
mowania dialogu jako konstruktu zZrédlowego dla analizowanej kategorii. I tak utoz-
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samiony zostal z pewng posiadajaca specyficzne atrybuty forma komunikacji, a zatem
taka oparta na zaangazowaniu, wspélnym poszukiwaniu porozumienia, gotowosci
do przyjecia pogladéw partnera przy jednoczesnym prawie do wyrazania i zachowa-
nia wlasnych oraz wzajemnym otwarciu stron dialogu na siebie, swoje idee i trudno-
§ci'. Ponadto, bazujgc na dokonanym przez Urszula Zydek-Bednarczuk? odréznieniu
dialogu od rozmowy, przyjeto zalozenie o jego wystepowaniu zaréwno w formie
moéwionej, jak i pisanej. W takim ujeciu nie jest on zatem pojmowany wytacznie jako
cigg wymian dialogowych, ale réwniez jako istota komunikacji czy wlasciwos¢ tekstu
(réwniez naukowego)?®. Jednoczesnie uznano, ze interesujaca perspektywa teoretycz-
no-interpretacyjng wydaje sie by¢ jego rozumienie na gruncie buberowskiej filozofii
dialogu*, poniewaz jest ono Zrédlem pewnych dylematéw wzbogacajacych refleksje.

Konteksty dialogowosci badan naukowych

Celem tej czesci jest stworzenie syntetycznych charakterystyk, wydaje sie, nie-
zbywalnych, kontekstéw dialogowosci jakoSciowych badan naukowych odnoszo-
nych kolejno do wspélczesnego ich modelu, ich konceptualizacji i realizacji, analizy
i prezentacji ich wynikéw oraz relacji pomiedzy badaczem a badanymi.

Dialogowos¢ wspotczesnego modelu badar naukowych

Dla wspolczesnosci charakterystyczny jest brak istnienia jednego, powszechnie
akceptowanego i implementowanego w projektach empirycznych, modelu badan
naukowych. Przeciwnie, dystynktywna cecha (po)nowoczesnego stylu uprawnia
nauki jest raczej heterogeniczno$¢, wieloparadygmatycznosé, intertektualnosé,
warunkowos¢, calosciowosé, refleksyjnosé, pragmatycznosé czy eklektycznosé.
Wydaje sie, ze powyzszy katalog nalezaloby uzupelnié réwniez o tytutowa dialo-
gowos¢ odnoszaca sie zaréwno do dialogu perspektyw, paradygmatéw, przeszlosci
i teraZniejszosci, teorii oraz bywajacej przedmiotem badan praktyki zycia spotecz-
nego, jak i relacji pomiedzy badaczami reprezentujacymi rézne, czesto sprzeczne

I Por.: J. Baniak, Roznorodnos¢ spojrzeri na dialog i na jego znaczenie dla ludzi, w: J. Baniak (red.),
Filozofia dialogu. Pespektywa i aspekty dialogu, tom 3, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza. Wydzial
Teologiczny, Poznani 2005, s. 7-8.

2 U. Zydek-Bednarczuk, Struktura tekstu rozmowy potocznej, Wydawnictwo Uniwersytetu Sla-
skiego, Katowice 1994, s. 30-31.

3 Por.: M. Slawska, Formy dialogu w gatunkach prasowych, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskie-
go, Katowice 2014, s. 47.

4 Por.: T. Gadacz, Historia filozofii XX wieku: nurty. Tom 2: Neokantyzm, filozofia egzystencji, filozo-
fia dialogu, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2009, s. 506-507, 569-573.

5 Por.: Z. Kwiecinski, Mimikra czy sternik. Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia formacyjnego,
w: Z. Kwiecinski, Tropy, slady, prdby. Studia i szkice z pedagogiki pogranicza, Wydawnictwo Edytor, Po-
znan-Olsztyn 2000, s. 48; T. Lewowicki, Szkic do dziejow metodologii pedagogiki, w: D. Kubinowski,
M. Nowak (red.), Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow 2006, s. 25.
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czy (pozornie) wykluczajace sie sposoby pojmowania filozofii badafh naukowych,
w jej aspekcie aksjologicznym, epistemologicznym i ontologicznym. Zalozeniem
owej dialogowosci, powinno by¢, parafrazujgc spopularyzowana na gruncie pol-
skim definicje dialogu jako metody®, dazenie do wzajemnego zrozumienia, zbli-
zenia, wspoéldzialania, a takze poszerzanie horyzontéw metodologicznej refleksji
wplywajacej na jakos¢ badan i rozwdéj nauki. Tak ujmowana jawi sie zatem nie tyl-
ko jako cecha modelu naukowego, ale réwniez jako pewne (moralne) zobowiaza-
nie wobec i dla badaczy konstruujacych swoimi postawami i badaniami aktualny
dyskurs naukowy. Przywoltujac stowa Michaila Bachtina odnoszace sie do zycia,
zaryzykowa¢ mozna ponadto teze, ze w XXI wieku funkcjonowaé we wspdlnocie
naukowej to ,uczestniczy¢ w dialogu: pyta¢, stucha¢, ponosi¢ odpowiedzialnosc,
aprobowac” lub refleksyjnie krytykowa¢ i negocjowac.

Innym kontekstem dialogowosci wspoélczesnego modelu naukowego wydaje
sie by¢ dialogowa perspektywa badawcza® jako jedno z wielu podej$¢ urzeczywist-
nianych i wplywajacych na ksztalt wspoélczesnego sposobu projektowania i pro-
wadzenia badan, analizy ich wynikéw, funkcjonowania w roli badacza, a takze
warunkujacych jako$¢ owych badan. Oparta jest ona na okreslonych zalozeniach
ontologicznych i epistemologicznych, ktére ponizej zostana nakreslone.

Oczywistym jest, ze nie sg one zakorzenione w pozytywistycznym paradyg-
macie przyjmujacym ontologie naiwnego realizmu oraz dualistyczna/obiektywi-
styczna epistemologie’. Odmiennie, czlowiek jest postrzegany jako kto$ funkcjo-
nujacy w zwiazkach zaréwno z ludzmi, jak i rzeczami oraz kto§, kto permanentnie
dokonuje wyboru pomiedzy dwiema opozycyjnymi typami relacji — uprzedmia-
tawiajaca (Ja—Ono) oraz dialogiczng (Ja-Ty), przy czym ta druga jest fundamen-
talng dla czlowieka. Rzeczywisto$¢, stanowigca kontekst egzystencji czlowieka
ukonstytuowana jest w rodzaju i ksztalcie relacji pomiedzy ludzmi jako istotami
dialogowymi, ale réwniez jest niemajaca charakteru uniwersalnego rzeczywisto-
Scig ,Iy”%. Jak zauwaza Renata Wieczorek! na gruncie pogladéw Martina Bubera

6 J. Tarnowski, Pedagogika egzystencjalna, w: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Pod-
recznik akademicki, tom 1, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 258.

7 M. Bachtin, Estetyka tworczosci stownej, Pahstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1986,
s. 453.

8 Nie jest ona tozsama z metoda dialogowa w koncepcji M. Lobockiego (2009), rozumiang
jako rozmowa nieustrukturalizowana lub swobodna wymiana informacji.

9 E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Kontrowersje wokdt paradygmatéw, sprzecznosci i wyltaniajgce sig zbiezno-
sci, w: N.K. Denzin, Y.S. Lincoln (red.), Metody badati jakosciowych, tom 1, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2010, s. 283.

10 Por.: E. Coreth, P. Ehlen, G. Haeffner, F. Ricken, Filozofin XX wieku, Wydawnictwo Antyk,
Kety 2004, s. 41-42; T. Gadacz, Filozofia..., dz. cyt., s. 507, W.P. Glinkowski, Czlowiek — istota spoza
kultury. Dialogika Martina Bubera jako podstawa antropologii filozoficznej, Wydawnictwo Uniwersytetu
Lodzkiego, E6dz 2011, s. 115.

11 R. Wieczorek, Filozofia Martina Bubera z perspektywy epistemologicznej, ,Przeglad Filozoficz-
ny. Nowa Seria” 2015, nr 4(96), s. 306.
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mozliwe jest wyréznienie dwéch pozioméw wiedzy. Pierwszy z nich odnosi sie do
relacji Ja-Ty i posiada nastepujace cechy: niepojeciowo$é, niepropozycjonalnosc,
dialogiczno$¢, nieweryfikowalno$¢ empiryczna. Drugi poziom oparty jest na rela-
cji uprzedmiatawiajacej i utozsamiany jest z tradycyjna wiedza teoretyczna, ktéra
jest spekulatywna, rozumowa, abstrakcyjna, pojeciowa. Pozornie mogtoby wyda-
wac sie, ze bardziej warto$ciowa naukowo jest ta druga. Jest to jednak symplifika-
cja, bowiem ma ona charakter wtérny wobec wiedzy Ja-Ty, ktéra jest warunkiem
samowiedzy i wiedzy naukowej'.

Podsumowujac, dialogowos¢ jako cecha wspdlczesnego modelu naukowego
jest tym wariantem tytulowej kategorii, ktéry wydaje sie mie¢ wymiar uniwersal-
ny, co sprawia ze badacz do§wiadcza jej bedac czlonkiem srodowiska naukowego.
Odmiennie, dialogowa perspektywa badawcza jest raczej specyficznym podej-
Sciem, ktére urzeczywistniane jest jako konsekwencja $wiadomej decyzji badacza
wiazacej sie z akceptacja i implementacja specyficznych zalozen ontologicznych
i epistemologicznych, ktére warunkuja ksztalt i jakos¢ kolejnych etapéw badan
oraz wymuszaja wybory sposrdd kolejnych alternatyw metodologicznych.

Dialogowos¢ procesu konceptualizacji i realizacji badari

Proces projektowania badan i prowadzacy do zgromadzenia materialu empi-
rycznego etap ich realizacji, niezaleznie od przyjetej gléwnej metody badawczej,
wydaja sie by¢ wieloplaszczyznowo nasycone dialogowoscia. Podazajac za najbar-
dziej oczywistym tropem, mozliwe jest odniesienie sie¢ do wywiadu jako techniki
badawczej, bedacej wlasnie (specyficznym) rodzajem rozmowy pomiedzy dwoma
podmiotami. Jednakze logika prowadzenia badafn naukowych sugeruje inny po-
rzadek wywodu.

Rozwazania rozpocza¢ nalezy zatem od refleksji dotyczacej procesu projekto-
wania badan. Posiadajac wstepny pomyst czy choéby ogélne wyobrazenie doty-
czace przedmiotu planowanych eksploracji i realizujac kolejne kroki zmierzajace
do ich konceptualizacji, badacz podejmuje szereg zadan, w ktérych odzwiercie-
dlenie znajduje dialog. I tak najbardziej wymowne odnosza sie do badan realizo-
wanych przez zesp6l, w ktérych dialog ukierunkowany na rozpoznanie drugiej
osoby i jej pogladow oraz idei metodologicznych, jest zarazem metodg, jak i wa-
runkiem umozliwiajagcym uzgodnienie perspektyw, ale réwniez stworzenie doj-
rzalego projektu badan wykraczajacego poza partykularne podejscia, doswiadcze-
nia, zainteresowania czy interesy. Kategoria ta znajduje réwniez odzwierciedlenie
w pracach badawczych realizowanych samodzielnie. W ich przypadku mozliwe
jest wskazanie na mozliwo$¢ zaistnienia dialogu réznych podejs¢ teoretycznych,
nastawien, wiedzy codziennej i naukowej dotyczacej przedmiotu badan oraz nie-
kiedy sprzecznych czy niejednoznacznych wnioskow rozwazan prowadzonych na
wybrany temat. Jest to dialog o charakterze zaposredniczonym, jednakze refleksyj-

12 Tamze, s. 306.
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nos¢ badacza pozwala mu wykorzystaé¢ tkwiacy w tym procesie potencjal herme-
neutyczny czy krytyczny.

Istotnym etapem weryfikacji jakosSci stworzonego zamyslu, sa badania pi-
lotazowe. W tym kontekscie ich uzupelnienie o poglebiong rozmowe na temat
projektu naukowego z osobami biorgcymi udzial w wywiadzie, wypetniajagcymi
ankiete czy tymi zanurzonymi w §rodowisku czy problemie, ktérego one dotycza,
stwarza badaczowi plaszczyzne do jego racjonalizacji, korekty czy uzupelnienia
oraz przestanke do formulowania wnioskéw na temat wartosci komunikacyjnej
skonstruowanych narzedzi badawczych. W tym kontekscie zaakcentowa¢ nalezy
otwartos$¢ i racjonalny samokrytycyzm badacza jako warunki umozliwiajace nie
tylko wlasciwa realizacje etapu badan pilotazowych, lecz takze stanowiace o ich
uzytecznosci.

Zgodnie z zasygnalizowanym wczesniej domyslem w sposéb najbardziej
ewidentny dialogowos¢ jakoSciowych badan naukowych wydaje sie znajdowaé
odzwierciedlenie w wywiadzie jako jednym z powszechniejszych sposobéw gro-
madzenia materialu badawczego. Wywiad, jak zauwaza bowiem Steinar Kvale®,
~pozwala na jedyny w swoim rodzaju wglad w §wiat zycia badanych, ktérzy wla-
snymi slowami opisujg swoje dzialania, doswiadczenia, poglady” oraz prezentuja
je z uwzglednieniem wlasnej perspektywy spostrzegania rzeczywistosci. W tym
kontekscie celem badacza jest préba zrozumienia i interpretacji znaczen znajduja-
cych odzwierciedlenie w stowach badanych. Jednoczesnie ten sam autor* odréz-
nia wywiad badawczy od codziennej rozmowy minimum dwoch oséb, zwracajac
uwage na asymetrie wladzy pomiedzy osoba przeprowadzajaca wywiad a bioraca
w nim udzial. Uzasadniajac te teze, przywoluje argumenty odnoszace sie m.in. do
instrumentalizacji dialogu, kompetencji badacza, kontrolowania przez niego sytu-
acji wywiadu czy decydowania o poglebianiu waznych z punktu widzenia celéw
badan zagadnien. Jednoczeénie wydaje sie, ze owa asymetria niekoniecznie musi
wystepowacé na korzys¢ badacza. Sadzi¢ mozna bowiem, ze to osoba pytana jako ta
posiadajaca pelen zaséb informacji na interesujacy badacza temat, decyduje, ktére
z watkow sg istotne, godne podjecia i podzielenia sie nim z badaczem, a ktérych nie
warto lub z ré6znych powodéw nie powinno sie podja¢. W tym kontekscie niezby-
walne wydaje sie podjecie namystu prowadzacego do odpowiedzi na pytanie czy
wspomniana nieréwnoé¢ wladzy/wiedzy wyklucza dialogowos¢ wywiadu jako
techniki badawczej. W moim przekonaniu niezupelnie. Uzasadniajac takie prze-
konanie, nalezy podnie$¢ problematyke innych komponentéw relacji pomiedzy
badaczem i badanym. Ta, w tym miejscu jedynie zamarkowana, kwestia oméwiona
zostanie szerzej w dalszej czesci tekstu.

13 S. Kvale, Prowadzenie wywiadow, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011, s. 39.
14 Tamze, s. 37, 47.
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Dialogowos¢ analizy zgromadzonego materiatu oraz prezentacyi
wynikow badaii

Kolejnymi etapami badania naukowego, w ktérych dostrzegalna jest tak obec-
noé¢, jak i doniostos¢ dialogu sa analiza zgromadzonych za posrednictwem réz-
nych metod i technik danych, a takze prezentowanie ich wynikéw zaréwno $rodo-
wiskom naukowym, jak i osobom zainteresowanym ich implikacjami dla praktyki
zycia spolecznego czy edukacji. Podobnie jak w opisanej wczeéniej fazie, mozliwe
jest odniesienie sie do pewnej formy dialogu zaposredniczonego z przypisanymi
danemu typowi badafi metodami analizy, wynikami wczesniejszych badah czy
wlasnymi oczekiwaniami formulowanymi nie wprost lub w formie hipotez doty-
czacych efektow prowadzonych eksploracji. Niezaleznie od tego, ze proces ten uj-
mowac mozna w kategoriach wyzwania staje sie on warunkiem sukcesu podjetego
przedsiewziecia poznawczego, ale rowniez miarg kompetencji metodologicznych
badacza i generatorem ich przyrostu.

Obok wspomnianego powyzej dialogu zaposredniczonego na etapie anali-
zy materialu badawczego i formulowania wnioskéw urzeczywistnienie znajduje
stanowiacy o idei walidacji komunikacyjnej dialog bezposredni, w ktérym udziat
bierze badacz oraz badani, ktérzy wyrazili zgode na zaangazowanie sie w te faze
projektu badawczego. Jest to sytuacja, w ktérej oba te podmioty omawiaja wypo-
wiedzi badanych, transkrypcje wywiadéw, wnioski czy raport koncowy z badan’.
Z uwagi na fakt, ze walidacja komunikacyjna zorientowana jest na okreslone cele
(uzyskanie przez badacza potwierdzenia precyzji dokonanych transkrypcji lub
trafnosci dokonanych interpretacji) oraz wpisana jest w nia asymetria zazwyczaj
nie ma ona wymiaru dialogu autentycznego, w ktérym w pelnym wymiarze urze-
czywistnia sie postawa Ja—Ty i catkowite uznanie odrebnosci drugiego czlowieka.
Jednoczesnie jednak etyczne zalozenia badan jakosciowych oraz postawa badacza
sprawiaja, Ze w proces ten nie jest wpisane calkowicie instrumentalne i zdeperso-
nalizowane postrzegania uczestnikéw relacji. Nie mozna zatem uzna¢, ze dialog
ten jest wylacznie rzeczowy. Przeciwnie moze posiada¢ znamiona dialogu auten-
tycznego. Szerzej kwestii tej przyjrzano sie w kolejnej czesci.

Kolejny wymiar dialogowosci analizy zgromadzonego materiatu badawczego
réwniez zaklada wlaczenie w proces analizy innych os6b. Ze wzgledu na mozli-
wos¢ jego realizowania zaréwno w ramach badan zespolowych, jak i indywidual-
nych, dialog ten przyjmuje r6zne postaci oraz prowadzi¢ ma do okreslonych celéw.
W przypadku badan realizowanych przez grupe badaczy jest on praktyka natural-
nie wpisang w ich aktywnos$¢. Jego gléwnym celem jest wypracowanie zarazem
uwspodlnionego, jak i uwzgledniajacego rézne perspektywy modelu analizy. Dzieki
temu mozliwe jest zachowanie sp6jnoéci podejécia, ale réwniez stworzenie odpo-

15 U. Flick, Jakos¢ w badaniach jakosciowych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011,
s. 45-46, 69-73.
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wiedniej plaszczyzny do wzajemnego inspirowania si¢ oraz omawiania zasadno-
§ci formutowanych wnioskéw. W przypadku badan o charakterze indywidualnym
natomiast, badacz podejmuje decyzje, by wspoméc proces analizy spotkaniami
z osobami niezaangazowanymi we wczeéniejsze etapy badan. W procesie dialogu
omawiane sg zaréwno wyniki badani i dokonane interpretacje, jak i mozliwa jest
korekta ewentualnych niescistosci’®.

Wreszcie, efektywne uczestnictwo w dyskursie naukowym zaklada koniecz-
nos$¢ permanentnego komunikowania innym efektéw prowadzonej dziatalno$ci
empirycznej. Rozpowszechniajgc zatem w formie szeroko rozumianych raportéw
wyniki oraz wnioski z przeprowadzonych eksploracji, badacz inicjuje pewnego
rodzaju dialog z odbiorcami. Specyfika tego dialogu uzalezniona jest oczywiscie
od tego, czy przebiega on jako bezposrednia interakcja, czy tez przyjmuje forme
tekstu, w ktérym czytelnik jest jedynie ogdélnie sprecyzowany. Niezaleznie jednak
od tego, gléwna cecha tego rodzaju opracowan powinna by¢ gotowos¢ i umiejet-
no$¢ do klarownego przedstawiania zalozen epistemologicznych i ontologicznych,
podstaw metodologicznych badan czy uzasadnien podejmowanych decyzji"”. Po-
wolujac sie na Kodeks Etyczny Polskiej Akademii Nauk!®, obowiazkiem pracowni-
ka nauki jest rowniez rzetelne przedstawianie wynikéw badan, z uwzglednieniem
takze tych, ktére nie wpisuja sie w przyjete i zwerbalizowane w postaci hipotez za-
lozenia/przypuszczenia, a takze akcentowanie istnienia innych hipotez czy sposo-
béw interpretacji. Ponadto chcac stworzy¢ czytelnikom odpowiednig plaszczyzne
do recepciji tresci raportu i zrozumienia zjawiska stanowigcego przedmiot badan,
autor zobowiazany jest zadbac¢ o czytelnos¢ i wysoka komunikatywno$é tego ro-
dzaju opracowan.

Dialogowosc/konteksty dialogicznosci relacji pomiedzy badaczem
a badanymi

Relacje majgce miejsce pomiedzy dwoma podmiotami procesu badawczego —
badaczem a badanymi nasycone sa wieloma wymianami informacyjnymi, ktére
utozsamiane mogg by¢ nie tylko z potocznie rozumianym dialogiem, ale réwniez
z okreSlonym we wstepie jego rozumieniem jako posiadajacej specyficzne cechy
formy komunikacji. W tej czesci tekstu chcialabym jednak zastanowic¢ sie, rama in-
terpretacyjng czynigc Buberowskie rozumienie dialogu, czy mozliwe jest urzeczy-
wistnienie relacji Ja-Ty w procesie badawczym. Przed prébg udzielenia odpowiedzi
na nie niezbywalne jest posiadanie $wiadomosci tego, ze jej okreslona przez Bubera
specyfika sprawia, ze niewystarczajagcym warunkiem jej zaistnienia jest wdrozenie

16 Tamze, s. 48—49.

17 U. Flick, Projektowanie badania jakosciowego, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011,
s. 116.

18 Polska Akademia Nauk: Dobre obyczaje w nauce. Zbior zasad i wytycznych. Wydanie III zmienione,
Warszawa 2001, www.paleo.pan.pl/documents/Kodeks_Etyczny PAN.pdf, [dostep: 29.01.2018].
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klasycznych standardéw etycznych zwigzanych m.in. z dobrowolnym uczestnic-
twem, uzyskaniem $wiadomej zgody, zachowaniem poufnosci danych, niekrzyw-
dzeniem badanych czy postawa szacunku wobec nich?.

Zastanawiajac sie nad sformulowanym wczesniej pytaniem, nalezy odniesé
sie do intencjonalno$ci obu relacji, ktéra wydaje sie by¢ kluczowym kryterium
je odrézniajacym. Relacja badawcza, niezaleznie od zastosowanych standardéow
etycznych, jest zawsze ukierunkowana na okreslone cele — zwigzane zaréwno
z pozyskaniem wartosciowego analitycznie materialu, jak réwniez odnoszace sie
do powodzenia samych badan. Jest ona réwniez §wiadomie i intencjonalnie inicjo-
wana przez badacza. Inaczej jest w przypadku relacji dialogicznej. Abstrahujac od
jej prymarnego i konstytuujacego zycie czlowieka znaczenia, ma ona wymiar wy-
jatkowosci, jest naturalna, bezprzedmiotowa, co wiecej u jej podstaw nie sytuuje
sie zadne zalozenie czy dazenie?’. Odniesienia Ja-Ty ujmowane sa w kategoriach
spotkania, w ktérym to podmioty nawzajem ,wyr6zniajq sie” z przedmiotowego
$wiata i odpowiadajg na wzajemne zagadniecia i chcg podjac dialog®. Jak zauwaza
ponadto Witold P. Glinkowski? relacja Ja-Ty moze zawiera¢ komponent poznaw-
czy, jednak ma on wymiar wtérny czy akcydentalny wobec gléwnego, zwigzanego
z uczestnictwem w wydarzeniu spotkania.

Wydaje sie zatem niemozliwym, by relacja badawcza przyjeta wlasciwosci pel-
nego, autentycznego dialogu. Zastanowi¢ nalezy sie jednak, czy przyjmuje ona ce-
chy relacji uprzedmiotawiajacej. Jest to pytanie polemiczne, na ktére nie mozna
udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi. Kluczowe znaczenie wydaje sie mie¢ w tej sy-
tuacji postawa nie tylko badacza, ale réwniez oséb uczestniczacych w badaniach.
I tak jesli zaloza oni, ze chcg wyltacznie doswiadczaé partnera, sytuowac sie wobec
niego w roli zewnetrznego obserwatora, stara¢ sie wywierac na siebie wplyw, a ba-
dacz dodatkowo podejmuje decyzje by dokonywa¢ ,omawiania” badanego czy jego
pogladdéw relacja ta ma zdecydowanie wymiar uprzedmiotawiajacy?®. Jesli jednak
ich interakcja opiera si¢ na postrzeganiu partnera jako osobnego bytu, cechujacego
sie autonomig, braku intencji jego kontrolowania czy wytacznego wykorzystywa-
nia dla realizacji wtasnych celéw ich relacja moze nosi¢ znamiona relacji dialogicz-
nej, nawet jedli jej gtéwny cel ma wymiar poznawczy. Ponadto, jak zauwaza Kata-

19 Por.: E. Babbie, Badania spoteczne w praktyce, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2003, s. 50-51; S. Ciuk, D. Latusek-Jurczak, Etyka w badaniach jakosciowych, w: D. Jemielniak (red.),
Badania jakosciowe: Podejscia i teorie, tom 1, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012, s. 26-33.

20 T. Gadacz, Historia..., dz. cyt., s. 507; M. Jantos, Filozofia dialogu: Zrédta, zasady, adaptacje,
Wydawnictwo Oddzialu PAN, Krakéw 1997, s. 63.

21 K. Bembennek, O perspektywach rozwinigcia projektu dialogicznosci Martina Bubera, w: L. Gru-
dzinski (red.), Rzeczywistos¢ dialogu, dialog w filozofii, filozofia dialogu, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego, Gdansk 2010, s. 98.

22 W.P. Glinkowski, Cztowiek..., dz. cyt., s. 172.

25 M. Jantos, Filozofia..., dz. cyt., s. 44-45, 54; M. Jantos, Filozofia dialogu przeciw paternalizmowi
w medycynie, ,Przeglad Filozoficzny..., dz. cyt., s. 247.
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rzyna Parzych-Blakiewicz** jesli w procesie, np. wywiadu, rozméwcy komunikuja
sie nie tylko o przedmiocie badah réwniez moze on mie¢ warto$¢ dialogiczng. Nie
mniej waznym czynnikiem warunkujagcym nadanie relacji badawczej wymiaru
dialogicznego jest postawa naukowca cechujaca sie swoistg ,naiwnoscia poznaw-
cz3”, wyrazajaca sie w ujmowaniu kazdej sytuacji badawczej w wymiarze jednost-
kowym, niewnoszeniu do niej doswiadczen z relacji z innymi badanymi oraz po-
wstrzymaniu sie od intencji potwierdzania dzieki niej wnioskéw wylaniajacych sie
na wczesniejszych etapach realizacji badan. Jednoczesnie konieczne jest zadbanie
o takie okoliczno$ci i atmosfere badan, a takze przygotowanie merytoryczne bada-
nych w zakresie idei badan naukowych, by nie czuli sie w obowigzku zados¢uczy-
ni¢ oczekiwaniom badacza, a takze mieli odwage przedstawia¢ niezafalszowany
obraz siebie, swoich pogladéw, motywacji, dzialan czy interpretacji.

Konstatujac zatem, choé niemozliwe jest pelne urzeczywistnienie relacji dialo-
gicznej w procesie badawczym, mozliwe jest inspirowanie sie pewnymi zalozenia-
mi filozofii dialogu i cho¢by fragmentaryczne nasycenie nig procesu badawczego.
Istotne wydaje sie, by badacz u§wiadamiat sobie, ze relacja Ja-Iy przyczynia sie do
konstytuowania jego jako osoby, pozwala na poznanie siebie, a jej implementacja
z zalozenia nie wyklucza pozyskania wartosciowego poznawczo materialu empi-
rycznego.

Transparentnos¢ i intersubiektywnos¢ jako kryteria jakoSci
badan jakoSciowych oraz znaczenie dialogowosci badan dla ich
urzeczywistniania

Dla wspdlczesnosci reprezentatywna jest sytuacja wspoélistnienia w dyskursie
naukowym réznych podej$¢ badawczych, a nawet ich przenikanie si¢. Tendencja
ta dotyczy réwniez badan jakoSciowych, ktére staly sie rownorzedna dla badan
ilosciowych strategia badawczg. Konsekwencja ich specyfiki jest jednak brak moz-
liwosci implementacji, w procesie podejmowania staraf na rzecz wysokiej ich jako-
§ci, a nastepnie ich oceny, kryteriéw, ktére dotycza badan iloSciowych — rzetelnosci
i trafnosci. Postuluje sie raczej przeformulowywanie tradycyjnych sposobéw rozu-
mienia owych kryteriéw oraz ich dostosowywanie do wlasciwosci i celéw badan
jakosciowych. I tak kryterium rzetelnosci zwigzane jest z przejrzystoscia procesu
wywiadu, pozwalajaca na odréznienie wypowiedzi respondenta od ich badaw-
czych interpretacji. Trafno$¢ urzeczywistniana jest przez walidacje sytuacji wy-
wiadu, walidacje komunikacyjna i proceduralng. Obok nich pojawiaja sie propozy-
cje stworzenia kryteriéw dostosowanych do metod, sposréd ktérych najwazniejsze
to: niearbitralnos¢, adekwatnos¢, r6znorodnosé, rygoryzm i kreatywnosé, spdjnosé
i elastyczno$¢, wiarygodnosé, oryginalnosé, oddzwiek, uzytecznosé, prawdopodo-

24 K. Parzych-Blakiewicz, Teologia dialogu, Wydzial Teologii Uniwersytetu Warminsko-
-Mazurskiego, Olsztyn 2016, s. 23.
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bienstwo, solidnos¢, transferowalnosc¢ i potwierdzalno$é®. Podkresla sie zarazem,
ze katalog ten jest otwarty. W kontekscie tematyki prezentowanego tekstu istot-
ne wydaje sie zatem zastanowienie sie czy transparentnos$¢ i intersubiektywnosé
uznaé mozna za kolejne wyznaczniki jakosci badan jakosciowych lub czy znajduja
one odzwierciedlenie w wyodrebnionych wczesniej czynnikach.

Transparentnos¢ jest kategorig, ktéra w refleksjach na analizowany temat po-
jawiaé moze sie w réznych kontekstach. W tym sensie bardzo wyraznie werbalizo-
wany jest wymog dotyczacy przejrzystosci wytwarzania danych. Owa przejrzy-
sto$¢ odnosi¢ mozna do dwoch etapéw eksploracji badawczych. Pierwszym z nich
jest proces ich prowadzenia, w ktérym badacz ma obowiazek uzyska¢ swiadoma
(oparta na mozliwie pelnym poinformowaniu uczestnikéw badan o ich celach,
a takze sposobie wykorzystania pozyskanych danych) zgode na udziat w bada-
niach, a takze zadba¢ o klarowno$¢ samej sytuacji badawczej. Drugi odnosi sie
do etapu analizy wynikéw badan i ich upowszechniania. W tym sensie transpa-
rentno$¢ wigze sie z kompleksowym przedstawieniem przestanek zalozeniowych
badan, ich podstaw metodologicznych, strategii analitycznych, motywéw podej-
mowanych decyzji, a takze efektu krytycznej refleksji nad czynnikami potencjal-
nie zaburzajacymi proces wytwarzania danych. Implementacja przedstawionych
powyzej wymiardw transparentnosci staje sie warunkiem nie tylko wiarygodno-
$ci prowadzonych eksploracji badawczych i uzyskiwanych wynikéw, ale réwniez
przyczynia sie do rozpatrywanej ponizej ich intersubiektywnosci, tak w aspekcie
komunikatywnosci jak i sprawdzalnosci®.

Intersubiektywno$¢ jest rowniez kryterium obecnym w dyskursie dotyczacym
jakosci badan naukowych. Obok opisanych powyzej, powiazanych z transparent-
noscia, jej aspektéw mozliwe jest identyfikowanie kolejnych jej wariantéw. I tak,
wskazac nalezy na intersubiektywna zgodnos$¢ wywiadu utozsamiang z podzie-
laniem przez badacza i uczestnikéw badan opinii na temat samej sytuacji badaw-
czej, przebiegu rozmowy, jej zaklécen czy postaw obu podmiotéw jako czynnikéw
konstytuujacych relacje badawcza, a takze warunkujacych jakos¢ pozyskanych
danych. Drugi wariant zwigzany jest z interpretacjami czynionymi przez badacza
na podstawie pozyskanego materialu badawczego. Znajduje on odzwierciedlenie
w walidacji komunikacyjnej stwarzajacej dogodna plaszczyzne do weryfikacji za-
sadnosci formulowanych wnioskéw. Wreszcie, intersubiektywno$¢ badan nauko-
wych implikuje konieczno$¢ przedstawiania konstatacji, w taki spos6b by byly one
czytelne i potencjalnie weryfikowalne przez innych czlonkéw wspoélnoty badaw-
czej, a zatem osoby posiadajace kompetencje ku temu?.

Prowadzac rozwazania nad powigzaniami pomiedzy dialogowoscig badan na-
ukowych a ich transparentnos$cia oraz intersubiektywnoscia jako kryteriami ich

25 U. Flick, Jakosc..., dz. cyt., passim; U. Flick, Projektowanie..., dz. cyt., s. 109-115.
26 Por. U. Flick, Projektowanie..., dz. cyt., s. 117.
27 Por. U. Flick, Jakos¢..., dz. cyt., s. 44-48; U. Flick, Projektowanie..., dz. cyt., s. 117-118.
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jakosci, skonstatowac nalezy, ze kategorie te pozostaja w relacji dialektycznej, przy-
czyniajac sie do wzajemnego urzeczywistniania sie na réznych etapach eksploracji
badawczych. Niemozliwe jest bowiem $wiadome podejmowanie staraf na rzecz
zapewnienia przejrzystosci procesu badawczego i komunikowania jego wynikow,
miedzyosobowego ujmowania sytuacji wywiadu, czynionych interpretacji czy
formutowanych wnioskéw czy wreszcie ich recepcji, bez wpisania w proces ten
intencji uznania odrebnosci innej osoby, otwartosci na nia, postrzegania jej w spo-
s6b podmiotowy i zrozumienia jej w kontekscie calosci do§wiadczenia. Podobnie
nadanie badaniom naukowym wartosci dialogowej wymaga posiadania swiado-
mosci intersubiektywnosci i transparentnosci jako kryteriéw badan naukowych,
nie tylko ja wzmacniajgcych i konstytuujacych, ale réwniez nadajacych metodolo-
giczne znaczenie i ukierunkowujacych poznawczo relacje badawcza noszaca zna-
miona dialogowej.

Podsumowanie

W $wietle analiz prowadzonych w prezentowanym artykule, dialogowos¢ jest
tym ich komponentem i atrybutem, ktéry towarzyszy jako$ciowym badaniom na-
ukowym w réznych kontekstach i natezeniach. Jednocze$nie jednak zaakcentowaé
nalezy, ze urzeczywistnienie dialogowosci na réznych etapach eksploraciji badaw-
czych jest raczej konsekwencja racjonalnej i przemyslanej decyzji w tym zakresie
niz czyms, co pojawia sie naturalnie bedac immanentna cecha tego rodzaju dzialal-
noéci. Nawet wspomniana wcze$niej dialogowosé wspoélczesnego modelu nauko-
wego, cho¢ doswiadczana przez czlonkéw srodowiska naukowego, nie implikuje
ani koniecznosci jego akceptacji, ani tym bardziej indywidualnych postaw z nim
zgodnych.

Bezsprzecznie zwigzki pomiedzy dialogowoscig jakosciowych badan nauko-
wych a transparentnoscia i intersubiektywnoscia jako kryteriami ich jakosci, ujmo-
waé mozna, jak wyjasniono wczeéniej, w kategoriach dialektycznosci wskazujac na
wzajemne powigzania pomiedzy nimi. Zasadne jest jednak podjecie namystu nad
implikacjami udialogowienia badaii naukowych poprzez odniesienie ich do innych
wskazywanych w literaturze kryteriow ich jakosci oraz chociazby zamarkowanie
jego efektow. I tak dialogowo$é badan naukowych wydaje sie wielowymiarowo
przyczyniaé sie do podnoszenia jakosci konceptualizowanych, prowadzonych
i analizowanych badan, wplywajac na uobecnienie sie wiekszosci jej weryfikato-
réw (m.in. wiarygodnosci, oryginalnosci, oddzwieku, uzytecznosci). Ponadto jej
zastosowanie dzieki stworzeniu plaszczyzny do doglebnego, holistycznego zro-
zumienia osoby w kontekscie jej doswiadczenia, nawet takiego, ktére w projekcie
badan nie wydawalo sie istotne, zwieksza prawdopodobienstwo formulowania
twierdzen cechujacych sie zasadnoscia i pozbawionych nadinterpretacji. Jednocze-
$nie jednak odnoszac sie ponownie do upodmiotowionej relacji Ja-Ty pomiedzy
uczestnikami wywiadu (badaczem i badanym) wskazac¢ nalezy na swoisto$¢ takiej
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sytuacji bedacej konsekwencja wystepowania badacza w podwdjnej roli, a takze
zapytaé czy ,bycie” w takiej glebokiej relacji nie utrudnia zachowania obiektywi-
zmu (oczywiscie specyficznie rozumianego w kontekscie badan jakosciowych).
Udzielenie jednoznacznej odpowiedzi na powyzsze pytanie jest niemozliwe, bo-
wiem znaczenie dla zachowania rzeczonej obiektywnosci maja nie tylko cechy oso-
bowosci obu podmiotéw relacji, ale réwniez doswiadczenie, kompetencje i reflek-
syjnos¢ badacza, a takze co niezwykle istotne tematyka badan oraz zastosowane
w nich metody i techniki.
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Dialogue in scientific research and its transparency and intersubjectivity

The aim of the article is to present the different contexts of dialogicity of qualitative
scientific research and reflection on relationships between dialogicity variants and in-
tersubjectivity as well as transparency as the quality criteria of qualitative research. This
objective was achieved by reference category of dialogue to the modern model of scien-
tific research, the stages of conceptualization and implementation of research, analysis,
and presentation of results, as well as the relationship between the researcher and the
studied subjects (participants).

The above considerations have proven that dialogicity is the component and attrib-
ute accompanying qualitative research in a variety of contexts and intensities. In addi-
tion, the relationship between the dialogicity of qualitative research, and transparency
and intersubjectivity as the criteria for their quality, can be recognized as dialectical,
pointing out the interrelationships between them.

Key words: dialogue, dialogicity, quality criteria of qualitative research, qualitative
research methodology
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Anna Podemska-Katuza

Nowe technologie w ksztaltowaniu dialogu
edukacyjnego: transformacje i wyzwania

Dynamiczny rozwdéj nowych technologii spowodowal, ze nauczyciele staneli przed
zupelnie nowymi zadaniami i wyzwaniami edukacyjnymi. Postepujacy rozwéj spote-
czehstwa informacyjnego i wszechobecnos$¢ multimediéw w edukacji, kulturze i w zy-
ciu codziennym przyczynily sie do istotnych przewartosciowan warsztatu dydaktycz-
nego w zakresie ksztaltowania efektywnego dialogu z uczniami. Trzyletnie badania
przeprowadzone wéréd studentéw filologii polskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewi-
cza w Poznaniu pokazaly, w jaki sposéb kompetentny nauczyciel moze korzysta¢ dzis
z technologii informacyjnych na lekcjach jezyka polskiego, aby ksztaltowaé rzeczywiste
spotkanie w dialogu. Wyniki badaf ujawnity problemy, z jakimi mierzy si¢ wspélcze-
sny nauczyciel, chcac skutecznie komunikowac¢ sie z uczniami. Celem tekstu jest przed-
stawienie mozliwosci, jakie mogg mie¢ innowacyjne narzedzia cyfrowe na rozwoj dia-
logu edukacyjnego z ,cyfrowymi tubylcami”, ktérzy sa polaczeni nieustannie z siecia.

Stowa kluczowe: nowe technologie, dialog w szkole, edukacja, nauczyciel, lekcja
jezyka polskiego, ,cyfrowi tubylcy”, aktywnos¢ w sieci, cyberprzestrzen, portale spo-
tecznosciowe

Wprowadzenie

Nowe technologie tworza progresywna plaszczyzne dialogu we wspoélczesnej
edukacji. Ich obecnoé¢ w doswiadczeniu szkolnym uczniéw — ,cyfrowych tubyl-
cow”! wynika z niezwykle intensywnych transformacji spoteczefistwa informacyj-

I Definicja i charakterystyka fenomenu ,cyfrowych tubylcéw” zostaty przedstawione w tek-
Scie: M. Prensky, Digital Natives, Digital Immigrants Part 1, ,On the Horizon” 2001, Vol. 9 Issue: 5,
s. 1-6. Wiecej ustalen: A. Pezda, Dyktatura nastolatkow? Czemu nie?! Rozmowa z M. Prenskym, au-
torem ksigzek o cyfrowych tubylcach, ,Gazeta Wyborcza” z dn. 10-11.12.2011. Warto tez zwré-
ci¢ uwage na opracowania zagadnienia: H. Krauze-Sikorska, M. Klichowski, Swiat Digital Natives.
MTlodziez w poszukiwaniu siebie i innych, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2013; N. Bednarska,
M. Kochanek, A. Piejka, Szkola dla pokolenia sieci?: dyskusja o zasadnosci zmian, ,Ruch Pedagogicz-
ny” 2015, nr 1, s. 111-123; J. Dziekonska, Komunikacja ,cyfrowych tubylcow” za posrednictwem telefonu
komdrkowego, ,Problemy Wczesnej Edukacji” 2014, nr 1, s. 82-94; A. Michnik, P. Konieczna, A. Pa-
stwa, Mlodzi pedagodzy kontra digital natives, ,Kultura Popularna” 2014, nr 3(41), s. 114-119.
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nego. Dzieki technologiom informacyjno-komunikacyjnym rzeczywisto$¢ szkolna
podlega dynamicznym zmianom: ich uaktywnianie na lekcjach r6znych dydaktyk
szczegblowych skutecznie wspiera procesy nauczania-uczenia sie, umozliwiajac
zaistnienie i rozwdj zupelnie nowych kompetencji uczniéw?. Mozna tu wymieni¢
chociazby umiejetnosci krytycznego odbioru tekstéw funkcjonujacych w rzeczy-
wistosci wirtualnej czy tez analizy r6znych wypowiedzi jezykowych upowszech-
nianych droga elektroniczng. Globalna sie¢ i generowane przez nig innowacyj-
ne formy komunikacji® ksztattuja swiadomos¢ uczniow w zakresie uczestnictwa
w dialogu edukacyjnym i intensyfikujg umiejetnosci wyrazania ,ja” umozliwiajace
spotkanie z Innym.

Nowe technologie coraz silniej oddzialuja na edukacje i wychowanie uczniéw
uksztaltowanych przez nieustanny kontakt z wirtualng rzeczywistoscia*. W szkol-
nych lawkach zasiadajg dzi$ przedstawiciele generacji hipermediéw?®, dla ktérych
funkcjonowanie w sieci jest bardzo istotna plaszczyzna indywidualnej aktywno-
§ci®. Wynika to z faktu, ze ,wspoélczesny mlody czlowiek zyje zanurzony w dwéch
rzeczywisto$ciach — fizycznej, namacalnej, realnej oraz zaposredniczonej, wirtual-

2 Szerzej: M. Latoch-Zielifiska, I. Morawska, M. Potent-Ambroziewicz (red.), Edukacja a nowe
media, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2015; T. Huk, Media w wy-
chowaniu, dydaktyce oraz zarzqdzaniu informacjq edukacyjng szkoty, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kra-
kéw 2011; M. Ostrowska, D. Sterna, Technologie informacyjno-komunikacyjne na lekcjach: przykiadowe
konspekty i polecane praktyki, Centrum Edukacji Obywatelskiej, Warszawa 2015; H. Pitler, E.R. Hub-
bell, M. Kuhn, Efektywne wykorzystanie nowych technologii na lekcjach, Centrum Edukacji Obywatel-
skiej, Warszawa 2015; A. Nowak, K. Winkowska-Nowak, L. Rycielska (red.), Szkota w dobie Interne-
tu, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009.

3 Problematyka ta zostala oméwiona w tekstach: H. Jenkins, Kultura konwergencji, Zderzenie
starych i nowych medidw, Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2007; J. Morbitzer,
Medialnosc a sprawnos¢ edukacyjna ucznia, w: J. Morbitzer, E. Musial (red.), Czlowiek, media, edukacija,
Katedra Technologii i Mediéw Edukacyjnych. Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN, Krakéw 2012,
s. 295-306; W. Czerski, R. Wawer (red.), Nowoczesne media w przestrzeniach edukacyjnych, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skiodowskiej, Lublin 2015; R. Szymiec, Umyst (w) sieci: edukacja
medialna dla uczestnictwa w kulturze globalnej, Wydawnictwo eMPi2, Poznan 2016.

4 S. Kuruliszwili (red.), Technologie informacyjne a zmiany wspdlczesnej edukacji, Oficyna Wy-
dawnicza Impuls: w partnerstwie Instytut Rozwoju Stuzb Spotecznych, Krakéw-Warszawa 2014;
J. Morbitzer, O wychowaniu w swiecie nowych medidw — zarys problematyki, ,Labor et Educatio” 2014,
nr 2, s. 119-144; B. Bilicka (red.), Wychowanie do wartosci w swiecie cyberkultury, Wydawnictwo Na-
ukowe Uniwersytetu Mikolaja Kopernika, Torun 2012.

5 Zdaniem M. Polaka, ,w Polsce dochodzi do glosu hipermedialne pokolenie, ktére nie zna
$wiata bez komputeréw, telefonéw komoérkowych i dostepu do internetu 24 godziny na dobe”.
(M. Polak, Cyfrowi tubylcy i imigranci, Edunews, https://www.edunews.pl/system-edukacji/przy-
szlosc.../622-cyfrowi-tubylcy-i-imigranc..., [dostep: 8.11.2017]. Zob. tez: A. Oleszkowicz, A. Se-
nejko, Psychologia dorastania. Zmiany rozwojowe w dobie globalizacji, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2013.

6 Zagadnienie przedstawiono szczegélowo w tekscie: J. Morbitzer, Wspdlczesna przestrzeit
obecnosci cztowieka — migdzy realnoscig a wirtualnoscig, ,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Humani-
tas. Pedagogika” 2016, nr 13, s. 59-68.
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nej”’. To zupelnie nowy typ uczniéw, czego dowodzi manifest e-pokolen, przed-
stawiony przez Piotra Czerskiego na tamach tygodnika ,Polityka” w 2012 roku?:
»Sie¢ nie jest dla nas czyms$ zewnetrznym wobec rzeczywistosci, ale jej elemen-
tem. My nie korzystamy z sieci, my w niej i z nig zyjemy. Gdyby$my mieli opo-
wiedzie¢ wam, analogowym, nasz Bildungsroman: w kazdym ksztaltujagcym nas
doswiadczeniu istnial naturalny pierwiastek internetowy. W sieci nawigzywaliSmy
przyjaznie i kléciliSmy sie, w sieci przygotowywalismy $ciagi, tam umawiali$my sie
na imprezy i wspélng nauke, zakochiwaliémy sie i rozstawaliSémy. Sie¢ nie jest dla
nas technologia, ktérej musieliémy sie nauczy¢ i w ktérej udalo nam sie odnalezé.
Sie¢ jest procesem, ktdry dzieje sie i nieustannie przeksztalca na naszych oczach;
z nami i przez nas. Technologie pojawiajg sie, a potem znikajg, serwisy powstajg
i gasna, ale sie¢ trwa, bo sie¢ to my: komunikujacy sie ze soba w naturalny dla nas
sposdb, bardziej intensywny i wydajny niz kiedykolwiek w historii ludzko$ci”®.

,Cyfrowi tubylcy”, nauczyciele i nowe technologie wobec dialogu
edukacyjnego

W perspektywie nowych wyzwan dydaktycznych i wychowawczych, przed ja-
kimi staneli nauczyciele z powodu ekspansji nowych technologii w kulturze i szko-
le'’, warto zwrdci¢ uwage na trudnosci, ktére w znaczacy sposob moga wplywac
na dialog edukacyjny. Piszac o doswiadczeniach ,cyfrowych tubylcéw” w rzeczy-
wistosci polskich placéwek oswiatowych Marcin Polak zwrécil uwage na réznice
w sposobach komunikowania sie¢ wspoélczesnych uczniéw i kadry pedagogicznej:
~By¢ moze wiele probleméw, ktére obserwujemy w polskich szkotach wynika
z tego, ze nauczyciele (czy generalnie — osoby starsze, mozna powiedzie¢: z epoki
przed-cyfrowej) oraz uczniowie, méwia po prostu innym jezykiem. Dzi§ mlodzi
ludzie mysla i przetwarzaja informacje w zupelnie inny sposéb niz pokolenie epoki
przed-cyfrowej, inne majg réwniez oczekiwania wobec szkoty” .

Diagnoza M. Polaka wskazuje na konieczno$¢ podjecia dziatan, dzieki ktérym
nauczyciel wykorzysta zjawisko nieustannego ,podiaczenia” mlodych ludzi do sie-
ci dla celéw dydaktycznych i wychowawczych. Fakt, ze uczniom ciagle towarzysza
tablety, smartfony i telefony komérkowe, trzeba skutecznie spozytkowaé na lek-

7 A. Mrdz, R. Solecki, Postawy rodzicdw wobec aktywnosci nastolatkéw w internecie w percepcji
uczniow, ,e-mentor” 2017, nr 4(71), s. 19.

8 P. Czerski, Do analogowych, ,Polityka” 2012, nr 10(2849), s. 64-65.

9 Tamze, s. 64.

10 J. Migdalek i W. Folta (red.), Technologie informacyjne w warsztacie nauczyciela, Ksiegarnia
Akademicka, Krakéw 2010; J. Morbitzer, O nowej przestrzeni edukacyjnej w hybrydowym swiecie, ,La-
bor et Educatio” 2015, nr 3, s. 411-430; M. Skibifiska, W. Kwiatkowska, K. Majewska, Aktywnos¢
uczgcych si¢ w przestrzeni Internetu, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikolaja Kopernika,
Torun 2014.

1 M. Polak, Cyfrowi..., dz. cyt., [dostep: 8.11.2017].

88



Nowe technologie w ksztaltowaniu dialogu edukacyjnego: transformacje i wyzwania

cjach, aby zadba¢ wspolnie o lepszy wymiar edukacji. Szkolni polonisci i przedsta-
wiciele innych dydaktyk szkolnych powinni stosowaé nowe technologie w proce-
sach nauczania-uczenia si¢ w taki sposéb, aby intensyfikowaé komunikowanie sie
na lekcjach, poszukiwac rozwiazan sytuacji problemowych, aktywizowa¢ uczniéw
do kreatywnego i nieschematycznego myslenia. Obecnoé¢ urzadzen elektronicz-
nych na szkolnych lawkach ma motywowaé przedstawicieli e-generacji do wiek-
szego wysilku intelektualnego, utatwia¢ nawigzywanie realnego dialogu w prze-
strzeni klasy, zacheca¢ do poglebionych relacji interpersonalnych. To oznacza, ze
wspolczesna polska szkola nie moze ograniczaé kontaktu uczniéw z urzgdzeniami
mobilnymi — wiele dzialan nalezy tak ukierunkowa¢, aby kadra nauczycielska po-
kazywala tabletowym dzieciom i cyfrowym nastolatkom, jak madrze i rozwaznie
uaktywniaé nowe technologie dla potrzeb poszerzania horyzontéw mysSlowych
i budowania poczucia wlasnej wartosci'?.

Nowe technologie warto wykorzystaé do poglebiania relacji uczniowie—-nauczy-
ciel. Praca w cyberprzestrzeni moze sprzyja¢ autentycznym spotkaniom uczestni-
kéw dialogu edukacyjnego. Stanie sie on bardziej efektywny i skuteczny, jezeli
nauczyciela bedzie cechowac otwarta postawa wobec opcji pracy z tekstami. Dzi§
uzyskanie edukacyjnej wartoéci dodanej wymaga realizacji zadan dydaktycznych
z udzialem nowych technologii. Wedlug Macieja M. Systy jest to mozliwe wéwczas,
gdy w sposéb merytoryczny zostanie zrealizowane zalozenie ,przygotowana edu-
kacyjnie technologia w rekach przygotowanych na nig uczniéw i nauczycieli”*.

Czynnikiem wspierajagcym dzialania nauczycieli na rzecz intensyfikacji dialo-
gu edukacyjnego z udzialem nowych technologii jest powszechno$é¢ dostepu do

12 W ocenie M. Polaka ,technologie nie moga by¢ uzywane tylko w enklawach, takich jak za-
jecia komputerowe, technika czy informatyka. Trzeba zacza¢ wykorzystywac dostepne narzedzia
na wszystkich przedmiotach, integrowac wiedze przedmiotowgq z technologiami. To jest mozliwe
i przynosi to $wietne rezultaty — o czym opowiadajg na ré6znych konferencjach i szkoleniach na-
uczyciele, ktérzy odwazyli sie sprobowac. Jest ich coraz wiecej, ale wcigz za matlo, aby dokonata
sie rzeczywista zmiana w dydaktyce. Na jezyku polskim mozna tworzy¢ podkasty (w programie
#SuperKoderzy Fundacji Orange znajdziecie scenariusze na takie zajecia). Na matematyce mo-
zecie korzystac z filmikoéw wyjasniajacych poszczegélne zagadnienia (np. Khan Academy Polski),
a nawet samemu nagrywac takie filmiki w zespole uczniéw, ttumaczac dzialania. Lekcja przyro-
dy (biologii, chemii, fizyki) to bogactwo doswiadczen, ktére mozna przygotowywac i dokumen-
towac przez zdjecia i filmy. Nauka jezykéw obcych — tu do dyspozycji mamy setki ciekawych
aplikacji na urzadzenia mobilne, wiele z nich wykorzystujacych elementy gamifikacji. Progra-
mowanie — prosze bardzo, sg szkotly, ktére pokazujg, ze mozna wlgczac jego elementy na kazdym
przedmiocie (potwierdzaja to takze do$wiadczenia nauczycieli z programéw #SuperKoderzy
i Mistrzowie Kodowania). W zasadzie nie ma przedmiotu, gdzie aplikacje komputerowe i mobil-
ne nie moglyby poméc lepiej zrozumie¢ zagadnienia”. Tekst dostepny na: M. Polak, Kilka refleksji
o technologiach w edukacji, Edunews, https:/www.edunews.pl/edytoriale/3993-kilka-refleksji-o-
technologiach-w-edukacji, [dostep:15.11.2017].

13 M.M. Syslo, Trwate mechanizmy edukacji i rzeczywisty rozwdj systemu ksztatcenia, w: L. Hojnac-
ki, M. Polak (red.), Jakich pilnych zmian potrzebuje polska szkota? Propozycje ekspertéw, Think Global Sp.
z 0.0., Warszawa 2013, s. 89-93.
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internetu. Aktualnie to jeden z powodéw fundamentalnych zmian w sposobach
kreowania dyskursu w szkole. Powszechna obecnoé¢ urzadzen mobilnych w prze-
strzeni zyciowej zmienia oczekiwania uczniéw wobec szkoly. Tabletowe dziecii cy-
frowe nastolatki chca zdecydowanie wiekszego udziatu technologii informacyjno-
-komunikacyjnych w szkolnych czynnosciach poznawczo-ksztalcacych, poniewaz
kompetentne poslugiwanie sie nimi jest dzi$ jedna z podstawowych umiejetnosci
spolecznych XXI wieku'*. Radostaw Mysior zwrdcit uwage, ze ,nowa epoka cyfro-
wa sprawia, ze mlodziez wspoélczesnie nie moze zy¢ bez internetu”'>. Typowa dla
wspolczesnych pokolen ,cyfrowych tubylcow” umiejetno$é szybkiego znajdowa-
nia informacji zapewnia sprawne inicjowanie dialogu na lekcjach. Efektywna pra-
ca w sieci staje sie zalazkiem sytuacji dialogowych w wiekszym stopniu niz trady-
cyjnie pozyskane ustalenia. Nierzadko materiaty cyfrowe sa znacznie atrakcyjniej-
sze pod wzgledem poznawczym?®, dlatego uczniowie o wiele chetniej podejmuja
wysilek rozmowy o nich.

Potencjal nowych technologii w rozwoju dialogu na lekgji:
wyniki badan

Udzial nowych technologii, ktére moga wkroétce zintensyfikowaé dialog na
»godzinach polskiego” stal sie przedmiotem badan przeprowadzonych wsréd stu-
dentek i studentéw UAM z 1 i II roku filologii polskiej specjalnosci nauczycielskiej
oraz III roku ,Humanistyki w szkole” i specjalnosci filozoficzno-polonistyczne;.
Respondenci uczestniczyli w zajeciach poswieconych technologiom informacyj-
nym w edukacji w latach 2016-2018. Udzial w trzyletnich badaniach wzieto tacz-
nie mlodych 122 adeptéw specjalnosci nauczycielskiej ze studiéw licencjackich —
uczestnikéw praktyk §rédrocznych i praktyk cigglych. Narzedziami, za pomoca
ktérych starano sie okreéli¢ potencjaly udzial nowych technologii w intensyfiko-
waniu sytuacji dialogowych w edukacji polonistycznej, byly: anonimowe wypo-
wiedzi pisemne oraz wywiady przeprowadzone ze studentkami i studentami pod-
czas konsultacji.

14 Nowoczesne technologie komunikacyjne (internet oraz telefony komdrkowe) na zawsze
zmienily obraz wspélczesnej rzeczywistodci [...] Rzeczywisto$¢ online nie tylko w duzej mie-
rze wypelnia ich [mlodych ludzi — dop. A.P-K.] czas wolny, ale staje sie okazja do kreowania
nowej rzeczywistosci, bez wychodzenia z domu”. R. Mysior, Dwa swiaty — cyfrowi tubylcy, cyfrowi
imigranci. Cz. 1, ,Remedium” 2014, nr 9, s. 5. O koniecznosci zmian w edukacji, dzigki ktérym be-
dzie mozliwe wdrozenie strategii i sposobéw uczenia sie cyfrowych nastolatkéw z pokolenia sieci
w ksigzce: D. Tapscott, Cyfrowa dorostosc. Jak pokolenie sieci zmienia swiat, Wydawnictwo Akademic-
kie i Profesjonalne, Warszawa 2007.

15 R. Mysior, Dwa swiaty — cyfrowi tubylcy, cyfrowi imigranci. Cz. II, ,Remedium” 2014, nr 10, s. 9.

16 W. Kwiatkowska, W kierunku rozwoju dydaktyki. Od dydaktyki tradycyjnej do dydaktyki cyfrowej
sieci, w: T. Lewowicki, B. Siemieniecki (red.), Wspdlczesne problemy ksztatcenia na odlegtosé, Wydaw-
nictwo Adam Marszatek, Torun 2008, s. 126-143.

90



Nowe technologie w ksztaltowaniu dialogu edukacyjnego: transformacje i wyzwania

Przyszli nauczyciele otrzymali cztery pytania, ktére wymagaly rozszerzonej
odpowiedzi (ze wskazaniem przykladéw):

W jakim stopniu narzedzia cyfrowe moga kreowac¢ kontakt nauczyciela
z uczniami?

W jaki sposéb nowe technologie wplywajg na angazowanie sie uczniow w réz-
nego rodzaju dzialania inicjujgce i rozwijajgce dialog edukacyjny?

Jak wykorzysta¢ immersje uczniéw do aktywizacji werbalnej na lekcji?

Jakie moga by¢ efekty ksztaltowania dyskursu w przestrzeni edukacyjnej z wy-
korzystaniem nowych technologii?

Wyniki badan okazaly sie interesujgce. Zdecydowana wiekszo$¢ badanych stu-
dentek/studentéw (ponad 90%) wskazala, ze nowe technologie staja sie dla uczniéw
istotnym elementem dziatafi edukacyjnych. Przyszli nauczyciele dostrzegli w e-dy-
daktyce jeden ze sposobéw rozwoju dialogu na lekcjach jezyka polskiego. Niespel-
na 10% os6b wskazalo na prymat tradycyjnego instrumentarium metodycznego,
ktérym edukacyjne narzedzia cyfrowe powinny zosta¢ podporzadkowane. Ta
niewielka grupa, wykazujaca cechy typowe dla ,imigrantéw cyfrowych”", tylko
w sytuacjach koniecznych zamierza korzystac z technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych na lekcjach jezyka polskiego. Ankietowani podkreslali, ze ich zdaniem
media cyfrowe w coraz wigekszym stopniu beda stanowi¢ wazna cze$¢ nowoczesnej
edukacji, poniewaz trudno wyobrazi¢ sobie zycie ,tabletowych dzieci” i e-nasto-
latkéw bez urzadzen mobilnych i cigglego polaczenia z siecia. Autorzy niektérych
wypowiedzi zwrdécili uwage, iz szkola XXI wieku nie moze ignorowa¢ wszechobec-
nosci nowych technologii w kulturze dnia codziennego uczniéw i w przyszlosci
powinna w wiekszym stopniu uwzglednia¢ ich udzial w dialogu edukacyjnym.
Studenci negatywnie ocenili niemozno$¢ swobodnego dostepu do tabletéw, smart-
fonéw czy telefonéw komdérkowych na terenie szkoty. Jako przykiad anachronizmu
edukacyjnego przyszli szkolni polonisci wskazali zakaz korzystania z internetu na
lekcjach (efekt ,rozlaczenia”), a nawet konieczno$¢ dezaktywacji urzadzen mobil-
nych na terenie placéwek oswiatowych. Te — w ich ocenie — przejawy braku otwar-
cia czesci szkél na nowe technologie studenci zauwazyli podczas praktyk srédrocz-
nych i cigglych tudziez odwotywali sie do wlasnych doswiadczeni uczniowskich.

Wedlug przyszlych nauczycieli narzedzia cyfrowe i nowe media umozliwia-
ja natychmiastowq interakcje w szeroko rozumianej przestrzeni edukacyjnej, co
moze przyczyniac sie do aktywizacji uczniéw podczas lekcji, réwniez — do rozwo-
ju dialogu. Badane osoby zwrécily uwage, ze zaistnienie sytuacji dialogowych na
lekcjach jezyka polskiego w coraz wigekszym stopniu jest warunkowane szybkim
dostepem do informacji. Studenci wskazywali, iz dzisiejsze nastolatki w wiekszym
stopniu korzystaja z globalnej sieci w zakresie skutecznego pozyskiwania danych

17 Cechy przedstawicieli dwoch grup mlodych ludzi o przeciwstawnym stosunku do no-
wych technologii zestawil (na podstawie artykulu M. Prensky’ego): L. Hojnacki, Pokolenie m-lear-
ningu — nowe wyzwanie dla szkoly, ,e-mentor” 2006, nr 1(13), s. 23-27.
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i coraz czesciej rezygnuja ze sposobéw tradycyjnych. Jednoczesnie w swoich wy-
powiedziach podkreslali waznga role nauczyciela w procesach wykorzystania in-
formacji i materiatéw edukacyjnych z cyberprzestrzeni i akcentowali znaczenie
dzialani szkolnego polonisty na rzecz prawidlowego wyszukiwania, lokalizowania
i funkcjonalnego zastosowania wiadomosci'®. Badani w tych czynnosciach dy-
daktycznych dostrzegali opcje, ktéra tworzy szanse zaistnienia zupelnie nowych
sytuacji dialogowych. Jakos¢ i stopienr intensywnosci dialogu edukacyjnego Stu-
denci uzaleznili od gotowosci i checi wejécia uczestnikéw w interakcje werbalne
oraz oceny wartosci informacji dla zainicjowania wymiany pogladéw i stanowisk.
Trzeba zaznaczy¢, ze zdaniem przysztych nauczycieli, nowe technologie nie moga
zdominowa¢ edukacji i zmarginalizowaé dotychczasowego instrumentarium me-
todycznego. Studenci dostrzegli, ze e-dydaktyka moze stanowi¢ cenne wsparcie
dla tradycyjnego modelu nauczania.

Dla ponad 60% respondentéw istotng kwestig bylo uzyskanie odpowiedzi
zwrotnej od uczniéw, w jakim stopniu tekst cyfrowy lub komunikat pozyskany
z sieci jest wazny dla uczestnikéw dialogu i jakie reakcje uaktywnia na lekcji.
Przyszli nauczyciele podkreslali, ze nie wystarczy korzysta¢ ze sprzetu i narze-
dzi cyfrowych, ale trzeba je uaktywnia¢ w sposéb przemyslany, ukierunkowa-
ny na realizacje zalozonych celéw ksztalcenia, z uwzglednieniem intensyfikacji
proceséw komunikowania sie na lekcji. Studenci czesto wyrazali stanowisko, ze
nowe technologie powinny by¢ stosowane w taki sposéb, aby umozliwiaty kre-

18 W tym miejscu warto przywotac koncepcje Visible Learning (Widocznego uczenia sig) Johna
Hattie'go. Australijski badacz zwrécil uwage na dziatania nauczyciela, ktére prowadza do kon-
struktywnego wspierania uczniéw w ich procesach uczenia sie. Przywolujac 8 zasad istotnych
w pracy nauczyciela, Marcin Polak zwrécil uwage:,Z badain Hattiego wynika, ze ta idealna sy-
tuacja — widoczne uczenie sie — wystepuje wowczas, gdy nauczyciele widza proces nauczania
oczami swoich uczniéw i pomagaja uczniom stawac sie nauczycielami samych siebie, czyli lepiej,
skuteczniej uczy¢ sie.

Wsréd czynnikéw, ktére moga miec najwiekszy wplyw na osiggniecia ucznia w nauce, zna-
lazly sie:

* samoocena,
* ewaluacja formatywna ucznia,
* odpowiednie komunikowanie sie nauczyciela z uczniem (ang. teacher clarity),
* wzajemne nauczanie, dialog (ang. reciprocal teaching),
informacja zwrotna (ang. feedback),
relacje nauczyciela z uczniem,
strategie metakognitywne (,mys$lenie o czyim$ mysleniu”),
samowerbalizacja (zadawanie sobie pytan),
* rozw6j zawodowy nauczyciela oraz
nauczanie problemowe (ang. problem-solving teaching)”.
J. Hattie, Visible Learning: A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to Achievement, Rout-
ledge, New York 2008, s. 392, cyt. za: M. Polak, Osiem zasad istotnych w pracy nauczyciela, Edunews
— portal o nowoczesnej edukacji — Osiem zasad ..., https://www.edunews.pl/badania-i.../2832-
osiem-zasad-istotnych-w-pracy-nauczyciela, [dostep: 6.04.2019].
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atywna realizacje treéci nauczania i przyczynialy sie do wzrostu §wiadomosci
ucznidw, ze zostaly uzyte celowo, w sposéb umozliwiajacy postrzeganie poziomu
wiedzy i umiejetnosci uczniéw. To niezwykle wazne ustalenia badawcze, zwlasz-
cza w perspektywie naukowego rozpoznania Urszuli Ostrowskiej: ,wypelnia-
jacy przestrzeh edukacyjna proces dydaktyczno-wychowawczy, proces naucza-
nia-uczenia sie realizuje sie przez spotkania podmiotéw w niej uczestniczacych,
konstruujacych ja i przyjmujacych na siebie odpowiedzialnos¢ za rezultaty tych
procesow” .

Zdaniem studentéw, nowe technologie powinny by¢ obecne w dydaktykach
szkolnych, gdyz stanowig ,pomost miedzy Swiatem nauczycieli i uczniéw”. Stu-
denci przyznali, ze kreowanie dialogu z pokoleniami uczniéw ,usieciowionych”
jest wyzwaniem dla wspoélczesnych nauczycieli. Wprawdzie uczestnicy badan za-
uwazyli, ze z kazdym rokiem szkolni polonisci coraz czesciej i z wiekszym spek-
trum oddzialywania uaktywniajg nowe technologie podczas dziatafi dydaktycz-
nych i wychowawczych, ale obecnos¢ narzedzi cyfrowych jest nieadekwatna do
potrzeb sygnalizowanych przez uczniéw. Studenci studiéw licencjackich, ktérzy
odbyli praktyke ciagla w szkolach, zwrécili uwage na pozytywne zmiany w po-
dejsciu do instrumentarium cyfrowego. Dla czesci szkolnych polonistéw nowe
technologie stajg si¢ przyjaznymi i skutecznymi narzedziami, dzigki ktérym moga
tworczo i nieschematycznie realizowac cele edukacyjne i wychowawcze. To wazny
sygnal, iz w polskiej szkole istnieje grupa ,superbelfréw” otwartych na praktyczne
i ukierunkowane wykorzystanie nowych technologii.

Dialog edukacyjny z e-uczniem w perspektywie badan

Przeprowadzone badania wskazaly, ze dla mlodych ludzi potencjalny udziat
nowych technologii w kreowanie dialogu ,na godzinach polskiego” ma coraz wiek-
sze znaczenie. Przyszli nauczyciele dostrzegli, ze praca dydaktyczna z technologia-
mi informacyjno-komunikacyjnymi moze przyczynic sie do uaktywnienia nowych
form spotkania z Innym. Zdaniem uczestnikéw badan, umiejetne stosowanie no-
wych technologii na lekcjach i innych zajeciach szkolnych (wraz z tradycyjnym in-
strumentarium metodycznym) moze pobudza¢ kreatywnos¢ ucznia, motywowac
go do wiekszego zaangazowania we wspolprace, zachecaé¢ do prezentacji swego
stanowiska na forum klasowym, angazowac¢ w dyskusje i sklania¢ cyfrowego na-
stolatka do bardziej aktywnego uczestnictwa w zyciu szkoty. Studenci uwazali, ze
dzieki narzedziom cyfrowym lekcje staly atrakcyjniejsze dla mlodziezy, co z kolei
wplynelo pozytywnie na wyzsza czestotliwos$¢ pojawiania sie autentycznego dia-
logu edukacyjnego, szczegdlnie na poziomie szkoly ponadpodstawowe;.

Trzyletnie badania zdaja sie dawa¢ nadzieje, ze coraz wieksza obecno$¢ nowych
technologii w edukacji polonistycznej ma szanse wplyna¢ na wzrost znaczenia na-

19 U. Ostrowska, Inkontrologia..., dz. cyt., s. 328.
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uczyciela jako partnera dialogu, moderatora wymiany mysli, osoby godnej zaufania,
z ktéra uczniowie moga otwarcie dyskutowac, a nawet polemizowac. To wazne roz-
poznanie, poniewaz czynnosci edukacyjne z wykorzystaniem nowych technologii
moga przyczynic sie do nawigzania dobrych relacji interpersonalnych i konstruk-
tywnej komunikacji podczas ,godzin polskiego”. Z wypowiedzi studentéw wynika
tez, ze funkcjonalne zastosowanie nowych technologii na lekcjach jezyka polskie-
go moze wplynaé pozytywnie na odpowiednie komunikowanie si¢ nauczyciela
z uczniem (ang. teacher clarity) i sposob ksztaltowania relacji nauczyciela z uczniem?.

Odpowiedzi studentéw pozwalajg sformulowac wniosek, ze edukacja poloni-
styczna otwiera sie na zmiany dokonujace si¢ we wspoélczesnym $wiecie. Na lek-
cjach jezyka polskiego wykorzystuje sie nowe technologie, aby wspiera¢ nimi tra-
dycyjne instrumentarium metodyczne i innowacyjne rozwigzania pedagogiczne.
To nie tylko zwrot ku cyfrowej, a nawet mobilnej edukacji?, ale tez cywilizacyjna
odpowiedz na potrzeby pokolen, ktore urodzily sie z myszka w dloni?. Studenci
(jeszcze niedawno uczniowie) wyrazili opinie, Ze rezygnacja z uaktywniania no-
wych technologii w ksztaltowaniu dialogu edukacyjnego moze skutkowac lekcyj-
na stagnacja, uczniowska inercja, brakiem zaangazowania mlodziezy w czynnosci
dydaktyczne. Tym bardziej warto merytorycznie spozytkowac fascynacje e-nasto-
latkéw cyberprzestrzenia, ktéra stanowi dla nich jedng z podstawowych ptasz-
czyzn aktywnosci poznawczej.

Zebrane informacje na temat udzialu nowych technologii ujawnity nastepujace
oczekiwania studentéw specjalnosci nauczycielskiej wobec nauczycieli:

e szkolni polonisci powinni czesciej uaktywnia¢ nowe technologie na ,godzi-
nach polskiego” i na lekcjach wychowawczych;

e waznym elementem strategii dydaktycznych i ogélnopedagogicznych nauczy-
cieli ma by¢ systematyczne korzystanie ze zréznicowanych narzedzi cyfro-
wych, ktére beda umozliwialy bardziej efektywna realizacje celéw nauczania;

e uzycie technologii informacyjno-komunikacyjnych na lekcji powinno by¢
przemyslane i stuzy¢ wiekszemu zainteresowaniu uczniéw tematem i kluczo-
wymi zagadnieniami;

e dzieki prawidlowo dobranym tekstom cyfrowym powinien nastapi¢ wzrost za-
angazowania uczniow w dialog lekcyjny;

¢ kazde dzialanie edukacyjne w sieci powinno intensyfikowa¢ wymiane pogla-
déw, opinii i stanowisk na forum klasy i w grupie réwieéniczej;

20 1. Hattie, Visible Learning: A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to Achievement, Rout-
ledge, New York 2008, p. 392.

21 L. Hojnacki, M. Kowalczuk, K. Kudlek, M. Polak, P. Szlagor, Mobilna edukacja — M-Learning,
czyli (r)ewolucja w nauczaniu, Wydawnictwo Think Global, Warszawa 2011.

22 M. Szpunar, Urodzeni z myszkq w reku, w: J. Morbitzer (red.), Komputer w edukacji, Katedra
Technologii i Mediéw Edukacyjnych, Uniwersytet Pedagogiczny, Krakéw 2009, s. 261-267.
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e inicjowanie zaje¢ online i form wspotpracy w sieci ma stanowi¢ jeden z instru-
mentéw wsparcia dziatan dydaktycznych i pedagogicznych;

e nauczyciela powinna cechowa¢ §wiadomos¢, ze dzialania lekcyjne w cyber-
przestrzeni sprzyjaja wyzwalaniu uczniowskiej kreatywnosci;

e podjecie tutoringu online jako jednej z form rozwoju uczniéw cyfrowych.

Zdaniem badanych studentéw, kreatywne uaktywnianie nowych technologii
na lekcjach moze przeciwdziala¢ nudzie i pozwala w wiekszym stopniu zaintere-
sowa¢ mlodych ludzi tematyka zajeé. Stosowanie narzedzi cyfrowych ma szanse
przyczynié sie do wzrostu checi utrzymania kontaktu z kolegami i nauczycielem
jezyka polskiego, wyzwoli¢ ,ciekawos¢ aktywnosci réwiesnikéw”, motywowaé
dzieci i mlodziez do poszukiwania nowych plaszczyzn kontaktu interpersonal-
nego. Przyszli nauczyciele zwrécili uwage, ze rezygnacja z narzedzi cyfrowych
lub ograniczanie ich udzialu w czynnosSciach dydaktycznych moze motywowaé
uczniow do ucieczki w intelektualng biernoé¢ i komunikacyjng pasywnos¢. We-
dlug respondentéw, wspodlczesna szkola powinna systematycznie inicjowa¢ dziata-
nia edukacyjne z TIK, aby zacheci¢ uczniéw do wiekszej aktywnosci intelektualnej
i egzystencjalne;j.

W zakresie wykorzystania technologii cyfrowych w rozwijaniu dialogu eduka-
cyjnego badani studenci zglosili nastepujace propozycje:

e czestszego uzycia urzadzen mobilnych na lekcjach, szczegdlnie do moderowa-
nia dialogu edukacyjnego;
wiekszej obecnosci mediéw spotecznosciowych w szkolnej dydaktyce;
inicjowania dziatan lekcyjnych z zastosowaniem nowym form aktywnosci
w sieci, np. czatéw, blogéw, aplikacji edukacyjnych, komunikatoréw, WebQu-
estow;

e uaktywniania grywalizacji, czyli implementacji mechanizméw gier kompute-
rowych dla celow edukacyjnych;

e podejmowania préb integracji interpersonalnej poprzez efektywne stosowanie
komunikacji online w przestrzeni edukacyjnej (wedlug Studentéw problemem
wspolczesnej edukacii jest brak poczucia bycia cztonkiem wspélnoty);

e nielimitowany dostep do repozytoriéw cyfrowych i baz danych.

Zebrane informacje i propozycje wskazuja, w jaki sposéb osoby uczestniczace
w trzyletnich badaniach postrzegaja udzial i funkcjonalne zastosowanie nowych
technologii na lekcjach jezyka polskiego. Analiza wypowiedzi pozwolila wstepnie
okredli¢, co studenci mysla o zagadnieniach szerszego uaktywnienia technologii
informacyjno-komunikacyjnych w dziedzinie rozwoju dialogu na lekcjach jezy-
ka polskiego. To interesujace stanowisko, zwlaszcza, ze zostalo wyrazone przez
ludzi mlodych, dopiero poszukujacych wilasnego miejsca w edukacji. Ten glos
przyszltych nauczycieli, niejednoznaczny w perspektywie naukowej i wymagajacy
dalszych badan, warto rozwazy¢ w perspektywie toczacej sie dyskusji o zmianach
w polskiej szkole.
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Podsumowanie

Zebrane i poddane analizie wypowiedzi wskazaly, ze dialog edukacyjny powi-
nien by¢ waznym elementem ksztaltowania relacji nauczycieli z uczniami ,stale pod-
faczonymi” i ,zanurzonymi w wirtualna rzeczywisto$¢”. Studentéw — uczestnikow
badan cechowata swiadomos¢, ze warto podejmowac dziatania, dzieki ktérym obec-
nos$¢ nowych technologii w procesach nauczania i wychowania moze efektywnie
wplyna¢ na zwiekszenie stopnia zaangazowania uczniéw w rézne formy dyskursu
w Kklasie. Zdaniem przysztych nauczycieli, intensyfikacja dialogu bedzie mozliwa
wowczas, gdy udzial urzagdzen mobilnych w czynnosciach dydaktycznych przyczy-
ni sie do wystgpienia plaszczyzn autentycznego kontaktu uczniéw z nauczycielem
i bedzie aktywizowal mlodych ludzi do komunikacji werbalnej podczas lekcji. Ana-
liza studenckich wypowiedzi pozwala sformulowaé wniosek, ze jezeli szkolni polo-
nisci zmotywuja mlodziez (zwlaszcza ze szkél ponadpodstawowych) do podejmo-
wania wspdlnej aktywnosci edukacyjnej w cyberprzestrzeni, w mniejszym stopniu
wystapig tendencje uczniéw do ucieczki w intelektualng i emocjonalng pasywnos¢.

Kreowanie szkolnego dyskursu z i poprzez nowe technologie bedzie w przy-
szlosci stanowi¢ odpowiedz na potrzeby cyfrowych dzieci i nastolatkow, ktérzy
chcieliby sie uczy¢ w sieci 24/7/365 (przez caly dzief, caly tydzief, caly rok). To
rOwniez nawigzywanie wiezi z uczniami za pomoca urzadzeni mobilnych, ktére
juz dzi$ stanowig atrybut mlodego pokolenia. Praca z laptopem czy smartfonem
na lekcjach jezyka polskiego nie jest jedynie zwrotem ku wszechobecnym rozwia-
zaniom technicznym spoleczefistwa informacyjnego. W analizowanych wypowie-
dziach studentéw uaktywnienie nowych technologii w sytuacjach dydaktycznych
stanowi przyklad otwartej postawy nauczycieli na formy aktywnosci ,tabletowych
dzieci” i e-mlodziezy w sieci. Korzystanie ze zréznicowanych narzedzi cyfrowych
i wkraczanie w edukacyjny wymiar rzeczywistosci wirtualnej moze przyczynié
sie do wzrostu autorytetu szkolnego polonisty (lub innego przedstawiciela dydak-
tyki szkolnej). Zapewne takie dzialania maja szanse wspotksztaltowaé warsztat
nowoczesnego nauczyciela, ktéry w coraz wiekszym stopniu bedzie bardziej Swia-
domym uzytkownikiem cyberprzestrzeni i empatycznym moderatorem réznych
opcji dyskursu, takze w globalnej sieci.
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New technologies in a shaping of educational dialogue:
the transformations and the challenges

Dynamic development of new technologies caused teachers to face completely new
educational tasks and challenges. The progressive development of the information so-
ciety and the ubiquitous presence of multimedia in education, culture and daily life
contributed to the significant revaluation of teaching skills in the field of shaping of
effective dialogue with students. Three-year research conducted among students of Pol-
ish philology at the Adam Mickiewicz University in Poznan showed how a competent
teacher can use information technologies in Polish language lesson to shape a real meet-
ing in dialogue. The results of the research revealed the problems faced by contempo-
rary teacher in communicating effectively with the students. The destination of the text
is to present the possibilities that innovative digital tools can develop educational dia-
logue with the ,digital natives” who are constantly connected to the network.

key words: new technologies, a dialogue at school, an education, a teacher, a lesson
of Polish language, ,digital natives”, Web activity, cyberspace, social networks
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Pedagogika dialogu fundamentem tutoringu
szkolnego

Od 2008 roku w polskiej szkole w coraz wiekszym stopniu wykorzystywana jest
metoda tutoringu, ktéra okreslana jest jako jedna z form ksztalcenia spersonalizowane-
go. Propozycja ta dla wielu postrzegana jest jako szansa na zaistnienie autentycznosci,
dialogu, spotkania i zaangazowania a zatem tych kategorii, ktére stanowig rdzen peda-
gogiki dialogu. Celem prezentowanego artykulu jest dostrzezenie relacji panujacych
miedzy koncepcja opisang przez ks. Janusza Tarnowskiego a tutoringiem, a takze okre-
Slenie ich znaczenia dla polskiej edukacji.

Stowa kluczowe: Janusz Tarnowski, pedagogika dialogu, edukacja spersonalizo-
wana, tutoring, spotkanie

o...] powinnismy zrobic wszystko, aby wychowanie stato sig
pelng rzeczywistoscig,
aby je w petni zhumanizowac™.

W 2016 roku, juz po $mierci ks. Janusza Tarnowskiego, ukazal sie jego artykul,
w ktérym dostrzezone zostaly symptomy pozwalajace okresli¢ istnienie w szkole
spotkania egzystencjalnego. Te zwiastuje doswiadczenie prawdziwego buberow-
skiego Zycia ,gdzie JA powstaje dzieki relacji z TY». [...] 6w element spotkaniowy
realizuje sie szczegdlnie od momentu, gdy uczen sposréd wielu nauczycieli wy-
biera tego opiekuna [tutora — dop. A.S.C], ktérego pragnie, odnajdujac w nim by¢
moze pewna bliska sobie ceche, pragnac sie w jakims§ sensie do niego upodobnié
[...]. Mozna zalozy¢, iz spotkanie staje sie twérczym momentem przemiany osoby.
Jednak moze ona dotyczy¢ nie tylko ucznia, ale takze i opiekuna. [...] W ten spos6b
pojawia sie wspaniala mozliwos¢ realizowania czlowieczenistwa”2. Cho¢ nalezy za-
znaczy¢, ze szkola, do ktérej odnosil sie w tym opisie ksigdz profesor, to Autorskie

1 T. Gadacz, Wychowanie jako spotkanie 0séb, w: E. Dabrowa, D. Jankowska (red.), Pedagogika
dialogu. Dialog warunkiem..., dz. cyt., s. 19.

2 J. Tarnowski, Autorskie Licea Artystyczne i Akademickie ALA w optyce pedagogiki dialogu, w:
A. Sarnat-Ciastko (red.), Licea ALA. Szkoty skoncentrowane na uczniu. Nowa kultura szkoty?, Wydaw-
nictwo DSW, Wroctaw 2016, s. 82—83.
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Licea Artystyczne i Akademickie ALA, majace u podstaw swojego funkcjonowania
pedagogike dialogu?, to jednak dostrzezony zwigzek miedzy opiekunem-tutorem
a podopiecznym ma obecnie bardziej uniwersalne i coraz wieksze znaczenie. Ar-
tykul zostanie po§wiecony probie wskazania — w oparciu o literature przedmiotu,
a takze wlasne obserwacje autorki — relacji miedzy opisang przez ks. Tarnowskiego
chrzescijanska pedagogika personalno-egzystencjalng (pedagogika dialogu) a tu-
toringiem szkolnym?*, ktéry w sposob dynamiczny ewoluuje i jest coraz bardziej
dostrzegalny w praktyce polskiego systemu o$wiaty.

Spotkanie 1. ALA i pedagogika dialogu

Piszac o pedagogice dialogu, ks. Marian Nowak stwierdzil, Ze ta daje mozliwo$¢
obserwacji drogi ,[...] powstania tego rodzaju uprawnienia pedagogiki wyrostego
z wlasnych doswiadczen, a nastepnie ujecia ich w postaci teoretyzacji® jak réwniez
inspirowania innych do nowych doswiadczen dialogu przez propagowanie wia-
snej pedagogiki dialogu”°. Zatem w tym swoistym taficu praktyki z teoria, kluczowe
wydaje sie spotkanie, ktére daje szanse na zapoczatkowanie doswiadczania, wspo-
mnianego juz wczeéniej, nowego Zycia. Kategoria spotkania wydaje sie by¢ zatem
nicig przewodnia w tworzeniu obrazu pedagogiki dialogu, co podkresla autobio-
graficzny’ charakter dziet ks. Tarnowskiego, zawierajacy kluczowe momenty jego
osobistych, egzystencjalnych przenikan, zetknie¢ miedzy nim a wychowankami.
Wydaje sie, ze przez obecny w ten sposéb autentyzm, pedagogika dialogu mogla
emanowac szerzej, wykraczajac poza sale katechetyczne, stajac sie m.in. punktem

3 Por.: A. Sarnat-Ciastko, Dialog, autentycznos¢, spotkanie i zaangazowanie w programie wycho-
wawczym Autorskich Licedw Artystycznych i Akademickich ALA, ,Studia Humanistyczne AGH” 2010,
tom 9, s. 37-50.

4 Nalezy zauwazy¢, ze tutoring obecny jest nie tylko w przestrzeni szkolnej, do ktérej odno-
si¢ sie bedzie niniejszy artykul, lecz takze akademickiej czy pozaoswiatowej. To, co Iaczy praktyke
tutorskg w wymienionych tutaj przestrzeniach, to z pewnoscig koncentracja na kontakcie tutora
z podopiecznym realizowanym najczeéciej w formule ,1 na 1”. Kluczowym pozostaje jednak roz-
strzygniecie czy kontakt 6w cechuje sie relacja ,mistrz—uczen” czy tez towarzyszeniem, gdzie
wychowawca obserwuje swojego wychowanka nieco z tylu, ,[...] izby mégl oceni¢ jego krok
i osadzi¢, do jakiego stopnia trzeba mu sie powsciagaé, stosujac sie do jego sily” — jak zauwazyt
w XVI wieku francuski humanista Michel de Montaigne (za: A. Fijatkowski, Z dziejow myslenia
o tutoringu — krdtki zarys historii indywidualnego ksztalcenia wychowania, ,Kwartalnik Pedagogiczny”
2009, nr 2(212), s. 27).

5 Warto zauwazy¢, ze J. Tarnowski uznal, Ze relacja triady praktyka — teoria — praktyka, sa
kluczowe dla wychowania. ,Sztuka bowiem wychowania polega na jednoczesnym laczeniu teorii
z praktyka. Praktyka musi stale by¢ sprawdzana teorig”. J. Tarnowski, Jak wychowywacé? W ogniu
pytan, Apostolicum, Zabki 2003, s. 181.

6 M. Nowak, Doswiadczenie dialogu w tworzeniu wiedzy pedagogicznej, w: E. Dabrowa, D. Jan-
kowska (red.), Pedagogika dialogu. Doswiadczenie dialogu w rzeczywistosci XXI wieku, Akademia Peda-
gogiki Specjalnej, Warszawa 2010, s. 174.

7 Por.: ]. Tarnowski, Jak wychowywac? W ogniu..., dz. cyt., s. 8.
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odniesienia dla funkcjonowania Autorskich Liceéw Artystycznych i Akademic-
kich, a nastepnie samego tutoringu szkolnego.

Poczatkiem, ktéry wydat takie owoce, stalo sie spotkanie Mariusza Budzyn-
skiego — tworcy ALA — z ks. Tarnowskim. ,M¢j pierwszy kontakt z ks. profesorem
w 1998 roku® zostal mi mocno w pamieci. Zaprosil mnie na $niadanie, ale przed
$niadaniem o 6:30 odprawial msze Swieta dla Siéstr Franciszkanek. [...] Ks. profe-
sor, wychodzac do oltarza, wital sie z obecnymi w kaplicy ludZmi przez podanie
reki. Nawigzywal bezposredni, personalny kontakt. Zrozumiatem wtedy, ze dialog
to nie tylko slowo, ale takze kontakt — kontakt fizyczny i duchowy. [...] To spo-
tkanie przyczynilo sie do tego, ze wiele rzeczy zaczelo mi sie wowczas w glowie
uktadac¢”®. Podczas trwajacej przez wiele lat relacji z Mariuszem Budzynskim, ks.
Janusz Tarnowski mial okazje zaopiniowac¢ koncepcje szkét ALA, przygladaé sie
ich rozwojowi, a takze procesowi wdrazania tutoringu szkolnego (ktéry mial swoje
zrédlo w doswiadczeniach opiekunstwa Autorskich Licedw Artystycznych i Aka-
demickich®) do szkél publicznych. Z drugiej strony, zalozenia pedagogiki dialogu
zostaly wpisane w statut ALA i majg swoje szczegélne odniesienie w znajdujacym
sie tam programie wychowawczym, ktéry opiera si¢ m.in. na: ,a) chrzescijanskim
systemie warto$ci pojmowanym nie jako wyraz tradycji, ale jako droga do poznania
i realizacji zadah zyciowych czlowieka, b) zalozeniach personalizmu chrzescijan-
skiego, c) zasadach dialogu przyjmowanych jako postawa zyciowa, d) autorytecie,
ktérego zrédlem nie jest pelniona funkcja spoleczna, ale osobisty system wartosci,
przejawiajacy sie nie tylko w slowach, lecz gléwnie w czynach [...]"™.

W sytuacji poruszanego tutaj watku spotkania, warto przypomnieé, ze ono
samo stanowi jedng z czterech wprowadzonych przez ks. Tarnowskiego, a wyni-
kajacych z egzystencjalizmu, kategorii pedagogicznych tj.: autentycznosci, dialogu,
spotkania i zaangazowania. Dopiero ich polgczenie ,[...] z personalizmem, pozwa-
la na stwierdzenie na gruncie wychowania chrzes$cijanskiego, ze zwraca sie ono
ku osobie ludzkiej, a kategorie te wyrazaja sie w procesie wychowania, ktéry ma
na celu potréjne zadanie, a mianowicie: wychowa¢ do autentyzmu, dialogu i zaanga-
Zowania”'2. W tej perspektywie wychowanie zdaniem Tarnowskiego, to przeciez
»caloksztalt sposobéw i proceséw pomagajacych istocie ludzkiej, zwlaszcza przez
interakcje, urzeczywistnia¢ i rozwija¢ swoje czlowieczenstwo”". Co szczegélnie
istotne, owe interakcje moga wykracza¢ poza dzialania celowe — intencjonalne,
dajac przestrzen zaistnienia tych, ktére sa nieintencjonalne, spontaniczne, gdyz

8 Warto zauwazy¢, ze ALA zostala zatozona we Wroctawiu w 1995 r.

9 A. Sarnat-Ciastko (red.), Licea ALA..., dz. cyt., s. 76-77.

10 A. Sarnat-Ciastko, Tutoring w polskiej szkole, Difin S.A., Warszawa 2015, s. 100

11 Statut SLO ALA, §6. Program wychowawczy i profilaktyki, p. 1, http://ala.art.pl/fileuplo-
ad/custom/Dokumenty/1345_slo_statut_2016.10.20.pdf, [dostep: 29.01.2018].

12 M. Nowak, Doswiadczenie..., dz. cyt., s. 177.

13 B, Sliwerski, Wspdtczesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow
1998, s. 66.
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»[...] w procesie wychowania silniej od dzialan zaplanowanych wptywa sposéb

bycia, ideowo$¢ i morale, czyli osobowos¢ tego, kto wychowuje”. W tym kontek-

Scie dla ks. Tarnowskiego podstawowymi wlasciwosciami (cechami) pedagogiki

dialogu staly sie zatem*®:

e czlowieczenstwo (realizowane bez asymetrycznosci wzajemnych relacji);

e permanencja (gdyz wychowanie trwa cale zycie);

e inter-iintraakcyjnos¢ (jednoczesne oddzialywanie na siebie podmiotéw proce-
su);

e nieokreélono$¢ (wychowanie jako reakcja na obecnos$¢ nieprzewidywalnych
sytuacji wplywajacych na jego przebieg);

e transgresyjnosc (gotowos¢, otwartos¢ do przekraczania wlasnych granic, siebie
samego).
Jak wobec powyzszego odnosi¢ sie do tutoringu, ktéry jak zauwazyl Marcin

Szala ,[...] jest spotkaniem oséb”16?

Spotkanie 2. Tutoring szkolny a pedagogika dialogu

Janusz Tarnowski piszac o pracy tutoréw zauwazyl, ze ,[...] ich obecnos¢ moze
stanowic¢ swoiste panaceum na pewien obszar probleméw trapigcych wspoiczesng
szkole. Czyz zasadnicza trudnoscia nie jest bowiem odczuwalny w jej murach brak
bezpieczenstwa oraz wzajemnego szacunku, szczegdlnie w relacji nauczyciela do
ucznia? [...] osoba, ktdra jest szczegdlnie predysponowana do tego, by zapewnic¢
poczucie bezpieczefistwa, jest nie kto inny, jak tutor. Juz przeciez sam lacifiski
rodowdd? tego pojecia, wskazuje na to, iz zadaniem tutora jest miedzy innymi
strzezenie poczucia bezpieczefistwa podopiecznego”'®. Wydaje sie, ze owo po-
czucie bezpieczefistwa — zdaniem promotoréw tutoringu — ma mieé swoje zZrédto
w budowanej relacji, opartej o wzajemne zaufanie i szacunek. Potwierdza to swo-
im doswiadczeniem jedna z nauczycielek—tutorek, ktérej zdaniem ,Rolg tutora jest
nadanie otwartosci i poczucia bezpieczefistwa oraz naturalnej swobody spotkaniu,
gdzie w spontanicznie twérczy sposéb podopieczny poszukujac, dociera do pokla-
déw swoich emocji, wiedzy, odkrywa siebie, co niejednokrotnie wywoluje u niego
zaskoczenie, rado$¢, zdziwienie, a finalnie poczucie zadowolenia i satysfakcji ze

14 1. Tarnowski, Jak wychowywac?, Wydawnictwo ATK, Warszawa 1993, s. 79.

15 Por.: B. Sliwerski, Wspdtczesne..., dz. cyt., s. 68-69.

16 M. Szala, Praca tutorska i proces stawania si¢ tutorem, w: P. Czekierda, B. Fingas, M. Szala
(red.), Tutoring. Teoria, praktyka, studia przypadkdw, Wolters Kluwer SA, Warszawa 2015, s. 65.

7" Tutor (fac.) protektor, opiekun; zapewnia¢, broni¢, kry¢, ale takze zachowa¢ cos, utrzymac,
opedzac sig, zabezpieczy¢ sie przed czyms. Por.: K. Kumaniecki (opr.), Stownik taciisko-polski, Pan-
stwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1988, s. 516.

18 J. Tarnowski, Autorskie..., dz. cyt., s. 84.
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zmiany sytuacji’?’. Swiadczy tez o tym jedna z definicji tutoringu, ktéra tez w bar-
dzo wyrazny spos6b nawigzuje do zalozenh pedagogiki dialogu, uznajac, ze ,tuto-
ring szkolny to forma pracy pedagogicznej realizowana w bezposrednim i indywi-
dualnym kontakcie z uczniem, ze szczegélnym uwzglednieniem godnosci ucznia
i wychowawcy, wyplywajacej z faktu ich czlowieczenstwa; inter- i intra-akcyjnosci
procesu wychowawczego oraz jego osadzenia w konkretnej rzeczywistosci zycio-
wej”%. Warto przy tym dostrzec, ze w innych definicjach tutoring prezentowany
jestjako ,sposéb nauczania”?, dajacy ,[...] szanse na wzbogacenie i unowoczesnie-
nie warsztatu pracy nauczycieli”’?*. Szczegélnego znaczenia z perspektywy peda-
gogiki dialogu nabiera jednak traktowanie tutoringu jako jednej z form edukacji
spersonalizowanej®, a zatem takiej, ktéra zaklada dostrzezenie w uczniu osoby
(fac. persona) z cala gama wpisanych w nig unikatowosci — przywotujac stowa ks.
Tarnowskiego — jej uwarunkowan, dgzen, niepokojow, sukceséw i klesk, w calym
osobistym kontekscie zycia?. Tym samym wychowanek — podopieczny tutora nie
jest jakims ,abstraktem”??, ale podmiotem procesu pedagogicznego, obdarzonym
rozumem i wolng wola. To z kolei sprawia, Ze szczeg6lng range w tutoringu odgry-
wa wskazana wyzej inter- i intra-akcyjnos¢ tworzacej sie relacji tutorskiej — owa
obustronno$¢ procesu wychowawczego?®, ktéra przyjmowana $wiadomie staje sie
wyzwaniem. Obrazowo pisze o tym Agnieszka Zembrzuska twierdzac, ze ,Tuto-
ring nie polega na akceptacji wszelkich dzialan drugiej osoby, lecz na madrym
wspieraniu, na wzajemnym szacunku dla godnosci, na podzielaniu wreszcie pew-
nych wspdlnych wartosci i refleksyjnym stosunku do rzeczywistosci”?. To z kolei

19 M. Szeligiewicz, Jak oswoic ,niedZwiedzia”, czyli rzecz o wtasnych stabosciach, w: B. Karpiniska-
-Musial, M. Panoniko (red.), Tutoring jako spotkanie. Historie indywidualnych przypadkdéw, Wolters Klu-
wer, Warszawa 2018, s. 49-50.

20 M. Budzynski, Tutoring szkolny — jak przez dialog rozwija¢ ucznia i motywowac go do nauki, w:
P. Czekierda, M. Budzynski, J. Traczynski, Z. Zalewski, A. Zembrzuska (red.), Tutoring w szkole.
Miedzy teorig a praktykgq zmiany edukacyjnej, TEO, Wroclaw 2009, s. 31. Warto tez zauwazyg¢, ze z bie-
giem lat definicja M. Budzynskiego ewoluowala, zastepujac ostatni wers zwracajacy uwage na
aspekt egzystencjalizmu, nastepujacym odnoszacym sie do ,transgresyjnosci, czyli nieustannego
przekraczania ograniczefn” Por:. http://tutoring.org.pl/wiedza, [dostep: 30.01.2018].

21 AL Brzezinska, L. Rycielska, Tutoring jako czynnik rozwoju ucznia i nauczyciela, w: P. Cze-
kierda, M. Budzynski, J. Traczynski, Z. Zalewski, A. Zembrzuska (red.), Tutoring..., dz. cyt., s. 19.

22 ]. Balachowicz, Tutoring w rozwoju podmiotowym dziecka, w: J. Balachowicz, A. Rowicka
(red.), Nowoczesny wychowawca — tutor, mentor, coach, Wyzsza Szkola Pedagogiczna im. Janusza Kor-
czaka, Warszawa 2013, s. 21.

23 Por.: B. Karpinska-Musial, M. Panoniko (red.), Tutoring..., dz. cyt., s. 9; P. Zuchniewicz, Tu-
toring szkolny — personalizacja edukacji, w: P. Czekierda, B. Fingas, M. Szala, Tutoring..., dz. cyt., s. 122.

24 Por., J. Tarnowski, Jak wychowywac? W ogniu..., dz. cyt., s. 171.

25 Por. tamze, s. 11., dz. cyt., s. 11.

26 Por. tamze, s. 169. dz. cyt., s. 169.

27 A. Zembrzuska, Tutoring w szkole drogg do wigkszej wolnosci i samodzielnosci ucznia i nauczycie-
la?, w: P. Czekierda, M. Budzynski, J. Traczynski, Z. Zalewski, A. Zembrzuska (red.), Tutoring...,
dz. cyt., s. 110.
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wynika z cechujacych tutoring — dostrzezonych réwniez w wizji wychowania ks.
Tarnowskiego — mozliwosci ,[...] odmiennych wymiaréw pracy wychowawczej:
dziatani planowych — systematycznych oraz spontanicznych — sytuacyjnych”2.

Wedlug Magdaleny Panonko istota bycia tutorem (stawania sie nim) jest ,To-
warzyszenie podopiecznemu z zaangazowaniem przejawiajagcym sie w odpowie-
dzialno$ci, uwaznosci, elastycznosci, duzej dozie autorefleksji i Swiadomosci wia-
snych postaw oraz wartosci [...]"%°. W kontekscie tak zarysowanych predyspozycji
tutora, Anna I. Brzezifiska i Ludmila Rycielska postrzegaja sam tutoring zatem jako
okazje do zréwnowazonego rozwoju ucznia i nauczyciela, ktérej podstawa staje
sie ,[...] dialog i negocjowanie wspdlnej plaszczyzny znaczen odnoszacych sie do
wizji i celéw dzialania”*. Czyz zatem nie sg to negocjacje wartosci? Odnoszac ten
aspekt do pedagogiki dialogu kluczowa wydaje sie sama kategoria dialogu. Ten
»[...] w rozumieniu ks. Tarnowskiego to nie tylko rozmowa. Przyjeta przez niego
definicja dialogu, okresla go jako proces, przez ktéry dwa podmioty uzywaja sto-
wa w zamiarze komunikowania sobie tego, co kazdy z nich mysli i czym Zyje oraz
dzieki ktéremu obaj dochodza w pewnej mierze do zblizenia wzajemnego swoich
punktéw widzenia i wlasciwego sobie sposobu bycia. Dialog jest rozumiany jako
metoda, proces 1 postawa” L.

Dokonujac prezentacji owych trzech obliczy dialogu ks. Tarnowski jednocze-
$nie wprowadza ich swoista gradacje, gdyz metoda dialogu pozostaje sposobem ko-
munikacji, proces dialogu oznacza wdrozenie go w zycie, z kolei postawa dialogu
bedzie utozsamiana z gotowoscig otwierania sie, zblizenia i wspdtpracy3. Biorac to
pod uwage — niezwyklym staje sie to, iz praktyka tutoringu wypelnita kazde z tych
doswiadczen. Tutoring przeciez okreélany jest zar6wno mianem metody (sposobu
dzialania), procesu (wskazujacego na rozlozong w czasie dynamike relacji, czy tez
wdrozenia go w przestrzeni szerszego systemu), jak i postawy (osoby, czy jednost-
ki), ktora staje sie owa wyuczong, przyjeta sklonnoscia do postrzegania otoczenia
i reagowania na nie. Zwraca na to uwage Stawomir Krzychatla twierdzac, ze tuto-
ring ,to juz nie tylko indywidualna metoda pracy, ale strategia i styl zarzadzania
instytucja edukacyjng, w ktérym praca wychowawcza szkoly nie ma charakteru
dodatkowego dziatania podejmowanego (czasem tylko jako plany i zamierzenia)
po spelnieniu dydaktycznych zadan nauczania”**. Co wazne, wydaje sie, ze w osia-
gnieciu ostatecznego celu — opisywanej tutaj postawy, pomocne staja sie wskazane
przez ks. Tarnowskiego wartosci, ktére niesie ze sobg dialog rzeczowy (prawda),

28 S. Krzychata, Tutoring wzmacniajgcy nauczycieli jako zespét, w: P. Czekierda, M. Budzynski,
J. Traczynski, Z. Zalewski, A. Zembrzuska (red.), Tutoring..., dz. cyt., s. 39.

29 M. Panonko, Misja tutora, w: B. Karpinska-Musial, M. Panonko (red.), Tutoring..., dz. cyt.,
s. 23.

30 AL Brzezinska, L. Rycielska, Tutoring..., dz. cyt., s. 27.

31 M. Nowak, Doswiadczenie..., dz. cyt., s. 175.

32 Por.: J. Tarnowski, Jak wychowywac?, dz. cyt., s. 116.
S. Krzychala, Tutoring..., dz. cyt., s. 38.
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dialog personalny (wolnos¢) oraz dialog egzystencjalny (milos¢)*, ktéry zdaniem

Tomasza T. Brzozowskiego ,[...] nie wymaga stowa. Stowo nalezy do najczestszych

narzedzi sytuacji dialogicznej. Jednak w przypadku dialogu egzystencjalnego,

moze on mie¢ réwnie dobrze charakter pozawerbalny. Tutaj dotyka sie wnetrza
drugiej osoby, oddaje sie ja niejako w posiadanie Drugiemu”*. To z kolei wydaje
sie wypelnia¢ wskazang przez ks. Tarnowskiego ostatnia faze procesu edukacyjne-
g0, jaka jest wzajemne wychowywanie sie ucznia (podopiecznego) i wychowawcy

(tutora)?.

Patrzac na tutoring z perspektywy pedagogiki dialogu nie mozna pomina¢
jeszcze jednego, istotnego aspektu wskazujacego na droge, jaka korzystajacy z tego
zalozenia wychowawcy (tutorzy) maja przejs¢ wraz ze swoim wychowankami
(podopiecznymi). Droga ta, ujeta w pieciu etapach, stanowi ,Credo pedagogiczne”
ks. Tarnowskiego. Owe etapy tworza:

»1. Punkt wyjécia. W pierwszym zetknieciu z wychowankiem lub grupa najistot-
niejsze jest wejscie w jego (ich) swiat z pelnym, nieudawanym, lecz autentycz-
nym zainteresowaniem i zyczliwoscig. Chodzi o postawienie si¢ w miejscu
tych, ktérych spotykamy, by odczuli nasz szacunek i zrozumienie, i abySmy nie
zrobili niewlasciwego pierwszego kroku.

2. Wychowanek. Nie jest on kim§ nizszym lub mniej warto$ciowym od wycho-
wawcy, ale przeciwnie, moze nad nim pod wieloma wzgledami gérowac. Nie
jestesmy jego sedziami. Ewentualne wady musimy dostrzega¢, lecz nie wolno
utozsamiaé z nimi wychowanka. [...].

3. Relacja: wychowawca-wychowanek. Zmierza¢ wytrwale ku przyjazni, nie
oczekujac jednak wdziecznosci ani przywigzania. Da¢ wychowankowi odczué
milosé [...].

4. Proces wychowania. Wstuchiwanie si¢ w wychowanka. Uczenie sie i wycho-
wywanie wzajemne. Nie narzucanie i przymuszenie, lecz delikatna pomoc do
budzenia zainteresowania wartosciami i poszukiwania ich [...]. Nie tyle ocze-
kiwanie natychmiastowych wynikéw, co raczej nadzieja na daleka przyszlos¢.
Stala cierpliwos¢ i atmosfera radosci.

5. Cel. Poméc wychowankowi odnalez¢ jego miejsce w zyciu i powolanie osobiste
w stopniowym zblizaniu sie ku dojrzatosci ludzkiej i chrzescijaniskiej. Jednocze-
$nie z procesem wychowania innych dazy¢ do samowychowania siebie [...]"%.
Mowa jest zatem o: spotkaniu, poznaniu, budowaniu relacji, procesie wycho-

wania i pomocy w samodzielnym poszukiwaniu przez wychowanka celu. Echa

34 Por.: J. Tarnowski, Jak wychowywac?, dz. cyt., s. 117.

35 T.T. Brzozowski, Rola dialogu w relacji migdzypodmiotowej. Doswiadczenia dialogicznych rela-
cji z uczniami, w: E. Dabrowa, D. Jankowska (red.), Pedagogika dialogu. Doswiadczenie..., dz. cyt.,
s. 269-270.

36 Por.: J. Tarnowski, Jak wychowywac?, dz. cyt., s. 79.

37 ]. Tarnowski, Jak wychowywac? W ogniu..., dz. cyt., s. 175.
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tych etapéw ewidentnie dostrzec mozna w przyjetej dynamice stanowiacej 0§ two-
rzacej sie relacji tutorskiej, ktéra zaklada: 1. poznanie podopiecznego (budowanie
dobrych relacji, diagnoze); 2. wyznaczanie celéw rozwojowych; 3. planowanie roz-
woju; 4. realizacje planéw (poprzez motywowanie, monitorowanie); a takze 5. oce-
ne rezultatow (ewaluacje)®. Oczywiscie w tym opisie wydaje sig, ze relacja tutorska
w bardziej zdecydowany sposéb ma prowokowa¢ wychowanka nie tylez do posta-
wienia sobie dalekosieznych celéw zwigzanych z wyborem wlasnego powotlania,
ale w sposdb bardziej namacalny i bezposredni poméc mu okresli¢ wlasng droge
w wyraznie krétszej perspektywie (np. semestru). Oczywiscie cel przyjety do re-
alizacji w krétkim terminie, moze stac sie cegla celu calozyciowego, jednakze nie
tylez kluczowe wydaja sie tu same cele, a budujaca sie relacja tutorska, opierajaca
sie — tak w przypadku zalozen tutoringu, jak i pedagogiki dialogu — na fundamen-
cie dostrzegania drugiego czlowieka.

Spotkanie 3. Tutoring w Polsce —
doswiadczenia aktualne i wyzwania

Literatura przedmiotu wskazuje, ze tutoring w dostrzegalny sposéb rozpoczat
swoja zorganizowang podréz w przestrzeni publicznych szkét w Polsce w 2008
roku. Wéwczas to, pojawilo sie jego pilotazowe wdrozenie w pierwszych gimna-
zjach we Wroctawiu®. W 2013 roku zetknelo sie z nim juz ponad 300 placéwek*.
Po dziesieciu latach trudno jest je juz zliczy¢. Skala wdrozen nie pozostawita obo-
jetnym na tutoring réwniez Ministerstwo Edukacji Narodowej, ktére w 2016 roku
zdecydowalo sie wesprze¢ projekt ,Wychowa¢ cztowieka madrego. Wprowadzenie
modelu pracy wychowaweczej i resocjalizacyjnej z zastosowaniem metody tutorin-
gu szkolnego jako profilaktyki pozytywnej probleméw w polskiej szkole”#!, testu-
jacy tutoring szkolny w 76 placéwkach oswiatowych w Polsce, w tym w szkolach
podstawowych, szkolach ponadgimnazjalnych, mlodziezowych osrodkach wy-
chowawczych czy socjoterapii (MOW i MOS). To ostatecznie sprawia, ze mozna do-
strzec w szkolach dwie rzeczywistosci — te wypelniong doswiadczeniem tutoringu
i druga pozbawiona tego do§wiadczenia. Wspomina o tym jedna z tutorek: ,Teraz,
gdy pracuje w szkole, gdzie realizowany jest tradycyjny model wychowawstwa,
bardzo brakuje mi indywidualnego kontaktu z tymi, ktérych powierzono mojej

38 Por.: J. Traczynski, Kim jest (mdgtby byc...) tutor w polskiej szkole?, w: P. Czekierda, M. Bu-
dzynski, J. Traczynski, Z. Zalewski, A. Zembrzuska (red.), Tutoring..., dz. cyt., s. 35.

% Por.: A. Zembrzuska (red.), Raport z realizacji programu ,Wsparcie Tutoringu we wroctawskich
gimnazjach nr 3, 8, 16 i 25” realizowanego w latach 2008-2011 przez Towarzystwo Edukacji Otwartej oraz
finansowanego ze Srodkéw Wydziatu Edukacji Urzedu Miasta Wroctawia, Wroctaw 2011.

40 A. Sarnat-Ciastko, Tutoring..., dz. cyt., s. 108.

41 Projekt realizowany jest w latach 2016-2018. Por.: http://www.tutoringszkolny.pl/, [do-
step: 31.01.2018].
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opiece. Trudno by¢ w taki sposéb dla 26-osobowej klasy” 2. Warto jednak przyznac,
ze spotkania z tutoringiem w poszczegdlnych placéwkach maja rézny przebieg,
ktéry uzalezniony jest od szeregu czynnikéw: gotowosci do przyjecia tej zmiany,
ktéra pociaga za soba reorganizacje np. planu zaje¢, osobistej otwartosci na wej-
§cie w nowa role nauczycieli, wsparcia dyrektora placowki i jej otoczenia. To réw-
niez podjecie decyzji o tym: jaka grupe wiekowa uczniéw zaprosi¢ do tej podrézy,
jaka formutle tutoringu im zaoferowaé*?, na jak dtugo przygotowac szkote do takiej
zmiany (czy stanie si¢ ona rocznym projektem, czy tez nowa wizja szkoly), jaka
moze by¢ forma wynagrodzenia za prace tutoréw, jaka bedzie formuta dokumen-
tacji tutorskiej, w jakim stopniu zaprosi¢ do wspoétpracy rodzicow itd.

Wdrazanie tutoringu to szukanie rozwiagzan, ktére sa unikatowe dla kazdej
z placéwek z osobna, co z jednej strony moze sprzyjac jego efektywnosci, z drugiej
ponownie staje sie wyzwaniem, dla placowek szukajacych (przyzwyczajonych) do
gotowych rozwigzan. To zatem wybér miedzy przyjetym w placéwce celem wy-
chowania, ktéry moze by¢ realizowany w optyce dzialaii funkcjonalnych badz
w optyce bycia — o czym wspomina Tadeusz Gadacz. Pierwsza perspektywa wska-
zuje na bezruch, dazac ,[...] do stanu, ktéry okresla sie stanem «$wietego spokoju»,
a wychowanka ocenia pozytywnie o tyle, o ile miesci sie on w ustalonym porzad-
ku i nie przeszkadza wychowawcom. Wychowanie w optyce bycia jest twoércze
i dynamiczne: jest otwarte, gdyz zawsze zmierza ku temu, co lepsze, prawdziwsze
piekniejsze”*t. Warto zatem zauwazy¢, ze w perspektywie czynionych tutaj roz-
wazah mozna wysunaé pewne pytanie, ktére mogloby by¢ w przyszlosci podda-
ne empirycznej weryfikacji: jaki jest zwigzek efektywno$ci wdrazanego tutoringu
z poziomem przyjecia w placéwkach zalozen pedagogiki dialogu? Zasadno$¢ po-
stawienia takiego pytania tkwi w opinii J6zefy Balachowicz przyblizajacej mozli-
we efekty wykorzystania dialogu w pracy z uczniem: ,Tworzenie indywidualnej
podmiotowosci odbywa sie w dialogu, w spolecznej przestrzeni «trwajacej wcigz
rozmowy». [...] Na gruncie edukacji dziecka dialog rozumiany jest wiec jako po-
strzeganie autonomii wychowanka i uwzglednienie jego indywidualnych potrzeb,
nie tylko wynikajacych ze «specyficznego» Swiata dzieciecego, lecz podmiotowosci
rozumianej w sensie ogélnoludzkim. Dialog odrzuca formy relacji edukacyjnych,

42 1. Antczak, O systemie opiekusiczym w Autorskich Liceach Artystycznych, czyli jak wzajemnie
wspierac si¢ w rozwoju, w: P. Czekierda, M. Budzynski, ]. Traczynski, Z. Zalewski, A. Zembrzuska
(red.), Tutoring..., dz. cyt., s. 82.

43 Warto odnotowad, ze rozwoj tutoringu w praktyce szkolnej obfituje w pojawiajace sie r6z-
norodne formuly jego zastosowania. Wéréd nich mozna wymienié¢ cztery najistotniejsze: tutoring
dydaktyczny (naukowy, artystyczny — prowadzacy do rozwoju wiedzy i umiejetnosci ucznia);
tutoring wychowawczo-rozwojowy (obligatoryjny dla uczniéw, gdyz zastepujacy im tradycyjne
wychowawstwo klasowe), rozwojowy (zachowujacy funkcje wychowawcy), a takze rowiesniczy
(dajacy przestrzen do zaistnienia relacji tutorskiej miedzy uczniami przy wsparciu nauczycieli) —
Por.: A. Sarnat-Ciastko, Tutoring..., dz. cyt., s. 39, 42.

4 T. Gadacz, Wychowanie..., dz. cyt., s. 25.
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ktére mozna ttumaczy¢ jako kontrolujace, karzace, opresyjne — formy, ktére cha-
rakteryzuja transmisyjny model edukacji”*>. W tym kontekscie przyjecie w szkole
dialogu (a w szczegoélnosci postawy dialogu), ktére samo w sobie jest wyzwaniem,
pozwala na realizacje wizji polskiej edukacji po przemianach ustrojowych w 1989
roku, o ktérej pisal m.in. Czestaw Kupisiewicz*.

Podsumowanie

Prowadzac rozwazania o zwigzku miedzy pedagogika dialogu a tutoringiem
szkolnym, nie mozna nie dostrzegac tla, ktére tworzy polski system o§wiaty. Mo-
zaikowy, probujacy dostosowac si¢ do warunkéw permanentnej reformy eduka-
cji¥’, co moze wywolywa¢é jednoczesne do$wiadczenia permanentnego kryzysu.
Zdaniem cytowanego juz Tadeusza Gadacza, zZrédlem owego stanu jest kryzys
osobowy, co oznacza, ,[...] ze szkola przestala by¢ wspoélnota nauczycieli, jako mi-
strzow i uczniéw, wspodlnota, w ktérej dokonuje sie edukacja: gdzie wychowawca
jako mistrz juz idacy droga ku prawdzie, dobru i pieknu, prowadzi ze soba wy-
chowankoéw i dzieki nim takze sam niejednokrotnie do prawdy, dobra i piekna
sie zbliza”** To sugeruje, ze w kryzysie tym, brakuje miejsca na spotkanie, ktére
»[...] staje sie powodem pewnej przemiany osobowosci, [...] gdy jakas osoba lub
innego rodzaju rzeczywistos¢ dotknela «najglebszego rdzenia» czlowieka i prze-
obrazila go catkowicie”* — do czego zacheca ks. Tarnowski. W tym kontekscie tu-
toring szkolny wydaje si¢ stwarzac realng szanse utrwalenia w polskich szkotach
takiej dialogicznej wspdlnoty. Szanse, o ktéra trzeba sie postaraé, jak zauwazyla
bowiem Agnieszka Zembrzuska ,Tutoring jest, wbrew pierwszemu wrazeniu, bar-
dzo wymagajacym rodzajem relacji, w ktérej obie strony deklaruja wobec siebie
pewne oczekiwania, w ktérej obie biorg wspélodpowiedzialnos¢ za realizacje celu.
W relacji tej pojawié¢ sie moze wiecej probleméw niz ujawnia sie¢ w tradycyjnym,
powierzchownym kontakcie nauczyciel — uczen, ktéry z reguly jednak pozostaje
kontaktem nauczyciel — grupa”®. Konieczne jest zatem swiadome wejicie na wska-
zana juz droge prowadzaca — od zapoznania sie z metoda, poprzez zaangazowanie
sie w proces i przyjecie postawy/stylu pracy.

Dokonujac podsumowania warto takze spojrzec na druga strone relacji pedago-
giki dialogu z tutoringiem. Mariusz Budzynski opisujac reakcje ks. Tarnowskiego
na do$wiadczanie dialogu w szkolach ALA stwierdzil, Ze ten ,Cieszy! sie bardzo.

45 J. Balachowicz, Tutoring..., dz. cyt., s. 19-20.

46 Por.: Cz. Kupisiewicz, Propozycje i kierunki reform szkolnych w USA, Anglii i Polsce na przetomie
lat osiemdziesigtych i dziewigcdziesigtych, Wydawnictwo Zak, Warszawa 1994, s. 37-38.

47 Por.: B. Dumowska, Edukacja autorska w szkotach publicznych, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow 2003, s. 24.

48 T. Gadacz, Wychowanie..., dz. cyt., s. 19-20.

49 7. Tarnowski, Jak wychowywac? W ogniu..., dz. cyt., s. 170-171.

50 A.Zembrzuska, Tutoring..., dz. cyt., s. 110.
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Fakt, Zze to, co krytycy okreélali za realne tylko w konfesyjnej rzeczywistosci Ko-
Sciola, moze sie zdarzy¢ w praktyce swieckiej szkoty [...]”5". Obecnie to doswiad-
czenie staje sie udzialem znacznie wigkszej liczby placéwek przede wszystkim pu-
blicznych. Wraz z promocja tutoringu promowana jest idea dialogu i personalizacji
ksztalcenia. Wytycza sie tez kierunek drogi rozwoju zawodowego nauczycieli, dla
ktérych przestrzeni dialogu ma sta¢ sie miejscem doswiadczania ,[...] wlasnej toz-
samosci pedagoga i miejscem profesjonalnego rozwoju” 2. Warto zatem, prowadzac
dalsze obserwacje naukowe zmian systemu o$wiaty, ktére wynikaja w tym przy-
padku z wprowadzania tutoringu, odnosi¢ je wlasnie do tych wskaznikéw.
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Pedagogy of dialogue as the foundation of school tutoring

Since 2008, the tutoring method, which is referred as one of the forms of personal-
ized education, has been increasingly used in Polish schools. This proposal for many
is seen as a opportunity for the existence of authenticity, dialogue, meeting and com-
mitment — categories that are the core of the pedagogy of dialogue. The purpose of the
presented article is to notice the relations between the concept described by Fr. Janusz
Tarnowski and tutoring, as well as the determination of their significance for Polish
education.

Key words: Janusz Tarnowski, pedagogy of dialogue, personalized education, tu-
toring, meeting
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Plaszczyzny dialogowego (po)rozumienia
pedagoga szkolnego jako mentora w procesie
ksztaltowania tozsamosci mlodziezy

Artykul prezentuje wieloaspektowy sposéb rozumienia dialogu z perspektywy
pedagoga szkolnego w kontekscie szeroko rozumianej pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej. Podkreslono kierunki i warunki wspélpracy z podmiotami oraz instytucja-
mi, ktére moga wspiera¢ proces wychowaweczy i socjalizacyjny mlodziezy w procesie
ksztaltowania tozsamosci. Opisane zostaly warunki niezbedne do skutecznej pomocy
mlodemu czlowiekowi w trudnym okresie jego zycia. Zwrécono uwage na rézne
plaszczyzny pracy pedagoga wynikajace z indywidualnych predyspozycji wycho-
wankow, systemu pomocy psychologiczno-pedagogicznej, jego charakteru oraz sieci
wsparcia.

Stowa kluczowe: tozsamos¢, kryzys tozsamosci, pomoc psychologiczno-pedago-
giczna, pedagog szkolny, profilaktyka, mentoring

Wstep

Szkola jest miejscem, w ktérym mlody czlowiek spedza wiekszosé swoje-
go czasu. Poza oczywistym wymiarem edukacyjnym, na proces ksztaltowania
tozsamosci oraz obraz wlasnej osoby wplywajq jeszcze inne czynniki, m.in.
te zwigzane z socjalizacja — nawigzywanie kontaktéw z réwiesnikami lub ich
brak, informacje uzyskiwane od kolegéw i kolezanek, nauczycieli, rozwdj zain-
teresowan, mozliwo$¢ wyrédznienia i wiele innych. Nierzadko, relacje szkolne
przenosza sie na grunt portali spolecznoéciowych, ktére sa czescia szkolnego zy-
cia — miejscem komentowania szkolnych wydarzen, innych oséb, obserwowania
codziennosci innych (czasem sztucznie wykreowanej). Trudno oddzieli¢ sfere
internetowych relacji, poniewaz aktualnie smartfon stanowi nieodzowny ele-
ment kazdego nastolatka. Bez wzgledu na postawe — bierng badz czynna — zycie,
ktore toczy sie w mediach spotecznosciowych, wpltywa na kreowanie wlasnego
wizerunku.

Tozsamo$¢ czlowieka jest wizjg wlasnej osoby, oznacza stosunek do siebie
oraz innych ludzi, wiaze sie ze $wiadomoscia siebie. Odnosi sie do osobistych
wartosci, celéw i emocji. Rozumiana jest jako czgs¢ samowiedzy reprezentujgcej
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wlasng osobe jako niezalezny byt'. Poniewaz ,czlowiek jest istota ultraspoleczng
— uczestnikiem licznych relacji spolecznych, czlonkiem réznych grup dbaja-
cym o swoje w nich miejsce” [...]> wizja ta niejednokrotnie bywa bardzo zlozo-
na i wigzac sie moze m.in. z niespéjnymi oczekiwaniami poszczegdlnych grup
wobec jednostki czy odmienng hierarchig warto$ci. Mlody czlowiek poszukuje
(mniej lub bardziej $wiadomie) informacji na swéj temat. Jednostka szuka iden-
tyfikacji z warto$ciami przekazywanymi przez rodzicéw, nauczycieli, lokalna
spolecznos¢ czy spoleczenstwo?. Adolescenci czesto utozsamiaja sie z ,warto-
$ciami” reprezentowanymi przez swoich réwiesnikéw. Rozwdj czlowieka prze-
biega¢ moze prawidlowo wéwczas, kiedy wartosci reprezentowane na poszcze-
golnych obszarach sg ze soba spoéjne. Brak koherencji powoduje dysharmonie
oraz niestabilno$¢ emocjonalna wynikajaca z intensywnych staran w kierunku
odnalezienia swojego prawdziwego ,Ja”. Z drugiej strony, przekonanie o sobie
stanowi wazny element zachowania czlowieka, a wiec takze wchodzenia przez
niego w relacje spoleczne, podtrzymywanie wiezi*. Zdaniem A. Oleszkowicz
i A. Senejko tozsamo$¢ indywidualna stanowi najistotniejszy czynnik integru-
jacy osobowos¢ oséb dorastajacych — pomaga im zrozumie¢ kim sg oraz jaka
role maja odegra¢ w spoleczenstwie. Ponadto odnosi sie do przyszlosci czlowie-
ka prébujacego znalez¢ odpowiedzi na pytania dotyczace mozliwosci osiggania
sukcesu badz porazki®.

Nie bez powodu wspomniane zostaly rézne obszary funkcjonowania dziec-
ka. Skuteczna diagnoza, a zatem efektywna pomoc psychologiczno-pedagogicz-
na, wymaga spojrzenia na problem dziecka w sposéb wieloaspektowy, uwzgled-
niajacy réznorodne plaszczyzny, w ktérych mlody czlowiek wzrasta. Wymagane
jest spojrzenie na ucznia jako odtworce réznorodnych rél spotecznych. Wlasciwa
i rzetelna diagnoza oczekuje wspélpracy z osobami dokonujacymi obserwacji po-
szczegOlnych sfer funkcjonowania dziecka. Pedagog szkolny to osoba, ktérej prio-
rytetem w pracy jest ,wielowymiarowa pomoc w rozwigzywaniu réznorodnych
probleméw i trudnoéci kilku grup spolecznych, miedzy innymi uczniéw, ich ro-
dzicéw oraz nauczycieli”®. Oznaczaé bedzie nie tylko wsparcie samego ucznia, ale

1 W.P. Soral, Jakie aspekty indywidualnego i kolektywnego ,Ja” wyznaczajg pozytywng samooceng.
Znaczenie perspektywy sprawcy i biorcy. Rozprawa doktorska. Dostepny on-line: https://depotuw.
ceon.pl/bitstream/handle/item/2202/2500-DR-PSY-96877.pdf?sequence=1, [dostep: 05.04.2019].

2 B. Wojciszke, Psychologia spoleczna, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2017, s. 127.

3 A. Brzezifiska, Dzieciristwo i dorastanie: korzenie tozsamosci osobistej i spotecznej, w: A.W. Brze-
zifiska, A. Hulewska, J. Stomska (red.), Edukacja regionalna, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2006, s. 47-77.

4 A. Bandura, Social cognitive theory of self-regulation. ,Organizational Behavior and Human
Decision Processes” 1991, nr 50, s. 248-287.

5 A. Oleszkowicz, A. Senejko, Psychologia dorastania-zmiany rozwojowe w dobie globalizacji, Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2013, s. 138-153.

6 A.Frackowiak, J. Krasnopolska, A. Wotoszyn, Pomoc pedagoga i psychologa podczas nauki szkol-
nej, Stupsk 2008.
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takze jego rodzicéw, wychowawcow i nauczycieli. Wspominajgc o wsparciu, mlo-
dziezy w rozwigzywaniu probleméw mam na mysli przede wszystkim rozwija-
nie ich osobistych zasobéw, traktujac je jako potencjal stuzacy do realizacji celow,
przygotowanie do autorefleksji oraz wyposazenie w umiejetnos¢ przewidywania
konsekwencji swoich dzialan. Wymienione wczesniej zadania majq stuzy¢ podnie-
sieniu poczucia wlasnej wartosci i skutecznosci.

Dialog na poszczegélnych plaszczyznach przyjmowaé bedzie odmienng
posta¢ i wynika¢ moze miedzy innymi z postawy rodzicéw lub nauczycieli, ich
$wiadomosci. W Rozporzgdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2017
roku w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w pu-
blicznych przedszkolach, szkotach i placdwkach, pomoc psychologiczno-pedagogiczna
polega na rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych ucznia oraz rozpoznawaniu indywidualnych mozliwosci psycho-
fizycznych i czynnikéw srodowiskowych wplywajacych na jego funkcjonowanie
w Srodowisku szkolnym w celu wspierania potencjalu rozwojowego ucznia i stwa-
rzania warunkéw do aktywnego i pelnego uczestnictwa w zyciu szkoly. Oznacza
to konieczno$¢ podejmowania relacji przede wszystkim z rodzicami, asystentami
rodziny czy kuratorami spolecznymi. Zapis Rozporzadzenia stwarza zatem moz-
liwoé¢ uwzglednienia w diagnozie po pierwsze réznych obszaréw funkcjonowa-
nia dziecka, a po drugie, r6znych perspektyw spojrzenia na niego. W dokumencie
podkreslone zostalo ponadto, iz pomoc organizowana i udzielana powinna by¢ we
wspdlpracy z: rodzicami uczniéw, poradniami psychologiczno-pedagogicznymi,
innymi szkolami, placéwkami doskonalenia nauczycieli, organizacjami pozarza-
dowymi, a takze innymi instytucjami i podmiotami dzialajacymi na rzecz rodziny,
dzieci i mlodziezy.

Rola pedagoga polega¢ bedzie na organizowaniu, koordynowaniu i udzielaniu
pomocy psychologiczno-pedagogicznej, a zwigzku z tym na kierowaniu dialogiem
jak i stwarzaniu warunkéw do jego podjecia. Konieczne do nawigzania wyzszego
wymiaru komunikacji jest wyzbycie sie wszelkich uprzedzen, stereotypéw oraz
u$wiadomienie swoich rozméwcéw o wspélnym celu, ktéry nam towarzyszy. Nie
bez znaczenia pozostaja w tej kwestii umiejetnosci interpersonalne pedagoga, jego
cechy charakteru, posiadane kompetencje oraz szczere zaangazowanie.

Budowanie dialogu wigze si¢ z budowaniem zaufania. Etap ten jest kluczo-
wy, cho¢ niejednokrotnie moze odbywac sie on w sposéb niezaplanowany i nie
musi by¢ zwigzany bezposrednio z sytuacja dziecka. Wskazane okazuje si¢ sto-
sowanie zasad i istoty mentoringu, ktére w moim odczuciu powinny stanowi¢
nieodzowny element budowania relacji z wychowankiem, a dialog oparty po-
winien by¢ na wspieraniu ucznia w samodzielnym dochodzeniu do wiasnych
przekonan i wartosci.

O istocie dialogu oraz réznorodnych jego formach swiadczg pozostale zapisy
Rozporzadzenia oraz obowigzki pedagoga szkolnego zapisane w Karcie Nauczy-
ciela. W pracy skupie sie na kryzysie rozwojowym (kryzysie przemiany) mlodziezy

113



Arleta Michalik

w okresie adolescencji, pomijajac kwestie kryzyséow sytuacyjnych. Okreslony zo-
stanie zakres pomocy na etapie przezywanego kryzysu egzystencjalnego a nie jego
konsekwencji, np. depresji. W artykule pominiete zostang kwestie pracy z uczniem
doswiadczajacym nastepstw nierozwigzanych kryzyséw (m.in. depresja, nieprzy-
stosowanie spoteczne), co stanowi obszar osobnych rozwazan.

Potencjal dialogu w zakresie wsparcia mlodziezy w procesie
samodzielnego ksztaltowania tozsamosci

Teorie traktujgce o rozwoju tozsamosci okreélaja kryzys jako naturalne zjawi-
sko. Majac na wzgledzie dalszy, prawidlowy rozwoéj czlowieka kryzys musi zostaé
przezwyciezony, na co zwracali juz uwage tacy badacze jak: Erik Erikson, Lew Wy-
gotski czy Jean Piaget’. Kryzys okresu dorastania nazywany jest zamiennie kry-
zysem tozsamosci, kryzysem egzystencjalnym, kryzysem przemian. Kryzys prze-
plata sie z okresami wzglednej stabilnosci. Wiaze sie z dysharmonia pomiedzy da-
zeniami otoczenia a wlasnymi osobistymi pragnieniami. Pozytywne rozwigzanie
sytuacji kryzysowej wyposaza jednostke w nowe umiejetnosci i kompetencje oraz
czyni ja dojrzalszg. Negatywne za$ badz brak jej rozwigzania powoduje klopoty
w funkcjonowaniu tej osoby, znieksztalca obraz samego siebie oraz niekorzystnie
wplywa na jej rozwdj. Kryzysy moga ujawniac sie zaréwno w sferze emocjonalnej,
poznawczej, spolecznej oraz w sferze aktywnosci®.

Erikson, w swojej teorii psychospolecznego rozwoju, zwraca uwage, ze toz-
samo$¢ czlowieka ksztaltuje sie cale zycie, jednak na okres adolescencji przypada
stadium kryzysu tozsamosci. Autor opisuje kryzys jako koniecznosc wypracowania no-
wych form przystosowania si¢ do srodowiska oraz realizacji swoich potrzeb i potrzeb innych
ludzi, a takze okresla sposob funkcjonowania w relacjach i realizowania samego siebie®.

Nieprawidlowosci w kazdej z wyzej wymienionych sfer moga stanowic¢ ob-
szar do pracy z wychowankiem w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej
udzielanej w szkole. Zachowania przejawiane w opisanych wyzej plaszczyznach
moga przebiegac na dwdch biegunach, np. reakcje wybuchowe vs. wahania nastro-
ju, konflikty vs. wycofanie, ograniczenie dzialania vs. przejawy zupetnie nowych
zachowan™.

7 T.Jadczak-Szumilo, Sytuacje kryzysowe i interwencja kryzysowa, w: K. Koszewska, M. Tarasz-
kiewicz (red.), Sytuacje kryzysowe w szkole, Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli, Warsza-
wa 2007.

8 Tamze, s. 40.

9 M. Jankowska, Sposoby rozwigzywania kryzysdw w teorii psychospotecznego rozwoju E.H. Erikso-
na w aspekcie rozwoju czlowieka i zdrowia psychicznego oraz zaburzeri w rozwoju, ,Fides et ratio” 2017,
nr4,s.47.

10 A. Brzezinska, Spoleczna psychologia rozwoju, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warsza-
wa 2000.
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Mimo iz kryzysy przemiany' dotycza wszystkich ludzi i czesto sa spodzie-
wane, wymagaja reorganizacji w dotychczasowym funkcjonowaniu, co wywo-
luje wiele negatywnych emocji. W zwiazku z tym, jednostka musi podejmowac
aktywny wysilek w celu pokonania kryzysu. Pomoc pedagoga powinna na tym
etapie opierac sie na wsparciu i zrozumieniu, monitorowaniu oraz kierowaniu po-
czynan mlodego czlowieka na adekwatne zachowania zmierzajgce do poradzenia
sobie w sytuacji trudnej. W mysl istoty mentoringu powyzsze dzialania stajg sie
skuteczniejsze wéwczas, gdy bazuja na partnerskiej relacji z uczniem inspirujac,
doradzajac przy réwnoczesnym odkrywaniu potencjalu i wspéttworzeniu sukcesu
podopiecznego’?.

Reakcja kryzysowa przebiega, wedlug Geralda Caplana (1984) w czterech fazach.

W fazie pierwszej nastepuje konfrontacja osoby z sytuacja naruszajgca dotych-
czasowe wazne potrzeby badz wartosci. W jej wyniku jednostka ma przekonanie,
iz nie posiada wystarczajacych umiejetnosci do rozwigzania owego kryzysu. Do-
minujacymi emocjami na tym etapie sg: lek, niepokdj, zto$¢, poczucie winy.

W fazie drugiej ,dochodzi” $wiadomos¢, iz nie jest w stanie samodzielnie pora-
dzi¢ sobie z ta trudna sytuacja. Doswiadcza poczucia niekompetencji, co powoduje
dalszy wzrost emocjonalnego napiecia.

Trzecia faza wigze sie z mobilizacjg wlasnych sil, dzieki ktérym udaje sie cza-
sami pokona¢ trudng sytuacje. Na tym etapie charakterystyczne moze by¢ wytwo-
rzenie badZ uwolnienie takich mechanizmoéw, ktére przyjmowacé beda pozorna
funkcje obronng, np. zaprzeczenie istniejacym trudnosciom, kompensowanie czy
poszukiwanie racjonalizacji.

Ostatnig fazg jest utrwalenie mechanizméw obronnych, ktére wiaza sie z re-
agowaniem jednostki na sytuacje — moze to by¢ pozorne wrazenie, ze jednostka ra-
dzi sobie z aktualnym polozeniem. Niejednokrotnie pozorne mechanizmy obron-
ne prowadzi¢ moga do destrukcji a nastepnie do dezorganizacji w dziataniu®.

Priorytetowe, w celu dobrania odpowiednich metod pracy z wychowankiem,
jest okreslenie, w ktérej fazie znajduje si¢ mlody czlowiek. Niezwykle wazne jest
aktywne sluchanie, kojarzenie faktéw oraz obserwacja. Dzialania na rzecz wy-
chowanka beda réznily sie od stopnia nasilenia jego bezradnosci i moga przyj-
mowaé charakter mentorskich rozméw majacych na celu zracjonalizowanie
obaw, odniesienie ich do konkretnych sytuacji, probe zrozumienia aktualnego
polozenia oraz towarzyszacych jej uczué i emocji, podkreélanie mocnych stron
oraz mozliwosci ich wykorzystania w trakcie rozwigzaniu problemu. Trzeba mie¢
$wiadomos$¢ wlaczenia w pomoc takze innych specjalistéw, m.in. psychologa, te-

11 Zob. np.: G. Caplan, Srodowiskowy system oparcia a zdrowie jednostki, ,Nowiny Psychologicz-
ne” 1984, nr 2-3, s. 92-114.

12 J. Mro6z, Coaching i mentoring wobec wspdtczesnych wyzwar w rozwoju pracownika, ,Nauki o Za-
rzadzaniu. Management Sciences” 2013, nr 3(16), s. 75-90.

13 T. Jadczak-Szumito, Sytuacje..., dz. cyt., s. 39-40.
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rapeuty uzaleznien, szczegdlnie w przypadku uczniéw doswiadczajgcych ostat-
niej fazy kryzysu.

Przezywanie kryzysu jest zjawiskiem naturalnym i nie musi oznacza¢ reakcji
patologicznej. Nieotrzymanie jednak odpowiedniej pomocy i wsparcia moze pro-
wadzi¢ do zmiany w funkcjonowaniu czlowieka a nawet do zachowan ryzykow-
nych i patologicznych.

Podjecie indywidualnej pracy z wychowankiem poprzedzone powinno zo-
sta¢ zdobyciem rzetelnych informacji na temat réznych obszaréw funkcjonowa-
nia dziecka oraz poznaniem towarzyszacych wychowankowi uczué, emocji, jego
punktu widzenia. Istota dialogu wiazaé sie bedzie z poczuciem zrozumienia,
weczucia sie w sytuacje podopiecznego. Dialog powinien opierac sie¢ na wspétpra-
cy w postaci wspodlnego okreslenia problemu, jego zrédla, trudnosci w zakresie
jego rozwiazania. Niezwykle wazny jest sposéb prowadzenia rozmowy, sklania-
jacy wychowanka do refleksji nad swoim zachowaniem, wlasnymi reakcjami,
odczuciami, towarzyszacymi emocjami. Istotne moze okazac sie ukazanie kon-
kretnego problemu w réznych kontekstach. Wskazanie réznych perspektyw pod-
czas mentorskich rozméw pozwala wychowankowi zdobywaé wyzszy poziom
wnioskowania moralnego, ktére bedzie moégl zastosowac¢ w réznych sytuacjach
zyciowych i w odniesieniu do kolejnych sytuacji problemowych, ktére stano-
wig element nieodzowny ludzkiej egzystencji. Priorytetem w pracy z mliodym
czlowiekiem jest ukazanie jego potencjalu i wartosci jaka juz posiada. Poprzez
dialog, pedagog wspiera wychowanka w procesie poznawania siebie, budowania
poczucia wlasnej skutecznosci oraz w samodzielnym podejmowaniu decyzji, za
ktére mlody czlowiek jest odpowiedzialny. Uwzgledniajac w pracy pedagogicz-
nej zasady mentoringu, opisane ponizej, dialog z wychowankiem nie jest tylko
forma porady, ale stwarza atrakcyjna forme autorefleksji podkreslajac wartosé
podopiecznego oraz szacunek dla jego zdania i pogladéw, rozwijajac réwnocze-
$nie proces tworczego myslenia, ktéry jest niezbedny w aspekcie rozwiazywania
kryzysu tozsamosci.

Idea mentoringu w pracy pedagoga szkolnego a zalozenia
pedagogiki dialogu

Rozwijana stopniowo od lat 80. XX wieku idea mentoringu znajduje swoje od-
zwierciedlenie w réznych obszarach zycia. Wéréd réznych form mentoringu wy-
mienia sie mentoring spoleczny, ktéry znajduje zastosowanie w dziedzinie jaka jest
edukacja i wychowanie.

Sposréd wspoélczesnych okreslen mentoringu w moim odczuciu na uwage za-
stuguje definicja Sebastiana Karwala, ktéra w sposéb bezposredni nawigzuje do

14 A, Sottys, M. Tarkowska, Mentoring w praktyce. Sciezka ksztatcenia mentoréw i peer-mentordw
dla grup defaworyzowanych, Spoleczna Wyzsza Szkola Przedsiebiorczoscii Zarzadzania, £6dZ 2008.
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pracy pedagoga szkolnego: ,Mentoring to partnerska relacja miedzy mistrzem
a uczniem, zorientowana na odkrywanie i rozwijanie potencjalu ucznia. Opie-
ra sie na inspiracji, stymulowaniu i przywoédztwie. Polega gléwnie na tym, aby
uczen, dzieki odpowiednim zabiegom mistrza, poznawal siebie, rozwijajac w ten
sposob samoswiadomo$¢, i nie lgkat si¢ i§¢ wybrang przez siebie droga samore-
alizacji”15. Zadaniem mentora jest bowiem stworzenie takiej relacji, ktéra opiera¢
sie bedzie na procesach stymulowania, inspirowania i przywddztwa, majacej na
celu odkrywanie i rozwijanie potencjalu ucznia poprzez doradztwo, ewaluacje
oraz pomoc w tworzeniu sukcesu podopiecznego'®. Niezwykle wazne w budo-
waniu i podtrzymywaniu dialogu z wychowankiem jest osobiste zaangazowanie
i doswiadczenie mentora.

Majac na wzgledzie rodzaj relacji pomiedzy podopiecznym i mentorem war-
to wspomnie¢ jeszcze o dwdch typach mentoringu: formalnym i nieformalnym.
Oba z nich funkcjonuja w praktyce pedagoga i warunkujg proces dialogowego
porozumienia z wychowankiem. Mimo iz stanowisko pedagoga szkolnego na-
rzuca niejako formalna funkcje, moje doswiadczenia pozwalaja stwierdzi¢, iz
zdobyte zaufanie zrodzilo sie przy okazji budowania relacji z uczniami poprzez
uczestnictwo w zyciu szkoly i klasy (opieka nad samorzadem szkolnym, udzial
w wycieczkach szkolnych i innych wydarzeniach, swobodne rozmowy na kory-
tarzach szkolnych). Mentoring nieformalny charakteryzuja bowiem naturalne
relacje, nie wymagajace dodatkowych ingerencji, np. ze strony wychowawcy, dy-
rektora szkoty itd. Wyniki badafi dowodzg, iz te nieformalne zwigzki sg bardziej
satysfakcjonujace dla ich uczestnikéw. Poziom zaangazowania mentora jest wyz-
szy niz podczas relacji formalnych, cho¢ udane zwiazki formalne przeksztalcajg
sie czesto w zwigzki nieformalne'’, co réwniez znalazlo odzwierciedlenie w mo-
jej karierze zawodowe;.

Trzeba mie¢ $wiadomoé¢, iz nie w kazdym przypadku mozliwa jest (owocna)
wspolpraca z podopiecznym/ uczniem. Budowanie relacji zalezy od zaangazowa-
nia mentora/pedagoga, jego kompetencji osobistych, niejednokrotnie od doswiad-
czenia, ale takze musi by¢ kompatybilna z potrzebami ucznia, jego wymaganiami
oraz checig wspoélpracy. Nie zawsze mozliwe jest dopasowanie obu stron, w zwigz-
ku z tym uczehn moze szukaé¢ wsparcia u innych oséb, np. wychowawcy, innych
nauczycieli, rodzicow oraz bardzo czesto u rowiesnikéw (cenne zrédlo informacji).
Wazne, aby uszanowac wole wychowanka, nie namawiajac go za wszelka cene do

15 S. Karwala, Mentoring jako strategia wspierajgca wszechstronny rozwdj osobisty, Wyzsza Szkota
Biznesu-Louis University, Nowy Sacz 2009, s. 111.

16 M. Syper, Mentoring jako element strategii wspierania rozwoju zawodowego pracownikéw, w:
A. Glinska-Newes (red.), Zarzgqdzanie organizacjami w gospodarce opartej na wiedzy, ,Dom Organiza-
tora”, Torun 2008, s. 784.

17° M. Sidor-Rzadkowska (red.), Mentoring. Teoria, praktyka, studia przypadkéw, Wydawnictwo
JAK, Warszawa 2014.
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wspolpracy. Na tym etapie istotne moze okazac sie jedynie wskazanie oséb, insty-
tucji wspierajacych.

Podjecie wspélpracy z wychowankiem, zyskanie jego zaufania wigze sie z pod-
jeciem dalszych krokéw, jakimi sa: wyznaczenie kierunku — celéw oraz okreslenie
pozadanych efektéw. Kluczowa faza jest rozwoj, zar6wno wychowanka, jak i men-
tora. Niezwykle wazne jest rowniez zakonczenie wspdélpracy — odwlekanie tego
momentu moze prowadzi¢ do uzaleznienia wychowanka od relacji z mentorem,
ciggla potrzeba wsparcia, niepewnos$¢ co nie sprzyja samodzielnosci mlodych lu-
dzi'®. Rolg pedagoga jest bowiem wsparcie w samodzielnym rozwiazywaniu kry-
zysOw rozwojowych i innych sytuacji trudnych, a wiec wydobywanie razem z nim
jego potencjalu oraz wyposazenie w kompetencje, dzieki ktérym mozliwe bedzie
stawianie czola réznym trudnym sytuacjom zyciowym pojawiajagcym si¢ na roz-
nych etapach zycia.

Sie¢ dialogowego (po)rozumienia pomiedzy
pedagogiem a uczniem

Kilkuletnie do$wiadczenie na stanowisku pedagoga szkolnego pozwala na wy-
suniecie tezy, ze niemozliwe jest nawigzanie dialogu z drugim czlowiekiem bez
rozumienia calego kontekstu sytuacji, w ktérej znajduje sie nasz rozmoéwca. Wrecz
przeciwnie, nieznajomo$¢ podloza moze powodowac bledne myslenie, uprzedze-
nia a nawet i sady wzgledem drugiej osoby. Porozumienie z uczniem, a wobec tego
podjecie relacji opartej na zaufaniu oraz wspéltworzenie indywidualnego planu
dzialania, wymaga postawy aktywnego stuchania, zaangazowania, zapewnienia
poczucia bezpieczefistwa. Co wiecej, uwzglednienie czynnikéw $rodowiskowych
(zaréwno barier, jak i czynnikéw wspierajacych) pozwala na postrzeganie mlodego
czlowieka przez pryzmat jego czynnikéw osobowych, kontekstéw rozwojowych,
ale takze z perspektywy psychospolecznych uwarunkowan srodowiska, w ktérym
funkcjonuje. Konieczne zatem jest podjecie wspélpracy z podmiotami majgcymi
tworzy¢ sie¢ wsparcia w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Proble-
my, ktére dotychczas ujawniane byly przez mlodziez podzieli¢ mozna na kilka
grup: niskie poczucie wlasnej wartosci, klopoty w nawigzywaniu relacji interper-
sonalnych, brak porozumienia z rodzicami. Wsréd spolecznosci szkolnej, poza gru-
pa uczniéw, ktérzy z wlasnej inicjatywy szukaja pomocy u pedagoga szkolnego,
znajduje sie liczna grupa mlodych os6b wymagajacych wsparcia, ukierunkowania.
Dotarcie do kazdego z nich jest bardzo trudne, szczegélnie w szkotach masowych,
w ktérych pedagog prowadzi bardzo bogata i czasochtonng dokumentacje. War-
to wiec, zgodnie z teorig myslenia pytaniami® zada¢ sobie odpowiednie pytanie:
W jaki sposéb jako pedagog moge dotrzec¢ i poméc kazdemu wychowankowi? Za-

18 J. Mr6z, Coaching..., dz. cyt., s. 75-90.
19" Zob.: M. Adams, Myslenie pytaniami, Studio Emka, Warszawa 2015.
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miast pyta¢ czy w ogoéle jest to mozliwe. Drugie z postawionych pytan od razu
skazuje na niepowodzenie.

W okresie adolescencji mlodzi ludzie w r6zny sposéb staraja sie odnalez¢ swoja
tozsamos¢. Brak spojnosci w przekazywanych wartosciach, stosowane w $rodo-
wisku réwiedniczym sposoby radzenia sobie z problemami (np. samookalecza-
nie, dazenie do perfekcyjnego wygladu), brak akceptacji ze strony réwiesnikow,
trudna sytuacja rodzinna czy niepowodzenia szkolne, przy jednoczesnym braku
wsparcia, poczucia zrozumienia, moze by¢ przyczyna podejmowania zachowan
ryzykownych czy wycofania. Dotarcie do sedna sprawy wymaga wnikliwej obser-
wagji i wspolpracy oraz podejmowania wszelkich dziatan sklaniajacych mlodego
czlowieka do poszukiwania pomocy u pedagoga szkolnego.

Ponizszy schemat przedstawia mozliwe bezposdrednie i posrednie kierunki
podjecia dialogu pomiedzy pedagogiem a uczniem.

—» Wychowawca «
Inni uczniowie l
v,
T Pedagog *—— Rodzice
szkolny
— Inni nauczyciele T l
Uczeh

Rys. 1. Zakres bezposrednich i posrednich form komunikacji pomiedzy uczniem a pedagogiem.

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Schemat nie wyczerpuje mozliwych rozwigzan w tym zakresie, a prezentuje
jedynie najistotniejsze, jak wynika z moich do§wiadczen, kierunki docierania in-
formacji o uczniach i ich kltopotach do pedagoga.

Bezposrednie zgloszenie si¢ ucznia do pedagoga $wiadczy o sporym zaufaniu
i stanowi najwieksza szanse na rzeczywista pomoc. Ukazuje bowiem $wiadomos¢
ucznia o istniejgcym problemie oraz otwartg prosbe o pomoc. Czasami pierwszy
kontakt z pedagogiem inicjowany jest za pomoca portali spotecznosciowych. Bez-
posrednie zwrocenie sie do szkolnego pedagoga moze by¢ efektem nawigzanych
wczeéniej relacji w swobodnej zyczliwej atmosferze, sSwiadomosci kompetencji pe-
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dagoga, rozmow z réwiesnikami badz w efekcie omawianych kwestii na zajeciach
profilaktycznych czy psychoedukacyjnych (np. cyberprzemoc).

Czesto jednak informacje o problemie danego ucznia pedagog uzyskuje w spo-
sOb posredni przy udziale oséb trzecich badz przez przypadek, np. konflikty ré-
wiesnicze. Wéwczas pierwsze spotkania moga mie¢ charakter skupiajacy si¢ na
budowaniu zaufania.

Kierunki wspétpracy zalezg ponadto od relacji pedagoga szkolnego z innymi
podmiotami-uczniami, wychowawcg klasy, nauczycielami, rodzicami oraz pra-
cownikami instytucji spolecznych dziatajacych na rzecz pomocy rodzinie, a co za
tym idzie, takze od cech osobowych pedagoga, jego umiejetnosci komunikowania
sie, zaangazowania oraz posiadanych kompetencji. Kierunki wspoélpracy sa na-
stepstwem udanego badz nieudanego dialogu z poszczegdélnymi osobami.

Zapisy Rozporzqdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2017 roku
w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkolach i placowkach wyraznie podkreslaja koniecznos¢ wielo-
aspektowej diagnozy sytuacji dziecka oraz wigczenia w te pomoc rodzicéw. Aktu-
alnie pojawia sie wiele publikaciji traktujacych o wspélpracy z rodzicami, ktéra jest
niczym innym jak podejmowaniem dialogu majacego na celu wsparcie i pomoc
temu samemu dziecku. Warto w tym miejscu podkresli¢, iz to nie rodzice a jedynie
ich postawy moga by¢ trudne. Aby uskuteczni¢ rzetelng wspotprace, nalezy zbu-
dowac pozytywna atmosfere, na ktéra wplywac beda po pierwsze: warunki loka-
lowe, po drugie: termin spotkania pozwalajacy na swobodng rozmowe bez pospie-
chu a po wtére symetria w rozmowie®. Wspominane wielokrotnie w niniejszym
artykule zasady mentoringu powinny przekiada¢ sie réwniez na relacje z rodzica-
mi dziecka. Niezwykle istotne jest wystuchanie informacji odnosnie funkcjonowa-
nia dziecka w domu, a nie jedynie przekazanie obserwacji i spostrzezen. Zyczliwa
atmosfera, ukazanie wspoélnego celu oraz oémielenie rodzicéw do rozmowy moze
okazac sie kluczowa sprawa w zakresie wdrozenia réwnoleglych dziatah w szkole
i w domu. Podjecie wspoétpracy z rodzicami przybieraé moze réwniez charakter
wspierajacy i informacyjny. Budowanie dialogu z rodzicem to takze pokazanie mu,
ze jest dla nas partnerem w pracy. Wstuchanie sie w jego emocje, odczucia, wat-
pliwosci oraz szczera koncentracja na tym, co rozméwca ma nam do przekazania
stanowi wyraz szacunku dla rodzica oraz stanowi¢ moze podwaliny partnerskiej
wspolpracy, a w dalszej kolejnosci wzrostu efektywnosci pomocy dziecku?. Umoz-
liwienie rodzicowi kontaktu telefonicznego daje ponadto szanse na systematyczny
kontakt bez koniecznosci reorganizacji obowigzkéw, jakie spoczywaja na rodzi-
cach (np. praca).

20 A.Jankowska, Rozmowy z rodzicami. Poradnik nauczyciela, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP,
Kielce 2012, s. 10.
21 Tamze, s. 19.
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Trudnosci wynikajace z kryzyséw rozwojowych moga przejawiac sie w wielu
obszarach, o czym wspominano juz wcze$niej. Oznacza to, iz moga zosta¢ one
ujawnione w r6znych sytuacjach szkolnych. Nauczyciele czesto dostrzegaja zmia-
ny w funkcjonowaniu danego dziecka. Obserwacje te moga okazac sie kluczowe
w celu podjecia jak najszybszych dziatan wspierajacych i pomocowych. W zwigz-
ku z tym niezwykle istotne jest podejmowanie zyczliwych relacji z wspdlpra-
cownikami, uczestnictwo w biezacym zyciu szkoty — takze poza gabinetem. Spo-
tkania w pokoju nauczycielskim moga okaza¢ si¢ cennym Zrédltem informacji.
Tego typu dzialania zwiekszajg efektywnos¢ i szybko$¢ podejmowania decyzji
na rzecz udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej dziecku. Z drugiej
strony, informacje posiadane przez pedagoga lub wychowawce moga wyjasnic
niewlasciwe zachowanie ucznia, zwiekszajac Swiadomo$é nauczycieli na temat
podloza tegoz zachowania.

W swojej pracy kieruje sie zasadami mentoringu: stucham, sluze rada, odpo-
wiadam na pytania oraz udzielam wskazéwek, ktére staram sie wypracowac razem
z wychowankiem. Bariery w nawigzywaniu dialogu zwigzane sg takze z tempem
zycia i funkcjonowaniem mlodych ludzi, ktérzy czesto wymagaja od pedagoga go-
towej recepty i natychmiastowego rozwigzania swojego problemu.

Wspélpraca z wychowawcami, posiadajacymi czesto bogata wiedze na temat
sytuacji rodzinnej ucznia, analizujagcymi na biezaco ewentualne niepowodzenia
szkolne, frekwencje oraz zachowanie ucznia, powinna opierac sie na wzajemnym
zaufaniu. Zadaniem pedagoga jest okazanie wsparcia wychowawcom jednocze-
$nie sygnalizujagc waznos$¢ wzajemnej wspdlpracy w tym zakresie. Omawianie
sytuacji ucznia na zasadzie superwizji, wspélne szukanie rozwigzan, analiza po-
stepéw badz ewentualnie ich braku, pozwala na wprowadzenie, monitorowanie
i modyfikowanie planu wsparcia dla wychowanka.

Informacje o potencjalnych trudnosciach w funkcjonowaniu dziecka badz
czynnikach mogacych mie¢ wplyw na jego funkcjonowanie, pozyskiwane sa od
podmiotéw podejmujacych dziatania na rzecz rodziny i/lub dziecka (asystenci
rodziny, kuratorzy, pracownicy socjalni). Wspoétpraca polega na wymianie spo-
strzezen i obserwacji w dwdéch kluczowych obszarach funkcjonowania dziecka:
dom-szkola. Podmioty, o ktérych mowa, informujac o sytuacji rodzinnej dziecka
prosza jednoczesnie o objecie dziecka pomoca psychologiczno-pedagogiczna na
terenie szkoly. Wspolpracujac z rodzing dostarczajag zatem rzetelnej wiedzy, beda-
cej elementem wielowymiarowej diagnozy psychopedagogicznej. Systematyczna
wspolpraca jest zatem wymogiem do monitorowania sytuacji ucznia oraz okresle-
nia ewentualnych zagrozen i szans rozwojowych. Specyfika dialogu na tym etapie
wiaze sie rowniez z zachowaniem tajemnicy zawodowej przez obie strony, co wy-
maga pewnej selekcji informacji przy jednoczesnym zachowaniu wtasciwego kon-
tekstu, ewentualnych zagrozen badz koniecznosci wzmozenia dziatan. W zwiazku
z tym, pewne informacje przekazywane i odbierane beda ,nie wprost”, co wymaga
odpowiedniej interpretacji.
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Cennym zrédlem informacji sa réwniez pozostali uczniowie, ktérzy moga dostrzec
problem z innej perspektywy (np. posiadaja informacje o samookaleczaniu, glodze-
niu lub podejmowaniu innych zachowan ryzykownych). Podjecie takiej wspotpracy
wymaga zyskania bardzo duzego zaufania uczniéw, ktérzy niejednokrotnie obawiajg
sie, ze zgloszenie przez nich problemu réwnoznaczne bedzie ze skarga. Droga do na-
wigzania dialogu wigzac sie musi z podejmowaniem dzialah majacych na celu zbli-
zenie sie do spolecznosci uczniowskiej, stworzenie mozliwosci poznania jako osoby
oraz roli pedagoga szkolnego, ktéra nie do kofica znana jest uczniom, otworzenia sie
na ich potrzeby czy wykazania wlasnych kompetencji. W zwigzku z powyzszym, ko-
nieczne jest stwarzanie sytuacji zblizajacych nas do osiggniecia tego celu.

Wspélpraca z opisanymi powyzej podmiotami pozwala na pozyskanie szersze-
go spektrum informacji na temat dziecka, jego funkcjonowania w réznych sferach
zycia oraz lepsze zrozumienie sytuacji swojego podopiecznego. Dzieki temu pro-
ces doradztwa, naprowadzania i wsparcia zyskuje na wartosci i stwarza mozliwos¢é
realnej pomocy dziecku. Z drugiej strony $wiadczy o faktycznym zainteresowaniu
i zaangazowaniu pedagoga—mentora, co z kolei wplywa na poziom zaufania dziec-
ka, che¢ otworzenia sie, a takze swiadomo$¢ wsparcia w razie klopotéw z wypel-
nianiem poszczegélnych zadan rozwojowych.

Sytuacje sprzyjajace nawigzaniu dialogu z uczniem

Poznanie kazdego ucznia jest bardzo trudne, szczegélnie na poczatku karie-
ry zawodowej w danej szkole — przede wszystkim w szkole masowej. Dzialania
pedagoga skierowane na podkreélenie faktycznej roli pedagoga szkolnego, po-
znanie siebie jako osoby, uzyskanie informacji na temat oczekiwan uczniéw oraz
prezentowanie postawy otwartej, zwieksza szanse na podjecie indywidualnych
kontaktéw z uczniami. Szkola stwarza wiele takich mozliwosci — prowadzenie za-
je¢ profilaktycznych, integracyjnych czy psychoedukacyjnych w danej klasie — od-
powiednie podejscie do uczniéw, ,wspoélny jezyk”, odpowiednie przygotowanie do
zajec¢. Powyzsze sytuacje stanowig doskonale metody na wzajemne poznanie sie.
Dodatkowo, wspélpraca z wychowawca klasy, ktéry sygnalizuje ewentualne pro-
blemy, zwieksza owa skutecznos¢.

Doskonalym sposobem poznania uczniéw oraz zyskania ich sympatii sa
wszelkiego rodzaju wyjazdy integracyjne, wycieczki, na ktérych panuje swobod-
na atmosfera. Podejmowanie z uczniami rozméw na szkolnych korytarzach pod-
kresla zaangazowanie, zmniejsza dystans, zacheca do podejmowania dyskurséw
na rézne tematy. Istotne okazuje sie stworzenie takiej atmosfery, aby rozmowa
badz spotkanie z pedagogiem nie stwarzaly okazji do etykietowania, stygmaty-
zowania uczniéw. Sposobem do zmniejszenia dystansu i zachecenia do podej-
mowania kontaktow jest pozostawienie otwartych drzwi gabinetu, szczegélnie
podczas przerw.
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Rozmowa w swobodnej atmosferze i nawigzanie pozytywnej relacji zwieksza
szanse, iz uczeh zwrdci sie do pedagoga z prosba o pomoc. W zwiagzku z tym,
pedagog szkolny powinien podejmowac takze takie dzialania, ktére nie beda
mialy na celu tylko eliminowania negatywnego zachowania uczniéw, ale takze
wzmacnianie tego co w nich najcenniejsze, dostrzegania swoich mocnych stron,
$§wiadomosci cech wymagajacych korekty, stwarzania sytuacji, w ktérych mio-
dy czlowiek bedzie moégt szukaé konstruktywnych metod rozwigzania sytuacji
problemowej, ale takze stwarzania sytuacji do rozwoju wlasnych zainteresowan
i pasji, integrowania z grupa. Mowa tutaj o wszelkich dziataniach o charakterze
profilaktyki pierwszorzedowe;j.

Majac na wzgledzie zadania i obowigzki szkolnego pedagoga mozna stwier-
dzi¢, iz znajduje sie on w centrum struktury szkolnej spolecznosci.

Podsumowanie

Reasumujgc podniesione w artykule watki zwigzane z rolg pedagoga w kon-
tekscie wsparcia mtodych ludzi w trudnym procesie formowania tozsamosci nale-
zy podkresli¢ raz jeszcze konieczno$¢ wspoélpracy z wychowawca, nauczycielami,
rodzicami oraz innymi podmiotami i instytucjami dzialajgcymi na rzecz rodziny.
Dzieki temu istnieje mozliwo$¢ wieloaspektowej diagnozy pozwalajacej na okresle-
nie czynnikéw chronigcych oraz czynnikéw ryzyka mogacych mie¢ niebagatelny
wplyw na podjecie dzialan wspierajacych oraz ustalenie planu dzialania. Pomoc
psychologiczno-pedagogiczna, w kontekscie o ktérym byta mowa, moze przyjmo-
wac charakter profilaktyki pierwszo- jak i drugorzedowe;j.

Atmosfera, w jakiej udzielana jest pomoc oparta powinna by¢ przede wszyst-
kim na zaufaniu, zyczliwej atmosferze i otwartosci oraz oczywiscie posiadanych
kompetencjach.

Dzialania pedagoga szkolnego jako mentora skierowane sg na wsparcie ucznia
w trudnym okresie jego zycia bez sugerowania rozwigzan, a wrecz przeciwnie —
do rozpatrywania swojego aktualnego polozenia, poszukiwania konstruktywnych
rozwigzan, planowania i przewidywania konsekwencji. W zwigzku z powyzszym
wazne jest wzmacnianie mocnych stronach wychowanka, pomoc w adekwatnej sa-
moocenie oraz wyposazanie w takie umiejetnosci, ktére pomoga rozwigzaé ewen-
tualne kryzysy.

Na podstawie przedstawianych w literaturze przedmiotu zalozen idei mento-
ringu stwierdzi¢ mozna, iz zastosowanie tej metody pomdc moze podopiecznym
m.in. w zwiekszeniu motywacji i pewnosci siebie, pozytywnej samooceny, pozna-
niu siebie, polepszeniu relacji interpersonalnych, rozwijaniu umiejetnosci komu-
nikacji i autoprezentacji, umiejetnosci spolecznych i osobistych. Mentorowanie
stwarza ponadto mozliwo$¢ nauczenia kreatywnego spedzania swojego czasu, co
sprzyja obnizeniu zachowan ryzykownych, w tym zazywania substancji psycho-
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aktywnych, obnizeniu poziomu agresji. Oznacza to, iz idea mentoringu wpisuje sie
w dzialania wychowawczo-profilaktyczne??.

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna powinna by¢ zawsze poprzedzona rze-
telng diagnoza przy wspolpracy z odpowiednimi osobami badz instytucjami. Spe-
cyfika dialogu wymaga respektowania zasady czterech $cian a w zwigzku z tym
umiejetnosci zarzadzania posiadanymi informacjami w celu jak najskuteczniejszej
pomocy dziecku.
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Plaszczyzny dialogowego (po)rozumienia pedagoga szkolnego jako mentora w procesie...

Planes of dialogic understanding of the school counselor as a mentor in the
process of shaping the identity of youths

The paper presents a multi-faceted understanding of dialogue from the perspective
of a school teacher in the context of the broader psychological and pedagogical assis-
tance. It highlights the directions and conditions of cooperation with entities and insti-
tutions that can support the process of education and socialization of young people in
shaping identity. The conditions necessary for effective help for a young person in a dif-
ficult period of his life have been described. Attention was paid to various levels of edu-
cational work resulting from individual predisposition pupils, the system of psychologi-
cal and pedagogical character and his support network. The considerations are aimed at
showing opportunities and communication barriers in the preventive and therapeutic
process conducted in the school.

Key words: identity, identity crisis, psychological and pedagogical assistance, school
educator, prevention
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Okolicznosci uczenia sie w coachingu a dialog
edukacyjny

Autorka odwotluje sie do przeprowadzonych w ramach rozprawy doktorskiej badan
w orientacji jakoSciowej dotyczacych transformatywnego uczenia sie w coachingu.
Przedstawia wybrane wyniki, w ktérych wskazuje, jakie uwarunkowania zaistnienia
edukacyjnej zmiany zauwazaja badani, a ktére majg zwigzek z do§wiadczeniem udziatu
w szczegdlnym rodzaju dialogu edukacyjnego — w procesie coachingowym.

Artykul rozpoczyna krétkie wprowadzenie w problematyke oraz zalozenia metodo-
logiczne badan, aby umozliwi¢ czytelnikowi przesledzenie drogi dojscia do konkretnych
wnioskéw. Nastepnie przedstawione zostajg fragmenty raportu badawczego odslaniajgce
przestanki uczenia sie w coachingu wskazane przez osoby uczestniczace w badaniu.

Stowa kluczowe: coaching, uczenie sie, dialog edukacyjny, transformatywne ucze-
nie sie, badania jakosciowe

Wprowadzenie

Proces uczenia si¢ jestimmanentnie wpisany w coaching. Jak zaznacza Ed Ran-
kin — dokonujac wpisu na blogu najliczniej reprezentowanej, profesjonalnej organi-
zacji coachingowej na Swiecie (International Coaching Federation)' — praca wykonana
w coachingu prowadzi do uczenia sie w dziataniu. Uczgcy si¢ podejmuje okredlone
dzialanie i uczy sie, dzieki czemu podejmuje wiecej dziatan, bazujac na tym, czego
sie nauczyl, co z kolei prowadzi do tego, Zze uczy sie jeszcze wiecej itd. Coach z kolei
jest odpowiedzialny za proces coachingu, w ktérym nadrzedng warto$¢ ma rela-
cja z drugim czlowiekiem (miedzy coachem i uczacym sie — coachee), przejawiajaca
sie w budowaniu Swiadomosci, projektowaniu dzialania, planowaniu i okreslaniu
celéw, zarzadzaniu procesem i odpowiedzialnoscia uczacego sie oraz skutkujaca
rozwojem. Wlasciwa relacja nierzadko budowana jest tygodniami czy miesigcami
i stanowi doskonale otoczenie dla procesu uczenia sie w dzialaniu (action learning),
ktére z kolei utrzymywane w dluzszym okresie czasu podczas coachingu prowa-
dzi do transformatywnej przemiany. Trzonem coachingu staje sie wiec dialogiczna

1 Ed Rankin, Coaching as a transformative learning process, International Coach Federation Blog,
http://coachfederation.org/blog/index.php/1367/, [dostep: 09.01.2015].
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relacja pomiedzy coachem a uczacym sie (coachee) oparta na wzajemnym szacunku,
zaufaniu, uwaznosci czy otwartosci.

Prezentowany tekst powstal na podstawie badan przeprowadzonych w ra-
mach rozprawy doktorskiej pt. ,Doswiadczenia uczenia si¢ w coachingu. Inter-
pretacja z perspektywy teorii transformatywnego uczenia si¢”?, w ktérej prébowa-
tam odkry¢, w jaki sposéb badane osoby doroste do§wiadczajg procesu uczenia sie
w coachingu, w tym szczegoélnie — procesu transformatywnego uczenia sie. W tym
miejscu za$, odwolujac sie do niewielkiego fragmentu raportu z badan?, dotyczace-
go okoliczno$ci zajscia procesu uczenia sie¢ w coachingu, wskazuje kluczowe, zda-
niem badanych, elementy, decydujace o budowaniu efektywnego (prowadzacego
do zmiany) dialogu edukacyjnego.

Uwzglednienie w procesie badawczym pytania problemowego dotyczacego
uwarunkowan przebiegu procesu uczenia sie w coachingu jest wynikiem posta-
wienia przed badaniami celu praktycznego — zbudowania wskazéwek praktycz-
nych dla coachéw w zakresie elementéw sprzyjajacych procesowi uczenia sie w co-
achingu, w tym szczegélnie procesowi transformatywnego uczenia sie. Otrzy-
mane w tym obszarze dane wskazywaly zaréwno na sama potrzebe budowania
pozytywnej relacji dialogowej pomiedzy coachem a uczacym sie (coachee), jak
isposoby jej osiggniecia. Badani wskazywali tym samym przestanki dla zaistnienia
takiej relacji coachingowej, takiego dialogu i takiego przebiegu calosci coachingu,
w ktérych proces uczenia sie byt dla nich optymalny. Ten wycinek badan czynie
przedmiotem wywodu w tym artykule.

Informacje metodologiczne

Zrealizowane przeze mnie badania mozna ulokowaé¢ w nurcie badan jakoscio-
wych, cho¢ wykorzystywana metoda — studium przypadku — umozliwia w pew-
nym stopniu odejscie od owej strategii*. Wskazujac precyzyjnie — stosuje wielokrot-
ne studium przypadku (typ 3), w rozumieniu przyjetym za Robertem Yinem, gdzie
dobér przypadkow jest kluczowy dla uzyskanych wynikéw?®. Jest to metoda, w kto-
rej wskazuje sie na Scisla procedure postepowania i analizy uzyskanych danych®.

2 Rozprawa doktorska zostala przygotowana na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersyte-
tu Lodzkiego pod kierunkiem naukowym prof. nadzw. dr hab. Elzbiety Kowalskiej-Dubas. Pro-
motorem pomocniczym pracy byt dr Marcin Muszynski.

3 Fragment badan, do ktérego odnosze sie w pracy, zrealizowalam w ramach projektu o tym
samym tytule, ktéry zostal sfinansowany z ramach dotacji dla mtodych naukowcéw w 2017 roku.

4 R.XK. Yin, Studium przypadku w badaniach naukowych. Projektowanie i metody, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellofiskiego, Krakow 2015, s. 51.

5 Tamze, s. 82, 88-96.

6 M. Struminska-Kutra, I. Kotadkiewicz, Studium przypadku, w: D. Jemielniak (red.), Bada-
nia jakosciowe. Metody i narzgdzia, tom 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012, s. 26-32;
R.K.Yin, Studium..., dz. cyt., Krakéw 2015, s. 92.
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Jednostka analizy jest proces uczenia si¢ z uwzglednieniem jego szczegélowych
zakreséw, za$ przypadkiem sa do§wiadczenia uczenia sie w procesie coachingu ba-
danej osoby doroslej, zarejestrowane w wypowiedziach uczacych sie (coachees).

W swoim projekcie badawczym przyjetam za punkt wyjscia schemat deskryp-
tywny’, w ktérym skupiam sie w pierwszej fazie na opisie danego zjawiska w kon-
kretnym przypadku, dalej za$ opis ten poréwnuje do wzorca — konkretnej teorii
ogolnej danego zjawiska — teorii transformatywnego uczenia sie Jacka Mezirowa.
Takie posuniecie badawcze uzasadniam spostrzezeniem, ze poza ulatwieniem pro-
jektowania studium przypadku, teoria ma takze poméc w formutowaniu uogdl-
nien tego, co bedzie wynikiem badania®. Jednoczesnie ,teoria lub zalozenia teo-
retyczne wlaczone do poczatkowego projektu studium przypadku i ugruntowane
empirycznie przez jego wyniki stanowia fundament generalizacji analityczne;j”®.

Dane zostaly zebrane z wykorzystaniem jakoSciowego wywiadu badawczego,
definiowanego przez Steinara Kvale jako ,specyficzna forma rozmowy, w trak-
cie ktérej wiedze tworzy sie w toku interakcji miedzy osobg prowadzaca wywiad
a respondentem”’. Technike tg, pokrewnie, okreéla sie wywiadem swobodnym®,
albo tez wywiadem pélstandardowym!2. Wywiad jest zatem: ukierunkowany na cel
wyznaczony przez badacza; traktowany jako interakcja dwéch oséb, ktére wspélnie
tworza doswiadczenia i interpretacje wczesniejszych zachowan; o charakterze su-
biektywnym, zaréwno z uwzglednieniem dyspozycji badacza, jak i badanego®.

Przypadki do badania zostaly wybrane w sposéb celowy, technika sedziéw
kompetentnych (ekspercka). Sedziowie typowali osoby do badania, ja z kolei, ana-
lizujac dotychczasowe przypadki, decydowatam o ich wyborze, poszukujac takich,
ktére potencjalnie wniosa nowe dane lub rzucg nowe spojrzenie na to, co juz udalo
sie uzyskac™.

Badania realizowane byly w okresie od grudnia 2016 roku do lipca 2017 roku,
w ramach ktérych przeprowadzilam wywiady z 13 osobami’®. Najkrétsza z roz-

7 Tamze, s. 38—40.

8 Tamze, s. 72.

9 Tamze, s. 73.

10 S. Kvale, Prowadzenie wywiaddw, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010, s. 19-20.

1 Zob.: S. Gudkova, Wywiad w badaniach jakosciowych, w: D. Jemielniak (red.), Badania jakoscio-
we. Metody i narzgdzia, tom 2, dz. cyt.

12 Zob.: K. Konarzewski, Jak uprawia¢ badania oswiatowe. Metodologia praktyczna, Wydawnictwo
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2000.

13 S. Gudkova, Wywiad..., dz. cyt., s. 112-113.

14 Jest to spos6b postepowania zmierzajacy w kierunku teoretycznego nasycenia préby,
zgodny z podejSciem Glasera i Straussa (2009 za: A. Stasik, A. Gendzwill, Projektowanie badania
jakosciowego, w: D. Jemielniak (red.), Badania jakosciowe. Podejscia i teorie, tom 1, dz. cyt., s. 12, w kt6-
rym przypadki dobierane sa droga cigglego poréwnywania).

15 Nawigzujac do przyjetej metodologii, przypadkiem nie jest dla mnie osoba, ale do§wiad-
czenie uczenia sie w coachingu, zatem mimo 13 oséb badanych zidentyfikowalam 17 przypadkéw
poddanych dalszej analizie.
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mow trwata 37 minut, najdtuzsza za$ 104 minuty i byta rozdzielona pomiedzy dwie
rozmowy telefoniczne. Respondenci'® zostali wskazani przez 10 wytypowanych
sedziéw kompetentnych.

W swojej pracy postawilam nastepujacy problem gltéwny: jakie byly doswiad-
czenia uczenia sie w coachingu badanych oséb dorostych? Nastepnie sformutowa-
tam do niego cztery pytania szczegétowe, wsrdéd ktérych jednym bylo: jakie byty
okolicznosci przebiegu procesu uczenia sie w coachingu? Poszukujac odpowie-
dzi na to pytanie wyréznitam dwie grupy czynnikéw, ktére przedstawie kolejno
w dalszej czesci — elementy odnoszace sie do samego coachingu jako metody oraz
elementy zwigzane z osobg coacha.

Wsrdd pytan jakosciowego wywiadu badawczego wykorzystywanego w pracy
nie wystepuja takie, ktére jednoznacznie ukierunkowywatyby namyst responden-
tow na wskazanie czynnikéw wplywajacych na zaistnienie zmiany. Niemniej jed-
nak prowadzona narracja w kazdym przypadku nie pozostawia ztudzen wzgledem
tego, co badani wypunktowuja jako Zrédlo swojej metamorfozy. Czytajac narracje
badanych dbatam o to, aby wyselekcjonowac¢ takie formutly, w ktérych 1acza oni to,
co wydarzylo sie w procesie coachingu, co ustyszeli, czego doswiadczyli, z efektem,
jaki zaistnial w ich Zzyciu. Dopiero takie czynniki zostaly przeze mnie uznane jako
okoliczno$ci nabycia nowej perspektywy, cho¢ daleka jestem przy tym od prostego
wniosku, ze gdyby owe elementy nie wystgpily to i zmiana by nie zaszla, albo tez
przybralaby inny ksztalt. Nie konkluduje zatem na temat jakiegokolwiek obiektyw-
nego wplywu, a zamiast tego posluguje sie recepcja doswiadczen uczacych sie (co-
achees) w zakresie tego, co oceniajg oni jako uwarunkowanie zmiany — uczenie sie.

Prezentujac dalej dokonane analizy, postuguje sie cytatami z wypowiedzi ba-
danych, ktére oznaczam kursywa oraz podpisuje zmienionym imieniem respon-
denta wraz z nadanym mu numerem porzadkowym.

Praktyka coachingu a dialog

Coaching moze by¢ definiowany jako ukierunkowany na cel, wieloaspektowy
proces wzmacniania ludzi w sferze zawodowej i osobistej. Niezaleznie od tego, z ja-
kim rodzajem coachingu mamy do czynienia, to, co je laczy, to niewatpliwie rama
ukierunkowana na konkretny cel i szereg proceséw, jak choéby stuchanie, pytanie

16 Mam $wiadomo$¢, ze pojecie respondent ,przynalezy” do paradygmatu pozytywistyczne-
go i stosowane jest w metodologii badan ilo§ciowych m.in. kiedy méwi sie o sondazu diagnostycz-
nym i badaniach w wykorzystaniem techniki ankiety. Tymczasem, chcac unikngé¢ nadmiernych
powtérzen, w swojej pracy przyjmuje definicje respondenta zamieszczong w Stowniku Jezyka Pol-
skiego, gdzie jest to ,0soba odpowiadajgca na pytania zawarte w ankiecie lub zadawane podczas
wywiadu”. https://sjp.pwn.pl/sjp/respondent;2574088.html, [dostep: 07.10.2017]. Na marginesie,
Stainar Kvale takze postuguje sie pojeciem respondent opisujac sytuacje wywiadu — ,to badacz
pyta, respondent natomiast udziela odpowiedzi” (S. Kvale, Prowadzenie..., dz. cyt., s. 29).
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i branie odpowiedzialnosci przez uczacego sie (coachee)’. Z punktu widzenia ze-
wnetrznego obserwatora, coaching jest wiec specyficzng rozmowa coacha i ucza-
cego sie (coachee). Dla owego uczacego sie (coachee) jest zas ,kontekstem sprzy-
jajacym zmianom, ktére majg wypelni¢ ogromng przepas¢ pomiedzy tym, gdzie
dana osoba sie znajduje, a gdzie chcialaby dotrze¢”®. Jednoczesnie, z perspektywy
coacha pracuje on z uczacym sie (coachee) nad rozwojem jego potencjatu, wierzy,
ze ma on wszystko, czego potrzebuje, za$ caly proces dotyczy dzialania i zmiany
w kierunku i tempie wybranym przez niego samego®.

Z kolei kluczem pracy coachingowej jest wlasciwie ustanowiona relacja, bardzo
bliska — powiedzialabym — egzystencjalnemu spojrzeniu na sytuacje spotkania —
»nic tak nie daje do myslenia, jak spotkanie z drugim [...] Spotkanie jest wydarze-
niem i jako wydarzenie stanowi pewne a posteriori: zaczyna sie ono od doswiad-
czenia. Zarazem jednak jest ono mozliwe dzieki jakiemus idealnemu a priori, ktére
rzadzi z ukrycia jego przebiegiem i ktére jest wczesniejsze niz ono. Obecnos¢ tego,
co aprioryczne sklania m.in. do powtarzania spotkan”’. Tym, co utrzymuje ucza-
cego sie (coachee) w tej relacji jest jego poczucie samodoskonalenia i realizacji po-
wzietego wczedniej celu, czym potwierdza swojg wolnoé¢ i autentyczno$¢ otwarcia
sie?! w dialogu.

Mozna zatem powiedzie¢, ze coaching jest tym, co dzieje sie pomiedzy coachem
a uczacym sie (coachee) na skutek ich wzajemnych interakcji — relacji, stawianych
pytan, wykonywanych ¢wiczen czy podejmowanych interwencji. Jego podstawa
staje sie zatem dialog, w swej istocie i glebokosci dotykajacy calej jednostki oraz
sprzyjajacy holistycznej zmianie®?, w opozycji do szczegélnie waskiego postrzega-
nia coachingu jako uzytecznego jedynie na gruncie zawodowym, aby pracownik
mogt stac sie najlepszym, jakim moze®.

7 K. Griffiths, Discovering, applying and integrating self-knowledge. A grounded theory study of
learning in life coaching, Centre for Learning Innovation, Queensland University of Technology,
Brisbane 2008, s. 1.

18 D. Rock, L.J. Page, Fundamenty coachingu. Neurobiologia a skuteczna praktyka, Co&Me Publi-
shing, Warszawa 2014, s. 12.

19°S. Askew, E. Carnell, Transforming Coaching. A learning theory for practice, Institute of Educa-
tion University of London Press, London 2011, s. 14.

20 J. Tischner, Myslenie wedtug wartosci, Wydawnictwo ZNAK, Krakéw 2000, s. 482.

21 O wolnosci uczestnikéw i autentycznym otwarciu sie na siebie, jako konstytutywnych ce-
chach spotkania rozumianego jako wydarzenie w sensie egzystencjalnym méwia: M. Buber, Ja...,
dz. cyt., s. 59-60; J. Tischner, Filozofia dramatu, Wydawnictwo ZNAK, Krakéw 2012, s. 100-105.

22 1. Rogers, Coaching, GWP, Gdansk 2010, s. 15.

25 S. Askew, E. Carnell, Transforming..., dz. cyt., s. 8-11; K. Illeris i in., Learning in Working Life,
Roskilde University Press, Kopenhaga 2004, s. 111-112.
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Przestanki uczenia si¢ w coachingu

Pytanie badawcze o okolicznosci przebiegu procesu uczenia si¢ w coachingu
jest pytaniem o te elementy — przestanki, ktére uczestnicy badania, w swoich oce-
nach i w swoim jezyku, nazywaja wplywajacymi na zmiane czy warunkujacymi
jej przebieg.

W niniejszych rozwazaniach analizie poddatam dwie grupy czynnikéw sprzy-
jajacych uczeniu sie w coachingu. Po pierwsze s3 to te, ktére pozostajg zewnetrzne
wzgledem jednostki, moga sie pojawi¢, lub nie, najczesciej jest to wybdr coacha
i nie odnosza sie one do czynnikéw o charakterze biograficznym. Druga grupe
z kolei stanowia czynniki zwigzane bezposrednio z sama osoba coacha oraz jej
stylem pracy.

W pierwszej grupie, na tle wszystkich poruszanych przez respondentéw aspek-
tow, na pierwszy plan wysunely sie te, zwigzane z istotg coachingu - relacja pomie-
dzy coachem a uczacym sie (coachee). Uczestnicy badania, myslac o zmianie, jaka
zaszla w nich w zwiazku z udziatem w coachingu, jednoznacznie podkreélali: sama
osoba coacha jest sprawg kluczowg* (Anna (7)), ta chemia coacha i chemia odbiorcy muszg
sig po prostu zlapac. Inaczej ten coaching bedzie takim papierowym, udawaniem, Ze cos sig
robi, Ze cos sig nie robi i nie przyniesie to na koricu dziatania takiego, jakie powinno (Marek
(9)). Jak dodali niektérzy sposréd respondentéw, sama osoba coacha i prawidlowo
zbudowana relacja coach — uczacy sie (coachee) jeszcze nie wrézy sukcesu, niezbed-
na jest motywacja samego uczacego sie (coachee): no oczywiscie coach nie wykonuje za
nas tej pracy, ale w moim przypadku wlasnie uruchomit tg wewnetrzng motywacje (Marek
(9)), ktéry Swiadomie zdecyduje sie rozpoczac trudna prace nad samorozwojem: fo
jest tez praca taka dos¢ cigzka i niefatwa, ze swojg psychikg, ze swojg przeszloscig, ze swojg
terazniejszoscig, ze swoimi stabosciami, odkrywanie mocnych i stabszych stron (Julia (6)).

Zgodnie z ideg dialogu edukacyjnego mozna powiedzie¢, ze na fundamencie
wladciwie zbudowanego kontaktu uczacego sie (coachee) i coacha, jednostkowej
sytuacji zyciowej respondentéw i wykrystalizowania sie ich wewnetrznej moty-
wagji do zmiany, powstala przestrzef na poszukiwanie takich okolicznoéci ucze-
nia sie, ktére charakterystyczne sg dla coachingu oraz sami badani jednoznacznie
je w nim umieszczajq. Jest to zatem w duzej mierze obszar konkretnych dziatan
coacha, elementéw, ktére wprowadza on do procesu coachingu — narzedzia, ¢wi-
czenia, pytania, interwencje, dodatkowe techniki m.in. relaksacyjne, projekcyj-
ne, testy diagnostyczne, etc. To one, zdaniem narratoréw, wywarly najsilniejszy
wplyw na zaistnienie okreslonej zmiany w perspektywach uczacych sie (coachee).
Nastepnie odizolowalam ww. czynniki od samej osoby coacha, stawiajac je po stro-
nie uwarunkowan przebiegu procesu uczenia sie, dlatego tez w dalszej czesci tego
artykulu przyblizytam te, ktére wylonily sie z badania, a bez ktérych respondenci
nie doswiadczyliby (ich zdaniem) biograficznej zmiany.

24 Kursywa oznaczone s3 wypowiedzi oséb badanych.
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Badani zgodnie podkredlili, Zze kluczowy okazal sie dla nich niedyrektywny
spos6b pracy coachingowej (oparty na stawianiu pytan a nie dawaniu odpowiedzi
przez coacha):

e Dominika [imie coacha zmienione — przyp. aut.] mi tez nigdy nie data Zadnych goto-
wych rozwigzan, ja do wszystkiego musiatam w pewien sposéb dojs¢ sama i ja to tez
bardzo doceniatam. Ona mi tylko zadawata pytania (Anna (7));

e on [coach — przyp. aut.] caly czas mi stawia pytania, nie daje mi odpowiedzi. Np.
dzwonig z jakims problemem personalnym, a on nie daje mi odpowiedzi, ale stawia mi
pytania: ,jak sqdze, jak spojrzatby na te sytuacje ktos z boku? A mdj pracownik, to co
on moze pomyslec? A jak sqdzg, co zrobitby ktos inny? W kovicu, co ja bym zrobit? itd.,
itd.” (Marek (9)).

Pytania w coachingu nie spelnialy zatem funkcji diagnostycznej, weryfika-
cyjnej czy testujacej ale sa snopem $wiatla rzucanym przez coacha w okres§lonym
kierunku, toruja nurt myslenia uczacego sie (coachee) — one zawsze byly jak taki hak
pod zebra, bezlitosne momentami, ale one zawsze bardzo wiele odkrywaty i to wilasnie miato
najwigkszy sens (Maria (10)). Waznym okazuje sie by¢ fakt, ze pytania padaly nie-
spodziewanie, nie sa tymi, na ktére odpowiedZ wcze$niej zostala przemyélana.
A z drugiej strony sa tymi, na ktére odpowiedz jest warta znalezienia. Tym samym
stawiane przez coacha pytania, szczegélnie te nieoczywiste, zaskakujace, wpltywa-
ly na poszerzanie swiadomosci uczacego sie (coachee) — kiedy zaczynam coaching,
mojg absolutng intencjq jest to, zeby ktos zadat mi takie pytanie, ktore jest niewygodne, ktdre
mnie absolutnie zaskoczy i na ktdre nie bede miec gotowca. I wiem, ze gdybym miat wezesniej
wymyslony temat, to juz bym z nim pracowal, juz bym sobie stworzyl jakies warianty i byt-
bym bardzo niezadowolony, ze ktos mi to rozbija. Jak gdyby sam siebie podchodze pod tym
wzgledem, ze chciatbym, aby ktos absolutnie poszerzat mojg Swiadomosc i zeby mnie przyla-
pywal jak gdyby na gorgeym uczynku, na procesie myslenia. Zeby te ta osoba zauwazata, co
ja robig, kiedy o tym mysle (Daniel (4)).

W trakcie spotkania coachingowego, coachowie, zgodnie ze swoja wiedza
i umiejetnosciami, prowadzili proces w taki sposéb, aby najlepiej pomdc uczacemu
sie (coachee) i na tej drodze wybierali rozmaite techniki i narzedzia, postugiwali sie
konkretnymi ¢wiczeniami, ktére dla kazdego z badanych mialy okreslone znacze-
nia. Jedne okazywaly sie ,strzalem w dziesigtke” — jak mowi Marek (9), poréwnu-
jac coaching do rakiety samosterujgcej Tomahawk — coaching jest bardzo precyzyjnym
narzedziem, ktdre potrafi... tak, jak mowitem. .. w dlugotrwaty sposéb osadzic sig, czyli prze-
leciec kilka tysiecy kilometrdw i trafic w punkt. Tak, jak ja zostatem trafiony w punkt i zostala
uruchomiona wewnetrzna motywacja do dziatania. Inne zadania z kolei nie wbijaly sie
w $wiadomos$¢ uczacych sie (coachees) z takim impetem, nie posiadaly wysokiej
rangi — byty tez narzedzia, ktdre jakby niekoniecznie. .. akurat w moim przypadku niczego
nowego nie wniosty. Byly tez takie, co do ktdérych z jednej strony na spotkaniu deklarowatem,
ze ,tak, zaczng to robic”. I robitem tabelke, pierwszego dnia jg wypetnialem, a drugiego i trze-
ciego przestatem jg wypetniac (Karol (11)). Wobec takiego zindywidualizowania ocen
przyporzadkowywanych poszczegélnym dzialaniom, nie potrafie wskaza¢ jakie-
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gokolwiek klucza dla wyboru takiej, nie innej, techniki jako najsilniej dzialajacej
i wplywajacej na uczacych si¢ (coachees). Kazdy z narratoréw istotnie wskazywat
to, co najsilniej utrwalilo sie w ich pamieci i laczyl to z najglebiej doswiadczona
przemiang.

Jednymi z wymienianych technik pracy coachingowej, ktére odbily sie na do-
§wiadczeniu dwéch respondentek, byly zadania bazujgce na wizualizacjach. Julia
(6) kréotko wymienila je posréd innych sposobéw pracy, wskazujac iz okazaty sie
kluczowe dla zaistnienia zmiany — byfo duzo wizualizacji, byly tez stowa klucze, skojarze-
niowe rzeczy, rozbudowy tych mysli, duzo byto tego. Tymczasem, Wioletta (8) nie tylko
opisuje kluczowe dla siebie doSwiadczenie w coachingu, ale tez argumentuje jak
wizualizacja stala sie przyczynkiem do zmiany, z jakimi emocjami sie wigzata i jaki
ostatecznie byl efekt uczenia sie — w ogdle tak funkcjonuje, ze rézne rzeczy sobie zwizu-
alizuje, ale nigdy nie patrzylam na siebie w srodku i to byla taka abstrakcja, aby zobaczyc te
emocje, ktore w srodku mogg byc. I chyba to mnie przestraszylo, ze tam jest tak ponuro i chyba
to bylo kluczowe, zeby sobie pozmieniac, zeby tak nie bylo tam szaro i buro i zeby nie bylo
tam juz tak wigcej. Zwizualizowatam sobie w srodku, swoje wnetrze, siebie w kolorze burym.
W zasadzie taki kosmaty kigbek szaro-czarny [...] To w ogdle byto bardzo spontaniczne, takie
cos innego — i na poczgtku to bylo takie szaro-bure i ponure, a péZniej okazalo si¢ po tych 2-3
miesigcach, ze to juz bardzo kolorowy rysunek. [...] I mozna powiedziec, ze w Srodku miatam
jakies wyobrazenie o sobie, ale nie miatam zdjecia tego. I to ¢wiczenie byto takim zrobieniem
sobie zdjecia, takiego skanu. Co tak naprawde w srodku jest, jak ja czuje, jak ja sama siebie od-
czuwam. I wtedy ja poczulam sig¢ sama ze sobq niefajnie i to byt taki bodziec, Zeby to zmienic.

W przytoczonym opisie wida¢, ze mimo iz wizualizacja nie jest Wioletcie (8)
obca, to przelomowym bylo przeniesienie przedmiotu wizualizacji po raz pierwszy
do swojego wnetrza, dzieki temu mogla ona doswiadczy¢ silnych emocji patrzenia
na siebie niejako z zewnatrz (patrzenia na projekcje swojego wnetrza na rysunek),
zamiast dokonywania wylgcznie introspekcji.

Alternatywna forma oddzialywania w procesie coachingu, cho¢ majaca miejsce
poza bezposrednim spotkaniem coacha i uczacego sie (coachee), byly prace do-
mowe, ktérych celem bylo planowanie i utrwalanie pozytywnych zmian, albo tez
dostarczanie nowych doswiadczen wspierajacych kolejne osobiste wglady. U kaz-
dego z badanych element ten zostal wymieniony w narracji, cho¢ jedynie kilkoro
sposéréd nich konkretnej pracy domowej przypisalo szczegélne znaczenie w pro-
cesie: tez miatam rozne rzeczy zadane do zrobienia, albo sama je sobie méwilam, ze takie cos
chcialabym zrobic i to bylo fajne. [...] To mnie jeszcze bardziej napedzato do dzialania, aby od
razu sprawdzac jak wszystko si¢ sprawdza (Karina (2)); Pan Gabriel [imie coacha zmie-
nione — przyp. aut.] zadawat mi prace domowe, aby te niepozytywne emocje przerabiac na
pozytywne. I ja sobie wypisywatem — miatem taki spis emocji negatywnych i pozytywnych.
I wieczorem ja sobie spisywalem emocje z dnia dzisiejszego i staralem si¢ je przerabiac na
pozytywne i to tez zafunkcjonowalo na tej zasadzie, ze ja w tym momencie to mocno wyko-
rzystuje [...] Nawet jak jest taka jakas niezbyt przyjemna wrzutka ze strony klienta to staram
sig nie odpowiadac do razu [...] ale reaguje na spokojnie, zeby po prostu wyciszyc i bardziej
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poprzez przerabianie tych emocji i wytumaczenie sobie, poszukiwanie spokoju, to tez u mnie
zapracowato (Tomasz (3)).

Osoby badane w swoich wypowiedziach wtérowaly tez wlasciwym andrago-
gice zasadom, aby uczenie sie nie bylo suchym treningiem psychicznym, ale aby
kazdorazowo dokonywaé wdrozenia i testowa¢ nowa wiedze, nowe umiejetnosci
w praktyce: odkrywasz, co jest wazne, ale tez od razu wdrazasz to w zZycie. Bo te takie zmia-
ny, odkrycia, one si¢ muszq w jakis sposob utrwalac i to tez nie jest Zaden prosty proces, ze ok
— miesigc, dwa i juz jestes super gosciem. To wymaga czasu, treningu i czasem tez zderzenia
sig z tym, Ze to jest po prostu trudne (Bartosz (13)).

Jack Mezirow wykladajac przebieg procesu transformatywnego ucznia sie
w 10, pdézniej w 11 krokach uwzglednit konieczno$¢ praktycznego podjecia pro-
by nowych zachowan (krok 8), a nastepnie stopniowego budowania kompetencji
w danym obszarze, aby dokona¢ ostatecznego scalenia wlasnego zycia w warun-
kach podyktowanych nowa perspektyw?. Dla jednej z badanych, jak stanowczo
to podkredlala, praktyczne sprawdzenie nowych sposobéw dziatania wynikaja-
cych ze zmienionej ramy odniesienia oraz blyskawiczna obserwacja, ze przynosi
to oczekiwany efekt byly fundamentalne dla przekonania, ze raz — praca w co-
achingu ma sens i warto ja kontynuowac oraz dwa — dotychczas widziane proble-
my nie stanowia przeszkody niemozliwej do pokonania — rozwigzanie chyba szybkie
jakiegos mojego problemu, z ktérym przyszitam, bo posztam zaraz po takiej malej porazce
u mnie w firmie, bo bardzo sig pokidcilam tam z instruktorami i po prostu stwierdzitam, ze
tak dalej byc nie moze, ze to sig musi zmienic i tak naprawde na jednych zajeciach rozwig-
zaliSmy ten problem, gdzie mnie si¢ wydawalo, Ze musi... Boze, co to si¢ bedzie dziato...,
co trzeba zrobic..., tych zwolnié... nowych zatrudnic... a tak naprawdg to si¢ okazalo, ze
trzeba sig spotkac, zrobi¢ rozmowe, plan i to sig po prostu dla mnie takie zrobilo... no takie
utozenie w glowie (Karina (2)).

Dla czesci respondentéw miejsce coachingu zaznaczylo sie jako wazny element
calosci doswiadczenia i przypisali mu okreélone znaczenia, wspominaja zaréwno
o miejscach publicznych np. kawiarniach, jak i o otwartych przestrzeniach — par-
kach. Jest to o tyle interesujace, Zze wéréd znanej mi literatury coachingowej jedynie
dwie pozycje, do tego w wyjatkowo okrojonej postaci, odnosza sie do przestrzeni,
w jakiej toczy sie coaching. Jednoczesénie autorki skupiaja sie wylacznie na para-
metrach fizycznych miejsca i sugeruja, aby coachowie zadbali m.in. o temperature
w pomieszczeniu i jego wlasciwe przewietrzenie, wygode krzesel, odosobnienie
miejsca — poza zasiegiem wzroku i stuchu innych oséb, etc.?.

25 J. Mezirow, An overview on transformative learning, w: K. Illeris, (red.), Contemporary Theories
of learning. Learning theorists... in their own words, Routledge Taylor & Francis Group, London-New
York 2009, s. 94.

26 7. Starr, Coaching, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, Warszawa 2005, s. 157-158; A. Vic-
kers, S. Bavister, Coaching. Zarabianie przez rozmawianie. Nowa Sciezka kariery dla ludzi, ktérzy lubig
ludzi, Helion, Gliwice 2005, s. 162-163.
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Coachingowi w kawiarni z jednej strony towarzyszy¢ moze swobodna, wrecz
niezobowigzujgca rozmowa przy kawie i ciastku (Zuzanna (12)), ktéra nieco usypia
czujnos¢ uczacego sie (coachee), aby chronic to, co jest przedmiotem silnych acz
ukrywanych emocji, np. wstydu, z drugiej za$ strony jest miejscem wymagajacym,
gdzie pozostanie w skupieniu na temacie pracy wymaga dodatkowej uwagi i tym
samym jeszcze silniej motywuje do pracy — mi si¢ tak mysli, ze to mogto miec duze zna-
czenie [miejsce, gdzie spotykaliSmy sie na coaching — przyp. aut.], bo pomoglo mi sig
pozbyc troche wstydu i moze tez trochg skupic na sobie. To moze jest tez... tak dziwnie brzmi,
bo zawsze byto wokdt duzo ludzi itd. Ale ja sig nauczytam odsungc te wszystkie osoby, ktdre
sg wokodt, uciszyc ich glosy i si¢ skupic na sobie. Kazda sesja byla dla mnie takim potwierdze-
niem, ze ja potrafie to zrobic, jesli chee. Ze sig nie rozpraszalam, potrafitam skupic na sobie
i tez to, co si¢ dzialo wokdt nie miato tez takiego duzego znaczenia. Rozumiem, ze to ma tez
przetozenie w zyciu prywatnym i w biznesie, ze jak czlowiek ma cel i si¢ na nim skupi to jest
niewiele rzeczy, ktdre moze go rozproszyc, a reszta ma swoje cele i tez si¢ skupia na sobie. Mi
sig tak... i to jest moje zdanie, ze to tez pomagato (Julia (6)).

Z kolei coaching w otwartej przestrzeni, poza nieco wigkszg intymnoscia, za-
pewnia jeszcze komfort wykonywania niektérych ¢wiczefh wymagajacych zmiany
miejsca, poruszania sie — park, mimo iz jest miejscem publicznym, jest bardziej anonimowy
niz kawiarnia, bo jednak w kawiarniach jest dosyc ttoczno i stolik w stolik jak si¢ rozmawia,
to jest takie poczucie, ze ktos moze to ustysze¢, natomiast w parku jest trochg wigcej swobody.
Z tego, co mowila Matylda [imie coacha zmienione — przyp. aut.], ludzie jakos bardziej
si¢ otwierajg na tonie przyrody |...] Przypomniato mi sig jeszcze, czym sig taka sesja [w par-
ku - przyp. aut.] rézni, poza tym poczuciem przestrzeni, komfortu itd. W momencie, kiedy
sig robi sesje na zewngtrz jest mozliwosc wykonania takich cwiczen, ktdrych sig nie da zrobi¢
jak sig robi sesje w zamknigciu. Znaczy daloby sig, ale ludzie mogliby by¢ skonfundowani tym,
co zobaczg (...) No i w momencie, kiedy dodatkowo wchodzg emocje [...] duzo tatwiej jest mi
sig otworzyc, wzruszy¢ w takim miejscu, niz gdziekolwiek indziej (Maria (10)).

Na koniec jeszcze dwa niezalezne elementy, ktére zdaniem badanych miaty
istotny wplyw na ich proces uczenia sie podczas coachingu.

Jednym bylo poczucie obowigzku i wywigzywania sie z danego stowa. Marek
(9) zobowiazanie przed coachem, ze czego$ sie¢ podejmie, traktowal w sposéb kate-
goryczny, determinujacy jego motywacje do dalszej pracy — wydaje mi sig, Ze akurat
u mnie powstaje taka silna potrzeba wywigzania sig z zobowigzania, ktdre na siebie wziglem
przy innej osobie. Tg osobg w tym przypadku jest Michat [imie coacha zmienione — przyp.
aut.] — osoba prowadzgca coaching.

Natomiast drugim — proces przekazywania wiedzy innym, uczenia innych. Jed-
na z respondentek zauwaza go nie jako element coachingu, ale jego naturalng konty-
nuacje, a nadto jako pozadany czynnik wspierajacy utrwalanie nowej perspektywy,
nowego sposobu my§élenia — mam takie kolezanki, z ktorymi nawigzalam takq blizszq relacje
na przestrzeni roku wstecz. I to sq dziewczyny tak strasznie zakompleksione i niepewne siebie,
ze ja automatycznie to wszystko, czego si¢ nauczytam, zaczelam stosowac na sesjach z Matyldg
[imie coacha zmienione — przyp. aut.], tzn. tez im zaczelam opowiadac o tej zmianie nar-
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racji. Zeby nie zaktadac sobie od razu takich negatywnych szelek, tylko podejs¢ do siebie inaczej

[...] Ja tam bynajmniej nie podejmuje si¢ coachowania, Matylda [imie coacha zmienione —

przyp. aut.] jest od tego, ja moge co najwyzej przekazac czego ja si¢ nauczytam i dzielic si¢ tym

dobrem, ktore mnie gdzies tam spotkalo [...]. I to jest takie fajne, bo pokazuje, Ze ta praca nie

tylko mnie pomogla, ale moze si¢ tez komus przydac¢ (Maria (10)).

W ramach drugiej grupy czynnikéw sprzyjajacych zmianie, zwigzanych z co-
achem, badani wymieniali gtéwnie elementy budujace jego postawe oraz konkret-
ne wykorzystywane umiejetnosci.

Zdaniem badanych, coacha, o ktérym mozna powiedzie¢, ze petni wiodaca role
w procesie coachingu, charakteryzuje postawa budujaca bezwarunkowo atmosfere
bezpieczefistwa, otwartosci i checi pracy. To postawa, ktéra daje przestrzen reali-
zacji wolnosci jednostki. Jak ujal to wymownie J6zef Tischener — ,Co moge? Nie
wiem. Co mam chcie¢? Tego tez nie wiem. Wiem, ze moge chcie¢ i nie chcieé. Nic
nie dzieje sie tu z koniecznosci. Zawsze drugi bedzie mogl mi powiedzie¢: przy-
szedles, bo sam chciates. Cokolwiek sie zdarzy, zdarzy sie z wolnosci, ktéra do kofica
bedzie wierzy¢, ze mogtaby inaczej”?.

Dla kolejnych narratoréw na postawe ,idealng” skladaly sie tez:

e akceptacja przez coacha — nie wydarzq si¢ takie rzeczy jesli nie bedzie totalnego zaufa-
nia i akceptacji ze strony coacha (Joanna (5));

e zaangazowanie i uwazno$¢ coacha — i to jest bardzo fajne, ze taki coach jest kims ta-
kim, takim powiernikiem, kims bliskim, kims, kto wie wszystkie takie rzeczy, o ktérych
ktos inny o nich nie wie. I to tez jest wtasnie potrzeba i daje z siebie tez 100% na takich
spotkaniach, jest bardzo uwazny (Karina (2));

e wiara w mozliwosci uczacego sie (coachee) — ja tak czutam, ze mdj coach chce zebym
rozwigzata szybko problemy, Zeby ta firma mi sig pigknie rozwijala, zebym byla szczesli-
wa, Zebym osiggnela cel, Zebym miata czas zadbac o siebie i caly czas sobie te drogi jakby
wyznaczatam i ona mi w tym pomagala i wszystko si¢ udaje (Karina (2));

e wytrwalo$¢ coacha — Matylda [imie coacha zmienione — przyp. aut.] wpatrywata
sig we mnie swoim wzrokiem tak dlugo, az odpowiedz nie padta. Byla bezlitosna, zZadnych
pytani pomocniczych, zadnych podpowiedzi, nic. To troche jak zdzieranie warstw, naj-
pierw przychodzq takie pierwsze odpowiedzi, takie na odwal sig, ale Matyldzie [imie
coacha zmienione — przyp. aut] to nie wystarcza i ona dalej, az w koricu ona dogrzebie
sig do tego, co czlowiek powinien powiedziec, co powinien znaleZ¢ (Maria (10));

e umiejetnos$¢ wystuchania — w moim przypadku to [kluczowe dla zmiany — przyp.
aut.] bylo to, ze Pani Aldona [imie coacha zmienione — przyp. aut.] umiala mnie
wystuchac (Pani Zuzanna (12)).

Najczesciej powtarzajacym sie (w réznych kontekstach wypowiedzi badanych)
czynnikiem o najwiekszym znaczeniu i wplywie na ocene coacha byt wlasnie kon-
takt, relacja, jaka zostala zbudowana pomiedzy coachem a uczacym sie (coachee):

27 ]. Tischner, Myslenie wedtug wartosci, Wydawnictwo ZNAK, Krakéw 2000, s. 483.
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e znajgc temperamenty pozostatych trenerdw [ktérzy pracuja w firmie badanego
iréwniez prowadza coachingi — przyp. aut.], naprawde wqtpig i nie wierzg w to, ze
mogy takg relacje zbudowad, po drugie uruchomic taki proces coachingowy, ktéry rozpo-
czgt mi to wszystko, o czym mowilem wczesniej. Dlatego ta wiasciwie dostrojona do od-
biorcy osobowosc coacha dla mnie ma szalone znaczenie [...] chemia coacha i chemia od-
biorcy muszq si¢ po prostu zlapac. Inaczej ten coaching bedzie takim papierowym, uda-
waniem, ze cos sig robi, Ze cos sig nie robi i nie przyniesie to na koricu dziatania takiego,
jakie powinno (Marek (9));

o jasig czulam jakbysmy byli kumplami. Ok, ja za to place, ale si¢ spotykamy, rozmawiamy
i mozemy tez powymieniac rozne rzeczy. To tez byto dla mnie wazne (Julia (6));

e relacja coachingowa [...] to jest troche tak, jak podczas relacji terapeutycznej, to jest tutaj
tez bardzo wazne, bo ona jest albo dobra, albo zta i nie ma procesu (Karol (11)).

Poza stwierdzeniem samego faktu istotnosci czynnika dobrej relaciji, tylko je-
den z badanych podjal sie rozstrzygniecia kwestii, dlaczego owa relacja ma tak fun-
damentalne znaczenie dla skutecznosci coachingu, jak méwi — ja nie wiem dlaczego
zakochatem si¢ w tej, a nie innej kobiecie pewnego dnia. Tak samo tutaj, albo ta chemia jest,
albo jej nie ma. Mysle, ze to gdzies podobny system wartosci, nawet podobne temperamenty,
sposéb myslenia — z tej DISC'owej metodologii®® — zZe ten temperament ,zielony”* nieko-
niecznie bedzie partnerem dla coacha, ktory jest ,czerwony” i nawet niewerbalnie bedzie sig
niecierpliwil. I ta osoba, o tym temperamencie bardziej zamknigtym, bedzie musiata wiedzie¢
jak do niej dotrzec [...] mysle, ze tutaj bym szukat obszardw do dalszych badari (Marek (9)).

Innym czynnikiem na linii coach — uczacy sie (coachee) byla réwnowaga w ko-
munikacji pomiedzy tymi dwoma osobami — wazna byta komunikacja. Ze byta bardzo
dobra wymiana informacji [...] czyli jest taki trochg bardziej kolezerisko-przyjacielski ukiad
i to jest na rownym poziomie (Julia (6)). Warto$¢ owej komunikacji Julia (6) nadala
przez kontrast z procesem psychoterapeutycznym, gdzie psychoterapeuta zawsze wie
wigcej o Tobie niz Ty, a w coachingu to jest réwne i to jest tez fajne i to mi sig bardzo podobato.

Dodatkowo, w opinii Joanny (5), coach musi udowodnic, zZe jest osobq godng zaufania
i zapracowac na to zaufanie klienta. Zaufanie do coacha jako warunek zaistnienia pro-

28 Badany prawdopodobnie odnosi si¢ do popularnej w korporacyjnych zastosowaniach
i klasyfikacjach typologii Extended DISC, ktéra wskazuje na 4 profile osobowosciowe: D: osobo-
wosé¢ dominujaca (dominant), I: osobowos¢ inspirujaca (influencing), S: osobowos¢ stabilna (steady),
C: osobowos¢ rozwazna (cautious). http://www.extendeddisc.com.pl/, [dostep: 20.07.2017].

29 Okreslajac kolorem poszczegélne temperamenty 0s6b, badany prawdopodobnie nawigzu-
je do typologii Insights Discovery, ktéra nawigzuje do koncepcji jungowskiej i opiera sie o klasy-
fikacje osob wedlug trzech preferencji: ekstrawersja — introwersja, my$lenie — uczucia, doznania —
intuicja oraz przypisuje wyréznionym czterem typom kolory: czerwony, niebieski, zielony i Z61ty.
http://www.insights.pl/model-insights-discovery, [dostep: 20.07.2017].

Potaczenie obu metodologii w wypowiedzi jest o tyle uzasadnione, ze poszczegélne typy
nakladaja sie na siebie, znajdujac ulokowanie na jednakowo nakreslonej matrycy, gdzie D jest
kolorem czerwonym, I — z6ltym, S — zielonym i C — niebieskim.
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cesu i zbudowania relacji zmieniajacej uczacego sie (coachee) wskazuje tez Karol
(11) oraz Wioletta (8) — potrzeba jest, aby miec duze zaufanie do coacha.

Niezaleznie od przyjetej formuly komunikacyjnej dwie panie podkreslaja tez, ze
w ogole sama rozmowa z coachem na osobiste tematy nie jest sprawa prosta, wymaga
swoistego przygotowania — oswojenia z ta myslg i wspomnianego wczesniej zaufania
do coacha — to nie jest tez tatwe takie rozmawianie z coachem na swoje prywatne sprawy. Bo
jednak w takich sesjach trzeba byc otwartym bardziej, to jest moje zdanie, zeby taki coach mdgi
miec dobry obraz tej osoby, ktdra przed nim siedzi. I to nie przychodzi tatwo i to troche trwa (Ju-
lia (6)); to byto na poczgtku bardzo, bardzo trudne, bo nie umiem. .. nie lubig opowiadac o sobie
i nie lubig generalnie opowiadac o sobie, wigc musiatam to wszystko wylozyc¢ na stél. I to byto
dla mnie bardzo trudne, bo na poczgtku to byly spotkania naprawde prawie milczgce. Dopiero po
jakims czasie zaczetam sig bardziej otwierac i zaczetam opowiadac o sobie, o swoich problemach,
czego cheg, czego potrzebuje, czego bym chciata, co prébuje zmieni¢ (Zuzanna (12)).

Podsumowanie

Ze wzgledu na réznorodno$¢ doswiadczen uczenia sie kazdego z narratoréw
oraz nieprzystawalno$¢ do siebie kolejnych sesji coachingowych, a takze z powodu
charakteru prowadzonych badan nie bylo mozliwe wysnucie generalnego wnio-
sku dotyczacego uwarunkowan przebiegu procesu uczenia si¢ w coachingu, a tym
samym wskazanie jednej drogi prowadzacej od zidentyfikowanych potrzeb w kie-
runku przeramowania biezacej perspektywy uczacego sie (coachee). Niewatpliwie
badani pokonali droge uczenia sie i jak sami méwia, decydujgce o nim byly nie-
rzadko pojedyncze kluczowe elementy: pytania, ¢wiczenia, zadania, etc. Wszyst-
ko to stanowi o okoliczno$ciach zmiany, podczas gdy proces uczenia si¢ dzieje sie
»w §rodku”. W tym kontekscie zasadnicze staly sie procesy wewnetrzne. Najcze-
Sciej wymieniane to: zrozumienie, uswiadamianie sobie, ale tez nabycie przekona-
nia czy podjecie decyzji. Zanim jednak uczacy sie (coachee) stangt wobec nadcho-
dzgcej zmiany oraz jej warunkéw w postaci toczacego sie procesu coachingowego,
duzym ulatwieniem bylo nabycie przekonania, ze wszystko uczy, wiec wszystko jest
pozytywne (Joanna (5)), co pozwolilo obserwowac celowos¢ swoich dziatan oraz
okoliczno$ci uczenia sie tkwigce w samym otoczeniu.

W prezentowanym artykule przedstawilam ukazane w danych, uzyskanych
w wywiadach z uczacymi sie (coachees), okolicznosci — przestanki, jakie uznajg oni
za warunkujace ostateczny rezultat i mozliwo$¢ dostrzezenia zmiany o charakterze
transformatywnym.
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Inspiring an educational dialogue. Some premises of learning in coaching

The authoress refers to the PhD research conducted within qualitative studies con-
cerning transformative learning in coaching. She presents selected results, in which she
indicates a few determinants of the existence of educational change, which were noticed
by respondents. Those determinants emerged from the experience of participants in
a specific type of educational dialogue — the coaching process.

The article begins with a short introduction to the problems and methodological
assumptions of the research. It enables the reader to follow the authoress path of reach-
ing specific conclusions. Furthermore, there are presented some pieces of the research
report revealing the premises of learning in coaching and indicated by participants.

Key words: coaching, learning, educational dialogue, transformative learning,
quantitative study
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Jakos¢ relacji pomiedzy nauczycielem a uczniem
a personalistycznie uyjmowana efektywnos¢
procesu edukacji w szkole

Celem artykulu jest podjecie refleksji nad relacja pomiedzy nauczycielem a uczniem
jako czynnikiem efektywnosci edukacji szkolnej w aspekcie kategorii zmiany w rozwo-
ju osobowym ucznia. Autorka siega do koncepciji filozofii dialogu oraz wtasnych do-
$wiadczen pedagogicznych, prowadzac rozwazania w kierunku wskazania obszaréw
aktualizowania potencjalu osobowego ucznia.

Zalozeniem, lezacym u podstaw prowadzonych rozwazan, jest stwierdzenie, ze
efektywno$c¢ edukacji zalezy nie tylko od wyposazenia naturalnego czlowieka, ale réw-
niez m.in. od jakosci relacji pomiedzy nauczycielem a uczniem. Przyklady ze szkolnej
praxis w zakresie dialogu pedagogicznego ukazuja sprzecznosci w procesie wewnatrz-
szkolnego ksztalcenia i wychowania, ktére sg sporadycznie przedmiotem diagnozy i ko-
rekty. Stad wazne dla teoretycznych podstaw dzialalnosci szkoly jest poszukiwanie
obszaréw relacji ,budowania” ucznia, wynikajacych zaréwno z kompetencji osobowych
i zawodowych nauczyciela, jak i z dialogowego aspektu procesu dydaktyczno-wycho-
wawczego, bedacego odpowiedzig na potrzeby rozwojowe ucznia.

Stowa kluczowe: relacja dialogu, edukacja szkolna, indywidualno$¢ i podmioto-
wos¢ ucznia, efektywno$¢ pracy szkoly, diagnoza obszaréw relacyjnych.

Okreslanie podstaw dziatalnosci szkoly odbywa sie zaréwno na gruncie teore-
tycznym, jak i praktycznym i ukierunkowane jest m.in. na poszukiwanie czynni-
kéw efektywnosci proceséw edukacyjnych (wychowania i ksztalcenia) i ich teleolo-
gii uyjmowanych w odniesieniu do kazdego ucznia traktowanego jako indywidu-
alnoé¢é. W artykule podjeto rozwazania nad jednym z najwazniejszych aspektéw
tego zagadnienia, czyli nad jako$cig relacji pomiedzy nauczycielem a uczniem, kto-
ra konstytuuje dydaktyczne i wychowawcze obszary pracy szkoly oraz nad zwia-
zang z tym rolg i odpowiedzialnoscig nauczyciela.

Zalozeniami lezagcymi u podstaw prowadzonych rozwazan sa nastepujace
przestanki.

Po pierwsze, skuteczno$¢ uczenia sie zalezy nie tylko od wyposazenie natural-
nego czlowieka, czyli wszystkich struktur biologicznych i psychicznych biorgcych
udzial w procesach poznania i edukacyjnego oddzialywania na bazie teorii ucze-
nia sig, lecz takze od jakosci relacji jako podstawy dialogu pomiedzy podmiotami
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procesu edukacji — nauczycielem i uczniem. To jak ,dwa skrzydia” procesu uczenia
sie, majgcego prowadzi¢ w efekcie do indywidualnego rozwoju ucznia, czyli do
zmiany jego postaw i myslenia.

Po drugie, dialog pomiedzy nauczycielem a uczniem stanowi nie tylko o ja-
kosci relacji dwoch podmiotéw, ale réwniez okresla on sam poziom jakosci i efek-
tywnosci pracy szkoly. W takim kontek$cie umiejetno$¢ nauczyciela w zakresie
budowania relacji dialogowej z uczniem jest podstawowa kompetencja nauczyciela
i stanowi o jego profesjonalizmie.

Poszukiwania odpowiedzi w tym zakresie odwolywac sie beda zaréwno do
doswiadczen praktyki szkolnej, jak i teoretycznych uzasadniefr w obrebie wiedzy
pedagogicznej i interdyscyplinarnej. Za punkt wyjscia niech postuza dwa przykia-
dy z praktyki szkolnej, stanowigce obraz antynomii, zaréwno podmiotowosci, jak
i relacyjnosci.

Pierwszy przyklad z zycia szkoly dotyczy nauczyciela przedmiotéw Scistych,
jednoczesnie wychowawcy klasy, w ktorej uczen — chlopiec o duzej wrazliwosci,
posiadajacy zainteresowania, wlaénie z zakresu przedmiotu prowadzonego przez
wychowawce — z wlasnej inicjatywy, przygotowywat dodatkowe informacje na lek-
cje, staral sie wykaza¢ dodatkowa wiedza. Liczyl na to, ze odpowiedzig nauczyciela
na jego zainteresowania, ktére wykraczaly poza program nauczania, bedzie pozy-
tywna reakcja, stymulujaca jego dalszy rozwdj, rozwijajaca jego wiedze, otwarta
na dialog, na dodatkowe zadania. Reakcja nauczyciela byta jednak calkowicie inna
i wyrazala sie w stowach wypowiedzianych w pokoju nauczycielskim: ,Pokazatam
mu, gdzie jest jego miejsce”. Kilka minut wczesniej chiopca tego zaobserwowat je-
den z pracownikéw — jak w podpiwniczeniu szkoty ptakal. Obecnie jest on studen-
tem piagtego roku biochemii, a nauczyciel uczy w dalszym ciaggu.

Drugi przyklad dotyczy nauczyciela przedmiotéw humanistycznych, osoby
tworczej, podejmujacej zadania dodatkowe, rozwijajace zainteresowania uczniéw,
ktérymi tez szkota mogta sie chlubi¢ na zewnatrz. Zaskakujace bylo jednak to, ze
nauczyciel ten nie byl akceptowany ani przez uczniéw, ani rodzicéw. Dlaczego?
Rodzice inicjowali szereg spotkan interwencyjnych z dyrektorem, a na jednym
z nich, na prosbe dyrektora o podanie przykladéw, padly nastepujace stowa: ,Nie
tak istotne jest, co ten nauczyciel méwil, ale jak méwit. Na jego lekcji uczeni boi sie
zabra¢ glos”.

Obydwa przyklady zostaly wybrane jako podstawa do rozwazan na temat
kompetencji nauczyciela dialogu, poniewaz stanowia jaskrawy obraz zaréwno
braku lub co najmniej niedomiaru tej umiejetnosci u nauczyciela, jak i narusza-
nia przez niego odrebnosci innej osoby i oslabiania jej podmiotowej sity spraw-
czej. W pierwszym przypadku uczen otrzymal negatywny komunikat w sytuacji,
w ktorej jego starania powinny zosta¢ docenione. Tego mial prawo sie spodziewac.
W postawie nauczyciela mozna wyczytac tez brak sympatii a moze nawet nieche¢
do tego ucznia. On za$ sam poczul sie upokorzony, o czym $wiadczyla jego re-
akcja po tym zdarzeniu. Nauczyciel zamiast zacheca¢ ucznia do nauki i wlasnego
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rozwoju, pozytywnie motywowaé do podejmowania wysitku, stwarza¢ warunki
rozwoju zainteresowania przedmiotem, zrobil co$ dokladnie przeciwnego, czego
skutkiem bylo zniechecenie ucznia do podejmowania dalszych dziatan. Druga opi-
sana sytuacja przedstawia réwniez sprzeczny z zasadami budowania relacji dialo-
gowej (opartej na zyczliwosci, szacunku i poszanowaniu godnosci osobowej) spo-
s6b komunikacji nauczyciela z uczniami. Stanowi ona przyklad stosowania takiej
informacji zwrotnej przez nauczyciela do ucznia, ktéra dezawuowala jego osobe
i w efekcie powodowala u niego stan niepewnosci i leku przed wypowiadaniem
sie na lekcji. Obydwie sytuacje stanowia zatem zaprzeczenie podmiotowej relacji
dialogu, a w $wietle stow Mariana Nowaka, rowniez istocie wszelkiego ksztalcenia,
ktére ma charakter dialogiczny i w tej postaci wzbudza aktywnosc¢ ucznia w kie-
runku wlasnego rozwoju osobowego!. W opisanych przykladach nastapilo zja-
wisko odwrotne. Aby zmienia¢ praktyke szkolng, wazne sg zaréwno teoretyczne
rozwazania na temat kompetencji nauczyciela dialogu oraz kontekstéw dialogowej
relacji w szkole, jak i diagnozowanie ich praktycznych realizacji — obszaréw ,bu-
dowania” ucznia. Podstawa do rozwazan na ten temat bedzie teoretyczna analiza
uznania indywidualnos$ci i podmiotowosci ucznia w przestrzeni edukacyjnej jako
koniecznego warunku aktualizacji relacji dialogowej. Owa koniecznos¢ znajdu-
je potwierdzenie zaréwno w teorii z zakresu pedagogiki, jak i innych nauk z nig
wspolpracujacych.

Uczen a jego indywidualnos¢ i podmiotowos¢
w edukacji szkolnej

Teoretycznego uzasadnienia koniecznosci respektowania indywidualnosci
i podmiotowosci kazdego czlowieka dostarcza przede wszystkim filozofia persona-
listyczna?, w perspektywie ktdrej stanowia one wlasciwosci osoby, jej podstawowe
atrybuty. W tym ujeciu ,kazda ludzka jednostka jest jedyna w swej specyfice, zyciu
wewnetrznym, posiadanych wtasciwosciach fizycznych i umystowych, podejmo-
wanych wyborach, realizowanych wartosciach”®. Indywidualno$é zatem oznacza
pelna odrebnosé osoby od innej osoby i nieprzenikalno$¢ — w psychologicznym
ujeciu powiedzielibySmy - jej granic, ale takich, ktére ustanowione sg z samej ra-

1 Zob.: M. Nowak, Dialog w wychowaniu, w: J. Bagrowicz (red.), ,Paedagogia Christiana. Dia-
log — religia, edukacja” 2010, nr 1(25), s. 87.

2 Pedagogika musi mocno opierac sie na gruncie filozofii, zwlaszcza w zakresie przyjmowa-
nia okreslonej koncepcji osoby oraz w sensie teleologicznym, bez tego zawiesza w prézni wszyst-
kie tworzone przez siebie konceptualizacje.

3 S. Kowalczyk, Nurty personalizmu. Od Augustyna do Wojtyty, Wydawnictwo KUL, Lublin
2010, s. 20. ,Czlowiek jest bytowa indywidualnoscia, tj. bytem kompletnym strukturalnie i funk-
cjonalnie. Jest «<zamknieta» w sobie caloéciag, wyodrebniong w $wiecie przyrody i ludzkiej spo-
fecznosci. Indywidualnoéé osoby ludzkiej oznacza [...] jej niepowtarzalnos¢ ujmowang zaréwno
w aspekcie somatycznym, jak i psychiczno-duchowym”, tamze, s. 20.
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cji bycia osoba. Osobowy atrybut podmiotowosci w perspektywie personalistycz-
nej ,zapewnia autonomie ontologiczng i jurydyczna. Dzieki swej rozumnosci oraz
mozliwosci wolnego wyboru okreslonych wartosci i celéw, osobe ludzka charak-
teryzuje autofinalizm. Czlowiek jest bytem sui iuris, jest podmiotem, a nie przed-
miotem; celem samym w sobie, a nie narzedziem w realizacji innych celéw. [...].
Bytowa podmiotowos¢ uprawnia do podmiotowosci prawno-spotecznej”s. W tym
ujeciu nie mozna juz méwic o fakultatywnosci uznania indywidualnosci i podmio-
towosci, poniewaz nikt z ludzi nie moze udzieli¢ innym osobom tych atrybutéw.
To ma i powinno mie¢ swoje glebokie odzwierciedlenie w edukacji mtodego czlo-
wieka i jeéli tak sie nie dzieje, oznacza to jaki§ powazny jej defekt. Zatem edukacja
szkolna nie moze stawia¢ pytania: czy mozliwe jest indywidualne i podmiotowe
podejécie do ucznia, lecz co zrobi¢, aby tak byto.

O konieczno$é¢ indywidualizacji procesu edukacyjnego i podmiotowego trak-
towania ucznia w procesie edukacyjnym w szkole upomina sie nie tylko persona-
lizm pedagogiczny, ale takze konstruktywizm i mimo innosci pytan sytuujacych
sie u podstaw tych dwdch koncepcji, to obie stawiajg na indywidualno$¢ procesu
rozwoju ucznia®. Personalizm podkresla konieczno$¢ ujecia ucznia jako integral-
nej osoby — osoby konkretnej, a nie abstrakcyjnej. Konstruktywizm podkresla in-
dywidualno$é¢ proceséw psychicznych bioragcych udziat w konstruowaniu wiedzy
ucznia na bazie struktur poznawczych, co jest wazne szczegdlnie w diagnozowa-
niu indywidualnego etapu ich rozwoju, indywidualnego doboru zadan edukacyj-
nych i zgody nauczyciela na indywidualne sposoby rozumowania, prowadzace do
rozwigzania wspdlnie postawionych probleméw.

Z powyzszego wynika, ze zaréwno indywidualizacja, jak i uznanie podmioto-
woéci ucznia nie podlegaja alternatywnemu rozstrzygnieciu (na zasadzie: ,uznac —
nie uznac), lecz przystuguja mu z samego faktu bycia osobg, co pociaga za soba
konkretne normy postepowania. Ot6z po pierwsze, koniecznos¢ poszanowania
odrebnosci osobowej, ktéra determinuje, miedzy innymi, granice psychofizyczne
pomiedzy osobami, co wyznacza dopuszczalne sposoby oddzialywan jednej osoby
na drugg oraz prawno-spoleczne gwarancje w tym zakresie. Po drugie przedsta-
wione atrybuty osoby nakazuja rowniez respektowanie kompletnosci struktural-
no-funkcjonalnej osoby i jej wlasnego potencjalu na drodze odkrywania tozsamo-
§ci oraz jej pelnej aktualizacji. Wyznacza to role nauczyciela, ktéry czes¢ tej drogi
przebywa razem z mlodym czlowiekiem.

4 Tamze, s. 20.

5 Nalezy przy tym zauwazy¢, ze wiedza i poznanie stuzy odkrywaniu prawdy polaczonej
z warto$ciami moralnymi, ze rozwdéj poznawczy jest czescia integralnego rozwoju ucznia. ,Dwie
sa przesady (jak powiedzial Blaise Pascal — przyp. MPP) wykluczyé¢ rozum, przyjmowac tylko
rozum”. Zob.: B. Pascal, Mysli, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1952, s. 101.
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Znaczenie dialogowych relacji z nauczycielem dla osobowego
roZwoju ucznia

Uznanie przez nauczyciela atrybutéw indywidualnosci i podmiotowosci
u ucznia warunkuje mozliwo$¢ spotkania, ktére urzeczywistnia sie w relacji dialo-
gu. Spotkanie odbywa sie pomiedzy konkretnymi osobami i ma moc osobotwor-
czg, wzbudzania do autoaktywnosci i jako takie wyzwala wewnetrzne dynamizmy
rozwojowe czlowieka. Relacja spotkania to przezycie, poruszenie, co$ co pozosta-
wia §lad w pamieci®.

Relacja dialogu nauczyciela z uczniem realizuje sie w spotkaniu, ktére ma wy-
miar etyczny, czyli zakladajagcy moralng odpowiedzialno$¢ nauczyciela za ,po-
wierzony mu kawalek $wiata”, ktérym jest dobro rozwojowe — ,powierzonego”
mu przez rodzicéw i spoteczenstwo — ucznia. Nie chodzi tu wylacznie o przyrost
wiedzy, ale o przemiang postaw i myélenia. To dokonuje si¢ w relacji spotkania,
w ktoérej nauczyciel odpowiada adekwatnie do potrzeb i mozliwosci rozwojowych
konkretnego ucznia. Relacja dialogu spelnia funkcje wzbudzania i dynamizowa-
nia potencjatu rozwojowego, czyni tez dziecko najwazniejszym podmiotem podej-
mowanych dziatan i realizuje sie miedzy innymi poprzez:

1. ukierunkowanie rozwoju dziecka, odkrywanie indywidualnego projektu zy-
cia, zgodnie z rozpoznawanymi i rozwijanymi zdolno$ciami’;

2. poszukiwanie i realizowanie wartosciowych celéw dzialania, ktére pozwola
wydoby¢ z czlowieka zawartg w nim prawde®, w czym pomaga postawa otwar-
tosci nauczyciela na ucznia, bez schematéw i podsuwania gotowych rozwia-
zan, lecz zgodnie z zasadg pobudzania go do aktywnosci, dyskusji i argumen-
tacji;

3. poszukiwanie sposobéw dojécia do celéw etapowych rozwoju na drodze osia-
gania dobra przyszlego, a tak pojeta droga poznania i rozwoju powinna by¢
polaczona z ciekawoscia i rado$cia poznania, cho¢ niejednokrotnie takze z wy-
sitkiem, wytrwaloscig i radzeniem sobie z porazkami;

4. planowanie, organizowanie, realizowanie i diagnozowanie progresu w roz-
woju ucznia tak, by edukacja uwzgledniala zindywidualizowany przebieg
procesu osiggania dojrzalosci intelektualnej, w ktérym mamy do czynienia
z wspieraniem ucznia w nabywaniu wiedzy przekraczajacej jego aktualne
mozliwosci’.

6 M. Buber, Ja..., dz. cyt., s. 45-51.

7 Odkrywanie i rozwijanie zainteresowan i indywidualnych uzdolnien jednostki jest bardzo
wazng kategorig rozwoju, spelniajaca zaré6wno funkcje jego ukierunkowania, jak i profilaktyki.
Warto tu przytoczy¢ teorie inteligencji wielorakich, podkreélajaca, ze kazda osoba posiada okre-
Slone predyspozycje i uzdolnienia.

8 Zob. M. Nowak, Dialog..., dz. cyt., s. 90.

9 L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne II. Dziecifistwo i dorastanie, Wydawnictwo Zysk
iS-ka, Poznan 2002, s. 80-90.
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Proces dynamizowania rozwoju uwzgledniajacy powyzsze czynniki buduje
~calego czlowieka”, daje mu poczucie sprawstwa, a wiec podmiotowosci, poczucie
wlasnej warto$ci oraz progresu jako efektu podjetego indywidualnego wysitku.

Proces nabywania wiedzy, aby stanowil realna podstawe rozwoju indywidu-
alnego ucznia, musi by¢ dostosowany do jego indywidualnych mozliwos$ci. Wska-
zuje na to Lew S. Wygotski, przedstawiciel konstruktywizmu spolecznego, ktéry
uwazal tez, ze kazda wyzsza funkcja psychiczna, wczesniej stanowi spoteczna
relacje, czyli wszystkie funkcje psychiczne s zinternalizowanymi relacjami spo-
tecznymi®. Interakcyjna rola spotkania z druga osobag, jako Zrédla wewnetrznych
i indywidualnych czynnikéw rozwojowych — co podkresla Wygotski w sformuto-
wanej przez siebie zasadzie dojrzewajacych proceséw intelektualnych, opartych
na strefie najblizszego rozwoju — stanowi réznice pomiedzy faktycznym stanem
rozwoju dziecka, a potencjalnym rozwojem przebiegajacym w czasie rozwiazy-
wania probleméw pod kierunkiem bardziej kompetentnej osoby i w ramach in-
terakcji, ktéra umozliwia intelektualne nasladownictwo!’. Na bazie koncepcji Lwa
S. Wygotskiego rozwija sie teoria tzw. wrazliwego nauczania, w ktérej ,wrazliwy
dorosty projektujac rozwojowy program pracy z dzieckiem, organizujac «spotka-
nia edukacyjne» jest wrazliwy zaréwno na osiggniecia dziecka (SAR), jak i na po-
tencjal mozliwosci (SNR)”*2. Indywidualny proces rozwoju my$lenia i uczenia sie
przebiegajacy w specyficznej interakcji pomiedzy nauczycielem a uczniem zostat
nazwany budowaniem rusztowania®®.

Kazdy ze wskazanych powyzej obszaréw wychowania i ksztalcenia szkol-
nego konstytuuje sie na bazie relacyjnej, bo w kazdym z nich czyn edukacyjny
nauczyciela jest odpowiedzia ,na zew” potrzeb rozwojowych indywidualnego
ucznia i stanowi jednocze$nie pole wymiany mysli. Z kolei, swoista ,odpowiedz”
ucznia odzwierciedla si¢ w przemianie, ktéra dokonuje sie w toku jego rozwo-

10 L.S. Wygotski, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka. Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2006, s. 57-73. Wygotski wyjasnil mechanizm przeksztalcenr postaci spolecznej wspélpracy na
indywidualne zachowanie za pomocg koncepcji uposredniania, czyli ,narzedzia psychologiczne-
go”, ktérego przykladem jest ,znak” stanowiacy zlozone relacje psychiczne powstale wskutek re-
lacji spolecznych i spelniajacy poczatkowo w zachowaniu dziecka funkcje interpsychiczng, jako
srodek komunikacji. Dopiero po przeniesieniu spolecznego nastawienia w glab osobowosci znaki
przeksztalcajg sie w srodek kontroli nad wiasnym zachowaniem, ksztaltujac nowe pole psychicz-
ne, co formuluje zamiar i dzialanie ukierunkowane na zaplanowany cel.

1 L.S. Wygotski, Wybrane prace..., dz. cyt., s. 82-84.

12 E. Filipiak, Budowanie rusztowania dla myslenia i uczenia sig dzieci w perspektywie spoleczno-kul-
turowej teorii Lwa S. Wygotskiego, w: E. Filipiak (red.), Nauczanie rozwijajgce we wczesnej edukacji wedtug
Lwa S. Wygotskiego. Od teorii do zmiany w praktyce, Agencja Reklamowo-Wydawnicza ArtStudio,
Bydgoszcz 2015, s. 19.

13 Tamze, s. 19. Wedlug Rudolpha Schaffera ,Rusztowanie jest to proces, dzieki ktéremu
dorodli stuza dziecku pomocg w rozwigzywaniu problemu i dopasowuja zaréwno rodzaj, jak
i zakres pomocy do jego mozliwosci”. H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2017, s. 228.
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ju. Nauczyciel musi styszeé ,zawolanie ucznia” poprzez obejmowanie jego osoby
swoim mysleniem i dzialaniem, a uczen musi przyja¢ odpowiedz nauczyciela,
aby nastapitla w nim osobowa maieutyka. Na taki wymiar dialogu wskazuje Ma-
rian Nowak, podkreélajac ,«moment zawolania» i «<moment odpowiedzi», (z kt6-
rych — przyp. MPP) wylania si¢ pewien problem i jego rozwigzanie”!*. Janusz
Tarnowski podkresla za$, ze ,wychowawca znajduje sie na obu konicach wspélnej
sytuacji, uczen tylko na jednym. Istota dialogu pedagogicznego: uchwyci¢ siebie
od strony dziecka, aprobujac je w pelni jako osobe”'®. Nalezy zatem uznad, iz
relacja spotkania aktualizujgca sie pomiedzy nauczycielem a uczniem to pedago-
giczna odpowiedz nauczyciela na wszystkie znaki zapytania zawarte w rozwo-
ju osobowym ucznia. Odpowiedzia relacji jest czyn czlowieka, co ma swoéj wy-
raz w podejmowanych przez nauczyciela dziataniach we wszystkich obszarach
ksztalcenia i wychowania szkolnego, w plaszczyznach relacji dialogu werbalnego
i niewerbalnego. Nalezy podkresli¢, ze dialog ma moc ,podnoszenia”, a wiec jego
brak lub zaprzeczenie moze wplywac destrukcyjnie, przybierajac posta¢ pseudo-
nauczania i pseudowychowania.

Indywidualny uczen a relacyjne obszary aktualizowania jego
potencjalu w szkole i ich antynomie

Dialogiczna odpowiedz nauczyciela stanowi wyraz jego profesjonalizmu, jak
podkreslono na wstepie, i wyraza sie w r6znych obszarach szkolnej rzeczywistosci,
wplywajac na personalistycznie ujmowang efektywnos¢ dzialan pedagogicznych.
Aspekt osobowy kompetencji nauczyciela dialogu ujawnia sie, po pierwsze, w we-
wnetrznym nastawieniu nauczyciela do dialogu z uczniem na zasadzie uznania
jego atrybutéw osobowych, co ma swoéj wyraz w intencji nauczyciela, wspieranej
we wcigz odnawianym istotowym akcie wewnetrznym, poniewaz, jak stwierdza
mistrz dialogu Martin Buber, sama wola jest tu niewystarczajaca. Intencja wyrazo-
na zostaje zewnetrzna forma godnego traktowania ucznia, na zasadzie réwnosci
osobowej, jako przejaw dojrzatosci osobowej nauczycielal®. Nauczyciel jawi sie tu
jako czlowiek refleksyjny.

Osobowy aspekt dialogu ujawnia sie tez w postawie ,zatrzymania sie¢ w re-
lacji” — tu i teraz, sluchania, bycia z uczniami w czasie terazniejszym, skupienia
iwyjscia naprzeciw'. Nie zawsze beda to dlugie spotkania, ale w czasie zaje¢ szkol-
nych beda to wszystkie momenty zatrzymania sie przy indywidualnym uczniu,
czyli zaréwno konkretne odpowiedzi na potrzeby poznawcze czy psychiczne (np.

14 M. Nowak, Dialog..., dz. cyt., s. 88.

15 J. Tarnowski, Pedagogika dialogu, w: B. Sliwerski (red.), Edukacja alternatywna. Dylematy teorii
i praktyki, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 1992, s. 126.

16 Zob. M. Buber, Ja..., dz. cyt., s. 119.

17 Tamze, s. 99.
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udzielenie wskazéwki pomocnej do wykonania zadania lub dostrzezenie smutku
na twarzy ucznia albo strachu przed odpowiedzig na forum klasy), ale tez niewer-
balne formy wsparcia i wzmocnienia, ktérych udziela nauczyciel, w odpowiedzi
na niekoniecznie zwerbalizowang ,prosbe rozwojowa” ucznia. USmiech, spojrze-
nie, polozenie reki na ramieniu dziecka czy skinienie glowa sa wyrazem aprobaty
i zyczliwosci. Taki nauczyciel lubi swoich uczniéw i chetnie przebywa z nimi, réw-
niez w sytuacjach nieformalnych, np. na przerwach czy na wycieczkach. Zawsze
podejmuje starania w celu indywidualnego traktowania uczniéw, a uczniowie czu-
ja w jego obecno$ci bezpieczni i spokojni, przez ujawniaja swoje prawdziwe indy-
widualne oblicze.

Aspekt merytoryczny i zawodowy kompetencji nauczyciela dialogu, ujawnia
sie w poszukiwaniach z uczniem wartosci w oparciu o kryterium prawdy. Takie
poznanie przygotowuje tez do refleksji, krytycznego namystu, podejmowania de-
cyzji, czy oddzielania wartosci od pseudowartosci. Doskonaly przyklad stanowi
Sokratejski dialog prowadzenia ucznia do odkrywania, poszukiwania i refleks;ji.
Stuchanie dziecka a nie tylko méwienie. Nauczyciele w odbiorze uczniéw i rodzi-
cOdw sg czesto osobami ,wszechwiedzacymi”, ktére wzywaja rodzicéw a nie zapra-
szajg na rozmowe, ktére ,znaja odpowiedzi” na pytania zadawane uczniom i ktére
nie potrafig stucha¢, lecz wygtaszaja swoje ,jedynie stuszne zdanie”. W procesie
nauczania przeklada sie to na naduzywanie metod podajacych (nauczyciel méwi,
uczniowie sluchaja i notujg) oraz egzekwowanie obowiazujacych norm i wartosci
(brak dialogu dopuszczajacego trudne pytania, niezglebianie zaréwno zagadnieni
dnia codziennego i biezacych wydarzen, jak i probleméw natury egzystencjalnej
nurtujacych uczniéw), a w efekcie uprzedmiotowienie ucznia.

Aspekt merytoryczny i zawodowy wiaze sie rowniez z rzetelno$cia nauczania,
z adekwatnym do ,osobowego zewu i zawolania” potrzeb rozwojowych uczniéw,
doborem tresci, dostosowaniem metod prowadzenia zaje¢ do indywidualnych
mozliwosci poznawczych uczniéw. Zawiera sie on wiec zaréwno w diagnozie stre-
fy najblizszego rozwoju ucznia, dzieki czemu mozliwe jest tworzenie warunkéw
sprzyjajacych procesowi nauczania i uczenia sig, jak i budowaniu ,rusztowania pe-
dagogicznego” w rozwoju mySlenia i uczenia sie dziecka'®. Przeciwiefistwem jest
sytuacja uzywania podrecznika i koncentrowania sie na wypelnianiu kart pracy,

18 Zob.: E. Gruszczyk-Kolczyniska, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sig matematy-
ki. WSiP, Warszawa 2008, s. 173. L.S. Wygotski podaje stopniowany system wspierania mlodego
czlowieka w nabywaniu nowej wiedzy i umiejetnosci wykraczajacych poza jego obecne mozli-
wosci, w ramach strefy najblizszego rozwoju w kierunku uwewnetrzniania nowych rozwigzan
i opanowania ich na trwale oraz przenoszenia na inne sytuacje. Prowadzi on poprzez wskazowki
naprowadzajace, pytania, prezentacje oparte na wskazéwkach werbalnych, nastepnie poprzez
samodzielng prace dziecka, ale w obecnosci osoby doroslej, samodzielne kierowanie wlasnymi
dzialaniami wspartymi wlasnym komentarzem, az do wielokrotnych ¢wiczen prowadzacych do
zinternalizowania wiedzy. Za: J. Skibska (red.), Diagnoza interdyscyplinarna. Wybrane problemy, Ofi-
cyna Wydawnicza Impuls, Krakow 2017, s. 96.
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wszyscy na tej samej stronie: ,0d” — ,do”, bez uwzglednienia indywidualizacji za-
rowno w obrebie trudnodci, jak i uzdolniefi. W sytuacji za$ ,braku oczekiwanych
efektow wing czesto obarcza sie ucznidéw, a to zwalnia nauczycieli z szukania in-
nych, lepiej dostosowanych do ich potrzeb, rozwigzan”".

Istotnym obszarem relacji jest sfera oceniania, ktéra zawsze opiera si¢ na in-
terakcji nauczyciela z uczniem. W aspekcie dialogowej postawy nalezy wskazaé
na dwie funkcje oceny: stymulujaca do podejmowania wysilku oraz wyznaczajaca
i wspierajacg indywidualny proces uczenia sie. Obydwie funkcje ujmuje teoria oce-
niania ksztaltujacego®’, w ktérym zawiera si¢ miedzy innymi sposéb zadawania
pytan przez nauczycieli, informacja zwrotna przez wystawianie ocen, czy ksztal-
tujace wykorzystanie sprawdzianéw podsumowujacych, omawiania ocenionych
prac, poprzez wskazanie nie tylko bledéw, ale i sposobéw ich poprawy?. Ocenia-
nie ksztaltujace wskazuje droge indywidualnego rozwoju ucznia — w odniesieniu
do jego potrzeb i mozliwosci. Istotne z tego punktu widzenia jest to, aby doceniaé
wkladany wysilek, a nie tylko efekt pracy, wynik koficowy, docenia¢ zainteresowa-
nia, prace dodatkowq, wlasng inicjatywe, docenia¢ wszystkie przejawy pozytyw-
nych odniesien do nauki, do réwiesnikéw, do nauczycieli, do srodowiska. Prze-
ciwiefistwo takiego podejscia zostalo zobrazowane w przytoczonych na wstepie
przyktadach.

Kontekst tworczy w obydwu warstwach dialogicznej kompetencji nauczyciela
opiera sie na zasadzie nieskostniatych struktur, ktéra wyraza sie w nieschematycz-
nej i autentycznej relacji, popartej wiedzg i pasja. Taki nauczyciel bedzie zawsze
twoérczy wobec wyzwan edukacyjnych, bedzie rozwijat sie w swoich umiejetno-
Sciach osobowych i zawodowych, bedzie odczytywal swoje nauczycielskie zada-
nie na bazie najnowszej wiedzy pedagogicznej. W zakresie osobowym bedzie to
np. stosowanie Zlotej Reguly, ktéra ,stanowi niejako prég moralnej dojrzalosci:
nakazuje stosowa¢ do wlasnych czynéw te sama miare, jaka mierzymy dzialania
innych ludzi”?%. Oznaczaé to moze na przyklad taki spos6b odnoszenia sie nauczy-
ciela do kazdego ucznia w szkole, jakiego by oczekiwal od innych nauczycieli wo-
bec wlasnego dziecka. Poza tym, bioragc pod uwage to, ze kazda relacja cechuje sie

19 M. Zylinska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie przyjazne mozgowi, Wydawnictwo UMK,
Torun 2013, s. 15.

20 Teoria oceniania ksztaltujacego wykorzystuje znane w pedagogice sposoby postepowa-
nia, ktore jednak, wedlug jej autoréw, wymagaja przypomnienia i usystematyzowania. Za jej
prekursoréw uznaje sie Paula Blacka i Dylana Wiliama, ktérzy zawarli podstawy teorii w swojej
publikacji z 1998 roku pt. Wewngtrz czarnej skrzynki. Za: M. Rostkowska, Ocenianie ksztattujgce
to dawanie informacji pomagajgcej w uczeniu sig, http://mrostkow.oeiizk.waw.pl/ok.pdf, [dostep:
16.08.2018].

21 P. Black, Ch. Harrison, C. Lee, B. Marshall, D. Wiliam, Jak oceniac, aby uczy¢, Centrum Edu-
kacji Obywatelskiej, Warszawa 2006, s. 43—45.

22 A. Szostek MIC, Pogadanki z etyki, Kuria Metropolitarna w Czestochowie, Czestochowa
2008, s. 86.
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wzajemnoscig, nauczyciel powinien uczyc¢ sie od swoich uczniéw i réwniez siebie
traktowac jako podmiot bytu zadanego, tzn. potencjalny. W obszarze zawodowym,
miedzy innymi, bedzie sie to przejawia¢, w poszerzaniu osobistych zasobéw teo-
retyczno-metodycznych, w odpowiedzi na konkretne wyzwania szkolnej dzialal-
nodci i towarzyszacych im sytuacji wychowawczych. Dla twoérczego nauczyciela
wymogi awansu zawodowego sa podsumowaniem jego dzialan pedagogicznych,
a nie efektem jednorazowego wysitku i powodem do wyrachowanych kalkulacji.

Powyzsze ustalenia nie wyczerpuja zapewne obszaréw ,relacji budowania”,
w ktérych nastepuje inicjowanie aktywnosci ucznia do podejmowania wysitku
i prowadzenie go od wiedzy do prawdy i ,wychowania do wartosci” w ramach
»szkoly madrosci”, a nie tylko szkoly jako miejsca, w ktérym jest przekazywana
wiedza.

Zakonczenie

Artykul ten zawiera by¢ moze wiecej pytan niz odpowiedzi. Te pytania stano-
wia inspiracje do podjecia badan dotyczacych czynnikéw warunkujacych perso-
nalistycznie ujmowana efektywno$¢ dziatalnosci szkoly i majacej w niej miejsce
procesow edukacyjnych. Co wiecej w pytaniach tych odzwierciedlenie znajduja
wyzwania odnoszgce sie zaréwno do zalozen funkcjonowania szkoly, jak i jej rze-
czywistego dzialania, a zatem praktyki edukacyjnej. W tym kontekscie kluczowe
jest posiadanie Swiadomosci, ze w centrum dziatan szkoly i nauczycieli usytuowa-
ny jest konkretny, indywidualny uczenh — osoba, podmiot i jego dobro rozwojowe,
obecne i przyszle. Szkola za$, w nawiazaniu do jej personalistycznych uje¢, powin-
na by¢ miejscem, w ktérym mozliwy jest rozwoéj czlowieka i gdzie uwzglednia sie
i aktualizuje wlasny wysilek ucznia na drodze do wiedzy i madrosci. Co wiecej
nauczyciel nie jest osoba odpowiedzialng wylacznie za proces ksztalcenia ucznia,
ale rowniez aktywnie zaangazowana w proces jego wychowania i urzeczywistnia-
nia czlowieczenstwa. Jest ponadto kim$ potrafigcym dostosowac przebieg procesu
edukacyjnego do indywidualnosci dzieci, traktujagcym je jako réwne sobie podmio-
ty interakcji, a takZe posiadajacym Swiadomo$¢ znaczenia relacji z uczniem w sytu-
acji spotkania dla wlasnego osobowego rozwoju.

W $wietle rozwazan prowadzonych w artykule nalezy podsumowa¢, ze wa-
runkiem osobowego rozwoju ucznia jest uznanie jego podmiotowosci i indywidu-
alizacja procesu edukacyjnego w szkole, a rozwdj ten dokonuje sie poprzez relacje
dialogu i spotkania nauczyciela i ucznia. Zadaniem tej relacji jest inicjowanie ak-
tywnosci dziecka do wlasnej aktywnosci oraz odpowiedzialno$ci za siebie i innych.
Postawa pedagoga dialogu daje nadzieje na dotarcie do ,wewnetrznego rdzenia”
zycia i przemiany czlowieka jako osoby, tak, by wychowanie i uczenie nie stalo sie
s~powierzchowne i nietrwale”?.

23 ]. Tarnowski, Pedagogika dialogu..., dz. cyt., s. 126.
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Warto stawiaé pytania o to, czy dialog jest realizowany w szkole i zastanawiaé
sie nad warunkami umozliwiajgcymi jego zaistnienie, ale nade wszystko warto
kreowac sytuacje dialogu w przestrzeni instytucji. Obszarami zainteresowania
powinny by¢ réwniez: sposéb ksztalcenia przyszlych nauczycieli dialogu, wy-
bér dyrektoréw szkoél, wspieranie mlodych — rozpoczynajacych prace nauczycieli
oraz system oceniania, doceniania i wspierania podmiotowego rozwoju i statusu
samych pedagogéw. Na koniec za$§ warto przypomnie¢ posta¢ Janusza Korczaka,
ktéry uzaleznial skuteczno$é¢ procesu wychowawczego od tzw. autodiagnozy wy-
chowawcy?, bo to w jego wnetrzu dokonuje sie najwazniejszy proces zmiany, kto-
ry decyduje o horyzontach rozwojowych, stwarzanych wychowankowi w procesie
wychowania.
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Jakoé¢ relacji pomiedzy nauczycielem a uczniem a personalistycznie ujmowana efektywnosc...

The quality of a student-teacher relation and personal efficiency of school
education

The aim of this paper is to reflect on the teacher-student relation as the efficiency
factor of school education in the aspect of change in the student’s personal development.
The author refers to the concept of the philosophy of dialogue and her own teaching
experience when considering how to denote the areas for updating on the student’s per-
sonal potential.

The considerations are based on the assumption that the learning efficiency depends
not only on a person’s natural abilities but also on the quality of the relation between the
teacher and student. The school praxis examples in the aspect of pedagogical dialogue
show contradictions in the school teaching and education process which are rarely the
subject of diagnosis and corrections. Thus, it is vital for the theoretical basis of school to
seek the areas of “creating” a student which stem both from the teacher’s personal and
professional competence and from the dialogic aspect of the education process which
addresses the student’s development needs.

Key words: dialogic relation, school education, student’s individuality and subjec-
tivity, efficiency of school work, diagnosis of relation areas
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Dialog w profilaktyce szkolnej

Podjeta w publikacji problematyka stanowi element toczacej sie¢ wspolczesnie dys-
kusji nad jakoscia i efektywnoscia dialogu pedagogicznego w profilaktyce szkolnej.
Opracowanie ma wymiar nie tylko praktyczny, ale przede wszystkim refleksyjny, zwra-
cajagc uwage na problem sposobéw wdrazania mlodziezy do zasad i regul rzeczywistosci
szkolnej. Wcigz nie dostrzega sie, iz dialog profilaktyczny nie tylko jest niedoceniany,
ale przede wszystkim, Zze ma on wazne zadania do spelniania w praktyce szkolnej. Cze-
sto nie docenia sie wiec tego, ze profilaktyczny dialog — otwarty, nieprogramowy — jest
jednym z warunkéw sukcesu pedagogiczno-wychowawczego w pracy z mlodzieza. Ce-
lem artykulu jest préba odniesienia si¢ do procesu edukacyjno-wychowawczego
z punktu widzenia dialogu w profilaktyce szkolnej.

Stowa kluczowe: szkola, wychowanie, nauczyciel, dialog pedagogiczny, dialog
edukacyjny, dialog profilaktyczny

Wprowadzenie

Wychowanie jest procesem zwigzanym nie tylko ze wzrostem i rozwojem czlo-
wieka, ale takze procesem komunikowania i miedzyludzkich relacji. W leksykonie
Pedagogika czytamy, ze poprzez wspoélczesne wychowanie nalezy rozumie¢ ,calo-
ksztalt proceséw i oddzialtywan zachodzacych w toku wzajemnych relacji miedzy
dwiema osobami, pomagajacych im rozwija¢ wlasne czlowieczefistwo; uznanie
i afirmacje wolnosci, dialog miedzy osobami, nie ma wychowawcéw i wychowan-
kow, ale sa spotykajace sie ze soba osoby, ktére obdarowuja sie swoim czlowieczeni-
stwem, (wzajemne otwarcie) sie na siebie, uznawanie wlasnej wolnosci i godnosci,
okazanie autentycznosci, poczucia odpowiedzialnosci, zaufania i empatii”!. Dialog
w wychowaniu jawi sie wiec jako szansa na wzajemne odkrywanie siebie i otacza-
jacej nas rzeczywistosci.

1 B, Milerski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Leksykon PWN, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2000, s. 274.
2 Zob.: M. Nowak, Dialog w wychowaniu, ,Paedagogia Christiana” 2010, nr 1(25), s.. 88.
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W prezentowanym tu ujeciu prowadzenie ucznia ku dojrzalosci jest nie tylko
wychowaniem, ale w pewien sposéb i profilaktyka. Profilaktyka szkolna, a w niej
profilaktyczny dialog, opiera sie na zalozeniu, ze cztowiek maloletni (uczen) nie
potrafi jeszcze samodzielnie dokonywa¢ wlasciwych wyboréw. Dialog w profilak-
tyce staje sie znaczacym, a czasem decydujacym czynnikiem dla prawidlowego
rozwoju dzieci i mlodziezy szkolnej, przeciwdzialajagcym ryzykownym i problemo-
wym zachowaniom uczniéw.

Istota dialogu profilaktycznego i jego obecnos¢
w praktyce szkolnej

W literaturze jak i w praktyce, nadal nie wystepuje wyodrebniony kontekst
interpretacyjny dialogu profilaktycznego, ktéry zazwyczaj utozsamiany jest z po-
jeciem dialogu pedagogicznego lub edukacyjnego, gdzie rozumie sie go jako wza-
jemny kontakt; wzajemng wymiane wiedzy, doswiadczen i wartosci osobowych
poprzez réznorodne odniesienia personalne; sposoby komunikowania sie miedzy
nauczycielem a uczniem w celu stymulowania jego rozwoju?.

Warto jednak zauwazy¢, iz w etymologicznym poszukiwaniu znaczenia dia-
logu* i ujeciach jego istoty w wykladniach naukowych czesto pomija sie fakt, iz
»dialog” to nie tylko rozmowa miedzy dwiema lub kilkoma osobami, ale takze to
»szereg dzialah i rozméw majacych doprowadzi¢ do porozumienia miedzy dwie-
ma stronami jakiego$ konfliktu lub sporu”®. Tym bardziej wiec dialog staje sie pod-
stawgq, niezaleznie od dziatan wychowawczych, takze réznych dzialan profilak-
tycznych.

»Dzialanie” wedlug definicji Sfownika jezyka polskiego to: ,robié, tworzy¢ cos; od-
dzialywac na kogo$ lub na co§”¢, a ,dziata¢” to: ,tworzy¢ (dawniej takze wytwarzac),
by¢ czynnym, pracowa¢, wystepowac w jakiej sprawie”’. Z kolei termin ,dzialalno$¢”
definiowana jest jako: ,1) zespdt czynnosci, dziataf, akcji podejmowanych w jakims$
kierunku, celu, zakresie, czynny udziat w czym; dzialanie, praca; 2) wptyw, oddzia-
tywanie; 3) zdolno$¢ dziatania”®. Zatem sam termin ,dzialanie” oznacza dzialal-
nos¢ czlowieka, jego zachowania podejmowane ze wzgledu na potrzebe osiagniecia
konkretnego celu. Stad dzialanie profilaktyczne jest forma dzialania spolecznego,

3 Zob.: ]. Zielinski, Edukacja przez dialog pedagogiczny, ,Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny
Meritum” 2015, nr 2(37), s. 11.

4 Etymologia pojecia dialog wywodzi sie z jezyka greckiego: dialektos — ,sposoéb méwienia”,
dialogos — ,rozmowa miedzy osobami”. Za: W. Kopaliniski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotdw obcoje-
zycznych, Wydawnictwo Wiedza Powszechna, Warszawa 1989.

5 Stownik jezyka polskiego, tom 1, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 332.

6 W. Doroszewski, Stownik jezyka polskiego, tom 2, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, War-
szawa 1960, s. 545-546.

7 Tamze.

8 Tamze.
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a dzialanie profilaktyczne w wychowaniu szkolnym to: ,o0gét dzialan zapobiegaja-
cych niepozadanym zjawiskom w rozwoju i zachowaniu sie ludzi. [...] w pedagogi-
ce sprowadza sie do zapobiegania powstawaniu u dzieci niepozadanych przyzwy-
czajen i postaw, bledow w uczeniu sie lub wad postaw ciala. W pewnym znaczeniu
kazde pozadane oddziatlywanie pedagogiczne jest jednoczesnie dziataniem profi-
laktycznym, wytwarzajgc bowiem jakie$ wartosciowe cechy, jednoczesénie zapobiega
powstawaniu cech niepozadanych lub ich utrwaleniu”’.

Dialog, dokonujacy sie w trakcie oddzialywan profilaktycznych, jest rodzajem
dialogu szkolnego, ktéry jako forma relacji wychowawczej nie jest zadaniem la-
twym, ale w praktyce edukacyjno-wychowawczej bardzo istotnym. Bez watpienia
profilaktyczny dialog jest immanentna czescia procesu edukacyjnego, majacego
na celu wspieranie uczniow we wilaczaniu ich w dialog zwigzany z rzeczywisto-
Scig szkolng, dzi$ czesto konfliktowa i problemowa. Jego forma i tre$¢ powinna by¢
ukierunkowana na aktywnos¢ uczniéw, zwlaszcza wtedy, kiedy uczniowie wkra-
czaja w obszar wolnosci innego ucznia, podejmuja dzialania ryzykowne, agresyw-
ne lub szkodza sobie i innym osobom. Jednakowoz prosza nauczyciela o rozmowe
i pomoc w rozwigzaniu np. zaistnialych probleméw czy konfliktéw réwiesniczych.

W takim przypadku dzialania winny by¢ oparte na otwartym dialogu spelnia-
jacym wiele istotnych zadan, m.in. nauki sztuki dialogu, jego kultury, budowania
wladciwych interpersonalnych relacji i otwartej komunikacji, nauki odpowiedzial-
nosci za swoje zachowania, nauki partnerstwa i wspoéldzialania w grupie réwiesni-
czej. Do zadan dialogu profilaktycznego nalezy réwniez budowanie w uczniach
wlasdciwej hierarchii wartosci, co w polaczeniu z wyzej wymienionymi jego zada-
niami, podniesie poziom bezpieczenstwa osobistego i szkolnego.

Stad aby w dzisiejszych czasach odnies¢ sukces edukacyjno-wychowawczy, na-
lezy dowartosciowac dialog profilaktyczny, ktéry — co zostanie dalej uwypuklone
— powinien odbywac sie w przyjaznej atmosferze, poczucia bezpieczehistwa oraz
stymulowania uczniéw przez nauczycieli do zabierania gtosu i wspdlnej dyskusji'C.

Dzialalno$¢ wychowawczo-profilaktyczna w szkole

Istota dzialalnosci wychowawczej i profilaktycznej wskazuje, ze chociaz sg to od-
rebne procesy, réznigce si¢ gtéwnie celem, do ktérego zmierzajg, to jednak sg Scisle
ze sobg powigzane. W tym kontekscie warto wspomnie¢, ze w ramach reformy edu-
kacji od roku szkolnego 2017/2018 eksponuje sie nastepujace zadania wychowania:
»~wychowanie to wspieranie dziecka w rozwoju ku pelnej dojrzaloéci w sferze fizycz-

9 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 1996,
s. 228.

10 T.D. Walker, Firiskie dzieci uczq si¢ najlepiej, Wydawnictwo Literackie Sp. z 0.0., Krakow 2017,
s. 61.

I Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 . — Prawo oswiatowe, Dz.U. z 11 stycznia 2017 r., poz. 59.
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nej, emocjonalnej, intelektualnej, duchowej i spolecznej, wzmacniane i uzupelniane
przez dzialania z zakresu profilaktyki problemoéw dzieci i mlodziezy”*2.

Eksponowanie funkcji dziatafi wspoétczesnej szkoty sklania zatem do podkre-
§lania rangi wspierania osobistego rozwoju wychowanka®®. W zmieniajacej sie sy-
tuacji stwierdza si¢, iz dialog szkolny staje si¢ formg dialogu spotecznego, ktory
okresla ,zgranie i zharmonizowanie” dzialania wychowawczego i profilaktyczne-
go. W tym tez kontekscie w szkotach taczy sie program wychowawczy z progra-
mem profilaktyki w jeden program wychowawczo-profilaktyczny, ktéry obejmuje:
tresciidzialania o charakterze wychowawczym oraz trescii dziatania o charakterze
profilaktycznym. Dzialania te dostosowane sa do potrzeb rozwojowych uczniéw
oraz projektowane sa w oparciu o przeprowadzona diagnoze potrzeb i probleméw
wystepujacych w danej spolecznosci szkolnej, z jednoczesnym uwzglednieniem
uczniéw, nauczycieli i rodzicow ™.

W materialach szkoleniowych dla nauczycieli konsultantéw i doradcéw meto-
dycznych Dobra szkota z 2017 roku podkre$la si¢ na kanwie wprowadzanej reformy
o$wiaty, ze ,wazne staje sie rozwijanie osobowych cech wychowanka — w zwigzku
z tym wychowawca musi pomdc dzieciom i mlodziezy rozwing¢ zdolnosci umoz-
liwiajgce rozumienie przez nich otaczajgcego ich $wiata na drodze samorefleksji
dotyczacej zasadnosci wlasnych zachowan oraz rozwiniecia umiejetno$ci komuni-
kacyjnych, ktére umozliwig dialog z innymi i z samym sobg. Nauczyciel, budujac
relacje oparte na zaufaniu, prowadzi z wychowankami rozmowe, poprzez ktéra
uczy nawigzywania serdecznego kontaktu, sympatii, szacunku, tolerancji”*>.

Zmiany zwigzane z podstawowymi zalozeniami nowego programu wycho-
wawczo-profilaktycznego szkoly dotycza réwniez zakresu definicji oraz rozu-
mienia profilaktyki szkolnej. W zwigzku z tym Zbigniew B. Ga$ odwolujac sie do
zalozen tego programu stwierdza, iz ,ograniczona skuteczno$¢ dziatan wycho-
wawczych oraz wspoélwystepujace czynniki ryzyka negatywnie oddziatujgce na
wychowanka sprawiaja, ze cele wychowawcze sa zagrozone lub wrecz niemozliwe
do osiggniecia. Wtedy konieczne staje si¢ podejmowanie dzialan profilaktycznych,
gdzie «profilaktyke» nalezy rozumie¢ jako interwencje wzmacniajacg, korygujaca

12 Tamze, art. 1 pkt 3.

13 M. Konopczynski, Wystapienie w Centrum Szkoleniowym Osrodka Rozwoju Edukacji,
ktére odbylo sie w dniach 9-10 maja 2017 r. w czasie szkolenia pn. Program wychowawczo-profilak-
tyczny szkoly i placdwki dla pracownikéw placéwek doskonalenia nauczycieli wskazanych przez
kuratoréw o$wiaty, https://www.ore.edu.pl/wydzialy/wychowania-i-profilaktyki/7421-szkol-
enie-%E2%80%9Eprogram-wychowawczo-profilaktyczny-szko % C5 % 82y-i-plac % C3 % B3wki%
E2%80%9D, [dostep: 1.10.2017].

14 Art. 26 ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe (Dz.U. z 11 stycznia 2017 r., poz.
59).

15 M. Konopczynski, J. Borowik, P. Chlebowski, M. Kolemba, K. Szorc, J. Szad-Borzyszkow-
ska, Zadania wychowawczo-profilaktyczne szkoly i placéwki, w: Program wychowawczo-profilaktyczny
szkoly i placéwki, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2017, s. 22.
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i uzupelniajaca wychowanie”!¢. Takie rozumienie profilaktyki w duzym stopniu
ogranicza jg jednak do standardowej interwencji, a sam model dziatan profilak-
tycznych oparty na profesjonalnych i rekomendowanych w tym zakresie progra-
mach marginalizuje tym samym role dialogu w dzialaniach profilaktycznych.

W praktyce dzialalno$¢ profilaktyczna zgodnie z podstawa programowa
ksztalcenia ogdlnego — zawarta w zadaniach wychowawczo-profilaktycznych
szkoly ma by¢ realizowana na zajeciach z wychowawca klasy oraz ma by¢ tez ujmo-
wana w nauczanych przedmiotach na kazdym etapie edukacyjnym w poszczegol-
nych typach szkét”. W miejsce dotychczasowych dzialan profilaktycznych, pole-
gajacych na zapobieganiu i przeciwdzialaniu obecnie akcentuje si¢ jednak funkcje
dzialani profilaktycznych, rozumianych jako wspieranie uczniéw w prawidlowym
rozwoju i zdrowym stylu zycia, a wiec podobnie jak w przywolywanym juz sposo-
bie dookreslania roli i zadan wychowania®.

W progresywnym i wspierajacym modelu edukacji szkolnej dialog szkolny,
w tym dialog profilaktyczny, ma stuzy¢ procesowi zmian spolecznych. W takim
ujeciu szkola powinna uczniom ukazywacé autentyczne problemy i konflikty funk-
cjonujace w zyciu spolecznym oraz w funkcjonowaniu samej szkoty. Chodzi o to,
aby nie tylko wspierag, ale i stymulowac rozwéj ucznia przez stwarzanie sytuacji
dydaktyczno-profilaktycznych, ktérych rozwigzywanie prowadzi ucznia do od-
krywania wiedzy oraz zdobywania nowych do$wiadczen zyciowych.

Niestety w dalszym ciaggu w szkolach preferuje sie tradycyjne formy edukacyj-
no-wychowawcze oraz profilaktyczne, ktérych podstawe dydaktyczna stanowig
wcigz najbardziej popularne metody podajace. Wspiera je ,fawkowa organizacja”
przestrzeni w typowej klasie i fakt, ze ,uczymy, jak zostaliémy uczeni”. A prze-
ciez metody podawcze nie stwarzajg warunkéw do rozwijania dialogu szkolnego,

16 Z.B. Gas, Program wychowawczo-profilaktyczny szkoly, Opracowywanie i ewaluacja, Osrodek
Rozwoju Edukacji, Warszawa 2017, s. 3.

17 Art. 4 pkt 24 ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe (Dz.U. z 11 stycznia 2017 r.,
poz. 59).

18 Dziatalnos$¢ profilaktyczna w szkole polega na realizowaniu dziatan z zakresu profilak-
tyki uniwersalnej, selektywnej i wskazujacej. Dzialalnoé¢ ta obejmuje: a) w przypadku profilak-
tyki uniwersalnej — wspieranie wszystkich uczniéw i wychowankéw w prawidlowym rozwoju
i zdrowym stylu zycia oraz podejmowanie dzialan, ktérych celem jest ograniczanie zachowan
ryzykownych niezaleznie od poziomu ryzyka uzywania przez nich §rodkéw i substancji odu-
rzajacych, substancji psychotropowych, srodkéw zastepczych, nowych substancji przez uczniéw
i wychowankéw, charakteryzujacych sie nieprzestrzeganiem przyjetych dla danego wieku zwy-
czajowych norm i wymagan, niosacych ryzyko negatywnych konsekwencji dla zdrowia fizyczne-
go i psychicznego ucznia lub jego otoczenia spolecznego; b) w przypadku profilaktyki selektyw-
nej — wspieranie uczniéw i wychowankoéw, ktérzy ze wzgledu na swoja sytuacje rodzinng, §rodo-
wiskowa lub uwarunkowania biologiczne s3 w wyzszym stopniu narazeni na rozwéj zachowan
ryzykownych; c) w przypadku profilaktyki wskazujacej — wspieranie uczniow i wychowankoéw,
u ktérych jest mowa w przypadku profilaktyki selektywnej lub wystepowania innych zachowan
ryzykownych, ktdre nie zostaly zdiagnozowane jako zaburzenia lub choroby wymagajace lecze-
nia. Por.: § 5 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia 2015.
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ani tym bardziej profilaktycznego. Szkota czesto ,nie zdaje egzaminu”, poniewaz
wiéréd ogétu dzieci dominujg negatywne uczucia w stosunku do nauki: zlosé,
strach, obojetnos¢ i smutek. Nauczyciele realizuja za$ podstawe programowa Sred-
nio tylko w 60%%. Niestety, wprowadzona przez Ministerstwo Edukacji Narodo-
wej reforma, wiele dotychczasowych bolgczek jedynie poglebia, a sam program
profilaktyczny zostal przez nig odsuniety na ,dalsze tory”. O dialogu profilaktycz-
nym nie ma mowy, poniewaz w obecnej szkolnej rzeczywistosci po prostu, nie ma
na niego czasu.

Nalezy zalowaé, ze wciaz jest przekazywany wyidealizowany obraz szkolnej
rzeczywistosci oraz wyabstrahowanego zycia pod postacig sentymentalnych ujeé
rodziny i cukrowanych wyobrazeh codziennosci, wypelnionej madroscia doro-
stych oraz ich zyczliwoscia i zrozumieniem?. Wskazuje to m.in., na toksyczny sys-
tem szkoly, w ktérym trudno jest méwic o istocie profilaktycznego dialogu. Jednak,
pomimo trudnosci, miejsce dla niego jest gdzies miedzy szkola, tj. nauczycielami
a ,zyciem podziemnym szkoly”, w ktérym uczestnicza sami uczniowie. To jest pod-
stawowym wyzwaniem dla profilaktycznego dialogu, ktéry powinien ,wyrwac”
mlodziez ze stanu szkolnej alienacji. Niezaleznie bowiem od zachodzacych zmian
w o$wiacie, w dalszym ciggu szkola jest ,przestrzenia milczenia, tabuizacji, klam-
stwa. [...] Wspélczesna szkota nie umie wigc wychowywac, panuje w niej ,totalna
stabilizacja”, ,nuda i hipokryzja”, a drzwi bunkra nauczycielskiego sa szczelnie za-
mkniete przed uczniem”?. Jest to do§¢ krytyczne wyznanie, ale w duzym stopniu
prawdziwe.

Trafnie brzmi poglad Bogustawa Sliwerskiego, ze ,szkota tylko wowczas ma
sens, kiedy staje sie dla wszystkich jej podmiotéw Srodowiskiem wzajemnego
i autentycznego zainteresowania, troski oraz prawdziwego wysitku. Tam, gdzie
pozoruje sie zaangazowanie w proces wychowania, przy nawet najlepszych regu-
laminach, statutach i systemach formalnego nagradzania nauczycieli i uczniéw,
nie mozna liczy¢ na rzeczywista zmiane postaw. Ta bowiem wymaga szczerosci,
bezposredniosci, empatii i dzialania kazdej z 0s6b w zgodzie z obowigzujacymi ja
wartosciami i normami”?%. W obliczu niestabilnoéci i zmian, jakie przezywa szcze-
golnie teraz nasza szkola — tak moze stac sie tylko przy otwartym profilaktycznym
dialogu. Jego powodzenie jest uzaleznione od nauczycieli, tj. od systematycznego
stosowania przez nich réznych metod aktywizujgcych uczniéow ze szczegdlnym

1 A. Wittenberg, A. Radwan, Elbanowscy mowig MEN jak nauczyc szkote uczy¢, ,Dziennik Ga-
zeta Prawna” z dn. 27 sierpnia 2018, nr 165(4815), s. A2—A3.

20 Zob:. St. Radon, Metoda dialogiczna w szkole (opis i weryfikacja diagnostycznego na przyktadzie
lekcji religii), ,Paedagogia Christiana” 2010, nr 1/25, s. 211.

21 SJ. Zurek, Belferski rachunek sumienia, ,Wiez”, Wydawnictwo Towarzystwo ,Wiez”, Warsza-
wa 2005, nr 3, 5. 150; D. Chetkowski, Z budy. Czy spuscic ucznia z faricucha, Wydawnictwo Literackie,
Warszawa 2004, s. 208; D. Chetkowski, I. d. d. w. Osierocona generacja, Wydawnictwo Literackie,
Krakow 2004, s. 256.

22 B, Sliwerski, Czy mozliwy jest w szkole dialog, ,Paedagogia Christiana” 2010, nr 1/25, s. 190.
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uwzglednieniem zalozen pedagogiki dialogu oraz psychopedagogiki tworczosci®.
Nauczyciel nie powinien w relacji z uczniami przyjmowaé postawy wszystkowie-
dzacego eksperta, narzucajacego im co powinni robi¢, kim by¢ itp. Wedlug znane-
go psychologa amerykaniskiego Carla Ransoma Rogersa proponuje sie, aby nauczy-
ciel byt facylitatorem, a nie niedostepnym emocjonalnie i moralnie mentorem czy
ekspertem. Zadaniem takiego nauczyciela — facylitatora ma by¢ wrazliwe, empa-
tyczne traktowanie uczué i oczekiwan ucznia zgodnie z autentycznoscia postawy
nauczyciela. Taka atmosfera sprzyja podejmowaniu warto$ciowych decyzji*. Tak
wiec dobry nauczyciel i wychowawca powinien zna¢ potrzeby i cele swojej gru-
py, zauwazaé r6znice indywidualne miedzy uczniami z zakresu cech fizycznych
i psychicznych. Powinien zatem by¢ nie tylko tym, ktéry uczy, ale i stucha samych
uczniéw oraz wyraza gotowos¢, by wchodzi¢ z nimi w interakcje i odpowiadaé na
ich pytania.

W tej perspektywie profilaktyczny dialog staje sie nie tylko potrzeba ale i ko-
niecznoscia. Zapewne, jako styl komunikacji jest on w obecny w szkole juz teraz,
jednakze w gtéwnej mierze jest to nadal forma rozmowy prowadzonej intuicyj-
nie przez wielu nauczycieli®®. W takim rozumieniu dialog profilaktyczny przede
wszystkim ma charakter motywujacy, poniewaz jest on oparty na wspoétpracy i od-
powiednim stylu prowadzenia rozmowy. Stuzy bowiem wydobyciu i umocnieniu
u osoby jej wlasnej motywacji oraz zobowiazania do zmiany postawy?¢, a w konse-
kwencji okreslonych zachowan. Nauczyciel prowadzacy rozmowe dialogiem mo-
tywujacym:

— nie poucza, nie moralizuje, nie ocenia,

— nie konfrontuje,

— unika wchodzenia w spér, nie krytykuje,

- nie udowadnia swoich racji,

— nie przekonuje mlodego cztowieka o istnieniu problemu i potrzeby zmiany,

— nie udziela rad i nie narzuca rozwigzan problemu, jesli nie zostal o to popro-
szony?.

W tego typu rozmowie, w ktérej sa zawarte w/w przekazy uczeh powinien
mie¢ przeSwiadczenie, iz nie ma ona formy dyscyplinowania szkolnego oraz nie
jest oparta na demonstrowaniu przewagi nauczyciela. W takiej sytuacji uczestnicy

23 Zob.: M. Sniezynski, Zarys dydaktyki dialogu, Wydawnictwo Naukowe Papieskiej Akademii
Teologicznej, Krakow 1997; K.J. Szmidt, Twdrczosc i pomoc w tworzeniu w perspektywie pedagogiki spo-
tecznej, Wydawnictwo U, £.6dz 2001; K.J. Szmidt, M. Modrzejweska-Smigulska (red.), Psychopeda-
gogika dziatan tworczych, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2005.

24 Zob.: St. Radon, Metoda..., dz. cyt., s. 213.

25 Zob.: H. Drzewiecka, E. Lemanska, Czy rozmowa to juz dialog?, ,Mazowiecki Kwartalnik
Edukacyjny Meritum” 2015, nr 2(37), s. 59

26 Zob.: O. Mrozowska, Dialog motywujgcy w rozmowie z uczniem, ,Mazowiecki Kwartalnik
Edukacyjny Meritum” 2015, nr 2(37)

27 Tamze, s. 21.
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dialogu postuguja sie zrozumialg dla siebie mowg, o czym w dziatalnosci wycho-
wawczo-profilaktycznej czesto sie zapomina?®®. Dlatego sposéb méwienia w dialo-
gu profilaktycznym — to rozmowa wspierajaca i troskliwa, ktéra wyraza wzajemny
kontakt, wzajemna wymiane wiedzy, do§wiadczen i warto$ci osobowych. Méwie-
nie staje sie tu relacjg, w ktérej funkcja ewokujaca mowy staje sie wazniejsza niz jej
funkcja informacyjna. W kazdym slowie wypowiadanym przez kogo$ do kogos,
a takze w milczeniu, z ktérego slowo wyrasta, zapisana jest historia relacji wcze-
$niejszych, poniewaz ,ma swoja bujna przeszlos$¢ — chwila nawet ulotna”?. Pojecie
J,rozmowy” podkresla tu praktyczny, wydarzeniowy charakter mowy, aktywnosci
komunikacyjnej. Mozna tez powiedzie¢, ze uczestnicy komunikacji ,uczestnicza
w rozmowie”, czyli, niejako ,wykonuja” — prowadza ze soba rozmowe. Fakt wyda-
rzania si¢ dialogu umozliwia zaistnienie symbolicznej interakcji komunikacyjnej.
Rzeczywiste komunikowanie sie nie moze wiec zachodzi¢ bez uczestnictwa w dia-
logu, bez zaangazowania czlowieka oraz jego zdolnosci i woli do odpowiadania
drugiemu czlowiekowi®.
Dialogowi w szkole przeszkadza wiele zjawisk m.in. takich jak:
— roszczeniowa postawa jednej ze stron spotkania, oparta na ,twardym” ego-
izmie;
— lekcewazenie partnera dialogu, ktére jest widoczne w umiejetnosci wystucha-
nia jego racji i w podwazaniu jego motywacji;
- $wiadome klamstwa wypowiadane do strony dialogu, ktére podwazaja zaufa-
nie miedzy nimi i wymuszaja wzajemng podejrzliwo$é?!.

Dzialania profilaktyczne w szkole a dialog — w $wietle badan
wlasnych

W kontekscie powyzszych uwag na temat dialogu profilaktycznego i dziatalno-
§ci edukacyjno-wychowaweczej szkoly warto przytoczy¢ wybrane dane, uzyskane
na drodze sondazu ankietowego, przeprowadzonego w okresie od pazdziernika
2015 roku do grudnia 2016°* roku w $rodowisku szkél gimnazjalnych®. Respon-

28 Zob. A. Jesionowska, Narracja w edukacji, ,Mazowiecki...”, dz. cyt., s. 23-27

29 Zob. M. Opoczynska, Dialog czy teorie dialogu?, Refleksje egzystencjalne, ,Nauki o wychowa-
niu. Studia interdyscyplinarne” 2016, nr 1(2), s. 59.

30 Zob.: M. Wendland, Komunikowanie a wymiana informacji — pytanie o zakres pojecia komunikacji,
,Homo Communicativus” 2008, nr 3(2008)1, s. 25.

31 Zob. J. Baniak, Rdznorodnosc..., dz. cyt., s. 8; E. Okonska, Co z dialogiem w szkole? (w kontek-
scie refleksji studentow — uczestnikdéw przedmiotu Dialog edukacyjny), ,Forum Dydaktyczne” 2007, nr 2,
s. 1-26.

32 Badania zostaly przeprowadzone przed wprowadzeniem reformy przez MEN, trudno
jednak uznaé - przy chaosie wprowadzania zmian w szkole — Ze sytuacja w zakresie profilaktycz-
nego dialogu w szkole ulegla poprawie i stad uwaza sie, ze wyniki obrazujq stan aktualny.

33 Celem badan bylo okreslenie modelu dziatan profilaktycznych na rzecz bezpieczenstwa
uczniow w szkole. W artykule odniesiono sie jedynie do wybranych watkéw.
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dentami byli nauczyciele i uczniowie gimnazjéw mieszczacych sie w Warszawie
(woj. mazowieckie), Szczecinie (woj. zachodniopomorskie), Piotrkowie Trybunal-
skim (woj. t6dzkie) i miejscowosci Janéw Podlaski (woj. lubelskie). Préba badawcza
obejmowala 415 gimnazjalistéw i 145 nauczycieli.

Zaréwno uczniom, jak i ich wychowawcom zadano otwarte pytanie, jakie za-
radcze dzialania sa podejmowane przez nauczycieli w przypadku nagannych za-
chowan uczniéw. Otrzymane wyniki prezentuje rysunek nr 1.

4 N
wyciggniecie konsekwengji B 46% L.
przewidzianych w Kodeksie Ucznia 53,1% ¥ uczniowle
poruszenie problemu na godzinie  p— . 289%
wychowawczej 56,6% nauczyciele
wezwanie do szkoly . 13,7%
rodzicéw ucznia 75,9%
rozmowa z uczniem m 8,9%
w obecnosci dyrektora 42,1%
rozmowa indywidualna I 39,9%
Z uczniem 96,6%
(N /

Rys. 1. Zaradcze dzialania podejmowane przez nauczycieli w przypadku nagannych zachowan
uczniow

Zrédlo: badania wlasne.

Wszystkie wypowiedzi zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli podzielono na pieé
grup. Pierwszg i najbardziej liczng tworza odpowiedzi, ktére zaliczono do dialo-
gu profilaktycznego miedzy nauczycielem i uczniem, gdyz wskazujg one na zaist-
nienie indywidualnej rozmowy miedzy nimi. Prawie wszyscy badani nauczycie-
le méwig wiec o indywidualnym dialogu z uczniem jako dzialaniu naprawczym
o charakterze zapobiegajagcym ponownemu wystgpieniu nagannego zachowania.
Z kolei fakt odbywania sie rozméw o takiej mocy potwierdza tylko niespelna 40%
badanych uczniéw.

Stosunkowo czesto (w ponad 42%) nauczyciele deklaruja wiare w skutecznosé
przeciwdzialania wystepowaniu negatywnych zachowan uczniéw na drodze roz-
mowy z uczniem, odbywajacej sie w obecnosci dyrektora szkoty. Nie tylko okolicz-
nos$¢ wyzwalajgca rozmowe, lecz takze poszerzenie jej uczestnikéw o osobe dyrek-
tora, reprezentujaca szkolng wladze, sugeruje, ze jej charakter moze by¢ odlegly
od opartego na zaufaniu dialogu, a raczej odpowiada komunikacji konfrontacyjnej
ikarzacej. Co ciekawe tylko niespelnajedna dziewiata badanych uczniéw wskazuje,
ze rozmowa z wychowawcg i dyrektorem, bedaca nastepstwem nagannych zacho-
wan uczniéw, postrzegana jest jako dziatanie zaradcze. Nastepna kategoria odpo-
wiedzi dotyczy profilaktycznych rozméw nauczycieli z uczniami w czasie godziny
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wychowawczej. Zaréwno wiekszos$¢ nauczycieli (57%), jak i bez mala 1/3 uczniéw
(29 %) potwierdza, ze czasem prowadzenia dialogu profilaktycznego w szkole sa
wlasdnie godziny wychowawcze. Duza grupa nauczycieli (3/4) wskazuje, ze zarad-
czym dzialaniem jest wezwanie do szkoly rodzicéw i rozmawianie z nimi na temat
zmiany zachowan ich dzieci. Poglad ten podziela tylko 14% uczniéw. Takze polo-
wa nauczycieli potwierdza, ze dzialaniem zaradczym jest po prostu wycigganie
konsekwencji przewidzianych w Kodeksie Ucznia za naganne zachowania, co nie
wymaga wprost ,profilaktycznego dialogowania”, bowiem sama konsekwencja za-
wiera w swej naturze dzialanie zapobiegawcze. Tylko przez pojedynczych uczniéw
takie rozwigzanie tgczone jest z dzialaniem zaradczym w sytuacji nagannych za-
chowan.

Nalezy zwrdci¢ uwage na istotne réznice procentowe w wypowiedziach po-
miedzy nauczycielami a uczniami. R6znice biora sie najprawdopodobniej stad, ze
to co jest nazywane przez nauczycieli profilaktycznym dialogiem — uczniowie cze-
sto jako dialogu, ktéry motywuje do poprawy zachowania, nie odbieraja. Dla nich
rozmowy z nauczycielem majg charakter przede wszystkim dyscyplinujacy.

Praktyka dialogowania szkolnego jest bardzo trudna. Na powodzenie tego pro-
cesu sklada sie wiele czynnikéw, takich jak m.in. stworzenie przez system szkolny
warunkéw zaréwno nauczycielom, jak i uczniom, np. poprzez mniej obcigzone
treciami teoretycznymi programy wychowawczo-dydaktyczne na rzecz wieksze-
g0 czasu po$wiecanego dla ucznia, mniejsza liczebnos¢ uczniéw w grupach, czy
budowanie autorytetu wychowawcy/nauczyciela. Ma to swoje odzwierciedlenie
w stosunku uczniéw do samej istoty profilaktycznych rozméw i ich znaczenia dla
zapewnienia warunkéw dla faktycznego bezpieczenstwa w szkole.

Badanie dociekalo takze samej czestotliwo$ci rozméw uczniéw z nauczyciela-
mi na temat przestrzegania zasad bezpieczenistwa w szkole. Uczniowie zapytani
o te kwestie wskazali, ze rozmowy takie odbywaly sie rzadko (rys. 2).

UCZNIOWIE
TYP ODPOWIEDZI PLEC
N=415 100%

DZIEWCZYNA | CHEOPAK
RAZ W TYGODNIU 49 11,8 4,8% 7,0%
RAZ W MIESIACU 33 8,0 4,1% 3,9%
RAZ NA TRZY MIESIACE 28 6,7 4,3% 2,4%
RAZ NA POL ROKU 83 20,0 10,8% 9,2%
RAZ NA ROK 111 26,7 15,4% 11,3%
W OGOLE 111 26,7 11,1% 15,7%

Rys. 2. Rozmowy uczniéw z nauczycielami na temat przestrzegania zasad bezpieczenistwa
w szkole

Zr6dlo: badania wlasne.
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Nalezy zwréci¢ uwage na temat bezpieczenstwa szkolnego, ktéry jest porusza-
ny najczesdciej raz na rok lub w ogdle. Jedna pigta badanych uczniéw — dotyczy to
zaréwno chlopcéw, jak i dziewczyn — wskazuje, iz o przestrzeganiu zasad szkol-
nych rozmawia dwa razy do roku. Rozmowy te polegaja na przekazywaniu przez
nauczyciela zasad zawartych w statucie szkoty. Monologicznie transmitowane za-
sady statutu/regulaminu docieraja do prawie co pietnastego ucznia raz na kwar-
tal, co trzynastego raz w miesiacu i co 6smego raz w tygodniu. Generalnie mozna
stwierdzi¢, ze brak jest profilaktycznego dialogu, przede wszystkim dlatego, ze
rozmowy na temat bezpieczefistwa polegaja na zapoznaniu uczniéw z przepisami
zawartymi w regulaminach szkoly. Dane z tabeli wskazuja dodatkowo, iz jest to
czynione incydentalnie.

Na czgstsze rozmowy z nauczycielami dotyczace zasad panujacych w szkole
moga liczy¢ uczniowie, ktérzy nie stosuja sie do panujacych zwyczajow. Badania
pokazuja, ze dyscyplinowaniem uczniéw bez otwartego profilaktycznego dialogu
nie uzyskuje si¢ porozumienia uczniéw z nauczycielami i odwrotnie. A bez tego
obie strony sa stratne. Nasuwa sie tu pytania — kogo chcemy wychowac i w jakim
spoleczenstwie chcemy zy¢.

Bolaczka braku profilaktycznego dialogu dotyczy réznych srodowisk. Pokazu-
je to rysunek nr 3.

B Raz wtygedniu [IRaz na trzy miesiace [ Raz na rok
[ Raz wmiesiacu MRz na pot roku B ogole

i jum nr 48 i jum nr 82 jurm ar 29 i jum nr 4 i jum nr 1 i jurn w J
Warszawa Warszawa Szczecin Piotrkéw Tryb. Piotrkaw Tryb. Podlaskim

Rys. 3. Rozmowa uczniow z nauczycielami na temat zasad bezpieczefistwa obowiazujacych
w szkole z podzialem na badane gimnazja

Zrédlo: badania wiasne.

Zaréwno w duzym, jak i srednim miescie czy w srodowisku wiejskim — sytu-
acja braku dialogu dorostych z uczniami jak widac¢ jest poréwnywalna. Zatem na-
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suwa sie pytanie, skad ta sytuacja? Najbardziej racjonalnym wytlumaczeniem jest
wskazanie na narastajacg przepas¢ pomiedzy pokoleniem nauczycieli i uczniéw
oraz wplyw nadmiernego sformalizowania relacji w srodowisku szkolnym.

Podsumowanie

Problemy, ktére zwigzane sa z tytulowym dialogiem profilaktycznym zostaly
wyréznione ze wzgledu na sam fakt dynamizmu relacji w §rodowisku szkolnym
oraz potrzebe ciggltego dostosowywania sie do aktualnej sytuacji ucznia. Przywo-
fane badania pokazuja, ze profilaktyczny dialog nie okresla standardéw codzien-
nej praktyki szkolnej. Martwi wiec fakt, Ze zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli
nie ma sily, woli lub tez umiejetnosci angazowania sie w tak rozumiany dialog,
w wiekszosci zastepujac go komunikacjg, ktéra polega na jednostronnym przeka-
zie, zaleceniach i karach. Dla profilaktyki szkolnej odkrycie znaczenia rzeczywistej
rozmowy, ktéra wyraza otwarto$¢ i akceptacje wychowanka, pozostaje wiec wcigz
nie realizowanym postulatem.
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Dialogue in school prevention

The issues raised in the publication constitute an element of the contemporary de-
bate on the quality and effectiveness of pedagogical dialogue in school prevention. The
study is not only practical, but above all reflective, paying attention to the problem of
how to implement youth to the principles and rules of school reality. It is still not noticed
that preventive dialogue is not only underestimated, but above all, that it has important
tasks to fulfill in school practice. It is often underestimated that the preventive dialogue
— open, non-programmatic — is one of the conditions for pedagogical and educational
success in youth work. The aim of the article is to try to refer to the educational and edu-
cational process from the point of view of dialogue in school prevention.

Key words: school, education, teacher, pedagogical dialogue, educational dialogue,
preventive dialogue
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Sylwia Jaronowska

Przekraczanie granic — fenomen transgresji
w dyskursie humanistycznym a problem
dialogowosci wychowania

Gléwnym watkiem refleksji zaprezentowanych w artykule s rézne sposoby in-
terpretacji fenomenu transgresji. Nie bez znaczenia dla podjecia tego tematu stat sie
dla mnie fakt wyrazZnej obecnosci tego pojecia w §wiatowej refleksji humanistycznej.
Transgresja jest takze formulg bardzo popularng w polskiej humanistyce. Odwolujac
sie do stanowisk wyrazajacych podejscie do tego zjawiska, wypracowanych w nurcie
refleksji humanistycznej, filozofii (szczeg6lnie w odniesieniu do filozofii zycia), histo-
rii literatury oraz psychologii dochodze do wnioskéw, ktére wskazuja na nieokreslo-
noé¢ i wieloznaczno$é fenomenu transgresji. Taki stan rzeczy przekresla mozliwos¢
jego intersubiektywnego ujecia w dyskursie humanistycznym, ale inspiruje do reflek-
sji nad jego implikacjami dla wychowania, w kontekscie jego powigzan z ideg pedago-
giki dialogu.

Stowa kluczowe: transgresja, czlowiek, granice, dzialania, ekspansja, twoérczos¢,
wymiary, rzeczywisto$¢, pedagogika dialogu

Wprowadzenie

Recepcja tacifiskiego pojecia transgressio' oznaczajacego ,przejécie” przykuwa
uwage bogactwem skojarzen. Opisy fenomenu przekraczania granic, w ktére obfi-
tuje literatura nie utatwiaja odpowiedzi na pytanie, co jest istota transgresji?. Ponie-
waz rozwiniecie tego watku wymaga opracowania, ktére przekraczaloby ramy tej

I Lacinskie stowo transgressio, oznaczajace ,przejscie” zyskato wiele nowych znaczen, ktére
zdaja sie eksponowac jego dwojaki sens. W pierwszym znaczeniu transgresja wiaze sie z prze-
kraczaniem granic w intencjonalnych dzialaniach czlowieka realizowanych w sferach: material-
nej, spolecznej, symbolicznej, temporalnej czy intelektualnej (J. Kozielecki, Psychotransgresjonizm.
Nowy kierunek w psychologii, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2007, s. 20). Drugie ujecie
aczy transgresje z nieprzewidywalnymi, gwaltownymi procesami geologicznymi i zaskakujacy-
mi efektami aberracji genetycznych (H. Szkitadz, Transgresja, w: M. Szymczak (red.), Stownik jezyka
polskiego PWN, t. 3, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1995, s. 486).

2 Kwestie t¢ omawiam szerzej w artykule Humanistyka i psychologia. O znaczeniu transgresji, w:
A. Ciazela, S. Jaronowska (red.), Transgresja jako zjawisko w kulturze. W kregu szans i zagrozesi, Wy-
dawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2017.
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publikacji w swoich refleksjach ogranicze sie do krétkiego zarysu historii pojecia
transgresja, bazujac na odniesieniach do kwestii najbardziej reprezentatywnych
dla tej problematyki.

Pojecie transgresji zrobilo ,zawrotna kariere” w dyskursie humanistycznym.
Whpisuje sie w sens wielu pytan, ,ktdre okresli¢ mozna jako signum temporis”3. Stowo
Jtransgresja” staje sie tematem, skrywa w podtekscie i bywa inspiracjg ,dla” — re-
fleksji wpisanych w klimat wspoélczesnego ducha czasu. Transgresja stala sie ,sto-
wem kluczem” otwierajgcym rézne pola eksploracji. Desygnatami pojecia ,trans-
gresja” sa zjawiska zachodzgce w geologii, w genetyce, w sferze psychiki i zacho-
wan czlowieka, w rzeczywisto$ci spotecznej i w kulturze. Do fenomenu transgresji
w tworczosci pisarskiej odnosza sie historycy literatury. W psychologii transgresja
zyskala range waznej kategorii opisu natury czlowieka jako homo transgressivus.
Tendencja do multiplikacji znaczen pojecia ,transgresja” znalazla swoje odbicie
réowniez i w pedagogice. Temat transgresji przywolywany jest w refleksjach nad
wychowaniem do transgresji!, ideg ,edukacji transgresyjnej”s, ,edukacji wobec
transgresji”’® i innymi problemami integrujacymi refleksje pedagogiczng wokol
wspomnianego fenomenu.

W prezentowanym artykule pragne zwrdci¢ uwage na wielostronno$¢ ujeé
transgresji utrwalonych w mysli humanistycznej. Wspomniana wielostronno$¢ po-
§rednio dowodzi niejednoznacznosci i problematycznosci tego fenomenu. Z per-
spektywy odniesien do mysli Andrei Folkierskiej problematyczno$¢ transgresii
moze by¢ inspiracja do wymiany mysli na polu dialogu problematyzujacego po-
dejécie do wychowania. Podstawowa wartosciag wpisang w realizacje dialogu jest
—jak twierdzi autorka tekstu Dialog w swoim nawigzaniu do mysli Hansa Gadame-
ra — ,rozumiejacy oglad rzeczy [...] przybierajacy postaé kolistego ruchu znaczen
miedzy Ja i Ty”’. Spojrzenie to — jak podkresla Andrea Folkierska — koresponduje
z hermeneutyczng interpretacja sensu dialogu jako drogi komunikacji wyrazaja-
cej postawe otwarcia sie¢ na nowe doswiadczenie. Dialog zyskuje wymiar nowego
doswiadczenia wéwczas, gdy pytamy, gdy poddajemy w watpliwos¢, gdy konfron-
tujemy sie z czyms, co stawiamy jako problem i/lub co jest dla nas intelektualnym

3 Edukacja wobec transgresji, w: A. Ciazela, S. Jaronowska (red.), Transgresja jako motyw refleksji
nad wychowaniem, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2017, s. 9.

4 Jaronowska S., Wychowanie pod hastem rozwoju transgresyjnych mozliwosci ucznia/wychowanka,
w: A. Ciazela, S. Jaronowska (red.), Transgresja jako motyw..., dz. cyt.

5 Komar W., Szkota transgresyjna — szansa czy utopia?, ,Ruch Pedagogiczny” 1988, nr 3—4;
O ksztalceniu transgresyjnym, w: J. Kozielecki, Psychotransgresjonizm. .., dz. cyt.

¢ Edukacja wobec transgresji, w: A. Ciazela, S. Jaronowska (red.), Transgresja jako motyw..., dz.
cyt.

7 G. Ko¢-Seniuch, Dialog, w: J. Pilch (red.), Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, Wydawnic-
two Akademickie Zak, Warszawa 2003, s. 690.
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wyzwaniem za sprawa swojej problematycznosci i niejednoznacznosci®. Trans-
gresja jest fenomenem, ktéry zdaje sie¢ wymykac¢ wszelkim definicjom. Jej awans
do roli zjawiska bedacego rysem wspolczesnosci i kategorii opisu ludzkiej natury
moze by¢ przeslanka do zainicjowania dialogu na polu konfrontacji z pytaniem
o to, czym jest transgresja.

Transgresja — konotacje pojecia

Termin transgresja doczekat sie wielu interpretacji. Motyw transgresji jest jed-
nym z konstytutywnych elementéw opisu ludzkiej natury na gruncie psychologii.
W drugiej polowie XX wieku powstala psychologiczna koncepcja cztowieka jako
istoty transgresyjnej. Koncepcja ta zaowocowata powstaniem kierunku psychologii
o nazwie psychotransgresjonizm. Twoérca tych ujeé transgresiji jest J6zef Kozielecki.
W dziele zatytulowanym ,Koncepcja transgresyjna czlowieka” zaprezentowal psy-
chologiczng koncepcje czlowieka, jako istoty predysponowanej do przekraczania
granic rzeczywistoéci: materialnej, spotecznej, symbolicznej, intelektualnej oraz
granic realnego $wiata (w urzeczywistnianiu futurystycznych wizji rzeczywisto-
Sci, potencjalnych stanéw rzeczy i mozliwych ,Ja”)°. W $wietle zalozen przyjetych
na gruncie koncepcji transgresyjnej, niezaleznie od roli, jakg w wyzwalaniu dzia-
tan transgresyjnych odgrywaja potrzeby instrumentalne lub wyzsze'®, gléwnym
motywatorem transgresji jest potrzeba hubrystyczna interpretowana, jako ,trwa-
te dazenie czlowieka do potwierdzania i powiekszania swojej wartosci”'!. Innym,
rownie istotnym motywem dzialan transgresyjnych jest potrzeba poszerzania gra-
nic posiadanej wolnosci. Jej wyrazem sg dzialania zmierzajace do zerwania wie-
z6w istniejacych ograniczen (w ramach realizacji tzw. wolnosci ,0d”), lub dzialania
bedace préba stworzenia struktur rzeczywistosci, ktéra odpowiadataby oczekiwa-

8 A. Folkierska, Ksztalcgca funkcja pytania. Perspektywa hermeneutyczna, w: J. Rutkowiak (red.),
Odmiany myslenia o edukacji, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 1995.

9 W Swietle zalozen koncepcji transgresyjnej czlowieka i psychotransgresjonizmu, klasy-
fikacja dziataii ukierunkowanych na przekraczanie granic obejmuje: transgresje ekspansywne,
tworcze, temporalne, psychologiczne i historyczne, indywidualne i zbiorowe, konstruktywne
idestruktywne oraz transgresje ,zet” okreslong mianem gry o wszystko i za wszelka cene. Rezul-
tatem dalszej systematyzacji dzialan zwigzanych z przekraczaniem granic jest wyszczegolnienie
przez autora wspomnianej koncepgji trzech form transgresji: ekspansji (w $wiat materialny, spo-
feczny, symboliczny, intelektualny, w sfere potencjalnych rzeczywistosci i mozliwych ja), trans-
gresji ,zet”, zwanej gra o wszystko oraz twoérczosci. Klasyfikacje wymienionych typéw transgre-
sji uszczegblowiaja trzy kryteria: kulturowej rangi dzialan transgresyjnych (z czego wynika ich
podzial na transgresje psychologiczne lub historyczne), zasiegu spolecznego (w tym wzgledzie
mowimy o transgresjach indywidualnych lub zbiorowych) oraz konotacji moralnej (stosujac to
kryterium rozrézniamy transgresje konstruktywne i destruktywne).

10 J. Kozielecki, Transgresja i kultura, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 1997, s. 117.

11 Tamze, s. 119.
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niom jednostki badZ mas (zwigzane z urzeczywistnianiem tzw. wolnosci ,do”)*2.
Zagadnienie transgres;ji jest motywem wielu prac J6zefa Kozieleckiego, nie méwiac
juz o jego wykladni psychologicznego ujecia czlowieka, zaprezentowanej w pracy
Koncepcja transgresyjna cztowieka, ktérej kluczowa kategoria jest pojecie transgresji.

Problem transgresji podejmowany jest w réznych watkach refleksji humani-
stycznej. Jest on jednym z motywoéw refleksji bedacej przejawem reagowania na
gwaltowne zmiany cywilizacyjne. Transgresja czesto staje sie motywem refleksji
nad wychowaniem®. Bywa rysem kreowanych wizji edukacyjnych'. Transgresyj-
ny wymiar zyskuja niektére zjawiska wpisane w charakter wspétczesnego ducha
czasu®®. W refleksji nad nimi znajdujemy odniesienia do najrozmaitszych przeja-
wow ,transgresyjnosci” otaczajacego nas swiata.

Istotne znaczenie dla recepcji transgresji na polskim gruncie intelektualnym
miat cykl seminariéw prowadzonych pod kierunkiem Marii Janion. Ich plonem jest
cykl publikacji opatrzonych wspdlnym tytulem ,transgresje”!®. To wielotomowe
dzieto prezentujace najrozmaitsze oblicza transgresji w ,literackich, filozoficznych,
biograficznych i egzystencjalnych swiadectwach przekraczania granic”'” podsu-

12 J. Kozielecki, Psychotransgresjonizm..., dz. cyt., s. 82.

13 Wybor tekstow: W. Komar, Szkota transgresyjna — szansa czy utopia?, ,Ruch Pedagogiczny”
1988, nr 3—4; Tenze: Wspdlczesnos¢ i nauczyciel — perspektywy edukacji bez dogmatow, Wydawnictwo
Akademickie Zak, Warszawa 2000; Tenze: Psychotransgresjonizm..., dz. cyt.; T. Szkudlarek, B. Sli-
werski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, NWH Oficyna Wydawnicza Impuls, Kra-
kéw 1991; B. Sliwerski, Przekraczanie granic wychowania. Od ,pedagogiki dziecka” do antypedagogiki,
Wydawnictwo Uniwersytetu t6dzkiego, £.6dz 1992; R. Wisniewski, Transgresja kompetencji migdzy-
kulturowych. Studium socjologiczne mtodziezy akademickiej, Wydawnictwo UKSW, Warszawa 2016;
K. Wec, Granice i transgresje wspdlczesnego wychowania. Psychoanaliza wobec kryzysu podmiotu, Wydaw-
nictwo Adam Marszatek, Torun 2015.

14 J.Z. Gérnikiewicz, Transgresyjnosc podmiotow edukacji — zyczenia i realia, w: A. Ciazela, S. Jaro-
nowska (red.), Transgresja jako motyw..., dz. cyt.; S. Jaronowska, Wychowanie..., dz. cyt.; W. Komar,
Szkola..., dz. cyt.; ]. Kozielecki, Edukacja: poza..., dz. cyt.; W. Swedziot, O poszukiwaniu przygody we
wspdtezesnym swiecie, w: A. Ciazela, S. Jaronowska (red.), Transgresja jako zjawisko..., dz. cyt.; W. Zto-
bicki (red.), Transgresje w edukacji, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2014.

15 S. Jaronowska, Wyzwania edukacji w swietle refleksji nad zjawiskami wspolczesnego ducha czasu, w:
N. Debowska, A. Zduniak (red.), Podmioty, srodowiska i obszary edukacyjne. Wyzwania i zagrozenia polo-
wy XXI Wieku, Wydawnictwo WSB, Poznan 2014; B. Sliwerski, Ksigzki (nie)godne czytania?, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakéw 2017; T. Paleczny, J. Talewicz-Kwiatkowska, Transgresja w kulturze, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Jagiellofiskiego, Krakéow 2014; R. Wisniewski, Transgresja kompetencji mig-
dzykulturowych. Studium socjologiczne mlodziezy akademickiej, Wydawnictwo UKSW, Warszawa 2016.

16 M. Janion, S. Rosiek, Galernicy wrazliwosci, Transgresje 1, Wydawnictwo Morskie, Gdansk
1981; M. Janion, Z. Majchrowski, Odmiericy, Transgresje 2, Wydawnictwo Morskie, Gdanisk 1982;
M. Janion, S. Rosiek, Osoby, Transgresje 3, Wydawnictwo Morskie, Gdafisk 1984; M. Janion, S. Ro-
siek, S. Chwin, Maski, Transgresje 4, Wydawnictwo Morskie, Gdafisk 1986; M. Janion, S. Chwin,
Dzieci, Transgresje 5, t. 112, Wydawnictwo Morskie, Gdansk 1988.

17" Transgresje i Galernicy wrazliwosci. Skrzydelko i strony obwoluty. Cyt. za: A. Ciazela, Trans-
gresja — pole konfrontacji antyhumanizmu z humanizmem, w: A. Ciazela, S. Jaronowska (red.), Transgre-
sja jako zjawisko..., dz. cyt., s. 28.
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wa nam - jak zauwaza Andrzej Cigzela ,swoista filozofie intuicyjnego rozumie-
nia (transgresji)”, opartego na ,grze skojarzen i przezy¢”'®. Myslenie o transgresji
zyskuje tu takze dos$¢ osobliwy charakter. Deklaracja ,obrony Osoby, jako miary
humanistycznej wrazliwosci” (zawarta w odautorskim komentarzu do pierwszego
tomu serii) staje si¢ wyrazem postawy intelektualnej interpretatoréw transgresiji,
czyniagcych przedmiotem swoich analiz wrecz ,ostentacyjnie antyhumanistyczne”
manifestacje fenomenu przekraczania granic'. Potezny material zebrany w tomach
prezentuje opisy najrozmaitszych form transgresji, ale — podobnie jak w przypad-
ku prac J. Kozieleckiego — zasadniczo nie wyjasnia w swej tresci, co jest istotg tego
fenomenu.

Prébe zdefiniowania istoty transgresji, obnazajaca zarazem gleboka niedo-
okreslonos¢ i niejednoznaczno$é tego fenomenu, prezentuje tekst Pawla Ramsa
zatytulowany Transgresja jako metafora. Przypiski do mysli Richarda Rorty‘ego. Tekst jest
czescia szerszego zbioru ukazujacego rézne propozycje podejs¢ do problemu moz-
liwosci ,dokonania jezykowej reprezentacji” niepowtarzalnego doswiadczenia
i zarazem przezycia, jakim zdaniem autoréw jest fenomen transgresji. Podkresla-
jac jej niejasny status ontologiczny Pawel Rams zauwaza, iz badacze tego zjawiska
,zmuszeni sa poruszaé sie¢ wéréd gatunkéw zmaconych”?. Zaglebiaja sie w ciagi
argumentacyjne niejednokrotnie sprzecznych ze sobg teorii transgresji, czego do-
bitnym przykladem (w moim odczuciu) s3 dwa w niczym nie przystajace do siebie
oblicza transgresji ukazane w pismach Bataille’a i Foucaulta, okreslone przez inne-
go badacza tego zjawiska, jako transgresja ,hard” i transgresja ,light”*.

W odniesieniu do Bataille’a i Foucaulta, ich rozwazania nad naturg zjawiska
transgresji maja dwubiegunowy charakter. Z jednej strony bowiem nadajg trans-
gresji wymiar jednostkowego doswiadczenia, z drugiej za$ kieruja sie ku uogol-
nionej perspektywie jej ujecia jako fenomenu kulturowego. Pawel Rams w swoim
tekscie zwraca uwage na problematyczno$¢ fenomenu ujetego formula tzw. trans-
gresji egzystencjalnej. W jego tekscie czytamy, iz przez transgresje egzystencjalna
nalezy rozumie¢ ,osobiste, emocjonalne i partykularne do$wiadczenie zwigzane
z przekraczaniem granic miedzy innymi tozsamosci, plci, seksualnosci oraz innych
form ustanowionych przez dane spoleczefistwo [...]. Doswiadczenie to angazuje
czesto skrajne emocje: od ekstazy do leku czy nawet grozy”?. Problematycznos$¢
transgresji w tym jej ujeciu ujawnia sie zdaniem autora w niemoznosci ,stworzenia
gramatyki transgresji na wzér modeli jezykoznawczych”, gdyz préby ,wypraco-
wania takiego modelu nie tylko musialyby sie zakonczy¢ niepowodzeniem, lecz

18 A. Ciazela, Transgresja — pole konfrontacji..., dz. cyt., s. 22-30.

19 Tamze, s. 28-29.

20 P. Rams, Transgresja jako metafora. Przypiski do mysli Richarda Rorty’ego, w: J. Wrébel (red.),
Peknigcia granice przemiany. Tozsamosciowe transgresje w literaturze XX i XXI wieku, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellofiskiego, Krakéw 2013, s. 13.

21 A. Ciazela, Transgresja — pole..., dz. cyt., s. 23.

22 P. Rams, Transgresja jako..., dz. cyt., s. 12.
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wrecz moglyby sie okazac szkodliwe”**. Teoria transgresji odwoluje sie bowiem do
opiséw jednostkowych, zindywidualizowanych i niepowtarzalnych do$wiadczen
okreslanych mianem transgresji. Wszelkie préby standaryzaciji jej ,komunikowal-
nych form”** bylyby przeklamaniem rzeczywistego obrazu tego zjawiska. Jego za-
sadnicza cechg jest bowiem niepowtarzalno$é¢ wymykajaca sie wszelkim uogodlnie-
niom.

Centralng kategoria opisu dziatan noszacych miano transgres;ji jest pojecie gra-
nicy. W tym wzgledzie refleksje nad naturg transgresji kierujag mysl ku temu, co
reprezentuje jakich$ standard ,zamkniety” w formach, ktére zyskuja spotecznie
akceptowalny ksztalt. Z tej perspektywy uciele$nieniem transgresji moga by¢ zja-
wiska sprzeczne z owym standardem, zyskujgce status osobliwosci, bedace wyra-
zem odejscia od normy w strone patologii. W tym miejscu odwolam sie do stanowi-
ska Michela Foucaulta, z ktérym wigze sie dwojakie rozumienie transgresji, bedace
plaszczyzng odniesienia dla moich dalszych rozwazan.

Jak zauwaza Andrzej Cigzela w artykule ,Transgresja — pole konfrontacji an-
tyhumanizmu z humanizmem”, refleksje Michela Foucaulta uczynily transgresje
przedmiotem ,strategii podejrzen”?. Jej zastosowanie doprowadzito mysl Fo-
ucaulta do ujawnienia réznych obliczy wladzy, ktérej wplywy wnikaja w kultu-
re, w tkanke spoleczna i w sfere racjonalnosci zgodnej z logika dyskursu?®, ktory
okresla mozliwoéci zaistnienia wiedzy?. Sledzac historyczng ewolucje wyobrazen,
w ktérych znajdowaly swoje uprawomocnienie rézne préby spychania na margi-
nes tego, co odbiegajac od istniejacych standardéw, stawalo sie wyrazem anomalii,
Foucault kwestionowat tak ustanawiany porzadek rzeczywisto$ci, bowiem za jego
przyczyna system spoteczny funkcjonowat na wzér benthamowskiego Panoptiko-
nu. Lokujgc praktyki wzmacniajace jego stabilnos¢ w sferze procederéw, Foucault
czynil w swoich refleksjach ,to, co marginalne, pelnoprawnym partnerem tego, co

23 Tamze, s. 13.

24 Autorzy tekstow opublikowanych w tomie Peknigcia granice przemiany. Tozsamosciowe trans-
gresje w literaturze XX i XXI wieku bazujac na przyjetej przez siebie formule ,transgresji tozsamo-
Sciowych” wyodrebnili w niej dwie kategorie. Pierwsza stanowia transgresje bedace rzeczywi-
stym przezyciem a drugg transgresje dokonujgce sie na poziomie tekstu.

25 A. Ciazela, Transgresja — pole..., dz. cyt., s. 21.

26 We fragmencie artykutu Lecha Nijakowskiego ,Czy mozna méwic bez uzycia przemocy?
Michel Foucault” znajdujemy wyjasnienie, zgodnie z ktérym: ,dyskurs to ,zbiér wypowiedzi na-
lezacych do jednego systemu formacyjnego”. Wypowiedz jest ,tym, co ... pozwala na zdobycie
prawomocnej wiedzy. To okreslenie pozwala okresli¢ dyskurs ,jako system mozliwosci zaistnie-
nia wiedzy”, w: ,Rubikon”, 1999, nr 2(6-7).

27 Na jej silne powiazania z wladzg autor zwraca uwage w stowach: ,historia nieustannie do-
wodzi, ze dyskurs jest nie tylko czyms, co ttumaczy walki i systemy panowania, lecz réwniez tym,
dla czego i poprzez co walczymy — jest wladza, ktéra usitujemy zdoby¢”. [M. Foucault, Porzqdek
dyskursu. Wyktad inauguracyjny wygtoszony w College de France 2 grudnia 1970, Wydawnictwo stowo/
obraz terytoria, Gdansk 2002, s. 8].
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normalne”?. W wymiarze krytycznej refleksji Michela Foucaulta zjawiska osadzo-
ne w nurcie zycia spotecznego i te, ktdre byly spychane na jego margines, zyskiwaty
rownorzedny status. W przekonaniu Foucaulta, tkanka spoteczna nie byla bowiem
czym$ nienaruszalnym a czlowiek moégl stawac sie inicjatorem jej przeobrazen.
Mowiac o transgresjach, Foucault nie mial na mysli dziatah bedacych wyrazem
bezrefleksyjnej kontestacji rzeczywistosci. Nie chodzilo w nich o jaka$ zapiekla
bezkompromisowos¢ w demontowaniu istniejacych struktur rzeczywistosci®.
Transgresja wigzala sie u niego z wejsciem w orbite dzialan ptynacych z potrzeby
problematyzowania wlasnego podejscia do tych aspektow rzeczywistosci, ktérym
rozmaite sity nacisku i oporu wobec zmian nadawaly status nienaruszalnych.

Transgresje jako manifestacje negatywnosci — rodowéd ujecia

Przyjmujac perspektywe ujecia transgresji zaproponowana przez autora tek-
stu Transgresje — pole konfrontacji antyhumanizmu z humanizmem, transgresyjnos¢ moze
by¢ zaréwno atrybutem ludzkiej aktywnosci, jak tez cecha zjawiska, ktérego zré-
dlem nie s3 czynniki natury osobowej. Transgresje bedace ,manifestacjami ne-
gatywnosci” moga znajdowac ujécie w przekraczaniu granic na polu aktywnosci
pozbawionej hamulcéw moralnych. Z drugiej strony, transgresyjno$¢ moze by¢
cecha zjawiska bedacego ucielesnieniem niszczycielskiej sily zywiotu. W odnie-
sieniu do rodowodu tendencji do nadawania transgresji charakteru zjawiska lub
dzialania rozgrywajacego sie poza horyzontem dobra i zta, warto zwréci¢ uwa-
ge na interpretacje zawarta w tekscie pt. Transgresja jako metafora. Przypiski do mysli
Richarda Rorty'ego. Zdaniem jego autora wspolczesnosc¢ jest czasem wspotwyste-
powania dwéch modeli rozumienia transgresji: przednowoczesnego i ponowo-
czesnego. Model przednowoczesny realizuje my$lenie pozostajgce pod wplywem
kultury, ktéra przyznaje wysoka range religii w $wiadomosci i zyciu tak jednostek
jak i zbiorowosci. Model ponowoczesny koresponduje z postsekularnym ujeciem
Swiata, w ktérym znika ,metafizyczna zasada stanowienia czlowieka i rzeczywi-
stodci”?®. W ponowoczesnych interpretacjach transgresji nie znajdujemy odniesien
do rzeczywistosci metafizycznej. Przyblizajg nam one oblicza transgresji bedacej
wyrazem poszerzania granic konceptualizowanego $wiata®'. Poszerzanie jego gra-
nic napotykalo na opér w mysleniu przednowoczesnym, w ktérym rozmaite za-
kazy i tabuizacje potegowaly lek czlowieka przed dokonywaniem intelektualnej
ekspansji w sfere zarezerwowang dla bogéw. Swobodne przekraczanie jej granic
okazywalo sie by¢ mozliwym tylko w odniesieniach do $wiata, ktéry tracit swoje

28 A. Cigzela, Transgresja — pole..., dz. cyt., s. 21.

29 A. Kapusta, Filozofia ekstremalna wokot mysli krytycznej Michela Foucaulta, rozdz. Jazn, krytyka
i transgresja, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2002, s. 178.

30 P.Rams, Transgresja jako..., dz. cyt., s. 19.

31 Tamze, s. 19, 22.
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metafizyczne zakorzenienie. W tej przestrzeni uaktualniat sie ponowoczesny mo-
del rozumienia transgresji jako fenomenu znajdujacego ujécie w rozmaitych wa-
riantach bachtinowskiej karnawalizacji $wiata, ktéry stawat sie ,$wiatem na opak”.

Odejscie od przednowoczesnej konwencji w rozumieniu transgresji ,jako wy-
darzenia Iaczonego z wejsciem w sfere sacrum”* zaowocowalo przyjeciem nowej
formuly tego zjawiska. W jej ramach transgresja stala sie fenomenem ,jezykowym
na wzor metafory, pozwalajacym poznawac i konceptualizowac to, co znajduje sie
poza istniejacg granica”*’. Tak rozumiana transgresja dzialala w sposéb zblizony
do metafory, ,bedacej proba wyrazenia czegos, co do tej pory nie bylo nazwane” 3.
Jaskrawym wyrazem porzucenia wczesniejszego, przednowoczesnego rozumie-
nia transgresji jako ,wejscia w sfere sacrum” bylo skierowanie wektora transgresji
w strone przeciwng, ku konceptualizacji §wiata ,sacrum a rebours”. Tworzac te rze-
czywisto$¢, jak zauwaza Anna Zolnik, pisarze i artyéci znajdowali Zrédlo twérczego
natchnienia w fascynacji ,blasfemia, okruciehstwem, perwersyjnym erotyzmem,
elementami numinotycznymi, estetyka szoku i wstretu, wizjami bachicznego po-
chlaniania cial, a takze satanistyczno-gnostyckimi fantazmatami”?. Istotne miej-
sce w katalogu tych fascynacji zajmowal okultyzm, do$wiadczenia spirytystyczne,
eksperymenty z zakresu mediumizmu i somnambulizmu, a wiec wszystko to, co
tworzylo sprzyjajaca aure dla eksploracji ,domeny Dionizosa redivivusa — boga
instynktow, cielesnej rozkoszy i plciowych orgii”*. Ten powigzany z dekadenty-
zmem nurt twoérczosci kreujacej rzeczywistos¢ ,sacrum a rebours” byt propozycja
kontrkultury® wynikajaca z odrzucenia religii i konwencji spotecznych opartych
na wartosciach judeochrzescijafiskich. Twérczoé¢ surrealistéw, kaligaryzm jako
nowa jako$¢ w estetyce, wyrazajaca upodobanie do makabry i upiornej fantastyki,
reymontowski Wampir, twérczos¢ Stanistawa Przybyszewskiego, Georgesa Batail-
le’a, Comte de Lautréamonta, weird-fiction Bogustawa Adamowicza, mistycyzm
tworczosci Tadeusza Micinskiego, zycie i twérczo$¢ Marii Komornickiej czy Jori-
sa Karla Huysmansa (z okresu poprzedzajacego nawrécenie pisarza), to niektére
przyklady konkretyzacji idei 6wczesnej kontrkultury. Kreowanie $wiata ,sacrum
a rebours” bylo sposobem wyjscia poza sfere istnienia obwarowanego nakazem.
Bylo wyrazem swoistej ekspansji w pole nieograniczonych mozliwosci kreacji badz
negacji czlowieczenstwa. Préoby kreowania ,$wiata na opak” w tworczosci literac-
kiej i artystycznej byly szczegélnym wyrazem transgresji, w ktorej ,przekraczajac
granice jednostka odtwarza(ta) fundamenty swojej podmiotowosci” .

32 Tamze, s. 23.

33 Tamze.

34 Tamze.

35 A. Zotnik, Je suis la plaie et la couteau!, czyli modernistyczny eksces, sacrum wykroczenia i fowcy

transgresji, w: J. Wrébel (red.), Peknigcia. .., dz. cyt., s. 26.

36 Tamze.

37 Tamze.

38 Tamze, s. 25.
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»~Hard” i ,Light” — dwa oblicza transgresji bedacych
manifestacjami negatywnosci

Przywolane wczesniej ujecie transgresji wpisuje sie w nurt prezentujacy po-
dejécie, ktéremu wspodlczesny badacz historii humanizmu, Andrzej Cigzela, nadat
miano ,light”. W opinii uczonego intelektualisci reprezentujacy ten nurt taczyli
transgresje ze sferg refleks;ji i przezy¢ czlowieka. W tym ujeciu transgresja tracila
kontury wyraznie zarysowanej manifestacji przekraczania granic stajgc sie czyms$
niejednoznacznym i nieuchwytnym. Ujecie to dobrze ilustruje fragment z Przed-
mowy do transgresji, w ktérym Michel Foucault napisal: ,Transgresja jest gestem
dotyczacym granicy: tu, w cienkiej linii objawia sie blyskawica jej przejscia [...]
Gra transgresji... zdaje sie rzadzi¢ ... upér: transgresja przekracza i nie przestaje
ustawicznie przekraczac linii [...] az po horyzont nieprzekraczalnego [...] Afirmu-
je ona ograniczony byt, afirmuje bezgranicznos¢ [...] zadna granica nie moze jej
utrzymac”¥.

W swoich refleksjach Foucault wskazywal takze na istnienie innego oblicza
transgresji jako manifestacji sit, w ktérych aktualizacja ,kosmicznego pedu twor-
czego”* realizuje logike dziejéw. Marginalnym watkiem tej ewolucji jest los czlo-
wieka, o ktérym autor Stéw i rzeczy napisal: ,Czlowiek jest wynalazkiem, ktérego
historia [...] jest krotka. A koniec by¢ moze bliski. Gdyby éw uklad znikt tak samo,
jak si¢ pojawil, gdyby wskutek jakiego$ wydarzenia, ktérego mozemy co najwyzej
przeczuwaé mozliwos¢, lecz ktérego oznak i formy jeszcze nie znamy, uklad ten
ulegl zachwianiu, tak jak stato sie u schytku XVIII wieku z podlozem mysli kla-
sycznej — wowczas mozemy zalozy¢, ze czlowiek zniknie, niczym oblicze z piasku
na brzegu morza”*'. Wizja pozbawionego jakiejkolwiek mocy sprawczej czlowieka,
ktérego zycie w skali globalnych wydarzen jawi sie nic nieznaczacym epizodem
wpisuje sie w perspektywe ujecia transgresji, ktére zgodnie z formula zapropono-
wang przez Cigzele nosi miano ,hard”. Oba ujecia transgresji — ,hard” i ,light” —
z punktu widzenia obranej problematyki majg dla mnie status kluczowych. Nadaja
kierunek moim dalszym rozwazaniom, ktérych przedmiotem jest problematycz-
noé¢ fenomenu przekraczania granic.

Zaréwno w odniesieniu do ujecia charakterystycznego dla orientacji ,light” na-
dajacej transgresji wymiar zindywidualizowanego fenomenu, jak tez w perspek-
tywie jej ujecia wyznaczonej orientacja ,hard”, ktéra wynosi transgresje na pulap

39 M. Foucault, Przedmowa do transgresji, w: M. Janion, S. Rosiek, Osoby. Transgresje 3, dz. cyt.,
s. 305, 307.

40 Uczynienie transgresji przedmiotem humanistycznej refleksji jest wyrazem rosnacego
zainteresowania problemem powigzan miedzy czlowiekiem a procesami o charakterze ewolucyj-
nym, w ktérych aktualizuje si¢ ,wola zycia”, kosmiczny ped twoérczy czy elain vital. [A. Cigzela,
Transgresja — pole..., dz. cyt., s. 22].

41 M. Foucault, Stowa i rzeczy. Archeologia nauk humanistycznych, Wydawnictwo stowo/obraz/
terytoria, Gdansk 2006, s. 345. Cyt. za: A. Cigzela, Transgresja — pole..., dz. cyt., s. 27.
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zjawiska realizujacego sie w makroskali wydarzen obejmujacych swoim zasiegiem
cale zbiorowosci, obraz transgresji kojarzony jest w refleksji intelektualnej zwigza-
nej z filozofig zycia*?* z cechami zjawisk bedacych manifestacjami niepohamowa-
nych sit natury. Gwaltownos¢, nieprzewidywalno$¢ i nieobliczalnos¢ kojarza sie
z zywiolem i zarazem sa cechami transgresji, za sprawa ktérych staje sie ona czyms,
co moze budzi¢ fascynacje, szczegdlnie u ,amatoréw” dziatan zwigzanych z prze-
kraczaniem rozmaitych granic*®. Dostrzeganie analogii miedzy zywiolem a trans-
gresja uzasadnia neantyzacje moralnego wydzwieku tych dziatann. Analogicznie
do neutralno$ci moralnej niszczycielskich skutkéw zywiolu, transgresje w tym uje-
ciu pozbawione sg konotacji moralne;j.

Filozoficzno-literacka alegoria sil Zycia manifestujacych sie pod postacig nisz-
czycielskiego zywiolu jest formula transgresji ,hard” jako momentu w historii
~przelamujacego tendencje do starzenia sie¢ i zamierania wlasciwg znormalizowa-
nemu zyciu”*. Z tym ujeciem transgresji konfrontuje nas praca Czlowiek i sacrum
Rogera Caillois. Ow ozywczy moment w historii utozsamiony zostat ze $wietem,
ktérego regeneracyjng odradzajacqg sile odzwierciedlal kontrast z szarzyzna co-
dziennosci. Swieto stracilo jednak — zdaniem autora — swojg dawna regeneracyj-
na sile. Zostalo wchloniete przez nurt codziennego zycia cywilizowanych spole-
czenstw. Konsekwencja tego spostrzezenia byla transpozycja ozywczej mocy $wiat
na energie, jaka niesie ze soba zywiol wojny. Ta bowiem ,wyrywa czlowieka z ob-
mierzlej stagnacji czasow pokoju [...] zmuszajac (go), by na straszliwych ruinach
budowal nowa przyszios§¢” ... W sposéb réwnie straszliwy jak tez i skuteczny woj-
na otwiera nowy rozdzial w historii.

Najmniej skonkretyzowany i zarazem najszerszy zakres znaczeniowy zyskalo
oblicze transgresji ,hard” w ujeciu, ktére zaprezentowal Georges Bataille, w swo-
jej ~Czesci przekletej”#¢. Uciele$nieniem transgresji ,hard” jest tu monumentalna
niszczycielska sila, ktéra analogicznie do $lepego zywiolu niszczy wszystko, co
spotka na swej drodze. W katastrofalnych skutkach jej dzialania ujawnia si¢ kru-

42 Filozofia ta, 1aczona z wieloma zjawiskami w kulturze (jak mys$l JW. Goethego, A. Scho-
penhauera, F. Nietzschego, H. Bergsona, S. Przybyszewskiego, E. Abramowskiego), znajdowa-
ta swoje odbicie w réznych dziedzinach twoérczosci intelektualnej i artystycznej. Cecha 1aczaca
wszystkie stanowiska $wiatopogladowe mieszczace sie w ramach tej formacji intelektualnej byta
afirmacja ,zycia” zwigzanego z twdrczoécia, niezaleznoécia, dynamika i kreatywnoscig. Szeroka
gama zjawisk intelektualnych, w ktérych ujawnialy sie postawy §wiatopogladowe bedace wyra-
zem afirmacji ,zycia”, znalazla swoje dopelnienie we wspélnym dla nich, cho¢ niejednorodnym
w swej tresci nurcie filozofii twérczego pomiotu, przekraczajacego granice ustanowione przez
nature i kulture. A. Mi$, Filozofia wspdiczesna. Gléwne nurty, Warszawa 2000, s. 121-155.

43 A. Ciazela, Transgresja — pole..., dz. cyt., s. 20.

44 Tamze, s. 23.

45 R. Caillois, Cztowiek i sacrum, Oficyna Wydawnicza ,Volumen”, Warszawa 1995, s. 197. Cyt.
za: A. Cigzela, Transgresja — pole..., dz. cyt., s. 24.

46 G. Bataille, Czgs¢ przekleta oraz Ekonomia na miare wszechswiata. Granica uzytecznego, Wydaw-
nictwo KR, Warszawa 2002.
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choé¢ cywilizacji. Chociaz konsumpcjonizm, marnotrawstwo i globalne problemy
cywilizacyjne wskazujq na role czynnika ludzkiego jako jednego ze Zrédel tworza-
cych nurt niszczycielskiego zywiolu perspektywa antropologiczna nie jest najwtla-
$ciwszg w odczytywaniu tych zjawisk. W horyzoncie przemian historycznych nie
majg one bowiem zadnego sensu, ani w skali makro-, ani mikro-indywidualnych
doswiadczen...

Inne oblicze transgresji ,hard” ujawnila préba przeniesienia refleksji poswie-
conych temu zagadnieniu na grunt badan nad sztukg, dokonana przez Mieczysta-
wa Porebskiego?. Odnoszac sie do interpretacji fenomenu przekraczania granic
splatajacej wymowe Czgsci przekletej Georgesa Bataille’a i Czlowieka i sacrum Rogera
Caillois, Mieczyslaw Porebski przedstawil wlasny wariant rozumienia transgresji
+hard”. Kwestionujac ujecie czlowieka, zgodnie z ktérym jest on jedynie ,igraszka
w rekach” wyzszych sit aktualizujacych sie w perspektywie dziejowej Mieczystaw
Porebski nadat tej uogélnionej zdepersonalizowanej perspektywie ujecia transgre-
sji ,hard” ludzki wymiar, poprzez zwrécenie uwagi na transgresyjny, postepowy
charakter rewolucji*®, bedacej droga transgresji realizujacych oczekiwania mas. Ta-
kie ujecie transgres;ji jest symboliczng préoba rehabilitacji ludzkiej podmiotowosci,
ktéra przekreslala formula transgresji zaprezentowana w ,CzeSci przekletej” oraz
w ,Czlowieku i sacrum”.

Z innym spojrzeniem na transgresje konfrontuje nas podejécie ,light”. Najbar-
dziej reprezentatywna wykladnie tego ujecia prezentuje Doswiadczenie wewnegtrzne
Bataille’a. Dzielo to ukazuje nam jak gdyby odwrdcona projekcje ponadjednost-
kowego ,historiozoficznego”* wymiaru transgresji opisanej w Czgsci przekletej.
W ujeciu, ktdére prezentuje Doswiadczenie wewngtrzne transgresja zyskuje charakter
indywidualnej aktywnosci zwigzanej ze sfera osobistych do$wiadczen i przezy¢
czlowieka. Rozgrywa sie w realiach tej rzeczywistosci, z ktéra czlowiek pozostaje
w najbardziej intymnym kontakcie. Konstytutywna cecha tej transgresiji jest ,za-
kaz”%® a zasadnicza plaszczyzna odniesienia ,granica oddzielajaca sacrum od pro-
fanum”°!. Gléwnym motywem transgresji jest che¢ wyzwolenia si¢ z uwarunko-
wan $wiata zakazéw. Uprzywilejowany charakter zyskuja w tym ujeciu dzialania
zabarwione pierwiastkiem desperacko-niszczycielskim. W oczach Bataillea staja
sie one wyrazem transgresji, w ktérej czlowiek do§wiadcza kumulaciji tak silnych
przezy¢, iz mozna powiedzie¢, ze konfrontuje sie z Zyciem w najwyzszym stop-
niu*?. Transgresja w tym ujeciu nie wiedzie go jednak do samozatracenia. Doko-

47 A. Ciazela, Transgresja — pole..., dz. cyt., s. 29-30.

48 M. Porebski, Ikonosfera, Panistwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1972, s. 113-147, Ten-
ze: Sztuka i informacja, ,Rocznik Historii Sztuki” 1962, t. III, s. 100-106. Por.: A. Cigzela, Transgresja
—pole..., dz. cyt., s. 30.

49 A. Ciazela, Transgresja — pole..., dz. cyt., s. 25.

50 J. Durangon, Georges Bataille, Paris 1976, por. A. Ciazela, Transgresja — pole..., dz. cyt., s. 26.

51 A. Ciazela, Transgresja — pole..., dz. cyt., s. 25.

52 G. Bataille, Doswiadczenie wewngtrzne, Wydawnictwo KR, Warszawa 1998, s. 28-29.
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nujac jej czlowiek zbliza sie jedynie do kresu wlasnych mozliwosci*. Balansujac na
granicy zycia i $mierci, nie ryzykuje przekroczenia limesu zycia. Uciele$nieniem
sensu tak interpretowanej transgresji ma by¢ zycie bedace nieprzerwanym ciggiem
erotycznych ekscesow. Aktywnosc¢ ta ma otwiera¢ czlowiekowi droge do wejscia
w przestrzen ,doswiadczenia wewnetrznego”. Georges Bataille rozumial przez nie
»t0, co zwykle nazywamy do$wiadczeniem mistycznym: stany ekstazy, uniesienia
lub przynajmniej emocji poddanej namystowi”?*. Laczenie erotyzmu z mistyka nie
jest zjawiskiem, ktére mozna wyjasnia¢ bazujgc na odniesieniach do myéli Batail-
le’a. Przykladem powigzania erotyzmu z mistyka sg opisy zawarte w dzietach na-
lezacych do tzw. mistyki oblubieficzej, z ktéra Iaczone sg m.in. postacie niektérych
$wietych i blogostawionych, w tym Mechtyldy z Magdeburga, Jana Ruysbroecka,
Faustyny Kowalskiej czy Wandy Boniszewskiej. Bataille uzywa pojec¢ ,z jezyka mi-
styki” zatrzymujac sie jedynie na poziomie ,filozoficznego rozbioru” doswiadczen
wykoncypowanych a nie rzeczywistych (ktére relacjonuje badz odtwarza misty-
ka oblubieficza). Przezycia, ktére w formule ,do$wiadczenia wewnetrznego” maja
odpowiadaé¢ temu, co zdaniem Bataille’a ,zwykle nazywamy do$wiadczeniem
mistycznym” sg jak gdyby odwrécong projekcja doswiadczenia mistycznego. Nie
wiaza sie z dosSwiadczeniem Boga, ale z doznaniem przedsmaku samozatracenia,
wlasnej skoficzonosci. Tymczasem skorficzonosé nie jest perspektywa dla kogos,
kto pozostaje w relacji z Bogiem. Dlatego przezycia opisane przez Bataille’a nie sa
proba konceptualizacji doswiadczenia sacrum, lecz — co w moim odczuciu nalezy
podkresli¢ — sa one teoretycznym projektem doswiadczenia ,sacrum a rebours”,
czyli kolejnego oblicza kontrkulturowej negacji, o ktorej pisala autorka artykutu ,Je
suis la plaie et la Couteau!...”%.

Zafascynowanie erotyzmem bylo zasadniczym rysem opowiadan Bataille’a za-
wartych w jego ksiazce pt. ,Historii oka”%¢, tworzacych collage dosadnych opiséw
perwersyjnych scen. Symplifikujac, w ujeciu zaproponowanym przez G. Bataille’a
transgresja ,light” stala sie ucieleSnieniem dzialan bedacych wyrazem pogwalca-
nia warto$ci i norm, co mialo wyzwala¢ czlowieka z ograniczeni zycia zamknietego
w ramach codziennosci i $wiata nakazow.

Czlowiek widziany oczami Bataille’a czynit uzytek z pragnienia, aby ,rzuci¢
w diably wszystko — prace, cierpliwo$¢, zmudne gromadzenie zasobéw i zaczaé
robié¢ co$ dokladnie odwrotnego — w jednej chwili roztrwonié nagromadzone bo-
gactwa, zmarnowac i stracic ile sie tylko da”*’”. Ucielesnieniem podobnej trans-
gresji jest tworczo$¢ powiesciopisarska Jeana Geneta, deifikujaca bohateréw pol-

53 Tamze, s. 58.

54 Tamze, s. 53.

55 A. Zotnik, Je suis..., dz. cyt.

56 G. Bataille, Historia oka i inne historie, Oficyna Literacka, Krakow 1991.
57 G. Bataille, Historia erotyzmu, Oficyna Literacka, Krakéw 1992, s. 91.
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Swiatka®, przekladajaca na literature losy autora. Z podobnym rejestrem znaczen
przypisywanych transgresji ,light” mozna Iaczy¢ idee surrealistow, ktérzy zasad-
niczym motywem swojej tworczosci i zarazem plaszczyzng odniesienia do $wiata
czynili przezycia wewnetrzne i stany psychiczne czlowieka. Afirmacja zindywi-
dualizowanego oblicza transgresji zyskala w tej formacji artystycznej charakter
programowy, czego potwierdzeniem sg m.in. nastepujace stowa André Bretona
zaczerpniete z treSci deklaracji inaugurujacej wspoélprace surrealistéw z anarchi-
stami: ,Wyzwolenie czlowieka nie moze by¢ — pod grozba przeksztalcenia sie
we wlasng negacje — ograniczone do plaszczyzny ekonomicznej i politycznej, ale
musi by¢ rozszerzone na plaszczyzne etyczng”®. Stowa zdradzajace kontestator-
skie nastawienie Bretona do kwestii moralnych miaty by¢ impulsem do kreowa-
nia kolejnych obliczy transgresji ,light”.

Transgresje obejmujace noetyczny wymiar istnienia cztowieka

W przykladach przywolanych w poprzednim akapicie transgresje wyrazaly
intencjonalne poparte refleksja dzialania, w ktérych cztowiek rozwijat polemike ze
$wiatem wartoscii zasad, bedacych ,produktem” normatywnego wplywu spotecz-
nego. Z zupelnie innej perspektywy zinterpretowal fenomen przekraczania gra-
nic Mariusz Szajda, autor pracy ,Od transgresji do transcendencji”. W ujeciu tym,
interpretacja transgresji Iaczy sie z odniesieniami autora do kilku kwestii: sensu
istnienia, sumienia i transcendencji. Zaprezentowana formuta transgresji zrodzita
sie z refleksji, dla ktérych zasadniczym zrédlem inspiracji byly poglady tworcy lo-
goterapii, Viktora Emila Frankla.

W $wietle tej interpretacji transgresja moze osigga¢ pulap aktywnosci anga-
zujacej sfere duchowgq czlowieka. Jakosciowe zmiany zachodzgce na polu tak ro-
zumianej transgresji dotycza sfery psychicznej i duchowej, przy czym wiasnie
progresywne przekraczanie tej pierwszej prowadzace do wejscia na pulap trans-
cendencji wertykalnej® jest droga transgresji, ktéra autor poddaje analizom w swojej
pracy. Mariusz Szajda zwraca uwage na znaczenie tego kierunku dziatan trans-
gresyjnych, ktére wiaza sie z poszukiwaniem i urzeczywistnianiem sensu ist-
nienia. Istotng role w tej transgresji odgrywa aktywnos$¢ sumienia. Odkrywanie
sensu zycia dokonuje sie bowiem przy jego wspoétudziale. To sumienie pozwala
czlowiekowi trafnie rozpoznawac¢ rozmaite nosniki sensu jego niepowtarzalnej

58 J. Genet, Ceremonie Zatobne, Wydawnictwo Marabut, Gdanisk 1995; tenze, Cud Rozy, Wy-
dawnictwo Tenten, Warszawa 1994; tenze, Matka Boska Kwietna, Wydawnictwo Tenten, Warszawa
1994.

59 K. Janicka, §wiatopoglqd surrealizmu, PWN, Warszawa 1969, s. 68.

60 W wymiarze transcendencji horyzontalnej cztowiek kieruje sie ku podmiotom i przed-
miotom $wiata zjawiskowego. Transcendencja wertykalna wiaze sie z sieganiem poza granice
$wiata zamknietego w wymiarach przestrzeni i czasu, $wiata podporzagdkowanego dzialaniu
praw fizyki.
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egzystencji. Dzieki dyspozycjom sumienia, ,wola sensu dominuje nad wola przy-
jemnoéci” i w ten sposéb chroni czlowieka przed doswiadczeniem utraty sensu
zycia. Zycie zdominowane przez wole przyjemnosci pozbawia czlowieka mozli-
wodci bycia szczedliwym. W tym bowiem - jak twierdzi V.E. Frankl — wyraza sie
»paradoks szczescia”, ze ,im bardziej czlowiek ku niemu zdaza, tym bardziej ono
go omija.”® Wracajac do kwestii sumienia (odgrywajacego istotna role w prébach
odczytywania sensu zycia) Mariusz Szajda, podobnie jak Viktor Emil Frankl, utoz-
samia je z glosem ,transcendentnego Ty, czyli glosem Boga”®2. Z podobnym uje-
ciem sumienia spotykamy sie¢ w fenomenologii Maxa Schelera®, ktéry nazywat su-
mienie §wiatlem Boga (lumen naturale), rozjasniajagcym mroki duszy...* Dla Frankla
(ktérego poglady ,uwierzytelniaja” prezentowane ujecie transgresji) sumienie bylo
~plaszczyzng dialogu miedzy czlowiekiem a Bogiem”. Obok impulséw sumienia,
role ,busoli” nadajacej wlasciwy kierunek poszukiwaniom sensu istnienia spelnia
specyficzna ludzka zdolnos¢, okreslona mianem transcendowania wertykalnego. Jest
to ,zdolnos¢ myslowego, refleksyjnego wznoszenia sie¢ ponad kazda postacia ca-
losci wyznaczonej przez relacje podmiot-przedmiot”®. Ilustracja sensu transcen-
dowania wertykalnego moze by¢ sartre’owska formula §wiadomosci refleksyjne;j®e.
Odpowiada ona doswiadczeniu, w ktérym podmiot lokuje w polu wlasnej percep-
cji siebie, pozostajacego w relacji z przedmiotem swojego poznania. Zastanawiajac
sie nad sensem istnienia, a wiec nad sensem wszystkich radosci i trosk wpisanych
w fabule jednostkowej ludzkiej egzystencji, czlowiek — jak twierdzit Frankl — co
prawda nie odrywa sie od uwarunkowan terazniejszosci, ale zyskuje nowa jako$§¢
zycia. Z refleksji nad sensem istnienia bedacej do$wiadczeniem szczegdlnym,
w ktérym terazniejszo$¢ zostaje ,prze$wietlona wiecznoscia”® rodzi sie potrzeba
poszukiwania sensu zycia. DaZzenia te otwieraja droge transgresjom stanowigcym
alternatywe dla dzialan ptynacych z checi kwestionowania norm, bedacych wyra-
zem egzystencjalnego i moralnego nihilizmu®.

Konfrontujac wlasne odniesienie do kwestii sensu zycia jako czynnika definiu-
jacego sens transgresji z ujeciem zaprezentowanym przez tworce transgresyjnej
koncepcji czlowieka Mariusz Szajda odnosi sie do niektérych pogladow Jozefa Ko-

61 V.E. Frankl, Paradoksy szczgscia. Zycie i mysl (1977) 1, 34. Cyt. za: M. Szajda, Od transgresji do
transcendencji, Wydawnictwo Akademii Sztuki w Szczecinie, Szczecin 2012, s. 24.

62 M. Szajda, Od transgresji..., dz. cyt., s. 67.

63 J. Gara, Czlowiek i wychowanie. Implikacje pedagogiczne antropologii filozoficznej Maxa Schelera
oraz analogie z wybranymi koncepcjami psychologicznymi, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej, Warszawa 2007.

64 M. Scheler, Problemy religii, Wydawnictwo ,Znak”, Krakéow 1995.

65 M. Szajda, Od transgresji..., dz. cyt., s. 21-22.

66 F. Copleston, Historia filozofii, t. IX, PAX, Warszawa 1991, s. 338-339.

67 M. Szajda, Od transgresji..., dz. cyt., s. 21.

68 Przeswiadczenia o braku celowosci i sensownosci wszelkich regulacji normatywnych,
zwyczajowych, kulturowych.
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zieleckiego. Kwestig zasadnicza r6znicujacag oba stanowiska jest odniesienie do sen-
su istnienia bedacego kluczowym punktem wykladni transgresji, zaprezentowane;j
w dziele Od transgresji do transcendencji. U Kozieleckiego problem ten schodzi na
dalszy plan. Uczony nawigzuje do niego w zasadzie tylko podczas omawiania tzw.
dylematu alfa. Jego rozwigzanie wigze sie z podjeciem decyzji zycia z Bogiem albo
bez Boga®. Dobrodziejstwa plynace z wyboru pierwszej alternatywy zostaja tutaj
,ogarniete” spojrzeniem psychologa. Twoérca koncepcji transgresyjnej stwierdza, iz
religia daje czlowiekowi mozliwo$¢ rozwijania uczué wyzszych. Jest motywem jego
dzialaf ukierunkowanych na poszukiwanie Boga. Na tej drodze czlowiek doko-
nuje wielu transgresji twérczych, wychodzi poza zastane informacje w tworzeniu
opowiesci rozwijajacych watek jego metafizycznego ,skad” i ,dokad”, tworzy niezli-
czone dzieta sztuki inspirowanej wiarg w ,zycie po $mierci”. Dzieki religii w sym-
boliczny sposéb przekracza granice skonczonosci wiasnej egzystencji co wyzwala
go z leku przed $miercig. O ile jednak, w ujeciu twércy koncepcji transgresyjnej,
wszystkie dzialania typu ,poza” a wiec takze i te, ktére realizuja potrzeby religij-
ne czlowieka wiazg sie z ,potwierdzaniem i powiekszaniem swojej ...waznosci””,
o tyle twoérca logoterapii 1aczy je ze sfera duchowa, ,otwarta na Boga™?, generujaca
transgresje, ktérych nie sposéb redukowac do poziomu dzialan zwigzanych z reali-
zacja motywacji hubrystyczne;j.

Zasadniczym rysem koncepcji Frankla jest wprowadzenie do psychologiczne-
go obrazu cztowieka kategorii ,transcendentalnosci i egzystencjonalnosci””2. Cytu-
jac stowa M. Szajdy transcendencja wigze sie z ,przekraczaniem granicy podmiotu
ku przedmiotowi poprzez akty intencjonalne, co wlasciwie jest transgresjg. Wyak-
centowanie przez Frankla transcendencji i egzystencjonalnosci wskazalo na istnie-
nie w czlowieku istotnego wymiaru — wymiaru duchowego (noetycznego)””. I tu
dochodzimy do mysli, ktéra w moim odczuciu wyjasnia sens fenomenu przekra-
czania granic wyrazony w pracy Od transgresji do transcendencji: ,wszelkie mozliwo-
Sci dzialan przekraczajacych biologicznos¢ czlowieka widzi Frankl w noetycznym
wymiarze czlowieka. Méwigc inaczej, pierwiastek duchowy jest u twoércy logotera-
pii Zrédlem dzialan transgresyjnych””.

Aktywno$¢ sumienia, uwrazliwienie na jego impulsy, afirmacja humanistycz-
nych wartosci, dostrzeganie sensu cierpienia’ wpisuja sie w noetyczny wymiar

69 J. Kozielecki, Z Bogiem albo bez Boga: Psychologia religii — nowe spojrzenie, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 1991.

70 J. Kozielecki, Transgresja, dz. cyt., s. 119.

71 M. Szajda, Od transgresji..., dz. cyt., s. 189.

72 Tamze, s. 144.

73 Tamze, s. 144-145.

74 Tamze, s. 145.

75 Cytujac stowa Mariusza Szajdy: Cierpienie odpowiednio przezywane nierozlgcznie zwigzane jest
z tendencjq transgresyjng. Czlowiek cierpigey ma mozliwos¢ przekraczania siebie, pod warunkiem, ze odnaj-
duje w tym ukryty sens [M. Szajda, Od transgresji..., dz. cyt., s. 148].
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istnienia czlowieka. Transgresja w tym ujeciu nie plynie z potrzeby osiagnie¢ czy
umacniania sie w poczuciu wiasnej wartosci”. Wyraza sie w poszukiwaniach sen-
su zycia. W zaprezentowanym wyzej ujeciu transgresja ,oparta jest na sferze no-
etycznej czlowieka””. O ile celem dzialafi transgresyjnych w ujeciu twoércy kon-
cepcji transgresyjnej jest samorealizacja”, o tyle we franklowskim ujeciu celem
tym jest samotranscendencja ludzkiej duchowosci: teologicznej — ukierunkowanej
na Transcendentne Ty i kulturowej — realizowanej poprzez przezywanie prawdy,
dobra i piekna”.

Przywotana formuta jest przykladem odniesienia do fenomenu przekraczania
granic eksponujacego znaczenie takiej transgresji, ktéra nie wynika z czystej che-
ci kwestionowania wartosci czy norm, nie plynie tez z potrzeby utwierdzania sie
w poczuciu wysokiej wartosci wlasnej podmiotu. W prezentowanym ujeciu trans-
gresja staje wyrazem dazen do nadawania $wiatu bardziej ludzkiego oblicza. Ten
kierunek transgresji stwarza perspektywy rozwoju cywilizacji bedacej alternaty-
wa dla $wiata, ktéry czesto i w wielu swoich odslonach staje sie $mietnikiem ,zde-
gradowanych wartosci”.

Podsumowanie

W $wietle przywolanych interpretacji fenomen transgresji ujawnia swoja wie-
loznaczno$¢ i nieokreslonos¢. Jedynie granica bedaca konstytutywna cecha tego
zjawiska i zarazem centralng kategoria jego opisu jest tym, co taczy wskazane uje-
cia. W nurcie refleksji nad transgresja (jej uwarunkowaniami, sposobami manife-
stacji, kontekstami czy konotacja moralng) ujawniaja sie stanowiska prezentujace
bardzo zindywidualizowane spojrzenie na transgresje. Trudno bowiem doszukac
sie analogii pomiedzy: ujeciem transgresji w ramach twierdzen rozwijajacych za-
loZzenia koncepcji transgresyjnej czlowieka, transgresja faczona z wychodzeniem
poza ramy obowigzujacej racjonalnosci w krytycznej refleksji nad $wiatem, propo-
zycja wyodrebnienia dwoch obliczy transgresji w refleksjach osadzonych w nurcie
filozofii zycia i twoérczosci (ktéra w owej filozofii znajdowala inspiracje) czy uje-
ciem faczacym transgresje z poszukiwaniami sensu zycia (realizujacymi noetyczny
wymiar istnienia czlowieka). Zaprezentowane wykladnie transgresji wskazuja na
jej niejednoznaczno$é a tym samym stawiaja pod znakiem zapytania mozliwosci
jej intersubiektywnego ujecia w dyskursie humanistycznym. W moim przekona-
niu kazda z przywolanych interpretacji transgresji moze by¢ inspiracja do refleksji

76 Potrzeba ta, okreslona przez Jézefa Kozieleckiego mianem hubrystycznej, w $wietle jego
teorii jest jednym z zasadniczych motywéw dzialan transgresyjnych [J. Kozielecki, Transgresja. ..,
dz. cyt., s. 115-134].

77 M. Szajda, Od transgresji..., dz. cyt., s. 191.

78 Tamze, s. 190.

79 Tamze, s. 148.
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problematyzujacej podejscie do wychowania. W koficowych partiach tego tekstu
sprobuje odnies¢ ja do niektérych watkéw pedagogiki dialogu.

Specyfika ujecia uniewazniajgcego znaczenie konotacji moralnej dzialan trans-
gresyjnych jako tych, ktére nie powinny podlega¢ ocenie moralnej, poniewaz ,roz-
grywaja sie” poza horyzontem dobra i zla jest perspektywa integrujaca mysél pe-
dagogiczng wokét problemu szans i drég wychowania do transgresji, ktére zyski-
walyby moralnie akceptowalny ksztalt. Ujecie to stawia jako problem do glebszej
refleksji i konfrontacji stanowisk na polu naukowego dialogu kwestie budowania
takich relacji wychowawczych, organizowania takich sytuacji edukacyjnych, kto-
re wspieralyby rozwéj wrazliwosci moralnej wychowanka, wzmacniaty allocen-
tryczne motywy jego aktywnosci (nie tylko, chociaz ,takze i” aktywnosci trans-
gresyjnej). Na horyzoncie celéw tak ukierunkowanego wychowania mozna loko-
wacé dialogiczny wymiar egzystencji, ktérej sens odczytywany jest przez pryzmat
glebokich, wartoSciowych relacji miedzyludzkich. Ich wyznacznikiem powinno
by¢ dostrzeganie w drugim czlowieku kogos, kogo ,nie mozna pozna¢ ani posiasé
niczym przedmiotu, a jedynie przezywac jako konkretne i niepowtarzalne Ty”®.
Funkcjonowanie na poziomie rejestréw tak wysublimowanej komunikacji nie jest
doswiadczeniem plynacym znikad. Wymaga uruchomienia ztozonych kompeten-
cji komunikacyjnych, ktére krystalizujg sie w kolejnych ,odstonach” sztuki wycho-
wania opartego na dialogu, wychowania otwierajacego droge do zycia w dialogicz-
nych relacjach na réznych polach miedzyludzkiej komunikacji. Dialogowy charak-
ter relacji wychowawczej koresponduje z wyobrazeniem nauczyciela jako osoby
~skierowanej ku uczniowi”, otwartej na jego perspektywe widzenia rzeczywisto-
Sci, zainteresowania, aspiracje i potrzeby rozwojowe®!, w tym takze na potrzebe
hubrystyczna, bedaca zasadniczym motywem dzialaii transgresyjnych. Wynika
stad, ze refleksja nad natura czlowieka jako istoty transgresyjnej jest czyms, co po-
niekad decyduje o sensownosci edukacji, szczegdlnie edukacji zwigzanej z ,pro-
wadzeniem wychowanka ku przekraczaniu granic”%2. Uczynienie transgresji tema-
tem naukowego dialogu konfrontujacego rézne spojrzenia na fenomen transgresji
moze owq refleksje ozywic, pogtebi¢ i ubogaci¢. Moze tez ulatwié konceptualizacije
r6znych formul ,wychowania do transgresji”, ktére — z uwagi na problematycznosé
i niejednoznacznos¢ fenomenu przekraczania granic — jest przedsiewzieciem wy-
sokiej proby, dlatego nigdy nie bedzie latwe, zaréwno na etapie projektowania, jak
ijego realizacji.

80 Mysl zaczerpnieta z cytatu zawierajacego fragment dysertacji Dietricha Bonhoeffera Sanc-
torum Communio. Studium dogmatyczne socjologii Kosciola, opublikowanej w 1930 roku. Patrz: B. Mi-
lerski, Pedagogika dialogu: filozoficzne inspiracje i perspektywy, ,Paedagogia Christiana” 2008, nr 1/21,
s. 35.

81 G. Koé-Seniuch, Dialog, dz. cyt., s. 688.

82 A. Cigzela, S. Jaronowska (red.), Edukacja wobec transgresji, w: A. Ciazela, S. Jaronowska
(red.), Transgresja jako motyw..., dz. cyt., s. 10-11.
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Ponadjednostkowa perspektywa ujecia transgresji jako zjawiska realizujacego
sie w makroskali wydarzen kieruje uwage na te aspekty przemian wspoélczesnego
$wiata, ktére majg charakter transgresyjny i rodza nowe problemy, a wiec takze
i nowe wyzwania edukacyjne. Jeden z takich ,nasyconych transgresyjnym poten-
cjalem” probleméw wspoélczesnosci moze by¢ wyzwaniem dla wychowania ,w du-
chu” pedagogiki dialogu. Wysoka dynamika przemian zachodzacych we wspél-
czesnym S$wiecie znajduje swoje odbicie w wielkim bogactwie sposobéw reagowa-
nia na rzeczywistos¢. Jego wyrazem jest m.in. szeroka gama odniesien do $wiata
konkretyzujacych sie w rozmaitych pogladach politycznych, orientacjach $wiato-
pogladowych, perspektywach poznawczych itp. Taki stan rzeczy moze by¢ prze-
stanka do refleksji nad wychowaniem inspirowanym ideg pedagogiki dialogu. Po-
winno ono bowiem otwiera¢ ludzi na dialog bedacy sztuka komunikacji opartej na
,etosie wzajemnego uznania”%, poszanowania partnera dialogicznej relacji. Wigze
sie to z rozwijaniem umiejetnoéci tworzenia plaszczyzny porozumienia, ktére — na-
wigzujac do pogladéw Richarda Rorty — nie oznaczaloby tu jakiego$ ,konsensusu”
redukujacego réznice punktéw widzenia®!. Dazenie do jego osiggniecia nie miesci
sie bowiem w wymiarze dialogicznej relacji, ktéra — w Swietle zalozenh pedagogiki
dialogu (bedacej zarazem pedagogika réznicy) — powinna laczy¢ sie z ,rewalory-
zacja odmiennosci”®, a wiec takze z odkrywaniem ubogacajacych aspektéw do-
$wiadczenia niepowtarzalnos$ci Partnera dialogicznej relacji.

Réznica, zmienno$é, ruch i tendencja do ,nieustannego przewartosciowywa-
nia wszystkich wartosci” wpisuja sie we wszystkie sfery wspdlczesnego zycia®.
W obrazie rzeczywistodci ujetej z tej perspektywy dominuje nieprzerwane po-
rzucanie tego, co aktualne na rzecz tego, co pozostaje w sferze mozliwosci. Chyba
najbardziej adekwatnym pojeciem oddajacym istote tych tendenciji jest transgresja.
Awans transgresji do roli narzedzia opisu przemian wspoélczesnego $wiata ujaw-
nia sie réwniez w wymiarze jej powigzan z edukacja, w ktérej kreatywnos¢, twor-
czo$¢, zmienno$¢ i ruch zyskuja przewage nad kontynuacja i reprodukcjag, zaréwno
na poziomie konceptualizacji nowych formut ksztalcenia/wychowania, jak tez re-
fleksji nad strategiami edukacyjnego reagowania na zachodzace zmiany cywiliza-
cyjne. Mimo wszystko jednak pojeciu transgresji nie towarzyszy poglebiona reflek-
sja nad naturg tego zjawiska. Transgresja zdaje sie funkcjonowac na polu refleksji
humanistycznej bardziej ,jako mit niz jako precyzyjne narzedzie systematycznej,
konsekwentnej i uporzadkowanej refleksji”®. Z drugiej jednak strony problema-
tycznos¢ tego zjawiska inspiruje do refleksji stwarzajacej klimat poruszania sie po
krawedzi rzeczy oczywistych i akceptowalnych. I wlasnie ta niejednoznacznos¢

83 B. Milerski, Pedagogika..., dz. cyt., s. 30.

4 R. Rorty, Filozofia a zwierciadto natury, Wydawnictwo ,Spacja”, Warszawa 1994.
85 B. Milerski, Pedagogika..., dz. cyt., s. 38.

86 A. Cigzela, S. Jaronowska (red.), Edukacja wobec..., dz. cyt., s. 11.

87 Tamze, s. 10.
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i problematyczno$¢ transgresji jako narzedzia opisu natury cztowieka — homo trans-
gressivus i jego Swiata zaskakujacego bogactwem tworzonych form, jakosci i stanéw
rzeczy moze by¢ inspiracja do refleksji i dialogu, poszerzajacych spojrzenie na pro-
blemy edukacji ,opartej na motywach”, edukacji ,wobec” i ,do” — transgresij.
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Crossing the borders — a phenomenon of transgression in humanistic
discourse and the problem of dialogics of upbringing

The main issue of the presented article are different ways of interpreting the phe-
nomenon of transgression. Transgression is one of the most popular notions in the
World and Polish humanities. The interest in this phenomenon was one of the motives
to address the topic of transgression in this article. Referring to the interpretation of this
concept in humanistic reflections and philosophy (especially with regard to the phi-
losophy of life), history of literature and psychology, I conclude that the phenomenon of
transgression is something that is difficult to determine. It is something indeterminate
and ambiguous. This state of affairs indicates no possibility of creating an intersubjec-
tive definition of this phenomenon in the humanistic discourse, but inspires reflection
its implications for upbringing, in the context of his connections with ideas of dialogue
pedagogy.

Key words: transgression, man, boundaries, actions, expansion, creativity, dimen-
sions, reality, dialogue pedagogy
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(Nie)realizowanie dialogu w kulturze
konsumpcyjnej. Wybrane aspekty z obszaru
wychowania rodzinnego

Wychowanie najmlodszego pokolenia dokonuje si¢ w konkretnej przestrzeni spo-
tecznej i czasie historycznym, jest realizowane przez rézne srodowiska wychowawcze,
gdzie rodzina jest tym pierwszym i podstawowym. W zaleznosci od typu spoleczen-
stwa przebiega ono w odmienny sposéb. Dzisiaj wazng role w §wiecie odgrywa kultura
konsumpcyjna i zachowania konsumenckie, ktére wiaza sie z wystepowaniem spote-
czenstwa konsumpcyjnego. Stad pojawiaja sie nowe wyzwania postawione przed
wspoélczesnymi rodzicami. Konieczna staje sie $wiadomo$¢é zmian, jakie ksztattuje kul-
tura konsumpcyjna, by méc inicjowac¢ odpowiednie dziatania o charakterze edukacyj-
nym, spolecznym i kulturowym. Celem artykulu jest teoretyczny namyst nad okolicz-
nosciami realizowania dialogu w Srodowisku rodzinnym jako metodzie wspoétdziata-
nia, wychowania i rozwoju pozytywnych wiezi interpersonalnych w konsumpcyjnym
i zmiennym $wiecie.

Stowa kluczowe: dialog, kultura konsumpcyjna, konsumpcjonizm, spoleczenstwo
konsumpcyjne, wychowanie rodzinne

Wprowadzenie

Procesy wychowania, socjalizacji i enkulturacji najmtodszego pokolenia doko-
nuja sie w konkretnej przestrzeni spotecznej i czasie historycznym, sa tez realizo-
wane przez rézne Srodowiska wychowawcze, gdzie rodzina jest tym pierwszym
i podstawowym. W zaleznosci od typu spoleczeistwa! procesy te przebiegaja
w odmienny sposéb. Dzisiaj odbywaja sie one ,w srodowisku silnie nasyconym

1 Klasyczna koncepcja przemian spoleczenistwa w ujeciu Z. Tyszki obejmuje (1) spoleczen-
stwo preindustrialne (ktéremu mozna przypisa¢ dominujacy model rodziny patriarchalnej/trady-
cyjnej); (2) spoleczenstwo industrialne (model rodziny wspélczesnej); (3) spoleczenistwo postin-
dustrialne (model rodziny partnerskiej). Z. Tyszka, Rodzina we wspdiczesnym swiecie, Wydawnictwo
Naukowe UAM, Poznan 2002. Ponadto ze wzgledu na przemiany socjokulturowe wskazuje sie
na wystepowanie dzisiaj np. spoleczenstwa konsumpcyjnego (Z. Bauman, J. Baudrillard); spo-
teczenstwa sieci (M. Castells) czy spoleczefistwa informacyjnego (J. Morbitzer), ktére wplywaja
i ksztaltuja wszystkie sfery zycia czlowieka.
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przez towary konsumpcyjne i reklamy tych towaréw”2. Wspolczesne spoleczenr-
stwo okresla sie mianem konsumpcyjnego?®.

W spoleczenstwie konsumpcyjnym ma miejsce, taki uktad warunkéw spotecz-
nych, gdzie waznym elementem jest kultura konsumpcjonizmu, dominujace sg
zachowania konsumenckie, a wokoét roli konsumenta (Homo consumens)* konstru-
owana jest tozsamos¢ czlowieka i jego marzenia zyciowe®. Wynika to z faktu, ze
w spoteczenstwie tego typu® ,konsumpcja, posiadanie i uzytkowanie, badz konsu-
mowanie débr materialnych i ustug staje sie najwazniejszym celem zycia jednostek
i najwazniejszg sferg zycia spolecznego””. W konsekwencji kartezjanska zasada co-
gito ergo sum zostaje stopniowo wypierana przez regule consumo ergo sum, poniewaz
wspolczesny czlowiek dazy do nadmiernego posiadania réznych przedmiotéw
i dobr konsumpcyjnych oraz czerpie przyjemnosc z ich nabywania®.

Kultura jest no$nikiem wartosci, senséw i celéw. Stad koniecznos¢ refleksji nad
wszechobecng kulturg konsumpcyjna, ktéra wptywa na rozpad tradycyjnego po-
rzadku wartoéci i ksztaltuje styl Zycia wspdlczesnego czlowieka przede wszystkim
jako konsumenta, bardzo wysoko cenigcego mlody i piekny wyglad, dobra mate-
rialne, ktore stale wymienia na nowe oraz korzysta z ustug sprawiajacych przyjem-
nos¢, radosé i zabawe. Samo posiadanie débr konsumpcyjnych stalo sie¢ wartoscig
autonomiczng, bez wzgledu na ich uzytecznos¢. Kultura konsumpcyjna stuzy dzi-
siaj ,zaspakajaniu egoizmu czlowieka. Jest to kultura dnia codziennego, nastawio-

2 R. Kossakowski, Uprzedmiotowione i ,obrandowane”. Dzieci w kulturze towardw, ,Terazniej-
sz0$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2011, nr 1(53), s. 22. Wspolczesnie dzieci i mlodziez wzrastaja
w $wiecie towaréw i marek. Badania wskazujg, ze dzieci rozpoznajg logo w wieku 18 miesiecy,
a w wieku 10 lat pamietaja $rednio 300 marek. Ponadto marka daje gwarancje do bycia kim$
wsréd rowiesnikéw (m.in. efekt ,brandingu”). Tamze, s. 29.

3 M. Marciniak, Rzecz o utowarowieniu siebie i innych, w: A. Cybal-Michalska, P. Wierzba (red.),
Dyskursy kultury popularnej w spoteczeristwie wspotczesnym, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw
2012, s. 68—69.

4 B.Mroz, Wszystko na sprzedaz? Putapki i manowce konsumpcjonizmu, ,Psychologia Ekonomicz-
na” 2015, nr 7, s. 31.

5 Z. Melosik, Kryzys meskosci w kulturze wspétczesnej, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw
2006, s. 15.

6 Do cech konstytutywnych spoleczenstwa konsumpcyjnego Z. Bauman zaliczyl przede
wszystkim: Iaczenie szczeScia z rosnaca liczbg i nasileniem sie pragnien (konsument to ,ko-
lekcjoner wrazen” goraczkowo poszukujacy coraz to nowych doznan); promowanie szczescia
zorientowanego na ,tu i teraz”; pozbywanie sie i zastepowanie przedmiotéw, ,bezkrytyczne
wszystkozerne pochlanianie”; specyficzne zaklamanie, poniewaz rynek z jednej strony obiecuje
spelnienie wszelkich pragnien, a z drugiej produkuje kolejne towary, ktére maja zaspokajac ko-
lejne zachcianki; promowanie konsumpcyjnego stylu Zycia oraz rynku towaréw jako suwerena;
wytwory rynku stajg sie antidotum na wszelkie bolaczki. Z. Bauman, Konsumowanie zycia, U],
Krakéw 2009; Z. Bauman, Plynne zycie, Wydawnictwo Literackie, Krakow 2007; Z. Bauman, Praca,
konsumpcjonizm i nowi ubodzy, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2006.

7 B. Mr6z, Wszystko..., dz. cyt., s. 27.

8 Tamze, s. 26.
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na na ,ja” — zaspakajanie przelotnych zachcianek i rozbudzanie pozadania rzeczy
i 0s6b”?. Jak stusznie zauwazyl Piotr Sztompka: ,to, Ze trzeba sie ubra¢, stanowi po-
trzebe kulturows, a to, ze trzeba [...] mie¢ w szafie kilkanascie garnituréw, ktérych
w ogole sie nie nosi, stanowi kulturowa fetyszyzacje samego posiadania”'®. W tym
kontekscie konsumpcjonizm to postawa lub orientacja zyciowa ,wyrazajaca sie
w nadmiernym, wykraczajgcym poza rzeczywiste potrzeby przywigzaniu do débr
materialnych oraz koncentrowaniu sie na ich zdobywaniu, gromadzeniu i pomna-
zaniu jako gtéwnej sile motorycznej aktywnosci czlowieka”!!. Dlatego kultura kon-
sumpcji ,wedlug okreélenia E. Fromma to modus ,mie¢”. Czlowiek pragnie uczynic
wszystko i wszystkich swoja wlasnoscia. Bez ,mie¢” nie jest mozliwe ludzkie zycie.
[...] normalna funkcja ludzkiego Zycia, polegajgca na posiadaniu potrzebnych rze-
czy do przezycia, zostala wyparta przez mie¢ [...]. ,Jest” to ,mie¢” na chwile”!2.
W efekcie tych przemian dochodzi do modyfikacji Zycia codziennego rodziny,
zmienia sie sposob realizacji r6l rodzinnych i jako$¢ relacji wewnatrzrodzinnych,
a takze przebieg procesu wychowania rodzinnego i socjalizacji.

Dzisiaj kultura konsumpcyjna jest zjawiskiem powszechnym, docierajgcym do
kazdego domu. W zwiazku z tym pojawiajg sie nowe wyzwania zwigzane z wy-
chowaniem rodzinnym i budowaniem relacji dialogicznej w rodzinie, postawione
przed rodzicami jako wychowawcami i przewodnikami najmlodszego pokolenia.
Konieczna bowiem staje sie¢ Swiadomos$¢ zmian, jakie ksztaltuje kultura konsump-
cyjna w zakresie przyjmowanych i realizowanych norm, wartosci i wzoréw zacho-
wan opartych na nadmiernym posiadaniu i do§wiadczaniu przyjemnosci, by méc
inicjowa¢ dzialania o charakterze edukacyjnym, spolecznym i kulturowym. Dialog
w ponizszych analizach traktowany jest jako narzedzie dzialanh wychowawczych,
droga promowania i realizowania wartosci wyzszych, ktére wplywaja na moty-
wacje i wybory czlowieka, nadaja sens jego zyciu, sprzyja takze tworzeniu bliskich
wiezi i wspdlnoty rodzinnej, poniewaz pozwala dostrzec i zrozumie¢ perspekty-
we innego i jego odmienno$¢, utatwia Iacznosci z innymi, wymaga znajomosci nie
tylko innego, ale takze wgladu w siebie. Konieczna jest takze otwarto$¢ i empatia.
W rodzinnym dialogu, w wypowiedziach, ktére stysza cztonkowie rodziny i kieru-
ja do siebie nawzajem zawarte sa okreélone ujecia zjawisk i zasad, ktére wplywaja
na jakos¢ socjalizacji i wychowania, ksztaltujg tozsamos¢ jednostki i rodziny. Ce-
lem artykutu jest teoretyczny namyst nad okoliczno$ciami realizowania dialogu
w wymiarze spotkania w $rodowisku rodzinnym jako metodzie wspéldziatania,
wychowania i rozwoju pozytywnych wiezi interpersonalnych w konsumpcyjnym
i zmiennym $wiecie. Dzisiaj dostrzega sie szczegdlna potrzebe docenienia dialogu

9 M. Dziura, Kultura konsumpcji, ,Roczniki Wydziatu Nauk Prawnych i Ekonomicznych KUL
2009-2010, Tom V-VI, zeszyt 2, s. 273.

10 P. Sztompka, Socjologia. Analiza spoteczeristwa, Znak, Krakéw 2012, s. 391.

11 B. Mr6z, Wszystko..., dz. cyt., s. 27.

12 M. Dziura, Kultura..., dz. cyt., s. 273.
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w zyciu rodzinnym jako skutecznego srodka wychowawczego, socjalizacyjnego
i formacyjnego mlodego czlowieka, a przez to takze profilaktycznego w perspek-
tywie postepujacej komercjalizacji zycia.

Dialog fundamentalng zasada i potrzeba wychowania
we wspolczesnej rodzinie

Dialog jest dzisiaj popularnym pojeciem i powszechnie stosowanym zaréwno
w zyciu codziennym, jak i w réznych dziedzinach nauki, ale czesto naduzywanym,
czy niewlaéciwe ujmowanym, nie jest bowiem zwykla rozmowa, sprowadzajaca
sie tylko do wymiany informacji, ale specyficznym sposobem porozumiewania sie,
komunikacji, gdzie musza by¢ spelnione okreslone warunki. Wskazuje sie, ze dia-
log jest ztozona rzeczywisto$cig i zdeterminowang wieloma czynnikami.

Dla podjetych analiz dotyczacych dialogu w rodzinie wazng kwestig jest ro-
zumienie wychowania. Wedtug Bogustawa Sliwerskiego’> wychowanie nalezy po-
strzegac jako zjawisko intersubiektywne, odnoszace sie do relacji pomiedzy co naj-
mniej dwoma podmiotami: dzialajgcym oraz doznajacym. Trescig tych relacji jest
niepowtarzalny akt dzialania, sprowadzajgcy sie¢ do zharmonizowanego procesu
obdarowywania czym$ i doznawania. Istota tej relacji jest wspoétdzialanie podmio-
tow, ktére uznaja i respektuja swa autonomie i odmiennos¢, podejmuja dzialania
nad rozwojem.

W tym kontekscie w obszar wychowania wpisany jest w dialog, ktéry ,stanowi
najbardziej dojrzala i pelng forme kontaktéw miedzyludzkich”'. Dialog jest jed-
nym z najbardziej optymalnych sposobéw na pelne spotkanie czlowieka z czlo-
wiekiem. Jednostka ze swej natury szuka drugiego, ktdry ja wystucha, zrozumie,
zaakceptuje. Rozwdj czlowieka dokonuje sie dzieki drugiemu. W szczegdlny spo-
s6b odnosi si¢ to do rodziny, ktéra stanowi pierwsze srodowisko zycia i Zrédto do-
$wiadczen spolecznych, tutaj dziecko nawigzuje pierwsze kontakty. W rodzinie
ma miejsce spotkanie czlowieka z czlowiekiem, gdzie osoba ma mozliwo$¢ nabycia
umiejetnosci prawidlowego komunikowania sie i dialogowania, co ma istotne zna-
czenie dla jakosci wiezi (gléwnym elementem ich ksztaltowania jest komunikacja)
oraz jakosci zycia poszczegélnych jednostek i wspdlnoty rodzinnej jako catosci, ale
musza zaistnie¢ okreslone warunki.

Przyjmuje za Januszem Tarnowskim', Ze dialog jest komunikacjg miedzy dwo-
ma podmiotami, ktéra odbywa sie na r6znych poziomach (werbalnym i niewerbal-
nym), by wzajemnie mogli sie zrozumie¢ i zblizy¢, a dzieki temu wspoéldziata¢. Dla-

13 B, Sliwerski, Wychowanie. Pojecie — znaczenia — dylematy, w: M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-
-Walczak (red.), Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, Tom 1, GWP, Gdansk 2007, s. 43.

14 M. Sniezynski, Dialog w rodzinie, Akademia Ignatianum w Krakowie, Wydawnictwo WAM,
Krakow 2012, s. 22.

15 J. Tarnowski, Jak wychowywaé, Wydawnictwo ATK, Warszawa 1993.
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tego dialog, ktérego celem jest poznanie i zrozumienie, wymaga bezposredniego
kontaktu i stuchania, wymiany mysli, przezy¢, doswiadczen, sposobéw widzenia
$wiata oraz uzgodnienia wartosci i celéw. Fundamentalny jest jednak szacunek,
zyczliwo$¢ oraz uznanie wolnosci i godnosci drugiego, dazenie do prawdy. Autor
wskazuje na trzy podstawowe warunki zaistnienia dialogu oraz jego powodzenia.
Podkreéla obustronng autentycznos¢, spotkanie w sensie personalnym oraz zaan-
gazowanie (z wolnego wyboru oddanie sie sprawie lub osobie)®.

Dialog w rodzinie Marian Sniezyniski ujmuje jako ,sposéb komunikaciji i relacji
interpersonalnych pomiedzy wspdétmatzonkami oraz dzie¢mi i rodzicami, w kto-
rej podmioty (dzieci — rodzice) dazg w szczegdlny sposéb przez slowo, ale i przez
gesty, do wzajemnego zrozumienia, zblizenia i wspoéldzialania, w wyniku ktérego
mozliwe staje sie ustalenie ram wzajemnego kompromisu prowadzacego do pozna-
nia prawdy, dobra i piekna”". Prawdziwa i autentyczna komunikacja, dokonujaca
sie w bezposrednim kontakcie, zawsze jest ,szansg uczlowieczenia”, poniewaz wia-
ze sie z otwarciem na osobe, gotowoscig na stawiane przez nig pytania, formulo-
wane watpliwoéci i opinie. W tym zakresie Jarostaw Gara wskazal, ze ,faktyczna
rozmowa jest aktem konstytuujacym przestrzen miedzypodmiotowej relacji i jest
rezygnacja z pozycyjnosci zdystansowanego obserwatora, ktéry udostepnia sie po-
przez swa obecnos¢, bycie bliskim, dostepnym [...]" 8.

Dialog, takze i w perspektywie wychowania, ma swoje odniesienie do spo-
tkania, bo prawdziwe odkrycie ludzkiego Ja lezy w spotkaniu z Ty, z Innym?®.
»Dialog jest podstawowa relacja z Innym [...]. Inny jako kazdy kto nie jest mna,
czyli nie Ja. Kategoria Innego wyraza sens relacji dialogicznej i osobowej. Jej
tres¢ oddaje réznice i nietozsamos¢ osob, ale tez podkresla podobiefistwo, wspol-
uczestniczenie w pewnym doswiadczeniu, wspéltworzeniu §wiata. Inny iJa, jako
takze Inny dla Drugiego tworzymy zwigzek dialogiczny, wchodzimy w relacje,
kreujemy przestrzen do§wiadczenia, wspélnote przezy¢ i dzialan”?. Zwlaszcza,
ze drugi czlowiek, na co wskazuje J. Gara, ,jest zewnetrznoscig, tzn. jest podobny
do mnie, ale nie jest tozsamy ze mng, jest inny niz ja. Innego czlowieka odkry¢
mozna zatem jedynie jako kogo$ zewnetrznego wzgledem siebie samego, kogo$
w kim nalezy uzna¢ samoistno$¢ osobowego istnienia”?. Bedzie to mozliwe, gdy
czlowiek bedzie wyczulony i wrazliwy na sygnaly pochodzace od innych oraz

16 Tamze, s. 163.

17 M. Sniezynski, Dialog ..., dz. cyt., s. 24.

18 1. Gara, Filozofia dialogu i jej implikacje pedagogiczne, ,Paedagogia Christiana” 2010, nr 1/25,
s. 147.

19 M. Szulakiewicz, Filozofia jako dialog. Nadzieje i ztudzenia nowego myslenia, w: J. Baniak (red.),
Czlowiek z przetomu wiekow w refleksji filozofii dialogu, Wydawnictwo UAM, Poznan 2002, s. 30.

20 A. Cudowska, Dialog w edukacji migdzykulturowej — ksztattowanie przestrzeni spotkania z Innym,
,Pogranicze. Studia Spoleczne” 2011, Tom XVII, s. 69.

21 1. Gara, Filozofia..., dz. cyt., s. 146.
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bedzie wykazywal empatyczne i glebokie ich zrozumienie, bo tego wymaga au-
tentyczny dialog?.

Spotkanie i dialog, bedace Zrédlowym doswiadczeniem czlowieka, sg wpisane
w wychowanie, ale stanowia zadanie i nalezy sie o nie zatroszczy¢, zaangazowac.
Sa warunkiem wejscia czlowieka w $wiat wartosci i rozpoznania siebie jako war-
tos¢. ,Spotkanie w procesie wychowania jest rozumiane jako wspdlne wedrowa-
nie, przezywanie, wspoéluczestnictwo i partnerstwo, pomocniczo$¢, wolnos¢ i od-
powiedzialno$¢”®. Partnerstwo dokonuje sie w dialogicznej wzajemnosci, u pod-
staw ktorej lezy akceptacja i afirmacja drugiego oraz otwartos¢ na niego.

Obecnos¢ drugiego naklada na czlowieka powinnos¢ troski o Innego, zmusza
do wychodzenia ,ku” i bycia ,dla” innych, autentycznego uznania ich waznosci, co
sprzyja gotowosci poswiecenia im uwagi, byciu dostepnym i otwartym na ich potrze-
by. Wéwczas w dziecku dostrzega sie partnera do rozmowy, dzialania czy wspoétde-
cydowania, ,z ktérym podaza sie wspdlna droga poszukiwania prawdy i mozliwych
rozwigzan. Wychowawca nie chce [...] uzaleznia¢ od siebie wychowanka, lecz do-
prowadzi¢ go do pelnej dojrzalej samodzielnosci osobowego istnienia”?.

Budowanie dialogicznej przestrzeni spotkania, takze i w rodzinie, wymaga
traktowania siebie jako réwnowaznych podmiotéw, ktére daza do poznania praw-
dy, o tym co wazne i istotne oraz przekazywania sobie wzajemnie poznanej praw-
dy, cho¢ czesto jedna ze stron ma wiecej do zaoferowania niz ta druga. Stad w au-
tentycznym dialogu czlowiek musi przekraczaé granice wlasnego egoizmu, a dru-
giego traktowa¢d, jak rownego sobie. Wéwczas dialog stwarza szanse na rozwoj,
wzbogacenie wlasnych osobowosci oraz tworzenie wiezi miedzyosobowej*. Obok
podmiotowosci, waznymi czynnikami kreujgcym przestrzen dialogu w wychowa-
niu, jest tez orientacja na sprawiedliwos¢ i odpowiedzialno$¢, wolnosé¢, solidarnosé
i nielimitowane dobro?¢.

Powyzej wskazano na podstawowe warunki, jakie musza by¢ speinione, aby
dialog zaistnial w wychowaniu oraz jakie korzysci wynikaja z jego realizacja dla
jednostki i jej rozwoju oraz wspdlnoty rodzinnej. Jednak musi zosta¢ podjety wy-
sitek urzeczywistniania dialogu w codziennosci. Dzisiaj dialog realizowany jest
w przestrzeni spoleczenstwa konsumpcyjnego, ktéra utrudnia ten proces, a wielu
przypadkach go uniemozliwia. Wynika to ze specyfiki wspoélczesnego konsump-
cjonizmu.

22 Tamze, s. 146-147.

23 A. Cudowska, Dialog..., dz. cyt., s. 70.

24 1. Gara, Filozofia..., dz. cyt., s. 147.

25 M. Lewicka, Dialogiczny wymiar relacji nauczyciel — uczeii, ,Forum Dydaktyczne” 2009,
nr 5-6, s. 102-103.

26 A. Cudowska, Dialog..., dz. cyt., s. 73, 75.
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Meandry wspoélczesnego konsumpcjonizmu — spoleczno-kulturowa
przestrzen wychowania rodzinnego w/i dialogu

Dzisiaj konsumpcja stanowi ,gléwng narracje codziennosci”?, coraz wiecej

dziedzin zycia jednostki podlega logice konsumeryzmu, w tym obszarze znajduje
sie takze zycie rodzinne i proces wychowania, ktéry dokonuje sie w otoczeniu nie-
zliczonej liczby marek, débr i uslug konsumenckich oraz wzrastajacego wplywu
mediéw?. Konsumpcja staje sie¢ ukladem odniesienia dla czlowieka — kryterium
postepu, sukcesu zyciowego jednostek i calych spoteczenstw?. Staje sie przestrze-
nig zyciowa. W tej perspektywie poznanie, rozumienie i uwzglednianie kontekstu
kultury konsumpcyjnej wydaje si¢ koniecznym warunkiem, aby dzialania pedago-
giczne (w tym edukacja) odpowiadaly na aktualne problemy i wyzwania przeciw-
stawiajgc sie pulapom konsumpcjonizmu i jego promocji. Tym bardziej, ze dzisiaj
sjednostki w réznym wieku bedace reprezentantami odmiennych tradycji kultu-
rowych spotykaja sie w teraZniejszosci jako réwnoprawni partnerzy, a posiadana
przez nich wiedza, zdolnosci, predyspozycje stanowig wspdlny punkt odniesienia
do wszystkiego, co przeszte i punkt wyjscia do wszystkiego, co przyszle. Obecnie
wszystkie pokolenia staja przed problemami, z ktérymi nigdy wczesniej sie nie ze-
tknely i dla rozwigzania, ktérych posiadana dotad wiedza i doSwiadczenie nie sa
wystarczajace” .

Wskazanie zatem na podstawowe kategorie ideologii konsumpcji, ktére ksztal-
tuja codziennos¢ wspodlczesnego czlowieka, przybliza do poznania i zrozumienia
przestrzeni rodzinnej, w ktérej funkcjonuje i realizuje badz nie postawe dialo-
giczna. Przejécie do spoleczenstwa konsumpcyjnego skutkuje licznymi zmia-
nami, w znacznej mierze negatywnymi. Zagrozeniem jest przyjecie schematéw
mys$lowych propagowanych przez te ideologie. Do konsumpcyjnych kategorii na-
lezy przede wszystkim: przyjemnosc®, ktéra kreuje nowa moralnosé polegajaca
na sankcjonowaniu radosci; eklektyzm, przejawiajacy sie w réznorodnosci i roz-
czlonkowaniu styléw zycia, norm i wyznawanych wartoéci oraz kulture nadmia-
ru i przyjemnosci, jak réwniez indywidualizm oraz infantylizacje® (nastolatyza-

27 M. Marciniak, Rzecz..., dz. cyt., s. 68.

28 R. Kossakowski, Uprzedmiotowione..., dz. cyt., s. 21.

2 Wszyscy konsumuja, ale nie w ten sam sposoéb, stad wystepuja rézne oblicza popytu oraz
styléw zycia wspodlczesnych konsumentéw i ich rodzin. Ponadto pojawiajg sie tez nowe postawy
wobec pienigdza i nowe zachowania konsumenckie, np. konsumpcja kolaboratywna, czyli wspé1-
pracujaca. B. Mrdz, Wszystko na sprzedaz? Pulapki i manowce konsumpcjonizmu, ,Psychologia Ekono-
miczna” 2015, nr 7, s. 34; A. Duda, Strategie oporu konsumenckiego — dezercja z rynku czy wspdtpraca,
»Kultura i Spoleczenstwo” 2013, nr 4, s. 49-68.

30 M. Biedron, Konsumpcja synergiczna — strategia komunikacji miedzygeneracyjnej w kulturze kofi-
guratywnej, w: M. Wawrzak-Chodaczek, I. Jagoszewska (red.), Komunikacja wobec wyzwar wspdlcze-
snosci, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2011, s. 442.

31 Z.Melosik, Kryzys..., dz. cyt., s. 14.

32 M. Dziura, Kultura..., dz. cyt., s. 275.
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cje dorostych®) polegajaca na tym, ze dorosli przejmuja cechy i wartosci dziecie-
ce, np. zabawe, reagowanie pod wplywem impulsu, niestabilno$¢ emocjonalng,
brak dlugotrwalych relacji miedzyludzkich, krétkoterminowos¢, koncentracje na
wlasnych potrzebach. W stosunku do dzieci natomiast Anna Szymanik wskaza-
fa na wystepowanie odwrotnego zjawiska tzw. ,kompresji wiekowej”, ktdra jest
»utozsamiana z zacieraniem sie granic miedzy obszarami dziecifistwa i dorostosci,
miedzy innymi w aspekcie seksualnosci, co ma pewne okreslone konsekwencje
w funkcjonowaniu dzieci oraz calych rodzin”?*. Pojawiaja si¢ tutaj wedlug autorki
zachowania dzieciece, ktére w poprzednich dekadach byly charakterystyczne dla
starszych dzieci, a nawet oséb doroslych (zachowania quasi-dorosle), dotycza one
przede wszystkim zachowan ,uzytkowych” obejmujacych korzystanie z réznego
typu produktéw (np. laptop, akcesoria do makijazu dla dziewczynek) oraz zacho-
wan konsumpcyjnych i spolecznych (np. autoprezentacja)®.

W konsumpcje wpisana jest tez natychmiastowos¢, ktéra laczy sie z szybka
gratyfikacja: konsumenci daza do osiagniecia swoich celéw zyciowych, a przez to
i szczedcia, zwigzanych z posiadaniem wymarzonych débr konsumenckich w eks-
presowym tempie, zaciagajac kredyty, pracujac po godzinach, podejmujac kolejne
etaty; konsument ma ,dazy¢ do swojego szczescia bez najmniejszego wahania”
i preferowac przedmioty, ktére dostarczajg maksimum satysfakcji”*¢. Konsumpcja
charakteryzuje sie réwniez nieograniczonoscia (i wszechobecnoscia), poniewaz
wspolczesny cztowiek bywa uwiklany w relacje komercyjne poczawszy od naro-
dzin az do $mierci (na przyklady uroczystodci rodzinne typu: pierwsza komunia,
studniéwka, Slub, pogrzeb?®).

Powyzsze konsumpcyjne tendencje potwierdzila w swoich eksploracjach
Wioleta Danilewicz* opisujac konsumpcyjny obraz wspélczesnego dziecinstwa.
Autorka wskazala na elementy otaczajace dziecko, ktére ksztaltuja przestrzen
dziecifnstwa. Wspolczesne dzieci majg kieszonkowe, sa zakladane im subkonta,
a prezenty, ktére otrzymuja to gtéwnie pieniadze. Dzieci stajg sie¢ konsumentami
od najwczeséniejszego okresu swojego zycia. Co wiecej, nie tylko poszukuja i ocze-
kuja ustug i towarow, ale sg zaangazowane w zdobywanie nowosci. Nastepstwem

33 W. Wrzesien, Modyfikacje wzordw socjalizacyjnych w rodzinie w czasach natogowych konsumen-
tow, ,Ruch Prawniczy, Ekonomiczny i Socjologiczny” 2014, Rok LXXVI, zeszyt 3, s. 269-270.

34 A. Szymanik, Zjawisko kompresji wiekowej we wspdtczesnych rodzinach: ,doroste” stroje ,niedoro-
stych” dziewczgt, w: H. Liberska, A. Malina (red.), Wybrane problemy wspdlczesnych matzeristw i rodzin,
Difin, Warszawa 2011, s. 175.

35 A.Szymanik-Kostrzewska, Dziecko jako projekt rodzicielski? Przekonania matek na temat wycho-
wania i ich percepcja zachowai dziecka, Difin, Warszawa 2016, s. 47-65.

36 Z.Melosik, Kryzys..., dz. cyt., s. 14.

37 B. Mroéz, Wszystko..., dz. cyt., s. 28.

38 W. Danilewicz, Konsumpcyjny obraz wspélczesnego dziecifistwa. Wybrane aspekty, w: J. Izdeb-
ska, T. Sosnowski (red.), Dziecko i media elektroniczne — nowy wymiar dzieciristwa, T. 2: Komputer i Inter-
net w zyciu dziecka i obraz jego dzieciiistwa, Wydawnictwo Trans Humana, Bialystok 2005, s. 191-200.
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tych zdarzen jest powierzchowno$¢ kontaktéw, podobienstwo do innych przez
to, co posiadam, ponadto elitarnos¢ i pogltebiajaca sie luka miedzy $wiatem doro-
stych i dziecka. W rezultacie konsumpcjonizm dociera i przenika tez sfere eduka-
cji (dziecinstwo ,wyspowe”, ruchliwoé¢ edukacyjna, instrumentalne traktowanie
wyksztalcenia, wzrost znaczenia pracy zawodowej i kariery oraz sukcesu). W. Da-
nilewicz wskazala takze na istotne zagrozenie w tym zakresie, poniewaz w niekto-
rych rodzinach konsumpcja moze sta¢ sie substytutem wiezi rodzinnych, forma
kompensowania probleméw i niepokojéw oraz poczucia osamotnienia. Dotyczy
to przede wszystkim rodzin, gdzie na skutek nadmiernego tempa zycia (bedacego
cechag konsumpcjonizmu), brakuje czasu na komunikacje, na bliskie relacje i wiezi.

Zblizony obraz dziecinstwa, uksztaltowany w procesie konsumenckiej so-
cjalizacji i inkulturacji*, przedstawila w swoich analizach Malgorzata Lisowska-
-Magdziarz*’. Wedlug autorki wspodlczesne dzieci ,pasazerowie z tylnego siedze-
nia” funkcjonuja w $wiecie, ,w ktérym dyskurs konsumpcyjny stanowi integralng
czes¢ rzeczywistosci, w ktérym czlowieka od najwczesniejszego dziecifistwa na
wiele fachowych i wyrafinowanych sposobéw namawia sie do czynnego uczest-
nictwa w kulturze konsumpcyjnej”*.. Dlatego rezultatem plandéw i dzialan rodzi-
cielskich jest ,cztowiek projekt”. Rodzic skoncentrowany jest przede wszystkim na
wychowaniu, ksztattowaniu i dobrostanie swojego dziecka (kultura konsumpcyj-
na to kultura pajdocentryczna), stad jego troska o rozwdj i realizacje potencjatu
dziecka w pozadanym kierunku*?. Dla rodzica wazna staje sie edukacja potomka.
Potwierdzenie tych rodzicielskich dazei odnajdujemy takze w badaniach Anny
Szymanik-Kostrzewskiej*. Wedlug autorki w efekcie dokonujacych sie zmian,
dziecko w wielu rodzinach jest traktowane jako projekt rodzicielski*¢, a samo ro-
dzicielstwo staje si¢ procesem technicznym. Posiadaniu dziecka nadaje si¢ wartos¢
rynkows, a role matki i ojca definiuje sie w kategoriach konsumentéw okreslonych
débr zwigzanych z pelnieniem funkcji rodzica (komercjalizacja dziecifstwa, dzie-

3 Specyficzny obraz dziecka, rodzica i rodziny w perspektywie konsumpcji wytonit sie tak-
ze z badan opartych na krytycznej analizie dyskursu T. Kozlowskiego. T. Koztowski, Konsumpcyj-
ny konstrukt szczesliwego dziecifistwa na przykladzie serialu ,Rodzinka.pl”. Zastosowanie krytycznej anali-
zy dyskursu, ,Forum O$wiatowe” 2017, nr 29(1), s. 199-214.

40 M. Lisowska-Magdziarz, Pasazer z tylnego siedzenia. Media, reklama wychowanie w spoleczeri-
stwie konsumpcyjnym, Oficyna Wydawnicza Losgraf, Warszawa 2010.

41 Tamze, s. 9-10.

42 Badania nad realizacja funkcji wychowawczej wspoélczesnych rodzicéw pod presja pro-
cesOw globalizacyjnych przeprowadzila A. Mitrega, wskazujac na podstawowe dylematy wycho-
wawcze, z jakimi borykaja sie rodzice (dotycza one przestrzeni pomiedzy dyscypling a wolnoscia,
zmiennodci stylow wychowania ze wzgledu na ustalanie granic, komunikacje, konsekwencje oraz
ilodci i jakosci czasu spedzonego z dzieckiem). A. Mitrega, Dylematy wychowawcze wspdlczesnych
rodzicéw, w: M. Baryluk, M. Wawrzak-Chodaczek (red.), Komunikacja spoleczna w swiecie realnym,
Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2008, s. 243-255.

43 A. Szymanik-Kostrzewska, Dziecko ..., dz. cyt.

4 Tamze.
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cinstwo de luxe, skomercjalizowane rodzicielstwo*’). Wzrasta dazenie rodzicéw, by
zwiekszy¢ szanse zawodowe dziecka, a tym samym finansowe. W rezultacie wzra-
sta aktywno$¢ rodzicow w sferze edukacyjnej dziecka (,epoka aktywnego rodzi-
ca”*), ktoérzy kreuja scenariusze kariery edukacyjnej swoich dzieci, dopinguja je do
zdobywania wiedzy, uczestnictwa w zajeciach dodatkowych. Rodzice poszukuja
najlepszych sciezek rozwojowych i edukacyjnych, dlatego dobierajg placéwki edu-
kacyjne, by dziecko nie marnowalo czasu, by sie nie nudzilo, bo wazna jest kaz-
da chwila, jak rowniez ma miejsce kontrola rodzicielska grupy réwiesniczej (sfera
socjalizacji wtdérnej). Wszystkie te dzialania rodzicéw maja na celu ksztattowanie
zyciorysu edukacyjnego dziecka®.

W odniesieniu do zaprezentowanych kwestii nalezy podkresli¢, ze dla obszaru
dialogu i wychowania rodzinnego najistotniejsze zmiany wynikajace z dominacji
kultury konsumpcyjnej, dotycza perspektywy aksjologicznej (konsumpcja wyklu-
cza warto$ci wyzszego rzedu) oraz relacji miedzyludzkich. W odniesieniu do zmia-
ny horyzontu relacji, Zygmunta Baumana* podkreslit zjawisko ,utowarowienia
ludzkich dzialaft” oraz ,utowarowienia czlowieka”, co pociagga za soba dekoncen-
tracje podmiotu polegajaca na zacieraniu sie granicy miedzy podmiotem i przed-
miotem. Konsumenci staja sie zakladnikami $wiata rzeczy i towaru, ma miejsce
odwrécenie rél: sami konsumenci stajg sie towarem, ma tez miejsce uprzedmioto-
wienie i przeksztalcenie wlasnego ciata i wlasnego ,ja” w towar przeznaczony na
sprzedaz, dopasowany i skrojony na miare oczekiwan grupy docelowej (ksztalto-
wanie marki osobistej*>°.

Efektem dominacji konsumpcji jest i to, ze czlowiek ksztaltuje swoje relacje
z pozostatymi elementami rzeczywisto$ci w oparciu o wzér relacji podmiot — przed-

45 A.Jasielska, R. Maksymiuk, Skomercjalizowane rodzicielstwo — nowy aspekt wczesnej dorostosci,
»Psychologia Rozwojowa” 2011, tom 16, nr 2, s. 33-34.

46 W. Wrzesien, Czy pokoleniowos¢ nam sig przydarzy? Kilka uwag o wspdlczesnej mtodziezy polskiej,
»~Nauka” 2007, nr 3, s. 138; takze W. Wrzesien, Modyfikacje..., dz. cyt., s. 270.

47 Dazenia edukacyjne i rozwojowe opiekunéw zostaly potwierdzone w badaniach B. Smo-
linskiej-Theiss, gdzie rodzice klasy $redniej ,inwestuja w terazniejszos¢ i przyszlos¢ dzieci, sta-
rannie rozpoznajac ich cechy, talenty, pozwalajg eksperymentowac z réznymi dzieciecymi zain-
teresowaniami, pasjami”. B. Smolifiska-Theiss, Dzieci z dobrych rodzin — nieprzerwana pgpowina, w:
K. Segiet (red.), Mtodziez w dobie przemian spoteczno-kulturowych, Wydawnictwo Naukowe UAM,
Poznan 2015, s. 123.

48 Z.Bauman, Szanse etyki w zglobalizowanym sSwiecie, Znak, Krakéw 2007; Z. Bauman, Razem
osobno, Wydawnictwo Literackie, Krakow 2003.

49 W ten obszar problematyki wpisuje sie tez zjawisko sharentingu/oversharentingu, kto-
re mozna uja¢ w kategorie rodzicielstwa na pokaz. Dzialania rodzicéw, ujawniajace w mediach
spolecznodciowych informacje na temat tego, jak zyja i co robiag w danym momencie, ksztaltuja
scyfrowy profil/wizerunek” swojego dziecka, co ma tez okreslone konsekwencje. A. Brosch, Sha-
renting — nowy wymiar rodzicielstwa?, w: H. Krauze-Sikorska, M. Klichowski (red.), Swiat matego
dziecka. Przestrzeni instytucji, cyberprzestrzeni i inne przestrzenie dzieciristwa, Wydawnictwo Naukowe
UAM, Poznan 2017.

50 B. Mro6z, Wszystko..., dz. cyt., s. 32.
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miot konsumpcji. Przy czym dobra materialne przez konsumentéw sa traktowane
na zasadzie najpierw zdobadz (nabycie osoby — czyli wejscie z nig w relacje), potem
zuzyj (uzywanie osoby — podtrzymywanie relacji i czerpanie maksymalnej korzy-
§ciiprzyjemnosci), a w koficu wyrzué (pozbycie sie przedmiotu konsumpcji — czyli
zerwanie relacji, by zrobi¢ miejsce dla nastepnych)®. Przedmiotowi konsumpciji jest
przypisywana jaka$ wartos¢ tak dlugo, jak dlugo daje satysfakcje konsumentowi
(,utowarowienie cztowieka”®?). Istotnym elementem tej utowarowionej relacji jest
pozbywanie sie przedmiotu konsumpcji, czyli zerwanie relacji, co wiaze sie z tym,
ze kazdy moze zosta¢ ,wyslany na $mietnik” przez druga osobe, a to przyczynia
sie do wzrostu braku zaufania i niecheci do zaangazowania®. Te czynniki zwiazane
z utowarowieniem czlowieka stanowia istotng przeszkode dla budowania relacji
dialogicznej w rodzinie, ktéra zaklada spotkanie podmiotéw i zaangazowanie.

W efekcie tych zmian zycie rodzinne organizowane jest takze wokét dobr ze-
wnetrznych, materialnych. W systemie wartosci rodzinnych wysokie miejsce zaj-
muje dobrobyt materialny, tzw. ,dorabianie sie”, co w konsekwencji prowadzi do
instrumentalnego traktowania wyksztalcenia, pracy zawodowej i kariery. Dlatego
tez zaniedbuje sie w rodzinach rozwdj sit wewnetrznych, a to w wielu przypad-
kach wplywa na zubozenie jakosci Zycia w wymiarze subiektywnym®?, a te oko-
licznosci nie sprzyjaja realizowaniu dialogu w rodzinie. ,Towarowa forma zycia”>
zajmuje miejsce formy osobowej i wspolnotowej. Zasady rynku ekonomicznego
zastepuja dawne elementy kultury, takie jak bezinteresowna pomoc sasiedzka, czy
przyjacielska, wspieranie czlonkéw rodziny, uzyczanie sobie débr i $wiadczenia
ustug. Nic nie dostaje sie za darmo, za wszystko trzeba placi¢®. Rowniez relacje
i wiezi miedzyludzkie ksztaltowane sa na podstawie praw rynku/towaréw. W kon-
sekwencji pojawiaja sie krotkotrwale przyjaznie, czeste zmiany partneréw Zzycio-
wych, rozpad rodziny i powszechno$¢ rodzin wielorodzinnych/ zrekonstruowa-
nych oraz wzrost popularnosci kohabitacji przedslubnej. Wybiera sie i konsumuje
nie tylko towary, ale osoby®’.

Opisane, cho¢ w niepelnym zakresie, wybrane cechy kultury konsumpcyjnej
wplywaja na ksztalt zycia codziennego wspélczesnej rodziny i raczej nie sprzyjaja
realizowaniu dialogu jako metody wspéldzialania, wychowania i rozwoju pozy-
tywnych wiezi. Czlowiek nie jest jednak bezradny wobec tych zdarzen, ma bo-

51 M. Marciniak, Rzecz o..., dz. cyt., s. 73.

52 Tamze, s. 73.

53 Tamze, s. 73-74.

54 K. Lukowska, Posiadac wigcej, ale czuc si¢ gorzej — konsumpcyjny model wspdlczesnej rodziny, w:
H. Liberska, A. Malina (red.), Wybrane problemy wspdlczesnych matzeristw i rodzin, Difin, Warszawa
2011, s. 191, 196.

55 W. Kawecki, Kultura konsumpcyjna a wychowanie do kultury wysokiej, ,Studia Theologica Var-
saviensia” 2010, nr 2, s. 178.

56 M. Dziura, Kultura..., dz. cyt., s. 279.

57 Tamze, s. 275.
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wiem wplyw na procesy spoleczne poprzez podejmowane decyzje, realizowane
postawy, wartosci i zachowania. Dlatego nalezaloby wzia¢ pod uwage w podejmo-
wanych dziataniach edukacyjnych kierowanych do rodzicéw i dzieci wskazane
powyzej kwestie oraz i to, ze dialog jest strategia wychowawcza, ktéra zbliza ludzi
do siebie i umozliwia wspoéldzialanie, uczy rozumienia siebie i swoich potrzeb oraz
innych, sprzyja rozwojowi czlowieka, moze by¢ dzialaniem przeciwstawiajacym
sie tendencjom konsumpcyjnym, swoistym antidotum, stad potrzeba jego realizo-
wania w codziennosci.

Zakonczenie

Jedna z drég wychowania rodzinnego, troski rodzicéw o dziecko, ksztatto-
wania wlasciwych wiezi rodzinnych i trwatych relacji, jest dialog, ktéry wyma-
ga jednak zaangazowania, wysilku i trudu oraz otwartosci, bo zaklada wspdlne
poszukiwanie prawdy i dobra w duchu wolnosci. Kultura konsumpcyjna, w ktéra
uwiklane jest zycie wspoélczesnego czlowieka i jego rodziny, nie sprzyja kreowaniu
przestrzeni dla dialogu, ,ksztaltowania czlowieka w cztowieku”. W efekcie czlo-
wiek czesto rezygnuje z dialogu lub nie potrafi go realizowac¢ w praktyce zycia
codziennego. Dlatego wazng kwestig jest Swiadomo$¢ zmian wynikajacych z kul-
tury konsumpcyjnej i zaangazowanie rodzicéw w tworzenie odpowiednich wa-
runkéw dla rozwoju i wychowania najmlodszego pokolenia, w tym uczenie ich
dialogu i realizowania go w codziennosci. Wazny staje sie proces uswiadamiania
psychospolecznych kosztéw posiadania wszystkim pokoleniom, a przed rodzicami
(ale nie tylko) zostaje postawione zadanie ksztaltowania mlodego czlowieka, by
byt bardziej wrazliwy na otaczajacy $wiat (w tym na nature, przyrode), a ,posia-
dane dobra materialne byly dla niego narzedziem do stwarzania $wiata lepszym,
anie celem samym w sobie” 3. Stad istotne w wychowaniu rodzinnym staje sie pro-
mowanie strategii ,to mi wystarczy”%, troska o rozwdj zgodnie z indywidualnymi
mozliwo$ciami, uczenie krytycznego i tworczego myslenia, zwigkszenie odpor-
nosci na komunikaty konsumpcyjne i reklame, kontrola przywigzania do rzeczy
materialnych w zyciu rodzinnym oraz ksztaltowanie szacunku dla kultury wyso-
kiej. Dialog to umozliwia, bo uczy podejmowania autonomicznych decyzji i odpo-
wiedzialno$ci, uczy stuchania, obserwacji i reagowania, uczy otwartosci i empatii,
skltania do refleksji. Stad konieczne jest postrzeganie wychowania rodzinnego jako
procesu interakcji spolecznej, gdzie mozliwy i konieczny jest dialog, autentyczne
spotkanie z drugim, co bedzie przyczynialo sie do integralnego rozwoju podmio-
tow, sklanialo do refleksji i dziatania na rzecz prawdy i dobra, dzielenia sie swoim
Swiatem przezy¢ i do§wiadczeniem, budowania trwalych relacji. Dialog realizowa-
ny w wychowaniu rodzinnym jest nadzieja na zmiane, na lepsze dzis i jutro. Jest

58 K. Lukowska, Posiadac..., dz. cyt., s. 192.
59 Tamze.
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szansg, by modyfikowa¢ przestrzen zycia rodzinnego w kierunku uniwersalnych
wyzszych wartosci, ktére gwarantuja rozwdj i wzbudzanie osoby w czlowieku, na-
daja glebszy sens ludzkiej egzystencji.
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(Not)realizing a dialogue in consumer culture. Selected aspects of family
upbringing

Upbringing the youngest generation takes place in a particular social dimension
and historical time and is realized by various upbringing environments, with family be-
ing the first and the most important among them. Depending on the structure of the so-
ciety, it assumes different forms. In the contemporary world an important role is played
by consumer culture and consumer behaviours, and that is why nowadays parents face
new challenges. It is necessary to be aware of the changes brought about by consumer
culture in order to undertake appropriate educational, social and cultural measures. The
aim of the paper is to offer theoretical considerations on the circumstances in which
a dialogue — understood as a method of cooperating, upbringing and developing posi-
tive interpersonal bonds in the changeable world driven by consumerism - is realized
in a family.

Key words: dialogue, consumer culture, consumerism, consumer society, family

upbringing
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Pomiedzy tworca a odbiorca — indywidualne
doswiadczanie dziela sztuki w XXI wieku
(badawcze inspiracje, edukacyjne konfrontacje)

W obecnej rzeczywistosci jesteSmy atakowani nadmiarem komunikatéw wizual-
nych, ukierunkowanych szczegoélnie na potrzeby konsumenckie. Nie sposéb by¢ aktyw-
nym odbiorcg wszystkich przekazéw, stad naturalng reakcja staje sie ich odrzucenie.
Komunikat wizualny posiada niezwykla waznos¢ tresciows, jest plaszczyzng intersu-
biektywnego kodu porozumienia i doswiadczenia, skierowanego do konkretnej grupy
odbiorcéw. W artykule wskazano na tradycyjnie rozumiane dziefo sztuki, bedgce noéni-
kiem wielu plaszczyzn poznawczo — interpretacyjnych. Dialog poprzez obraz przebiega
$ciezka posrednia jako wymiana symboli myslowych z autorem oraz bezposrednio po-
przez interpersonalne do$wiadczenie dziela. Kolejna plaszczyzna, w ktérej dzielo od-
grywa role inspirujaca, kieruje odbiorce na Sciezke intersubiektywnego poznania, moz-
liwego do wykorzystania w procesie edukacyjnym.

Stowa kluczowe: sztuka, edukacja, dzialo sztuki, inspiracje, dialog

Wstep

Wspblczesnie, niemal kazdy obszar zycia, zaréwno w sferze komunikacji, roz-
rywki czy informacji, peten jest dynamicznych i ulotnych bodZcéw: obrazéw, ani-
macji, dzwiekoéw, ktérych wartoé¢ trudno zweryfikowac. Ich nadmiar i powierz-
chownos¢ moga powodowacé u odbiorcy przesyt, zmeczenie lub utrwala¢ obojet-
nos¢ibezrefleksyjnos¢. Trudno taka reakcje odwroci¢ i wejs¢é w kontakt z obrazem,
dzietem sztuki, ktérego cichy, niemy przekaz wymaga koncentracji, autorefleksji
iczasu.

Realizujac zadania edukacyjne, skierowane do przyszlych nauczycieli, tera-
peutéw i pedagogdéw, chcemy zatrzymac sie przed dzietem sztuki na dluzej, wejsé
w dialog artysty i odbiorcy, poglebi¢ rozumienie sztuki a poprzez sztuke czlowie-
ka. Wymaga to otwartego umystu, indywidualnego spojrzenia a przede wszystkim
odrzucenia w odbiorze dziela powtarzalnych schematéw z przeszlosci i aktual-
nych obecnie, ktérych przyklady ponizej przytaczamy. Nalezg do nich niezaleznie
od epoki: czasowa moda, utarte opinie, opor i lek wobec nowego, czy powszechna
komercjalizacja.
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Analizujac relacje twoérca — odbiorca, przyjmujemy, ze kontakt z dzielem sztuki
budzi u odbiorcy subiektywne doznania i osobiste refleksje. Taka sytuacja wielokrot-
nie stawala sie przedmiotem teoretycznych rozwazan naukowych. Co sie jednak dzie-
je kiedy obiekt sztuki do nas nie przemawia, milczy? Dlaczego nastepuje zakl6cenie
przeplywu intersubiektywnych doznan, zerwanie dialogu? Przyczyn moze by¢ wiele.

Zaklécenia komunikacyjne w relacjach twérca — odbiorca

Zdarza sie, ze odbiorcy dostaja gotowg instrukcje interpretacji dzieta albo ocene
wartosci artystycznej dokonang przez krytykéw i bezrefleksyjnie poddaja sie tej
opinii. Przyklad taki opisuje Andrzej Oseka w swojej publikacji Spojrzenie na sztuke.

~Stykajac sie z jakim$ dzielem, jakim§ pradem w rzezbie lub malarstwie, mamy
czesto na ich temat gotowe opinie krytykow, popularyzatoréw czy dziennikarzy —
opinie przewaznie fatwe do przyswojenia, zachowujace przy tym wszelkie pozory
Swiezosci. Zanim jeszcze zblizymy sie do dziela, juz wiemy co w nim podziwiac:
u Tycjana — wspanialy kolor; u Rembrandta — szlachetne brazy i mroczny $wiatto-
cien, u Leonarda — nieprzenikniony u§miech Mony Lisy [...]; u van Gogha — szalen-
stwo (obcial sobie ucho!) itp., itp. Popularne ksigzki o sztuce przypominaja czasem
te mapy turystyczne Wloch lub Francji, na ktérych zaznaczone s piekne widoki.
W odpowiednim miejscu wysiadamy z samochodu, by skierowaé wzrok w strone,
gdzie oczekiwaé nas maja obiecane pieknosci, obiecane wzruszenia”®.

Kazdy obszar kulturowy dysponuje swego rodzaju katalogiem dziel, ktore trze-
ba poznaé. Nadmiar obiektéw, jakie odbiorca powinien zobaczy¢, powoduje bezre-
fleksyjne zaliczanie i odznaczanie na liScie kolejnych przedmiotéw sztuki. Ogladaja-
cy nie znajduje czasu na osobiste spotkanie z tym JEDYNYM, szczegélnie waznym
dla niego samego.

Sytuacja na rynku sztuki, opiniotwérczo kreowanym przez krytykéw, para-
doksalnie dotyka réwniez tworcow. Dotyczy to tych szczegdlnych przypadkow,
kiedy autorowi bardziej zalezy na splendorze niz samorozwoju i konsekwencji
w realizacji wlasnych zalozen twoérczych. Stan ten, dosyé¢ dotkliwie odczuwany
bywa przez niektérych artystow, galerie bowiem czesto promujg wytacznie sztuke
aktualnie modng. J6zef Czapski przytacza humorystyczng anegdote o pewnym ma-
larzu z lat trzydziestych ubieglego wieku, ktéry przybiegt do paryskiej kawiarni
Doéme na Montparnasse z wiadomoscig: ,[...] trzeba malowaé $nieg — tej zimy beda
kupowac¢ $nieg, wiem to od marchanda!”2.

Kolejng barierga w konfrontacji z dzielem sztuki jest brak odpowiedniego przy-
gotowania odbiorcy do percepcji sztuki wspoélczesnej. Dla wiekszosci oséb zwie-
dzajacych muzea, wcigz jeszcze podstawowym warunkiem doznan estetycznych
jest kryterium piekna. Kiedy mowa o obrazach podlegajacych klasycznemu rozu-

1 A. Oseka, Spojrzenie na sztuke, Wydawnictwo Wiedza Powszechna, Warszawa 1987, s. 14.
2 J. Czapski, Patrzqc, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2004, s. 220.
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mieniu piekna sprawa jest stosunkowo jasna. Podazajac §ladami rozwazan este-
tycznych Wladystawa Tatarkiewicza na przestrzeni dziejéw starozytnych i epoki
nowozytnej w sztuce, stykamy sie z pieknem formy (dla ktérego kolejni twoércy
i filozofowie prébowali wyznaczaé wymierne kanony) oraz pieknem szerszym
znaczeniowo, czestokro¢ zblizajagcym sie do strefy sacrum. Wedlug Umberto Eco
w wielu epokach dostrzegano scisly zwigzek pomiedzy pieknem a dobrem, nato-
miast wspoélczedni odbiorcy identyfikujac dobro z pieknem definiuja je nie jako to,
co im sie podoba, ale jako to, co chcieliby posiasé?. Zatem ogladajacy, kontemplujac
wybrane dzielo sztuki, poszukuje piekna uszlachetniajacego, rozumianego jako
dobro i czyni to z reguly skupiajac sie na jego tresci. Jedli dzieto sztuki przybiera
forme przedstawieniowa, realistyczna, naturalistyczng, odczytanie przekazu in-
tersubiektywnego odbywa si¢ transparentnie, bez zaki6cen. Literacko$¢ i przed-
miotowos¢ jest niejako wpisana w nasze postrzeganie $wiata.

Wspblczesny czlowiek poznaje i identyfikuje swiat przede wszystkim poprzez
zmyst wzroku. Jesli dodamy do tego cale spektrum symboli, znakéw, alegorii, prze-
kazywanych kolejnym pokoleniom wychowanym w okreslonej tradycji kulturo-
wej, dzielo przemawia znajomym jezykiem. Sytuacja ta dotyczy obiektéw sztuki
powstalych przed rokiem 1910, to jest przed powstaniem pierwszego obrazu abs-
trakcyjnego. Wyzwolenie sztuki z funkcji dokumentowania rzeczywistoéci oraz
moralizatorstwa, szczegodlnie po odkryciu fotografii, dalo impuls do opracowania
koncepcji artystycznych kolejnych kierunkéw w sztuce przetomu XIX i XX wieku.
Wprowadzilo to sporo zamieszania i zakl6cen w relacji twérca—odbiorca. Pozada-
nie powszechnie rozpoznanego pigkna zastgpione zostalo indywidualnym odbio-
rem, a takze bardzo subiektywnym przekazem samego twoércy. Artysci zaprzestali
fotograficznego ukazywania przyrody czy idealu proporcji ciata ludzkiego oraz
odtwarzania wydarzen historycznych. Tworcy zachly$nieci wolnoscig wypowie-
dzi, stali sie¢ badaczami rzeczywistosci, koncepcji estetycznych, artystycznych, fi-
lozoficznych. Wreszcie odkrywcami granic mozliwosci formalnych i technologicz-
nych w obrebie uprawianych przez siebie dyscyplin artystycznych. Wspomniane
wczedniej przez Tatarkiewicza piekno formy, w przypadku abstrakcjonistéw stalo
sie treScig niezalezng od realistycznego rozumienia ich dzietl: ,DziS szersza publicz-
nos$¢ uzywa wyrazu «piekno» w znaczeniu szerokim, natomiast wielu artystow
trzyma sie wezszego znaczenia i méwiac o pieknie ma na mysli doskonalg forme;
nie ulatwia to porozumienia miedzy nimi a publicznoscig”*.

Kolejne etapy w ewolucji znaczenia dziela sztuki zniszczyly kompletnie jego
koncepcje jako picknego przedmiotu pozgdania. Artysci zburzyli tym samym najwaz-
niejszy most Iaczacy ich w dialogu z odbiorcg, jakim bylo przezycie estetyczne
oparte na doznaniu piekna. Takim momentem przelomowym byla prezentacja
pracy Marcela Duchampa zatytulowanej Fontanna (1917 r.). Obiekt codziennego

3 U. Eco, Historia pigkna, Dom Wydawniczy REBIS, Poznan 2005, s. 8.
4 W. Tatarkiewicz, Wybdr pism estetycznych, TAIWPN UNIVERSITAS, Krakow 2004, s. 124.
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uzytku, jakim byl pisuar, zostal podniesiony do rangi dzieta sztuki. Po tym wy-
darzeniu dla wielu odbiorcéw sztuka spadla z piedestatu sacrum. Sztuka drugiej
polowy XX wieku i poczatku XXI wieku czesto szokowala, prowokowala, obrazala,
zaréwno brzydota formy, jak i codziennoscia, pospolitoscia czy brutalnoscia tema-
tow. Artysci nie zapomnieli o dialogu z odbiorcg, zrezygnowali jednak z tagodnej
formy porozumienia i wspodlczednie prébuja ponownie nawigzac intersubiektywny
dialog z publicznoscig. Nasuwa sie jednak pytanie czy na te rewolucyjnie biegnace
zmiany w sztuce odbiorcy zdazyli sie przygotowac? Czy byli i s3 gotowi na przyje-
cie, tak odmiennych od klasycznych doznan, przekazéw ptynacych od twércéw?

Praktyka zawodowa autorek, prowadzone dyskusje ze studentami, wskazuja,
Ze powyzsze pytania wciaz pozostaja bez satysfakcjonujacej odpowiedzi. W pro-
gramach edukacji szkolnej w niewielkim stopniu poruszane sg zagadnienia zwig-
zane ze sztuka XX wieku oraz wspoélczesng sztuka wizualng. Autorzy podreczni-
kéw, zwlaszcza do historii i literatury, bazuja na waskim kanonie dziel, uznanych
tradycyjnie za arcydziela kultury zachodnioeuropejskiej. Zamieszczane w nich
ilustracje dekorujg prezentowane tresci, a najblizsze naszym czasom dzieta prezen-
towane tam, to z reguly obrazy impresjonistyczne. Przygotowaniem odbiorcy do
rozumienia wspoélczesnej sztuki zajmuja sie odzialy edukacyjne osrodkéw muze-
alnych oraz galerii. Praca ludzi zaangazowanych w tego typu dziatalno$¢ to rzecz
godna odnotowania, jednak zasieg tych projektéw wciaz jest malo powszechny
i dotyczy raczej spotecznosci miejskiej.

Doswiadczanie dzieta sztuki w procesie edukacyjnym —
badawcze inspiracje

W Instytucie Edukacji Artystycznej APS od lat prowadzone sa wéréd studentéw
kierunkow artystycznych i pedagogicznych badania ankietowe, dotyczace analizy
i percepcji dziela sztuki. Artykutl prezentuje material badawczy z 2017 roku. Au-
torki przeprowadzily badania ankietowe wsréd nastepujacych grup studenckich:
e Edukacja Artystyczna w zakresie sztuk plastycznych (EA) — 40 oséb, studia

pierwszego stopnia, I rok (A. Kwiatkowska-Zwolan).

e Pedagogika Specjalna, Pedagogika Ogdlna (PC/PE), specjalnosci: pedagogika
terapeutyczna, opiekunczo-wychowawcza, wychowanie przedszkolne. eduka-
cja wezesnoszkolna — 50 0s6b, studia pierwszego stopnia, I1I rok (B. Foder).
Celem badania bylto uzyskanie szczegélowych informacji dotyczacych emocjo-

nalnego wplywu dziela sztuki na odbiorce’. Prébowano ustalié, jakie dzieta sztuki

wywieraja najwieksze wrazenie na wspoélczesnych studentach oraz w tym obsza-

5 Pytanie gléwne ankiety: Zaprezentuj dzielo sztuki, ktére wywarlo na tobie niezapomnia-
ne wrazenie. Pytania dodatkowe to: 1. Podaj tytul, autora, czas powstania dzieta. 2. Kiedy i gdzie
widzialas/widziales je po raz pierwszy? 3. Jakie przemyslenia i emocje towarzyszyly spotkaniu
z dzielem? 4. Sprébuj opowiedzie¢ o tresci i budowie analizowanego dziela.
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rze czy daje sie zauwazy¢ réznice pomiedzy studentami kierunku artystycznego
a pedagogicznego. Stad zebrane wypowiedzi studentéw, stanowiace interesujacy
materiat badawczy, poddano poréwnawczej analizie.

W kroku pierwszym ustalono kogo i jakie dziela sa najczesciej wskazywane
jako wywierajace szczegdlne wrazenie. Dla studentéw kierunku edukacja arty-
styczna (EA), obiekty najczesciej wybierane to klasyczne malarstwo na plétnie (obra-
zy wybrata polowa ankietowanych studentéw). Nastepne w kolejnosci to: fotografia
(9 os6b), grafika i rysunek (3 osoby), formy uzytkowe (3 osoby), architektura (3 oso-
by), jedna osoba opisala instalacje, jedna rzezbe. Autorzy wybranych prac, wywodza
sie z grupy twoércow nalezacych do kanonu kultury polskiej lub $wiatowej. W przy-
padku obiektéw architektonicznych, studenci nie potrafili wskaza¢ nazwisk archi-
tektow, nie bylo tez powtérzen analizowanych dziet. Artyéci tacy jak Frida Kalho
oraz Vincent van Gogh pojawiajq sie dwukrotnie, jednak do analizy wybierano r6z-
ne ich obrazy. Zdecydowana wiekszo$¢ studentéw opisywala dziela sztuki powstate
miedzy XIX a XXI wiekiem. Antyczny obiekt wybrala jedna osoba, sredniowieczny
— trzy osoby, barokowe — jedna osoba, rokokowe réwniez jedna osoba.

Z kolei studenci kierunkéw pedagogicznych prezentujac dzielo sztuki wizu-
alnej w oparciu o wlasne, niezapomniane wrazenia, wskazuja w zdecydowanej
wiekszosci, tj. 41 z 50 badanych oséb, na znane, popularyzowane dziela i autoréw
sztuki malarskiej. Inne dokonane wybory to: obiekt architektoniczny (3 osoby), fo-
tografia (2 osoby), instalacja, grafika, ceramika dekoracyjna, rzezba, obiekt kultu
religijnego (po 1 osobie).

W prezentacji wybranego obrazu pojawiaja si¢ powtdérzenia dzieta i autora lub
samego autora z odrebnymi przykladami jego twdrczosci. Najczesciej wymienia-
nymi sa: Edward Munch Krzyk (6 0s6b); Jan Matejko Bitwa pod Grunwaldem, Stariczyk
(5 0s6b), Vincent van Gogh Stoneczniki, GwiaZdzista noc (4 osoby), Leonardo da Vinci
Mona Lisa, Dama z fasiczkg (3 osoby), Claude Monet Wschdd slorica (3 osoby). Powt6-
rzone nazwisko tego samego autora lecz ze wskazaniem na inne dzielo, to: Pablo
Picasso, Salvador Dali (po 2 osoby), Zdzistaw Beksinski (3 osoby).

Wybrane przez studentéw prace artystow stanowia klasyczny, chociaz wyryw-
kowo prezentowany kanon dziel sztuki realistycznej i przedstawieniowej. Najlicz-
niej reprezentowane sg dziela sztuki z poczatku XX wieku (impresjonizm, kubizm,
ekspresjonizm, surrealizm), nastepnie polskie malarstwo historyczne, pojedyncze
przyklady dziel obejmuja starozytnos¢, Sredniowiecze, renesans, rzadko reprezen-
towana jest sztuka nowoczesna i dzieta sztuki wspoéiczesnej.

W odpowiedzi na pytanie kiedy i gdzie widzialas/ widziales wybrane dzielo
po raz pierwszy, w grupie studentéw edukacji artystycznej cztery osoby zachowa-
ly pierwotne wrazenie, jakie wywolal na nich obraz z okresu dziecinstwa. W tym

Waznym aspektem jest zaréwno wyboér konkretnego obiektu, czas, miejsce spotkania z dzie-
tem, jak i opis zawartych w nim tresci czy charakterystyka elementéw formalnych. Otrzymane
wyniki beda stuzyly doskonaleniu metod pracy dydaktyczne;.
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dwie sposréd nich kojarza go z domem rodzinnym (reprodukcje prezentowane
byly na $cianie pokoju i w domowej biblioteczce). Dla pozostalych to wspomnienie
ze szkolnego podrecznika. Zdecydowana wiekszo$¢ ulegta urokowi sztuki w okre-
sie licealnym lub podczas studiéw (23 osoby). Analizowane dzielo sztuki na zywo
widzialo 12 0séb, tyle samo podczas wykladéw lub w podrecznikach, osiem oséb
ogladajac albumy o sztuce, kolejne osiem o0s6b przegladajac strony internetowe.
Tylko jedna z ankietowanych os6b, zachwycona reprodukcjg obrazu, postanowita
dotrze¢ do oryginatu.

Dla studentéw kierunkéw pedagogicznych, wybrane dziela sztuki w wiekszo-
Sci znane sa z wczesniejszych etapéw ksztalcenia w szkole podstawowej, gimna-
zjum lub liceum, a przede wszystkim z podrecznikéw szkolnych, lekcji plastyki
i jezyka polskiego — deklaruje to 30 oséb. Druga ilosciowo grupe stanowia osoby,
ktoére opisuja bezposrednie spotkanie z obiektem sztuki w galerii, muzeum, czasem
z wycieczka szkolng, lub podczas indywidualnego wyjazdu wakacyjnego w kra-
ju, czy za granice (14 os6b). Wymieniane sa takie miasta i miejsca jak: Warszawa
— Muzeum Narodowe, Galeria Sztuki Zacheta, Stare Miasto, Krakéw, Czestocho-
wa — klasztor Jasnogoérski, Nieboréw — muzeum majoliki oraz Praga — Stare Miasto,
Paryz — Luwr / Muzeum Marmottan, Londyn — Muzeum Nauki, architektura Bar-
celony, muzeum w Waterloo — Belgia. Obejrzane w kraju dzielo i autor to przede
wszystkim Bitwa pod Grunwaldem Jan Matejko (4 osoby), poza krajem to: Mona Lisa
Leonardo da Vinci, Lilie wodne Claude Monet, Parowdz Rakieta George Stephenson,
Bitwa pod Waterloo Jan Willem Pienemau, a takze budowle architektoniczne: Sagrada
Familia Antoni Gaudi, budynek Muzeum Historii Naturalnej w Londynie, archika-
tedra w Pradze (razem 7 0s6b).

Dla czesci studentéw (8 oséb), kontakt z opisanym dzielem sztuki mial miej-
sce w réznych, wspominanych przestrzeniach, sg to: rodzinny dom, sala szkolna,
pokdj hotelowy, gabinet nauczyciela, przestrzeh miejska. Prezentowane byly tam
reprodukcje dziel, wydawnictwa — foldery, kalendarze czy kopia obrazu. Zaledwie
5 0s6b na 50 badanych zaprezentowalo dziela sztuki obejrzane w internecie, sg to
dzieta wspolczesne, przedstawieniowe, w tym 1 fotografia i 1 grafika.

Wlasne przemyslenia i emocje towarzyszace spotkaniu z dzielem w duzej mie-
rze wywolywane sg przez analizowane tresci, to z nimi utozsamiaja sie responden-
ci. Dominujaca wiekszo$¢ studentéw edukacji artystycznej (EA) wybrala obrazy
wywolujace pozytywne emocje. W wiekszosci przypadkéw sa to: wzruszenie, ra-
dos¢, tajemniczo$¢, odczucie atmosfery sielankowosci, idylli, melancholii, nostalgii
za dziecinstwem. Dla dwdch os6b przemyslenia i odczucia zwigzane sa z prze-
zyciem religijnym. Cze$¢ oséb wybrala dziela poruszajace problematyke $mierci
i uczucia smutku, poniewaz uwaza, ze mroczne aspekty przyciagajq, stawiaja znak
rownoéci miedzy przerazeniem a ciekawoscia. Wspélodczuwaja cierpienie, bol,
strach, niepokdj ukazywanych postaci. Dostrzegajac w tresciach analogie do zycia
tworcy, wspblczuja samemu autorowi. Cztery osoby wybraly takie dzieta sztuki,
ktore je zbulwersowaly i wywarly negatywne emocje. Jako gléwny powdd tej re-
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akcji, wskazywano na drastyczno$é prezentowanych scen, prowokacje artystyczna
wynikajgca z poruszania przez autoréw tematéw tabu. Pojawialy sie pytania o gra-
nice sztuki. Jedna z oséb, mimo swoich negatywnych odczu¢, zazdrosci artyscie
odwagi w podejmowaniu tematéw kontrowersyjnych.

Studenci kierunkéw pedagogicznych sugestywnie opisuja swoje wrazenia
i emocje w kontakcie z wybranym dzietem sztuki, i takze najczesciej sa to odczucia
pozytywne i relaksujace. Wiekszos$¢ respondentéw szuka w nich potwierdzenia
dla tradycyjnych wartosci jak: szczescie rodzinne, blisko$¢ drugiej osoby, sita mi-
tosci, beztroskie dziecifistwo w kontakcie z przyroda. Widok klasycznego pigkna
natury, stonecznych pejzazy budzi ukojenie i spokdj, marzenia o oderwaniu si¢ od zgietku
i codziennosci, kiedy to widze mam nadzieje na dobry dzieri. Czesto odbior dziela wiréd
studentéw pedagogiki budzi tez emocje takie jak: przerazenie, groza, sita, lub lekki
niepokdj. Pojawia sie tez szczegdlna empatia w stosunku do przedstawionej w dziele
osoby ktora czuje bol, strach, albo lgk i samotnosé. Stany glebokiej refleksji zwigza-
ne sa najczesciej z zawarta w dziele symbolika czasu, przemijania, utratg dziecifi-
stwa, czy materialng nicoscig wobec smierci. W niektérych wypowiedziach pojawia sie
odczucie glebokiego smutku z odkrywania prawdy o ludzkim nieodwolalnym losie.
Mocne w odbiorze sa dla studentéw dziela ekspresjonistyczne oraz surrealistyczne,
ktoére intryguja i zadziwiajg subiektywna wizja artysty chociaz jest to obraz, mozna
ustyszec prawdziwy krzyk, nie wiedzialam zZe tak mozna widzie¢, albo: jak mozna bylo tak
przedstawic swiat.

W dalszej kolejnosci badani proszeni byli o dokonanie analizy tredci i budowy
dziela. Studenci edukacji artystycznej (EA) zwracaja uwage przede wszystkim na
tredci i tematyke dziel, mniejsza uwage kieruja na ich budowe. Wybierano gltéw-
nie portrety i sceny rodzajowe. W czterech przypadkach opisano dziela o tematyce
religijnej. Pojedyncze motywy to martwa natura i pejzaz (nokturn). Tylko jedna
osoba opisata dzieto abstrakcyjne, wiekszo$¢ prace przedstawieniowe. To, co bu-
dzilo zachwyt, to realistyczna forma dziel, a co za tym idzie podziw nad umie-
jetnodciami warsztatowymi artysty. Nieliczni opisywali elementy budowy obrazu.
Pojawialy sie opisy $wiatta w obrazie wtedy, gdy budowalo ono mroczny, tajem-
niczy nastr6j. Barwy opisywano jedynie w przypadkach jasnych, pastelowych
zestawien i traktowano je jako nosnik radosci. Nikt nie przeprowadzil wnikliwej
analizy formalnej. Jedna osoba zwrdcila uwage na fakture w obrazie. Czesé¢ stu-
dentéw potrafila opisa¢ kompozycje pracy, nie widzac jednak bezposredniego jej
zwiazku z czytelnoscia tresci, przekazem dialogowym plynacym od autora, czy tez
percepcja odbiorcy. Tylko jedna z opisywanych oséb doswiadczyla glebszych prze-
zy¢ wynikajacych z jakosci formalnej obrazu (zachwyt nad sposobem kladzenia
plam barwnych, doboru palety barwnej i sposobu ich mieszania).

Najwazniejszym wnioskiem nasuwajacym sie po wczesniejszej lekturze jest
spostrzezenie, ze wiekszo$¢ studentéw edukacji artystycznej, nadal odbiera bodz-
ce emocjonalne wyplywajace z dialogu z dzielem sztuki w sposéb tradycyjny i ma
potrzebe przezywania piekna rozumianego klasycznie.
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Natomiast studenci kierunkéw pedagogicznych podczas analizy dziela koncen-
truja sie na tematyece i literackich treéciach, ktére czesto odnosza sie do ich doswiad-
czen i upodobani. Wymieniane sa najczesciej: portret, pejzaz, scena rodzajowa, bata-
listyka, malarstwo historyczne. Wypowiedzi koncentruja sie na formie przedstawie-
niowej, opisywane sg obrazowane postacie, przedmioty, zwierzeta, sytuacje, sceny.
W niewielkim stopniu dostrzegana jest sprawnos$¢ warsztatowa, czy oryginalno$é
rozwigzan formalnych. Czesto pojawia sie osobisty komentarz, rozwijane sa wyda-
rzenia, np.: jest bez reki, stqd smutek, nie zmiescit si¢ z tq duzq glowq, chyba wyszta z balu.
Wymienione elementy formalne to przede wszystkim kolor, ktéry w wypowiedzi,
tworzy atmosfere lekkosci, ciepta albo mroku, leku, tajemnicy. Jedna osoba zwraca
uwage na geometryzacje form, inna poréwnuje je do rysunku dziecka, natomiast
czes$¢ osob moéwi o dynamice uktadéw w scenach batalistycznych. W opisie brak ana-
lizy przyczynowo-skutkowej, uzasadnien dla zwigzku w ujeciu tematu, tresci oraz
poszukiwan formalnych i estetycznych dla wzmocnienia przekazu.

Podsumowujac wyniki badan ankietowych nalezy zauwazy¢, ze prezentacja
dziefa sztuki, ktére zrobilo na odbiorcach niezapomniane wrazenie, w obu gru-
pach dokonala sie wedlug podobnych kryteriéw wynikajacych z dostepnosci
dziela, upodoban i wspomnien. Analiza szczegélowa wyboréw wykazala w wielu
aspektach niewielkie lub znaczne réznice wypowiedzi w grupie I Edukacji Arty-
stycznej (EA) czy grupie Il Pedagogiki Specjalnej i Pedagogiki Ogoélnej (PC/PE).

Wiekszos¢ uczestnikéw wybierato dzieta sztuki europejskiej, obejmujace ma-
larstwo, reprezentatywne dla konwencji przedstawieniowej z poczatku XX w. lub
realistycznej, z przewaga tych wyboréw w II gr. PC/PE. W gr. I EA widoczne jest
szersze spektrum dyscyplin, ktére prezentujg dziela takie jak: fotografia, grafika,
rysunek czy sztuka uzytkowa. W obu grupach pojawil sie jeden przyklad opisu
instalacji artystycznej.

Przewazajaca iloé¢ oséb opisywane dziela sztuki pamieta z réznych okreséw
edukacji szkolnej, z podrecznikéw lub reprodukciji w salach szkolnych, z przewaga
dla tej wypowiedzi w II gr. PC/PE. Kilkanascie oséb (12 i 14) z obu grup obejrzalo
dzielo sztuki w oryginale. Niewielu studentéw korzystalo z internetu dla poznania
obiektoéw sztuki — 8/40 os. w I gr. EAi5/500s. w II gr. PC/PE.

Przezycia i emocje w spotkaniu z wybranym dzielem sztuki dominujace w opi-
sie, to: afirmacja pozytywnych odczué wynikajacych z potrzeby obcowania z piek-
nem, przyrodg, afirmacja tradycyjnych wartoéci takich jak szczesliwe dziecifistwo,
rodzinna milos¢, z przewaga dla tych wyboréw w gr. II PC/PE. Przekaz negatyw-
ny, prowokacyjny, tematy tabu poruszane w dziele, inspirowat kilka oséb w 1 gr.
EA. W obu grupach sugestywnie opisywane sa wrazenia odbiorcéw zwigzane ze
wspodlczuciem dla samotnosci czy empatia wobec cierpienia i smutku. Refleksje
budzg zawarte w symbolice obrazéw, odczucia zwigzane z przemijaniem czasu,
zalem z powodu utraty dziecinstwa. Intryguja i fascynuja takze dzieta, ktére za-
wierajg pierwiastek grozy oraz niedopowiedzen lub dajg mozliwo$¢ swobodnej
interpretacji.
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W analizie tresci i budowy wybranego dzieta, wiekszos¢ uczestnikéw koncen-
truje sie na literackim opisie watkéw przedstawieniowych: portretowanych oséb,
scen rodzajowych i krajobrazéw, z przewaga tych wypowiedzi w grupie II PC/PE.
W wiekszosci wypowiedzi brak rzetelnej analizy formalnej obrazu. Dostrzeganym
w obu grupach $rodkiem wyrazu w malarstwie jest gama barwna, budujaca na-
stroje w obrazie: cieply i radosny lub chlodny i mroczny. W pojedynczych wypo-
wiedziach zwrécono uwage na role $wiatla, geometryzacje, dynamike. Duza czesé
0s6b dostrzega w realistycznej formie przedstawieniowej mistrzostwo warsztato-
we, czesto wyraza swoj zachwyt wobec doskonalosci i artyzmu dzieta sztuki. Do-
tyczy to wypowiedzi oséb z I grupy EA.

Zaprezentowana synteza prowadzi do wnioskéw:

- wiekszos¢ studentéw w obu grupach dokonalo wyboru dziela malarskiego
z obszaru sztuki przedstawieniowej;

- grupa studentéw edukacji artystycznej w kwestiach wyboru dzieta sztuki byla
bardziej zindywidualizowana niz grupa studentéw kierunkéw pedagogicz-
nych. Wybierano obiekty bliskie wspolczesnosci lub wspélczesne, zdarzaly sie
dzieta szokujgce odbiorcow;

- w grupie studentéw kierunkéw pedagogicznych wybory czesto powtarzaly
sie, sugerowane byly reprodukcjami z podrecznikéw szkolnych. Gléwnym
kryterium doboru byly emocje pozytywne, wywolywane przez dzielo w od-
biorcy;

— w obu grupach respondentéw opis dziela koncentruje sie wokoét warstwy tre-
Sciowej. Formalne opisy incydentalnie pojawiaja sie w grupie Edukacji Arty-
stycznej;

— w przytaczanych wypowiedziach nie bez znaczenia ma kierunek i specjalnos¢
zawodowa uczestnika, a takze dotychczasowy kontakt ze sztuka i mozliwo$é
rozwoju pozaszkolnych zainteresowan w przeszlosci i obecnie;

- nowoczesne technologie i powszechna dostepno$¢ internetu, w niewielkim
stopniu wykorzystywane sa do poznawania klasycznych i wspélczesnych dziet
sztuki;

- zaledwie 30% studentéw — przyszlych nauczycieli, pedagogéw i terapeutéw
mialo bezposredni kontakt z dzielem sztuki, najczesciej podczas wycieczki
szkolnej lub indywidualnego wyjazdu.

Pomiedzy dzielem a odbiorcg — praktyczne konfrontacje

W procesie edukacji odniesienie do wartosci dziel sztuki jest niezbedne i ce-
lowe, artysci w dialogu z odbiorca wciagz na nowo objasniaja $wiat, przywoluja
emocje, otwieraja nowe horyzonty $wiadomosci. Twoérczos¢ obrazuje nieustannie
ksiege ludzkiego zycia w r6znych jego aspektach, uwarunkowaniach spolecznych
i jednostkowych. W dzielach sztuki, ktérych wartos¢ zweryfikowatl czas, kumu-
luja sie idee, wydarzenia, zywioly natury, ludzka codziennos$¢ o niezwyklej sile
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i mocy oddzialywania. W naszej praktyce zawodowej ze studentami tak kierun-
kéw artystycznych, jak i pedagogicznych kladziemy nacisk na rézne formy kon-
taktu z obiektem sztuki wizualnej, inspirujemy uczestnikéw zaje¢ do konfrontacji
z odmiennoscia artystycznych wypowiedzi.

Analize treSciowa i formalng dziel sztuki, wykorzystywana jako inspiracje dla
poznania sposobu odbioru dziel sztuki przez studentéw, z drugiej strony stosujemy
jako metode pracy podczas zaje¢ teoretycznych i metodycznych. Mozliwoscig, jaka
daje kontakt z dzielem sztuki, jest prowokacja do wlasnej interpretacji tworczej oraz
ksztalcenie umiejetnosci postugiwania si¢ srodkami ekspresji plastycznej. Uczestni-
cy zaje¢ artystycznych realizuja wlasne prace w poznanej technice graficznej oraz
technice kolorowego rysunku, inspirujac sie znanymi dzietami sztuki w zakresie te-
matu, tresci a przede wszystkim formy przedstawieniowej, swoistego jezyka sztuki.

Dla studentéw edukacji artystycznej w ramach przedmiotu Grafika warsztatowa,
jednym z ¢wiczen do realizacji s konfrontacje z wielkimi tematami w sztuce jak:
Kapigce sig, Gdy rozum spi budzq si¢ demony i Tauromachia. Zalozeniem w pracy nad
tym zadaniem jest przeprowadzenie twérczego dialogu miedzy artysta z przeszio-
$ci a mlodym adeptem sztuki. Zderzenie takie ma skloni¢ studentéw do refleksji
nad pierwotnym ujeciem tematu. Wspoélnie analizujemy elementy formalne obra-
zu, zastanawiamy sie nad tym, jakie czynniki wplywaja na jego ekspresje oraz czy
budowa obrazu jest dobrym nosnikiem tresci. Po wstepnym etapie pracy nastepuje
cze$¢ wlasciwa, czyli indywidualny komentarz do wybranego dziela. Forma tego
dialogu przybiera rézne postacie. Czasami staje si¢ kontynuacja pracy artysty, na-
wiazujac bezposrednio do dziela. Dialog rozgrywa sie na plaszczyznie formalnej
i stanowi transpozycje srodkéw malarskich na elementy graficzne takie jak kreska,
walor, kontrast, faktura (il. 1). Inne podejscie do tematu prezentujg studenci majacy
potrzebe zrozumienia autora dzieta, poznania jego stylistyki oraz jezyka wypowie-
dzi artystycznej. Powstaje rodzaj dialogu wykorzystujacy wspélny z artysta alfabet
form i figur retorycznych (il. 2). Kolejna droga wykorzystywana przez studentéw
to ich autonomiczne wypowiedzi w obrebie tematu wspélnego z artysta (il. 3).

Dla studentéw kierunkéw pedagogicznych zajecia plastyczne realizowane sa
na warsztatach i metodyce przedmiotowej, ze wskazaniem na mozliwosci wyko-
rzystania obiektow sztuki w edukacji, terapii i wlasnych twoérczych zadaniach.
Przykladem wyboru inspirujacych dziet sztuki s arrasy — unikatowe, wielobarw-
ne, 1$nigce zlotem i jedwabiem, o réznorodnej tematyce. Szczegdlnie zachwycaja
tematy przyrodnicze o bogatej florze i faunie oraz kontrast wielkiego formatu tka-
niny z drobnym fakturalnym $ladem nici, ktéry buduje fantastyczne formy natury
i ornamenty. Fascynacje otaczajacym Swiatem i odkrywanie urody zycia ziemskie-
go sa charakterystyczne dla czlowieka renesansu. Wykorzystujemy to w dialogu
i odwiecznej, ludzkiej potrzebie obcowania z naturg. W arrasach seria krajobra-
zowo — zwierzeca tzw. werdiura (tapiseria) ukazujaca zwierzeta na tle przyrody
z bogactwem motywéw roélinnych, inspiruje studentéw do wykonania wlasnych
projektow i realizacji. Powstajg dekoracyjne i fantazyjne w formie i kolorze prace
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o takich tytulach jak: Jaszczury, Zwierzostwory, Kot w ogrodzie (il. 4), Ptasi zlot (il. 5),
Rajski staw z kaczkg (il. 6).

Elementem prowokacyjnym w wykonaniu zadania jest zastosowanie popular-
nej i dostepnej techniki rysunkowej, jakim sa kolorowe flamastry. Pozwala to na
osiggniecie inng, prosta metodaq wyrazistego, fakturalnego efektu. Realizacja pracy
wymaga skupienia i koncentracji w opracowaniu szczegétéw ktére z masy rézno-
rodnych detali tworza calo$¢. Z drobnych kresek, znakéw, kierunkéw powstajg po-
wierzchnie i wylaniaja sie ksztalty tkane sladem kreski z flamastra.

Polecang i potwierdzang naszym do$wiadczeniem forma uczestnictwa w kul-
turze i spotkan ze sztuka jest kazdorazowo i bez wzgledu na kierunek studiéw
kontakt z otwartymi pracowniami artystéw, pracowniami dzialan muzealnych,
galeriami sztuki, ktére wraz z wydawnictwami oferujg interdyscyplinarng eduka-
cje artystyczng. Inne mozliwosci daje poznanie oferty programowej najblizszych
oérodkow kultury, placéwek regionalnych oraz wycieczki poznawcze, ktére ucza
glebszego postrzegania rzeczywistosci, zjawisk w naturze czy szacunku dla wspoét-
istnienia.

Trzeba tez doda¢, ze wspolczesnie kontakt z twdrczoscia artystow i obiektami
sztuki dokonuje sie tez w przestrzeni wirtualnej, a informacyjne strony interneto-
we na temat wystaw i projektéw artystycznych sa niezastgpionym Zrédlem wiedzy
o wydarzeniach w kulturze i sztuce.

Refleksje podsumowujace

Poszukiwania badawcze objawily dotychczasowy niewielki kontakt wspoélcze-
snych studentéw z dzietami sztuki. Potwierdzaja to wielokrotne powtérzenia do-
tyczace wyboréw (szczegdlnie widoczne w grupie studentéw pedagogiki). Pierw-
szy kontakt z wybieranymi dzielami nastepowal najczesciej poprzez podreczniki
szkolne. Wybierano sztuke przedstawieniowa o tematyce takiej jak pejzaz, portret,
dziecieca zabawa.

Jak wykazaly badania opis wybranego obiektu przez studentéw czesto spro-
wadzal sie do analizy jego elementéw tresciowych, bez dostrzegania zwiazku
z nowa forma wyrazeniowa. Zdecydowana wiekszoé¢ badanych nie dostrzega
trudu poszukiwan autora, procesu wnikliwej obserwacji dla osiggniecia artystycz-
nego kunsztu. Nie dziwi powszechna nieznajomo$¢ najnowszych realizacji arty-
stow, jednak niepokéj budzi niewiedza na temat tego, co wydarzylo sie w sztuce na
przestrzeni ostatnich stu lat. To czas gwaltownych przemian spolecznych i kultu-
rowych, odkry¢, wynalazkéw, ale tez wojen, obalania starych i tworzenia nowych
koncepcji oraz doktryn humanistycznych. Artysci w swojej twérczosci odpowiada-
ja na te wyzwania. Wyrazil to Andre Breton: ,wspaniale jest to, ze $wiat fantazji nie
istnieje, wszystko jest rzeczywiste”®.

6 W. Schurian., Sztuka wyobrazni, Taschen, Kolonia 2005, s. 21.
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Spotkanie z dzielem sztuki przyjmuje forme dialogu na plaszczyznie dzielo
sztuki—odbiorca—tworca, jesli opiera sie na glebokiej refleksji, dociekaniu zalez-
noéci, poszukiwaniu ré6znych znaczen, miedzykulturowych kontekstéw, a przede
wszystkim otwartosci na wszystkie sfery ludzkiego zycia. Wspoélczesne technologie
oraz dostepnosé internetu pozwalajg na zdobywanie i pogltebianie wiedzy o sztuce,
jednak ta mozliwo$¢ w niewielkim stopniu wykorzystywana jest przez badanych.

Tym mocniej usilujemy w zadaniach artystycznych stawianych przed uczest-
nikami prowadzonych przez nas zaje¢ konfrontowac ich z dzielami sztuki, a takze
z wlasnymi mozliwo$ciami przekazu i wyrazania, odnajdywania sie w roli tworcy.
Réznorodnosé doswiadczen, wynikajacych z kontaktu ze sztuka, pozwala wcigz
na nowo do wlaczania sie w dialog, niekonwencjonalny i ponadczasowy.

Dazymy wiec do przywrdcenia wartosci bezposredniego dzialania poprzez twor-
czo$¢, ktéra stanowi uniwersum dla obszaréw poznania, do§wiadczania i rozwoju.
W realizacjach artystycznych uwzgledniamy problemy wazne dla kondycji jednostki
i te globalne, proekologiczne, spoleczne. W nastepnym etapie, niezbedne jest pozna-
nie srodkéw ekspresji, analiza i synteza elementéw, spéjnych znakéw plastycznych,
harmonijnie wspélgrajacych, tworzacych symboliczny, metaforyczny przekaz.

Sztuka wspoélczesna daje réznorodne mozliwosci wyrazowe i technologicz-
ne, wcigz poszukuje nowej formy i miejsca dla dialogu poprzez figuratywnosc,
abstrakcje, minimalizm, dekoracyjnos$¢, eksperyment, konceptualne idee, obecna
w salonie, na ulicy i ekranie monitora. Dlatego w procesie dydaktycznym odwo-
lujemy sie zaréwno do intersubiektywnego, jak i wielowymiarowego charakteru
relacji artysta—dzielo—odbiorca. Wglad w swoisty komunikat wizualny to poczatek
bezstownego dialogu, w ktérym otwarto$¢ na zblizenie, odmienno$¢ i porozumie-
nie warunkuja jego wartosc.
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Ilustracje

il. 1. Traspozycja obrazu P. Picassa il. 2. Nawiazanie do stylistyki P. Picassa
Wieslawa Siejka — Kgpigce si¢ — linoryt, kierunek: Emilia Jechna — Tauromachia — linoryt,
edukacja artystyczna kierunek: edukacja artystyczna

il. 3. Interpretacja wlasna wielkich tematéw w sztuce
Katarzyna Piekut — Gdy rozum $pi budzq si¢ demony — linoryt, kierunek: edukacja artystyczna
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il. 4. Monika Soleniec — Kot w ogrodzie il. 6. Katarzyna Redyk — Rajski staw z kaczkg.
rysunek flamastrem, kierunek: pedagogika rysunek flamastrem, Kierunek: pedagogika

il. 5. Anna Stec — Ptasi zlot
rysunek flamastrem, Kierunek: pedagogika
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Between the creator and the recipient — the experiencing of a work of art in
the 21st Century (research inspirations, educational confrontations)

In the contemporary world we live in we are being bombarded with influx of visual
messages, especially with those aimed at consumer’s needs. It is impossible to actively
engage with all messages, therefore the natural reaction is to reject a part of it. Visual
communication is an extremely important content vehicle and a platform for the inter-
subjective code of understanding and experience which both are addressed to a specific
audience. In our paper we would like to approach the traditionally understood artwork
as a conveyance of many cognitive — interpretative levels. The dialogue between the
artwork and the viewer runs through an indirect way of interchanging mental symbols
with the artist and directly, through interpersonal experience. As a source of inspiration,
an artwork directs the recipient to the path of an intersubjective cognition, which can be
used in the educational process.

Key words: art, education, artwork, inspiration, dialogue
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Dojrzala recepcja fenomenu Smierci — znaczenie
tanatopedagogicznego ksztalcenia pedagogow
i nauczycieli

Celem artykulu jest przedstawienie teoretycznych zagadnien zwiazanych ze zna-
czeniem tanatopedagogicznego ksztalcenia pedagogdéw i nauczycieli oraz prezentacja
wynikow badan w zakresie przygotowania studentéw kierunkéw pedagogicznych i na-
uczycielskich do realizacji edukacji tanatologicznej.

,Tanatopedagogika” jest tu postulowana jako nauka o szeroko rozumianej edukacji
tanatologicznej, czyli humanistycznie zorientowanej edukacji ku dojrzalej recepcji feno-
menu $mierci, posiadajacej wymiar nie tylko interwencyjny, ale i ogélnoksztalcacy, pre-
wencyjny.

Wyniki badan wiasnych pokazuja, ze pomimo uzasadnionej kulturowo potrzeby
tanatopedagogicznego przygotowania pedagogéw i nauczycieli, treSci zwigzane z edu-
kacja tanatologiczna sa pomijane w procesie ich ksztalcenia. W konsekwencji nie sg oni
inie czujg sie kompetentni, by rozmawiac¢ z uczniami o §mierci i umieraniu.

Stowa kluczowe: ,tanatopedagogika”, edukacja tanatologiczna, postawa wobec
$mierci, pedagogika humanistyczna, ksztalcenie pedagogéw i nauczycieli, §mier¢,
umieranie

Wprowadzenie

Przedmiotem zainteresowan ,tanatopedagogiki”’ jest edukacja tanatologiczna.
W artykule zaprezentowano rozszerzona koncepcje zaréwno ,tanatopedagogiki”,
jak i edukacji tanatologicznej. Taka ich wykladania uzasadniona jest spoleczno-
-kulturowymi przemianami postaw wobec $mierci, jakie dokonuja sie wspdlcze-
$nie w kregu zachodniej cywilizacji. Wigza sie one ze stopniowym zanikaniem
socjokulturowych mechanizméw ulatwiajacych czlowiekowi akceptacje $mierci
jako nieodlacznego elementu zycia®.

I Formalnie ,tanatopedagogika” nie znajduje si¢ w systemie nauk pedagogicznych. Ujmo-
wanie jej w artykule jako nauki ma charakter jedynie postulatywny i wynika z przekonania
o istotnosci tresci stanowiacych o jej przedmiocie.

2 7. Bauman, Smierc i niesmiertelnosé. O wielosci strategii zycia, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1998, s. 33-34, 157-170, 267-268; K. Szewczyk, Lek, nicosc i respirator. Wzorce Smierci w no-
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Nowe, upowszechniajace sie podejscie do Smierci, wyrazajace niezdolnos¢ do
pogodzenia sie z konieczno$cig umierania, francuski historyk i antropolog kultury,
Philippe Aries, okresla mianem wzorca $mierci odwrdconej’. Wzorzec ten przeja-
wia sie w dwoéch podstawowych fenomenach: banalizowaniu $mierci i unikaniu
tego wszystkiego, co o niej przypomina®. Jest on zaprzeczeniem tradycyjnego po-
dejscia do $mierci, ktére Ariés nazywa wzorcem $mierci oswojonej°.

W sytuacji, w ktorej kultura przestaje wspomagac czlowieka w obliczu skon-
czonosci istnienia, zachodzi potrzeba pedagogicznej recepcji fenomenu $mierci
w kategoriach szeroko rozumianej edukacji tanatologicznej. Mialaby ona wypelnié
powstala luke i stuzy¢ formowaniu dojrzalego podejécia do $mierci, przygotowy-
wacé do swiadomego i odpowiedzialnego jej przyjmowania zaréwno w perspekty-
wie osobowej, jak i kulturowo-spolecznej.

Tak rozumiana edukacja tanatologiczna jawi sie jako egzystencjalnie i herme-
neutycznie zorientowane ksztalcenie humanistyczne, edukacja do dialogu i po-
przez dialog. Dojrzala recepcja fenomenu $mierci rozwija si¢ bowiem na drodze
konfrontacji rozmaitych sposobéw jej rozumienia i bycia-ku-$mierci, sprzyja zbli-
zeniu, porozumieniu i wspdldziataniu ludzi o odmiennych wyobrazeniach na te-
mat przemijania i do§wiadczeniach z tym zwigzanych®.

~Tanatopedagogika” wobec potrzeby edukacji tanatologicznej

»Tanatopedagogika” stanowi odpowiedZz na wymég/wyzwanie, jakie stawia
zachodnia cywilizacja, a ktére dotyczy (od)budowy dialogu odnoszacego sie do
spraw ostatecznych, zasadniczych dla kwestii czlowieczenstwa.

wozytnej cywilizacji Zachodu, w: M. Galtuszka, K. Szewczyk (red.), Umierac bez lgku. Wstep do bioetyki
kulturowej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa-£6dz 1998, s. 60; A. Giddens, Nowoczesnos¢
i tozsamosc. ,Ja” i spoleczeristwo w epoce pdznej nowoczesnosci, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa 2001, s. 214; M. Vovelle, Smier¢ w cywilizacji Zachodu: od roku 1300 po wspélczesnosé, Wydawnic-
two slowo/obraz terytoria, Gdansk 2004, s. 701; W. Kuligowski, P. Zwierzchowski, Pokaze ci, jak si¢
umiera, w: W. Kuligowski, P. Zwierzchowski (red.), Smieré jako norma, smier¢ jako skandal, Wydaw-
nictwo Akademii Bydgoskiej, Bydgoszcz 2004, s. 9.

3 Ph. Aries, Czlowiek i sSmier¢é, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2011, s. 557.

4 Badania przeprowadzone w 2015 roku przez Agnieszke Zamarian wskazuja, ze w opiniach
studentéw warszawskich uczelni z wiekszym nasileniem ujawniaja sie te aspekty wzorca $§mierci
odwrdconej, ktére odnosze sie do jej banalizowania, anizeli te, ktére wiaza si¢ z unikaniem do-
$wiadczania jej realnosci. A. Zamarian, Inwentarz Wzorca Smierci Odwrdconej — zalozenia teoretyczne
i wlasciwosci psychometryczne, ,Kultura i Edukacja” 2017, nr 1(115), s. 144.

5 Ph. Aries, Czlowiek..., dz. cyt., s. 19.

6 A. Zamarian, Edukacja ku dojrzalej recepcji fenomenu smierci. Humanistyczny wymiar edukacji
tanatologicznej, ,Studia z Teorii Wychowania” 2015, nr 4(13), s. 77.
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Do pojecia ,tanatopedagogiki” (wprost lub posrednio) odwotywali sie m.in. J6-
zef Binnebesel’, Marcin Muszyniski®, Przemystaw Pawel Grzybowski’ i Sonia Czu-
dek-Sleczka™.

Binnebesel, ktéry popularyzuje koncepcje ,tanatopedagogiki” na gruncie pol-
skiej pedagogiki, okresla ja jako nauke o wychowaniu ze $wiadomo$cig $miertelno-
$ci. Wedlug jego definicji ma ona charakter teoretyczny i praktyczny. W zakresie teo-
retycznym ,tanatopedagogika” obejmuje wieloaspektowa analize ludzkiego bytu
i émierci jako podstawe rozumienia. W zakresie praktycznym za$ wskaza¢ mozna
jej aspekt ogdlny i interwencyjny. Na ogoélny aspekt ,tanatopedagogiki” skiada sie
wychowanie i ksztalcenie ujmowane jako intencjonalny proces odkrywania i urze-
czywistniania godnosci czlowieka-bytu $miertelnego. Z kolei aspekt interwencyj-
ny uwzglednia tzw. pedagogike hospicyjng oraz terapie rodziny i umierajacego.
Pedagogika hospicyjna zmierza do ksztaltowania pozytywnych nastawiefi wobec
idei hospicjum i wolontariatu hospicyjnego, ufundowanych na uznaniu $mierci za
immanentny element zycia ludzkiego, a takze na empatii i szacunku wobec 0s6b
chorych, umierajacych. Tanatopedagogiczna terapia nastawiona jest natomiast na
tagodzenie cierpien zwigzanych z przezywaniem $mierci wlasnej i innych!.

W kontekscie strukturalnym ,tanatopedagogika” okreslana jest jako subdyscy-
plina pedagogiki specjalnej'?. Takie umiejscowienie ,tanatopedagogiki” sugerowac
moze tradycyjny, waski sposéb rozumienia jej przedmiotu badan, czyli edukacji
tanatologicznej, w kategoriach pracy opiekuniczo-wychowawczej z osobami o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych: umierajacymi i ich bliskimi. Binnebesel, wska-
zujac na relacje, jakie wystepuja miedzy pedagogika specjalng i pedagogika ogol-
ng, przekonuje jednak, ze ,tanatopedagogika” jest elementem pedagogiki, ktéra
podstawa ksztalcenia i wychowania czyni godnos¢ i podmiotowosé kazdej osoby ™.

Zaprezentowane powyzej szerokie rozumienie, uwzgledniajgce nie tylko
aspekt interwencyjny, ale i ogélny ,tanatopedagogiki” jako nauki zaréwno prak-
tycznej, jak i teoretycznej, odnosi sie do nowej wykladni edukacji tanatologicznej

7 J. Binnebesel, Tanatopedagogika w doswiadczeniu wielowymiarowosci cztowieka i smierci, Wydaw-
nictwo Adam Marszatek, Torun 2013, s. 235-245.

8 M. Muszynski, Smier¢ jako zjawisko uniwersalne, w: E. Dubas (red.), Uniwersalne problemy an-
dragogiki i gerontologii, Wydawnictwo Uniwersytetu Loédzkiego, £.6dz 2007, s. 107.

9 P.P. Grzybowski, Praktyczne cele i aspekty ksztatcenia tanatologicznego pedagogdw i nauczycieli, w:
J. Binnebesel, A. Janowicz, P. Krakowiak (red.), Jak rozmawiac z uczniami o kovicu zycia i wolontariacie
hospicyjnym, Biblioteka Fundacji Hospicyjnej, Gdansk 2009, s. 7-20.

10§, Czudek-Sleczka, Przygotowanie nauczycieli do rozmdw z uczniami o Smierci — raport z badan,
w: Z. Rudnicki (red.), Ars moriendi, ars vivendi, ars educandi, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan
2012, s. 494-495.

11 J. Binnebesel, Tanatopedagogika..., dz. cyt., s. 235-245.

12 Tamze, s. 250; K. Krzywicka, E. Siwiniska, Znaczenie ksztatcenia pedagogow specjalnych w kon-
tekscie zadari w opiece nad przewlekle i terminalnie chorymi, w: J. Binnebesel, A. Janowicz, P. Krakowiak
(red.), Jak..., dz. cyt., s. 21.

13 J. Binnebesel, Tanatopedagogika..., dz. cyt., s. 251.
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jako procesu ksztaltowania dojrzalego nastawienia kazdego czlowieka wobec fe-
nomenu $mierci. Takie rozumienie edukacji tanatologicznej wykracza poza trady-
cyjne, waskie jej ujecie w kategoriach przygotowania specjalistéw do towarzysze-
nia osobie umierajacej i opieki paliatywnej.

Humanistyczny wymiar edukacji tanatologicznej

Edukacja tanatologiczna w przyjetym tutaj, szerokim rozumieniu, stanowi ogét
oddzialywan stuzacych formowaniu dojrzalego podejscia do $mierci. Owa dojrza-
tos¢ wyraza si¢ zdolnoscig do Swiadomego i odpowiedzialnego zycia w perspek-
tywie nieuchronno$ci $mierci wlasnej i innych, a wiec uznania i rozwijania siebie
jako bytu $miertelnego posréd innych $miertelnych bytéw. Edukacja ku dojrzalej
recepcji fenomenu $mierci w zalozeniu przeciwdziala bezrefleksyjnemu przyjmo-
waniu kulturowych wzorcéw $mierci zwigzanych z jej banalizowaniem i tabuizo-
waniem, zagrazajacych autentycznosci zycia i umierania.

Oredownikiem uwzglednienia humanistycznej perspektywy edukacji tanato-
logicznej byt Herman Feifel, pionier w obszarze badan dotyczacych jej podstaw
teoretycznych i empirycznych. Jego idee kontynuowata Hannelore Wass, zalozy-
cielka pisma Death Education, pézniej przemianowanego na Death Studies. Zdaniem
Wass humanistyczny wymiar edukacji tanatologicznej widoczny jest w jej celach,
ktére uwzgledniaja nie tylko przekaz wiedzy o $mierci i umieraniu (imparting of
information), ale i osobisty rozwdj jej podmiotéw (personal development)®.

Na humanistyczny wymiar edukacji tanatologicznej wskazuje réwniez wspo-
mniana wczeéniej koncepcja ,tanatopedagogiki” jako nauki o wychowaniu ze
§wiadomoscia $miertelnosci, opracowana na gruncie polskim przez Binnebesela.
Jako podstawe tanatopedagogicznych dziatafh wskazuje on troske o godnosé¢i pod-
miotowo$¢ kazdego czlowieka jako bytu $miertelnego™.

Humanistycznie zorientowana edukacja tanatologiczna moze zatem pelnié
w zyciu czlowieka zaréwno funkcje ratowniczg (Swiadczona przez specjalistow:
psychologow, terapeutéw czy pedagogéw pomoc w radzeniu sobie w sytuacjach
doswiadczania $mierci i umierania), jak i profilaktyczng (zapobieganie patologicz-
nym postawom wobec $mierci, zwigzanym z jej unikaniem, banalizowaniem) oraz
naprawcza (zmiana wadliwej postawy wobec $mierci wiasnej lub innych)?.

Do wskazanych wyzej funkcji odnoszg sie dwa podstawowe wymiary szeroko
ujmowanej edukacji tanatologicznej: interwencyjny (crisis intervention), zwigzany
z udzielaniem wsparcia w sytuacji do§wiadczania umierania lub zaloby i prewencyj-

14 PP, Grzybowski, Praktyczie..., dz. cyt., s. 8; A. Fabis, Smieré w catozyciowym procesie ksztalce-
nia, ,Rocznik Andragogiczny” 2011, s. 135-140.

15 H. Wass, A Perspective on the Current State of Death Education, ,Death Studies” 2004, nr 28,
5. 289-290.

16 J. Binnebesel, Tanatopedagogika..., dz. cyt., s. 239, 251.

17 A. Fabis, Smierc..., dz. cyt., s. 138.
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ny, ogélnorozwojowy (developmental-preventive education), zwiazany z ksztaltowaniem
dojrzalej (Swiadomej i odpowiedzialnej) postawy wobec $mierci wlasnej i innych
jeszcze zanim stanie sie ona elementem rzeczywistego, zyciowego doswiadczenia®.

W zwiazku z tym edukacja tanatologiczna jako element wychowania humani-
stycznego adresowana jest nie tylko do profesjonalistow (professionals), takich jak
lekarze, pielegniarki, psycholodzy, psychiatrzy i terapeuci, by przygotowac ich do
pracy z ludZzmi umierajacymi i w zalobie, lecz takze do ogélu spoleczenstwa (gene-
ral public) jako wsparcie w procesie budowania autentycznej, wypelnionej sensem
egzystencji uwarunkowanej uznaniem osobistej $miertelnosci®.

Tanatopedagogiczne przygotowanie pedagog6éw i nauczycieli

Wszechstronne przygotowanie do pelnienia zawodu pedagoga, nauczyciela
powinno uwzglednia¢ takie umiejetnosci i taka wiedze, ktére pozwola stworzy¢
ich wychowankom, uczniom, podopiecznym warunki dorastania do pelni cztowie-
czehstwa, do rozumienia wlasnego bytu, do godnego przezywania zycia na kaz-
dym jego etapie, a wiec réwniez do godnej $mierci.

Szereg badaczy wskazuje na konieczno$¢ wlaczenia ,tanatopedagogiki” do
programéw ksztalcenia wszystkich pedagogéw (nie tylko specjalnych) oraz na-
uczycieli?®, np. w formie odrebnego przedmiotu akademickiego?..

Jako cel tanatopedagogicznego ksztalcenia nauczycieli i pedagogow wskazuje
sie zdobywanie wiedzy i kompetencji niezbednych do wychowywania ze $wiado-
moécig $Smiertelnodci, m.in. w zakresie prowadzenia rozmdéw na temat $mierci (na
ré6znym poziomie ogoélnosci i w ré6znych srodowiskach, np. uczniéw, rodzicow),
udzielania wsparcia merytorycznego oraz emocjonalnego w sytuacji cierpienia,
choroby, $mierci i zaloby, tworzenia psychologicznie bezpiecznego srodowiska dla
matlych grup, sprzyjajacego dyskusji, odgrywaniu rél i innych rodzajéow aktyw-
noéci opartych na doswiadczeniu i przezywaniu rzeczywistych i symulowanych
sytuacji zwigzanych ze $miercig i umieraniem?2.

W ramach przygotowania tanatopedagogicznego mozna zastosowac¢ dwa modele
ksztalcenia, zalecane w ramach edukacji tanatologicznej: dydaktyczny (didactic) i opar-

18 H. Wass, A Perspective..., dz. cyt., s. 298.

19 Tamze, s. 303.

20 P.P. Grzybowski, Praktyczne..., dz. cyt., s. 8; D. Incontri, F.S. Santos, Edukacja do zycia i smier-
ci od szkoly podstawowej po uniwersytet, w: Z. Rudnicki (red.), Ars..., dz. cyt., s. 465; K. Maliszewski,
Zgniatane zycie — w pedagogicznej strefie cienia, w: tamze, s. 207.

21 G, Czudek—gleczka, Przygotowanie..., dz. cyt., s. 493; A. Nowicka, J. Babka, Profil kompeten-
cyjny pedagoga w zakresie realizacji opieki paliatywnej nad dziecmi i mtodziezg z chorobq nowotworowg, w:
J. Binnebesel, A. Janowicz, P. Krakowiak (red.), Jak..., dz. cyt., s. 37; E. Sielicka, Edukacja tanatologicz-
na — wspdlczesne wyzwanie, ,Pedagogika Spoleczna” 2015 nr 2(56), s. 163.

22 P.P. Grzybowski, Praktyczne..., dz. cyt., s. 8; S. Czudek—élgczka, Przygotowanie..., dz. cyt.,
s. 494-495.
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ty na doswiadczaniu (experiential). Podejscie dydaktyczne opiera sie na metodach poda-
jacych, takich jak wyklady i prezentacje multimedialne, i ma na celu pogtebianie wie-
dzy o $mierci i umieraniu z uwzglednieniem réznych perspektyw: psychospotecznych,
kulturowych, medycznych, prawnych i innych. Podejscie zwigzane z do§wiadczaniem
i przezywaniem emocjonalnym stuzy gléwnie rozwijaniu kompetencji niezbednych
w procesie edukowania ku $mierci i zawiera dzielenie sie osobistym doswiadczeniem
w grupach dyskusyjnych, odgrywanie rél i rézne ¢wiczenia symulacyjne®.

Tresci ksztalcenia tanatopedagogicznego winny sie odnosi¢ sie do rozmaitych
aspektow fenomenu $mierci: filozoficznego (koncepcje Smierci i sensu zycia), psy-
chologicznego (m.in. postrzeganie $mierci na r6znych etapach rozwojowych, jed-
nostkowe reakcje zwigzane ze $miercig, interwencja kryzysowa), biologicznego
(mier¢ jako fakt naturalny i jako fakt medyczny), kulturowego (r6zne kulturowe
sposoby do$wiadczenia i przezywania $mierci oraz ich determinanty), religijnego
(Smier¢ jako wydarzenie duchowe, metafizyczne w perspektywie réznych syste-
mow religijnych) oraz prawnego (zagadnienia prawne zwigzane ze $miercig czlon-
ka rodziny, czynnoéci zwigzane z pochdwkiem itp.)*.

Tanatopedagogiczne przygotowanie pedagog6éw i nauczycieli
w $wietle dostepnych badan

Dostepne badania sugerujg, ze uwzglednianie celéw i treéci tanatopedagogicz-
nych w procesie ksztalcenia pedagogdéw i nauczycieli stanowi rzadko$é®. Sposrod
analizowanych przez Tadeusza Szewczyka programéw uczelni pedagogicznych
z calej Polski w zadnym nie bylo nawigzania do problematyki tanatopedagogiczne;j?.
Zdecydowana wiekszos¢ (84%) z przebadanych przez Sonie Czudek-Sleczke nauczy-
cieli szko6t podstawowych i gimnazjalnych nie zostalo metodycznie przygotowanych
do prowadzenia rozméw o $mierci”. Niespelna 10% przebadanych przez Edyte Sie-
licka nauczycieli wskazalo na studia jako Zrédlo ich wiedzy tanatologiczne;j®.

W zwigzku z pomijaniem tresci tanatopedagogicznych w procesie ksztalce-
nia pedagogoéw i nauczycieli nie sg oni i nie czuja sie przygotowani do realizacji
edukacji tanatologicznej. Z badan Czudek-Sleczki wynika, ze wiekszoé¢ (86%) na-
uczycieli szk6t podstawowych i gimnazjalnych ocenia swoéj poziom przygotowania
do prowadzenia z uczniami rozméw na temat $mierci jako niewystarczajacy. Co
wiecej, nauczyciele prezentuja niski poziom $wiadomosci znaczenia edukaciji ta-
natologicznej jako elementu wychowania humanistycznego — nie interesuja sie pu-

23 A. Fabi$, Smierc w calozyciowym procesie ksztatcenia, dz. cyt., s. 139.

24 G, Czudek—glgczka, Przygotowanie..., dz. cyt., s. 494-495.

25 P.P. Grzybowski, Praktyczne..., dz. cyt., s. 7; K. Maliszewski, Zgniatane..., dz. cyt., s. 195;
E. Sielicka, Edukacja..., dz. cyt., s. 162.

26 T. Szewczyk, Smieré w sylabusie akademickim, w: Z. Rudnicki (red.), Ars..., dz. cyt., s. 447.

27 S, Czudek-Sleczka, Przygotowanie. .., dz. cyt., s. 483-484.

28 E. Sielicka, Edukacja..., dz. cyt., s. 162.
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blikacjami naukowymi i popularno-naukowymi, w ktérych poruszana jest proble-
matyka $mierci, a edukacje ku $mierci postrzegaja raczej jako element wychowania
rodzinnego, a nie szkolnego oraz przypisuja jej charakter raczej interwencyjny,
a nie ogolnoksztalcacy, prewencyjny®. Do podobnych wnioskéw prowadzi lektura
wynikéw badan Marii Krélicy® i Sielickiej®.

Tanatopedagogiczne przygotowanie pedagogow i nauczycieli
w Swietle badan wlasnych

W 2017 roku Agnieszka Zamarian i Elzbieta Strutynska przeprowadzily ba-
dania wéréd 375 studentéw studiujacych w Akademii Pedagogiki Specjalnej im.
Marii Grzegorzewskiej w Warszawie na III roku studiéw pierwszego stopnia i II
roku studiéw drugiego stopnia na kierunkach pedagogicznych i nauczycielskich?.
Respondentéw poproszono u ustosunkowanie sie (na siedmiostopniowej skali Li-
kerta, od ,zdecydowanie sie¢ nie zgadzam” do ,zdecydowanie si¢ zgadzam”) do
nastepujacego stwierdzenia: ,W trakcie studiéw pedagogicznych/nauczycielskich
realizowalam/lem tresci ksztalcenia, ktére dawaly szanse profesjonalnego przygo-
towania sie do poruszania tematu Smierci w pracy z uczniami”.

Tabela 1. Statystyki opisowe dla zmiennej: ,obecno$¢ tresci tanatopedagogicznych w procesie
ksztalcenia pedagogicznego/nauczycielskiego”

Odchylenie

Skos$nosé
standardowe

N | Minimum | Maximum | Srednia

W trakcie studiéw pe-
dagogicznych/nauczy-
cielskich realizowatam/
fem tresci ksztalcenia,
ktore dawaly szanse 375 1,00 7,00 2,19 1,53 1,3
profesjonalnego przy-
gotowania si¢ do poru-
szania tematu $mierci
W pracy z uczniami”.

Zrédlo: badania wlasne.

298, Czudek—Slgczka, Przygotowanie..., dz. cyt., s. 485, 487-489, 492—493; S. Czudek—élgczka,
Dlaczego dorosli unikajg rozméw z dzie¢mi o smierci? Kto powinien je prowadzic?, w: Z. Rudnicki (red.),
Ars..., dz. cyt., s. 499-500.

30 M. Krélica, Smierc w rozmowach z dzieckiem przedszkolinym — problem dla rodzicow i nauczycieli,
w: B. Grochmal-Bach (red.), Pedagogiczna refleksja nad zyciem i Smiercig, Akademia Ignatianum Wy-
dawnictwo WAM, Krakéw 2012, s. 198, 202.

31 E. Sielicka, Edukacja..., dz. cyt., s. 163.

32 Badania byly realizowane w ramach projektu Percepcja edukacji tanatologicznej wsrdd studen-
tow kierunkow pedagogicznych i nauczycielskich: znaczenie i czynniki réznicujgce, prowadzonego w Aka-
demii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie (BSTP 11/16-I). Prezento-
wane wyniki stanowig ich fragment.
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Srednia arytmetyczna wartosci zmiennej ,obecnoé¢ tresci tanatopedagogicz-
nych w procesie ksztalcenia pedagogicznego/nauczycielskiego” wyniosta 2,19,
przy odchyleniu standardowym 1,53. Wartos¢ sredniej na tle potencjalnego zakre-
su zmiennosci (1 do 7) wskazuje, ze w opiniach badanych jej poziom jest niski.
Wspblczynnik sko$nosci przyjat dodatnig wartoé¢ 1,3 (rozklad prawoskosny), co
oznacza, ze uzyskane wyniki znajdowaly sie ponizej sredniej arytmetyczne;j.

Studentéw poproszono rowniez o ustosunkowanie sie (na siedmiostopniowej
skali Likerta, od ,zdecydowanie sie nie zgadzam” do ,zdecydowanie sie zgadzam”)
do stwierdzenia: ,Czuje sie odpowiednio przygotowana/y do poruszania tematu
$mierci w pracy z uczniami”.

Tabela 2. Statystyki opisowe dla zmiennej: ,poczucie przygotowania do realizacji edukacji

tanatologiczne;j”
N | Minimum | Maximum | Srednia Drele i itie Skos$nosé
standardowe
,Czuje sie odpowiednio
przygotowanaly do po- | 375 | g 4 7,00 2,23 1,33 1,06
ruszania tematu Smierci
W pracy z uczniami”.

Zrédlo: badania wlasne.

Srednia arytmetyczna wartoéci przyjetych przez zmienna: ,poczucie przy-
gotowania do realizacji edukacji tanatologicznej” wyniosla 2,23, przy odchyleniu
standardowym 1,33. Podobnie jak w poprzednim stwierdzeniu, na tle potencjal-
nego zakresu zmiennosci (1 do 7) wartoé¢ sredniej sugeruje, ze respondentéw ce-
chuje niski poziom poczucia przygotowania do poruszania tematu $§mierci w pracy

Tabela 3. Statystyki opisowe dla zmiennej: ,znaczenie szkoly (pedagogéw/nauczycieli)
w procesie realizacji edukacji tanatologicznej”

Czestosé | Procent

»Styszalam o sytuacjach, kiedy nauczyciele rozmawiali z uczniami na temat
$mierci, jednak w moim przekonaniu $mier¢ jest zadaniem wychowaw- 77 20,4
czym rodziny i to w jej ramach powinno oswaja¢ sie dzieci ze §miercig”.

»+Wiadomo, ze rodzina jest naturalnym srodowiskiem, ktére oswaja dzie-
ci z problematyka $mierci, jednakze szkola powinna czynnie wspiera¢

rodzine w tych dzialaniach i podejmowac¢ starania na rzecz budowania 2% 785
dojrzalej postawy wobec $mierci”.

Braki danych 4 1,1
Ogotem 377 100,0

Zrédlo: badania wlasne.
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z uczniami. Wspélczynnik skosnosci przyjal dodatnia wartosc 1,06, co oznacza, ze
rozklad jest prawoskosny.

Aby sie dowiedzie¢, czy badani dostrzegaja znaczenie szkoly i pracujacych
w niej pedagogdéw, nauczycieli w procesie edukacji tanatologicznej, poproszono
ich, by sposréd dwoch zaprezentowanych stwierdzen (w formie tzw. stylizacji zy-
ciowych) wybrali to, z ktérym zgadzaja sie w wiekszym stopniu.

Wiekszoé¢ badanych (78,5%) jako bardziej zgodne z wlasnymi przekonaniami
wskazuje to stwierdzenie, ktére wigze sie z postrzeganiem edukacji tanatologicz-
nej nie tylko w kategoriach wychowania rodzinnego, ale i szkolnego. Zaktada ono
czynny udzial pedagogéw i nauczycieli w procesie budowania dojrzatego nasta-
wienia wobec $mierci.

Podsumowanie

Wspoélczesnie zachodzace przeobrazenia postaw wobec $mierci, zwigzane z jej
pop-kulturowa banalizacja i tabuizacja, powodujg, ze kwestia przygotowania do
dojrzalego radzenia sobie z fenomenem $mierci (rzeczywiscie do$wiadczanym lub
jedynie antycypowanym) staje sie istotnym wyzwaniem wspolczesnej pedagogiki.
Zglaszana potrzeba §wiadomej ingerencji wychowawczej w procesy socjalizacji i in-
kulturacji tanatologicznej uwzglednia koniecznos¢ tanatopedagogicznego przygoto-
wania pedagogéw i nauczycieli. W procesie ksztalcenia akademickiego powinni oni
zdobywac odpowiednia wiedze i kompetencje w zakresie realizowania edukagiji ta-
natologicznej: ,Wazne, zeby dyspozycje do mocowania sie z niedolg wpisa¢ i w pro-
ces wychowania, i w przygotowanie profesjonalne nauczycieli oraz pedagogéw”*.

Tymczasem zaprezentowane w artykule wyniki badai wlasnych korespondu-
ja z danymi z badan przeprowadzonych przez Czudek-Sleczke, Krolice, Sielicka
i Szewczyka i §wiadcza o ignorowaniu problematyki ludzkiej $miertelnosci w pro-
cesie ksztalcenia przysztych pedagogoéw i nauczycieli. Sugeruja one, ze badani stu-
denci nie otrzymali odpowiedniego przygotowania tanatopedagogicznego w ra-
mach studiéw pedagogicznych i nauczycielskich, a takze nie zdobywali go samo-
dzielnie. Jednoczesnie badani zapytani o to, czy jednym z zadan szkoly (a wiec
i pracujacych w niej nauczycieli, pedagogéw) powinno by¢ wspieranie rodziny
w edukacji ku $mierci, w wiekszosci odpowiedzieli twierdzgco. Mozna zatem
mniemaé, ze uznaja oni potrzebe uwzglednienia ,tanatopedagogiki” w procesie
akademickiego ksztalcenia nauczycieli i pedagogow.

Brak merytorycznego i metodycznego przygotowania pedagogéw i nauczycieli
do realizacji edukacji tanatologicznej w pracy z uczniami pozwala przypuszczac,
ze kwestie zwigzane ze $miercig i umieraniem beda pomijane w procesie szkolnej
edukacji. W tej perspektywie slusznym wydaje sie by¢ postulat Grzybowskiego,

33 K. Maliszewski, Zgniatane..., dz. cyt., s. 207.
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dotyczacy potrzeby dookreslenia miejsca ,tanatopedagogiki” oraz zakresu jej tre-
$ci w programach ksztalcenia pedagogdéw i nauczycieli w Polsce®:.
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Mature reception of the phenomenon of death — the importance
of thanatopedagogical training of educators and teachers

The objective of this article is to present the theoretical issues connected with the
importance of thanatopedagogical training of educators and teachers as well as to show
research findings which regard to their professional preparation to be effective death
educators.

“Thanatopedagogy” is posited as the study of broadly-understood death education.
Death education as a process of creating mature attitude to death has its humanistic per-
spective which is reflected in two dimensions of death education: the crisis intervention
and the developmental-preventive education.

Obtained research findings suggest that future educators and teachers are not be-
ing prepared to be effective death educators during their education despite this kind of
preparation has its cultural justification.

Key words: thanatopedagogy, death education, attitude towards death, humanistic
education, educators’ and teachers’ education, death, dying
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Jutro dialogu edukacyjnego — rozumienie dialogu
i jego znaczenia w procesie ksztalcenia przysztych
pedagogow

Autorka artykulu, podejmujgc namyst nad specyfika miedzyludzkiej i spolecznej
sfery pomigdzy, zwraca uwage na intensyfikujace sie dzis procesy i zjawiska, ksztattujace
obraz rzeczywistosci spolecznej, ktéra stanowi kontekst zycia wspoélczesnego czlowie-
ka. Akcentuje problem ostabiania wspdlnot wraz z ekspansja specyficznie rozumianego
indywidualizmu oraz dehumanizujgce urynkowienie zycia spolecznego i zwyciestwo
konsumpcjonizmu jako niszczacych dialogowo$é owego pomigdzy, w nich tez upatrujac
przestanek zmian zachodzacych w obszarze edukacji. W tym kontekscie stawia pytanie
o znaczenia nadawane dialogowi przez wchodzace na rynek pracy pokolenia miodych
pedagogéw i przedstawia wybrane watki projektu badawczego, ktérego celem jest
wglad w sposoby rozumienia dialogu przez studentéw pedagogiki. Przywolane analizy
poréwnawcze IDI zrealizowanych ze studentami koficzacymi studia pedagogiczne na
poziomie magisterskim w 2006 i 2016 roku wskazaly na dostrzegalne zmiany w narra-
cjach, dokumentujace wzmacnianie myslenia o dialogu w edukacji w kategoriach sku-
tecznej komunikacji, przebiegajacej w przyjaznej i przyjemnej atmosferze oraz redukcje
oczekiwan dialogu personalnego, pogtebiajacego egzystencjalne rozumienie. Stad pyta-
nie czy zmiany rozumienia dialogu ,odzwierciedlaja” w pewien sposéb zmiany w kul-
turze i w tej sytuacji jak moze wygladac jutro dialogu edukacyjnego.

Stowa kluczowe: dialog, rozumienie dialogu, indywidualizm, konsumpcjonizm,
studenci pedagogiki, urynkowienie, wspélnota

Wstep: Dialog a osobowa i spoleczna sfera pomiedzy

W artykule przyjmowana jest perspektywa holistyczna, ujmujaca czlowie-
ka w kategoriach autonomicznego podmiotu, ktéry egzystujac w rzeczywisto-
§ci spoleczno-kulturowej (a taka rzeczywistos¢ jest dostepna jego doswiad-
czeniu), napotyka/poznaje jej wartoéci i indywidualnie na nie odpowiada’.

1 Wskazanie na wolno$¢ cztowieka i indywidualno$¢, ,autorskos$¢” jego odniesien do war-
todci Swiata spolecznego nie nalezy interpretowac jako opowiedzenie sie za ideologia liberali-
zmu. Uznajac autonomie jednostki ludzkiej i jej prawa do krytycznej oceny wzoréw kultury,
takze ich odrzucenia, w sytuacji stwierdzonego braku zasadnoéci przekazywanych konwencji
i norm, postrzega sie ja jako indywiduum historyczne i kulturowo zakorzenione, zanurzone
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Ukazuje rozwéj czlowieka jako proces poszerzania sfery swiadomosci ,siebie
w $wiecie”, u§wiadamiania sobie swej wolnosci i odpowiedzialnosci (za sie-
bie i $wiat), a zarazem jako proces rozwoju umiejetnoéci budowaniu wiezi ze
Swiatem i poglebiania rozumienia swojego w nim zakorzenienia. Tym samym
uwyraznia wspoélnotowy charakter ludzkiej egzystencji: czlowiek wspoéibytuje
z innymi, inni potrzebujg go tak samo jak on ich, takze do tego by poznawaé
samego siebie. Przyjmujac te perspektywe postrzegania czlowieka, odrzuca sie
przekonania o samotnosci ludzkiego losu, jakie zawiera sie w egzystencjalnej
mysli Heideggera czy Sartre’a, ideowe oparcie odnajdujgc w przestaniu filo-
zoféw dialogu, mysli personalistycznej, hermeneutyce pedagogicznej, kierun-
kach i koncepcjach zwracajacych uwage na osobotwoércza wartosé dialogowego
spotkania z Drugim, najpelniej poszerzajgcego horyzont rozumienia egzysten-
cji podmiotu. Jak pisze Jaspers: ,Egzystencja jest tylko w komunikacji miedzy
egzystencjami. Jako izolujace sie bycie dla siebie moje bycie soba przestaje by¢
soba. Bycie soba dochodzi do siebie samego tylko wtedy, gdy dochodzi do siebie
w komunikacji z innymi. [...] Albowiem izolujgca sie w sobie prawda nie jest
jeszcze prawda”?.

W dialogowej komunikacji Drugi moze stac sie wybranym Ty, lub pozostawaé
Innym, niekiedy odleglym czasowo i przestrzennie, spolecznie czy kulturowo,
wszak w autentycznym otwarciu nawet on staje sie w jakim§ znaczeniu bliskim,
bo nieobojetnym i intrygujacym. Nie znaczy to, ze dialog mozliwy jest z kazdym.
Zaistnienie komunikacji wymaga bowiem wspdlnej przestrzeni podzielanych
znaczen?, czyli — odwolujac sie do okreslei Floriana Znanieckiego — wymaga by
sfery dzialania jego uczestnikéw nie pozostawaly catkowicie roztgcznymi i tym
samym, by ci mieli szanse zwracania sie ku sobie ,ze wspélczynnikiem humani-
stycznym”, a wiec rozumiejaco. Ta autentyczna i otwarta komunikacja rozméw-
coéw, mozliwa dzieki istnieniu tego, co dla nich wspdlne i co ewokuje temat, roz-
wija sie wszak poprzez wzajemny zwrot ku temu co im rézne, a wiec wymagaja-
ce rozpatrzenia. Przyjecie — czy moze raczej zblizenie do — perspektywy innego
rzuca nowe $wiatlo na uwewnetrznione porzadki znaczen, u§wiadamiajac zasa-
dy ich internalizacji i odslaniajac ich zrédta. Dialog dokonuje sie w intersubiek-
tywnej przestrzeni pomigdzy jego uczestnikami, we wsp6lnym polu oscylujacych
miedzy nimi warto$ci i symboli, tworzac poszerzony, przelamujacy jednostkowa
perspektywe, kontekst.

w dziejowosci, a zarazem zdolne do rozpatrywania uwarunkowan i egzystencjalnych konse-
kwencji tego faktu.
2 K. Jaspers, Wiara filozoficzna wobec objawienia, Wydawnictwo Znak, Krakéw 1999, s. 145-146.
3 W pierwszym rzedzie oczywiscie pewnego zakresu wspélnoty mowy, a wiec zrozumia-
tfego jezyka lub/i znakéw niewerbalnych, warunkujacych jakiekolwiek porozumienie, ale takze
rozumienie pewnych symboli tradycji/kultury rozméwcy, w zakresie umozliwiajgcym sensowna
interpretacje ich przekazow.
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Pytanie o przestrzen pomiedzy uczestnikami dialogu staje si¢ w tym kontek-
$cie pytaniem o do$wiadczang przez nich rzeczywisto$¢ spoleczng. Czy wspoélcze-
sny $wiat — w ktérym tak czesto o dialogu sie méwi i warto$¢ ktérego sie podkresla
—sklania do prezentowania postawy dialogu, wzmacnia refleksyjne odnoszenie sie
do swojej egzystencji, otwiera na relacje z innymi, sprzyja budowaniu wspélnot?

Antydialogowe pomiedzy w kulturze indywidualnych roszczen
i wszechobecnej konsumpcji

Na temat potrzeby dialogu w skomplikowanej rzeczywistosci czaséw wspol-
czesnych napisano wiele. Zwrotowi ku dialogowi, ktéry moze by¢ rozpatrywany
jako rozpaczliwe poszukiwanie ratunku tak dla ochrony czlowieka przed utarta
czlowieczenstwa, jak i dla zachowania spolecznych wspélnot oraz ochrony gi-
nacych kultur, towarzysza krytyki wskazujgce naiwnos¢ takich nadziei. W zyciu
spolecznym XXI wieku pomimo potencjalnie sprzyjajacych okolicznosci rozwoju
komunikacji miedzyludzkiej i spotecznej* dialogiczne formy komunikacji ulega-
ja wszak bardziej redukcji niz stymulacji. W przewrotnej wspoélczesnosci okolicz-
noéci, ktére moglyby by¢ odczytywane jako korzystne dla rozwoju dialogu mie-
dzyludzkiego oraz budowania dialogujacych spoleczenstw, realizuja sie w sposéb
niszczacy istniejace w nich szanse. Stad pesymistyczne diagnozy kondycji czlowie-
ka samotnego w tlumie®, zagubionego w sieci®, zdezorientowanego’, cho¢ uczacego
sie przez cale zycie zgodnie z ideg LLL®i zagrzewanego do bycia przedsiebiorczym?’

4 Wsrdd tych okolicznosci nalezy wskazaé stworzenie — przy wykorzystaniu nowych techno-
logii i mediéw cyfrowych — niespotykanych w historii czlowieka mozliwosci kontaktu i przepty-
wu informacji, z uwagi na poziom zycia powszechnie dostepnych; postepujacg demokratyzacje
z ideami réwnosci i spolecznej partycypacji oraz zacheta budowania lokalnych wspélnot; promo-
wanie szeroko rozumianej inkluzji spotecznej, majacej przeciwdziala¢ wykluczeniu, sprzyja¢ mo-
bilnosci i — poniekad — przyczynia¢ sie do realizacji projektéw integracyjnych; uznanie ,réwno-
uprawnionej wielosci” jako cechy wspélczesnego §wiata, z wyeksponowaniem wartosci tolerancji
i otwartosci wobec innego; zacie$nianie ekonomicznych i kulturowych powiazan, uzaleznien
oraz zblizenia panstw i spoleczenstw w procesach globalizacji itd.

5 D. Riesman, Samotny ttum, Pahstwowe Wydawnictwo naukowe, Warszawa 1971.

6 M. Zalewska-Pawlak, P. Soszynski, Wyzwoleni i zagubieni w sieci. Sztuka i wychowanie w kultu-
rze konwergencji, Wydawnictwo Lédzkie, £6dz 2015. Zob. tez: Zagubieni w sieci. Wywiad z D. Jemiel-
niakiem https://zwierciadlo.pl/lifestyle/zagubieni-w-sieci, [dostep: 12.11.2018].

7 E. Fromm, Niech si¢ stanie cztowiek. Z psychologii etyki, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa-Wroclaw 2000; Z. Bauman, Plynne zycie, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 2007.

8 Chodzi o program Lifelong Learning, ktéry cho¢ nienowy i sp6jny z humanistyczna ideg
edukacji permanentnej, w aktualnych warunkach odczytywany jest inaczej — uczestnictwa w for-
malnie zaprojektowanym i zabezpieczonym do realizacji procesie, poszerzania swych kompe-
tencji zawodowych, pozwalajacych na sukcesy na rynku pracy i podnoszenie tym samym swojej
pozycji zawodowej i finansowej.

9 Kompetencje czlowieka przedsiebiorczego i aktywnego czlonka spoteczenistwa opartego
na wiedzy i innowacji zgodnie z aktualnym prawem traktowane s3 priorytetowo i ksztaltowa-
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i zarazem wmanewrowanego w szczurza walke o swoja pozycje'®, a przeciez tak
czesto odczuwajacego lek, apocomie i pustke braku sensu'!, unieszczesliwiajacych
i prowadzacych do zaburzen psychicznych!?. Oceny sytuacji stanu spoleczenstw
i kultur réwniez nie sg pomyslne. We wstepie do ksiazki o rozpoczynajacym sie
znamienng fraza tytule: Mosty nadziei'®, redaktorzy pisza: ,Napiecia niejedno-
krotnie prowadzace do konfliktéw zbrojnych, trwajace wojny i terroryzm stano-
wia doswiadczenie niemal codzienne. Procesy globalizacji zamiast taczy¢, rézni-
cuja spoleczenstwa, w efekcie czego dochodzi wprawdzie do przenikania, ale nie
wzbogacania kultur. Przemieszczenie ludnosci, a z nimi takze wzoréw kulturo-
wych i wartosci, doprowadzilo do ich wymieszania dalekiego wszakze od integra-
cji. Niepozadanym zjawiskiem jest nieche¢ wobec wzajemnego uczenia sie, nie-
tolerancja wobec innosci, brak porozumienia w wytyczaniu wspdlnych celéw na
przyszios¢”**. Tej negatywnej, budzacej beznadzieje diagnozie (oddajacej niestety
istniejacy stan rzeczy), przeciwstawiana jest idea budowania ,ponad strumieniami
wrogosci, obcosci i lekow” > mostéw skutecznej komunikacji i wspétdziatania, czyli
mostéw dialogu. To one, nie naruszajac praw autonomicznych podmiotéw, maja
tworzy¢ kanaly mozliwej wymiany tego, co w nich najlepsze, odkrywajac obsza-
ry wspolnych wartosci i budzac porozumienie. Dlaczego w praktyce zycia spole-
czenstwa polskiego wobec stwierdzanych potrzeb i wartosci tak trudno owe mosty
budowac¢? Co decyduje o ich braku w miedzyludzkiej i spolecznej sferze pomiedzy
konkretnymi srodowiskami, ludzmi i organizacjami? Czemu spoteczne pomiedzy
(w Swiecie realnym i wirtualnymi) przenikniete jest agresywna i bezkompromi-
sowa rywalizacjg, przesycone niechecia i brakiem zaufania, podzielone ,rzekami”

ne od pierwszych etapéw edukacji (Rozporzadzeniach Ministra Edukacji Narodowej dotyczacej
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdl-
nych typach szkél, Dz.U. 2014 poz. 803); na poziomie wyzszym stanowigc wyodrebniona dla
wszystkich kierunkéw ksztalcenia grupe efektéw uczenia, nakierowanych na poznanie zasad
tworzenia i rozwoju réznych form przedsiebiorczoéci oraz wyzwalanie myslenia i dzialania
w spos6b przedsiebiorczy.

10 Czlowieka bedacego uczestnikiem ,wyscigu szczurdéw” — homo ratus — wyraziécie charak-
teryzuje J. Mizifiska w artykule Czy zly czlowiek moze byc¢ dobrym uczonym? (,Zagadnienia Nauko-
znawstwa” 2010, tom XLVI, zeszyt 1(183), s. 121-134).

1 A.Hallier, D. Meggle, Mnich i psychiatra rozmawiajg o szczesciu, Wydawnictwo ESPE, Krakéw
2006; E. Fizzotti, Aby byc wolnym. Logoterapia na co dzieri, Wydawnictwo Jednoé¢, Kielce 2006.

12 W Europie depresja, okreslana dzuma XXI wieku, jest gtéwnym powodem schorzeni i nie-
pelnosprawnosci wéréd ludzi mlodych i jedna z trzech najczestszych przyczyn $mierci wéréd
mlodziezy. W Polsce sytuacja nie wyglada lepiej. Jak wskazuje Lucyna Muraszkiewicz w artyku-
le ,Obraz psychiki Polakéw w XXI wieku”. ,Rocznie okolo 230 mlodych do 19 roku zycia ginie
$miercia samobdjczg”, https://edutorial.pl/rozwoj-osobisty/obraz-psychiki-polakow-xxi-wieku/,
[dostep: 12.11.2018].

13 L. Korporowicz, P. Plichta, Mosty nadziei. Jagielloriskie inspiracje dialogu migdzykulturowego,
Poligrafia Salezjanska w Krakowie, Krakéw 2016.

14 Tamze, s. 9.

15 Tamze, s. 8.
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konfliktéw i walkg intereséw? Przyczyn (i to gleboko zakorzenionych w ksztalto-
wanej historia mentalno$ci spolecznej oraz wzajemnie sie zapetlajacych) jest wiele.
W artykule proponuje sie zwrdci¢ uwage na dwie ich grupy: ostabienie wspdlnot
iatomizacje zycia, ktére intensyfikuje specyficznie rozumiany indywidualizm oraz
dehumanizujace urynkowienie kultury i cztowieka, wartoSciowanego dzi$ w kate-
goriach ,ludzkiego kapitatu”, czy ,ludzkich zasobéw”, cho¢ jasnym jest, ze jest to
wybér dyskusyjny i niepelny. Wydaje sie wszak, ze te zjawiska wywieraja znaczacy
wplyw na sfere edukacyjnego pomigdzy i na samo rozumienie edukacyjnego dialo-
gu, tym samym ksztaltujg jego przysztosé.

Oslabienie wspélnot i indywidualizacja zycia jest zjawiskiem zlozonym,
zwigzanym z procesami globalizacji, ptynnoscig i medializacjg kultury ale tez
— dla kregu kultury zachodniej — z wielowiekowa obecnoscia ideologii liberalnej
w myslii praktyce spolecznej. Eksponowata ona wolno$¢ jednostki ludzkiej, ktéra
przyjmuje te wartosci, ktére uznaje za stuszne i ktéra szczegélnie ceni swoja au-
tonomie. Kultura oczywiscie dostarcza jednostce pewnych wskazéwek, nie mniej
ostatecznie to ona ocenia z punktu widzenia swojego dobra co jest jej zdaniem
do przyjecia, a co nie lezy w jej interesie. Spoleczenstwo pozostaje dla niej wazne
z pobudek stricte utylitarnych, bo gwarantuje bezpieczefistwo realizacji osobi-
stych praw, a w doswiadczeniu spotecznym uczy, ze inni — réwnie autonomiczni
i niezalezni — moga stac sie kooperujacymi partnerami podejmowanych dziatan
jesli strony uznaja to za obopdlnie korzystne. Postrzeganie innych ludzi i relacji
z nimi nawigzywanych jako indywidualnie optacalnych (jako $rodkéw) instru-
mentalizuje, technicyzuje i wzajemnie oddala. W warunkach urynkowionej kul-
tury konsumpciji, ktéra z wykorzystaniem mocy nowoczesnych mediéw promuje
ekonomiczno-moralng jako$¢ zycia, na pierwszy plan wysuwaja sie indywidual-
ne roszczenia posiadania i kalkulatywne dazenie do szczescia/przyjemnosci dla
siebie, a takie wartosci jak poczucie wspélnoty czy solidarnosé¢ — schodzg na pe-
ryferia. Stad obserwowane oslabienie trwalosci wiezi spotecznych i wspélnot, po-
wstajacych w chwili stwierdzonej potrzeby i porzucanych réwnie szybko, wraz
z konstatacja zmiany, dezaktualizujgcej ich tymczasowa wartos¢. Anna Cegieta
odnosnie sytuacji wspélnot w Polsce wskazuje, ze badania socjologiczne oraz je-
zykoznawcze diagnozuja ich upadek: ,Zyjemy w mikroéwiatach, interesujemy sie
tylko najblizszymi i nie mamy sklonnosci do wspdlnych dziatan. Niewiele ponad
10% spoleczenstwa jest gotowe podjac¢ wysilek w obronie intereséw najblizszego
otoczenia — gminy czy osiedla, nie méwiac o calej Polsce. To jest niedobra wiado-
moé¢. Zycie w mikrokapsutkach skazuje nas nie tylko na samotnos¢. Skazuje nas
tez na lek przed tym, co nowe” .

Na specyfike miedzyludzkiego pomiedzy w XXI wieku sklada sie tez caly
kompleks zjawisk zwigzanych z urynkowieniem kultury wraz z towarzyszacg jej
ideg konsumpcjonizmu (sily napedowej rynku). Proces przenikania ekonomicz-

16 A. Cegieta, Jezyk tworzy wspélnote, ,Rzeczpospolita” w dniu 27 lipca 2017 r.
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nych zasad gospodarki rynkowej do wszelkich obszaréw kultury (w tym sztuki
czy edukacji) wzmacnia ideologia neoliberalna, rozwijajaca sie dzieki nieomal
pelnemu uwolnieniu rynku, zawlaszczonego przez miedzynarodowe korporacje,
wcigz maksymalizujace swe ekonomiczne dochody i inwestujacy je w kolejnych
przedsiewzieciach. Wszechobecna (przekraczajaca sfery gospodarki) racjonalnosé
ekonomizacja wzmaga nastroje rywalizacyjne — walki o szeroko rozumiany zysk,
czyli sukces na polu podejmowanej dzialalnosci, nie tylko zawodowej, takze edu-
kacyjnej, kulturalnej, spolecznej, w kazdej z tych sfer bowiem miarg jej powodze-
nia (a w jakis sposéb i sensu) staje sie po prostu pieniadz".

Kultura wszechobecnej konsumpcji masowo (wykorzystujac nowe media i re-
klame) produkuje ludzi walczacych o ,zwyciestwo” i — czesto bez specjalnej kon-
troli moralnej — rywalizujacych, by ,mie¢” wiecej i w osiggnietym statusie, a nie
osobowych relacjach (na ktére nie ma czasu, o ktérych zapomina, na ktére nie zo-
stala uwrazliwiona, ktérych nie dodwiadcza) odnalez¢ potwierdzenie sensu swoje-
go bycia. W miedzyludzkiej przestrzeni pomigdzy trudno jest budowac dialogiczne
mosty, kiedy ,dochodzi do masowej «ratyzacji spoleczenstwa» polegajacej na dra-
pieznym zabieganiu wylacznie o swoje wlasne, partykularne czy wrecz egocen-
tryczne, a przy tym czysto dorazne interesy. Ogladanie sie na slabszych, wzglad
na bezsilnych, niezaradnych i bezradnych, oznaczaloby wszak pomniejszenie wta-
snych szans w wyscigu do «wyjscia z labiryntu», gdzie czeka jadlo (dzi$ chetniej
mowi sie o «spizarni z konfiturami»)”®.

W warunkach dominacji indywidualnych roszczen i wszechobecnej konsump-
cji ponownie pojawia sie pytanie o przyszloé¢ dialogu, a w pierwszym rzedzie
o samo rozumienie komunikacji dialogicznej, ktére beda posiadaty kolejne pokole-
nia i o oczekiwania, jakie beda z dialogiem wigzaly.

Rozumienie dialogu przez wspoélczesnych studentéw — pola
mozliwych znaczen

Przywolane w dalszej czesci tekstu watki badafn empirycznych prowadzonych
wsérdd studentéw pedagogiki (a wiec w przyszlych nauczycieli i wychowawcéw)
stanowia prébe poglebienia namystu nad kwestig rozumienie dialogu i przypisywa-
nych mu wartosci we wspoélczesnym Swiecie i edukacji. Badania inicjowal projekt
»Rozumienie istoty i sensu procesu ksztalcenia akademickiego oraz roli jaka odgry-
wa w nim dialog z nauczycielem akademickim przez studentéw pedagogiki uczelni

17 Na ten temat takze w: D. Jankowska: Studia pedagogiczne w percepcji wspdtczesnych studentéw
w kontekscie pytari o edukacyjne konsekwencje wplywu neoliberalnej kultury konsumpcji, w: S.T. Kwiat-
kowski, D. Walczak (red.), Kompetencje interpersonalne w pracy wspotczesnego nauczyciela, Wydawnic-
two Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2017, s. 34—46.

18 J. Mizinska, Bezduszny Uniwersytet. ,Homo Inquietus”, 4.10.2010; http://homoinquietus.
wordpress.com/category/czytelnia/jadwiga-mizinska/, [dostep: 05.10.2018].
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panstwowych” (BW 05/06-II), realizowany w latach 2006-2009, ktérego czastkowe
wyniki przedstawiane byly w wielu artykutach. W tym opracowaniu proponuje sie
poszerzy¢ pole namystu nad dialogiem o wyniki badani powtérzeniowych — poréw-
nawczych analiz wywiadéw przeprowadzonych w ramach wspomnianego projektu
przed ponad dekada z wywiadami zrealizowanymi w roku 2016.

Podstawe teoretyczng badan — z uwagi na ich przedmiot: proces rozumienia,
czyli nadawania znaczen — stanowila orientacja hermeneutyczna wraz z wyrastaja-
cym z niej interakcjonizmem interpretatywnym. Postepowanie badawcze przyjeto
forme rekonstrukcji semantycznej wypowiedzi studentéw uzyskanych w trakcie
wywiadéw pogtebionych (IDI). W badaniu oparto sie na transkrypcjach 15 wywia-
déw przeprowadzonych w roku 2006 ze studentami ostatniego semestru studiow
magisterskich (dziesigty semestr) oraz 12 wywiadéw w roku 2016 ze studentami
koniczacymi studia II stopnia (czwarty semestr). Wywiady prowadzone w 2016, dla
uzyskania waloru materialu poréwnawczego, zrealizowano z zachowaniem proce-
dur sprzed dekady™.

W analizach wywiadéw postuzono sie wypracowana w trakcie badan matry-
ca interpretacyjna, pozwalajaca porzadkowaé¢ wypowiedzi studentéw udzielane
w IDI*. Ramy matrycy, wyznaczaly perspektywy ujmowania istoty i celu dialogu,
dopelniane ustaleniem zakresu wolnosci jego uczestnikéw. W trakcie badan ustalo-
no, ze rozumienie dialogu przez studentéw rozpina sie pomiedzy postrzeganiem go
jako komunikacji jezykowej miedzy ludzmi (przede wszystkim nauczycielami aka-
demickimi i studentami), dokonujacej si¢ za posrednictwem jezyka, z naprzemien-
noscig gloséw (pytanie-odpowiedz) a rozmowa oséb z wymiennoscig rél, w kto-
rej trudno jest wskaza¢ nadawce i odbiorce. Ten fakt mozna by interpretowac jako
uznanie, ze studenci postrzegaja dialog — jak okreélilby to Tadeusz Gadacz — jako
komunikacje, ,w ktorej akcent polozony jest na dyskurs, argumentacje stuzaca wy-
pracowaniu konsensusu co do podejmowanych dziatan i dialog rozumiany jako spo-
tkanie os6b, gdzie w centrum nie znajduje si¢ znaczenie wyrazane w jezyku, ale in-

19 Wywiady obydwu edycji (2006, 2016) prowadzone byly wéréd studentéw jednej uczelni,
tego samego kierunku (pedagogika), czasu studiéw (ostatni semestr, tuz przed obrong pracy ma-
gisterskiej), wedlug tego samego scenariusza. Wszystkie wywiady badaczka prowadzila osobi-
Scie, trwaly przecietnie okolo 4 godzin (od 3 do 5 godzin — w trakcie dwéch lub trzech spotkan).
Zachowano jednakowg zasade zapraszania do badan (mailing na adresy, ktérymi dysponowala
badaczka) oraz zasade pelnej dobrowolnosci w nich udziatu. Osoby wyrazajac gotowo$é udziatu
w badaniach mialy Swiadomo$¢ ich przewidywanej czasochfonnosci oraz wysitku tego doswiad-
czenia, stad tak w 2006 jak i 2016 do badania zglosity sie osoby nalezace do elitarnej grupy studen-
tow, najbardziej zaangazowanych i rozbudzonych intelektualnie.

20 Ramy matrycy interpretacyjnej zostaly stworzone na podstawie analizy materialu zebra-
nego za pomoca Testu Niedokonczonych Zdan przeprowadzonego w ramach projektu wéréd
1514 studentéw 7 wydzialéw pedagogicznych panstwowych polskich uczelni. Ten watek projek-
tu — przeprowadzenia szerokiego sondazu jak ,méwi sie” o dialogu w §rodowisku studentéw
— przedstawiony w artykule: D. Jankowska, Dialog w edukacji akademickiej, w: E. Dabrowa, D. Jan-
kowska (red), Pedagogika dialogu. Dialog warunkiem..., dz. cyt., s. 105-118.
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dywidualne osoby; «ja» i «ty»”?, przy istotnych zastrzezeniach, wynikajacych z tego,

ze my$lenie potoczne odbiega od zdyscyplinowanego myslenia filozoficznego czy
naukowego. Studenci Iaczac dialog z komunikacja jezykowa nie zawsze rozwazaja
go jako te, ktéra prowadzi¢ ma do konsensusu, nie zastanawiaja sie nad jej cechami
ibywa, ze my$la o dialogu po prostu jako o sekwencji wypowiedzi dwu i wiecej oséb,
nie wnikajgc w charakter przekazéw i zachodzgcych miedzy nimi zwigzkéw. Podob-
nie przyjmujac perspektywe okreslona tu jako rozmowa osdb, nie zawsze nadaja jej
znaczenie, do ktérego przekonuja dialogicy, stad niektérzy wskazujg, ze dialog jest
rozmow3, w ktérej kazdy moze sie swobodnie wypowiadac i ktéra juz z tego powo-
du jest pozyteczna, cho¢ wielu oczywiscie zwraca tez uwage na inne cechy rozmo-
wy (w tym walor uprzystepniania tresci, ktére w rozmowie sa latwiej przyswajalne,
czy fakt zblizenia uczestnikéw, ktérzy moga sie lepiej poznac). Druga o$ kontinuum
nadawania znaczen dialogowi, os celu, rozpina sie pomiedzy w gruncie rzeczy uzna-
niem niecelowosci dialogu w sytuacjach stwierdzanej pustosci bagdZ wymuszonosci
tej komunikacji a celem osiggniecia osobowego zblizenia i porozumienia osobowego.

Na osi celéw dialogu w trakcie studiéw wyznaczono wiec nastepujace ich grupy:

uczestnictwo w grze/spektaklu komunikacyjnym - zrealizowanie interesu i osig-

gniecie czego$ korzystnego dla jednostki — poprawa i uprzyjemnienie klimatu — po-
szerzenie wiedzy — poglebienie rozumienia — zblizenie oséb. Trzecia porzadkujgca os:
ustalania warunkdw wolnosci, w jakich przebiega dialog, rozpinala sie pomiedzy wska-
zywaniem jego uzaleznien formalnych i koniecznosci podejmowania wbrew woli po
uznanie calkowitej wolnosci uczestnictwa i woli zaangazowania, przekraczajacego
uwarunkowania formalne.

Wyznaczenie og6lnych ram matrycy p6l rozumienia dialogu uszczegélowialy
kategorie znaczace dla jego rozumienia wraz polami mozliwych ich znaczen:

(a) Uczestnicy dialogu: nauczyciele akademiccy i studenci, studenci w grupach
studenckich; relacja pomiedzy podmiotami dialogu: dystans/podporzadkowa-
nie — blisko$¢/partnerstwo; otwarto$¢ na dialog: inicjatorzy — uczestnicy ak-
tywni — uczestnicy pasywni — kontestujacy

(b) Czas i miejsce dialogu: Sci$le ograniczony do czasu i miejsca wyznaczonego
formalnie (w zwigzku z uczestnictwem w procesie ksztalcenia) — wykraczajacy
poza czas i przestrzen bycia na uczelnii poza jej mury

(c) Temat dialogu: obszary tematyczne: stricte wyznaczone tematyka zaje¢ — wy-
kraczajacy w szersze obszary zycia; istotno$¢ tematyki: wysoka — niska

(d) Waloryzacja dialogu: zaistnienie realne — zaistnienie nierealne; sila oddzialy-
wania: bardzo wysoka/przelomowa — nieistotna; znak: co$ upragnionego — co$
odrzucanego.

Analizy wypowiedzi studentéw wskazywaly na pojmowanie dialogu w zyciu

akademickim w o$miu obszarach (patrz Zestawienie 1).

21 T. Gadacz, Pigc koncepcji dialogu, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2015, nr 2 (236), s. 76.
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Zestawienie 1: Znaczenia nadawane dialogowi edukacyjnemu przez studentéw kierunku

pedagogika
Perspektywa
Ip | ujmowania Ogolny opis rozumienia dialogu akademickiego przez studentéw
dialogu
1. | Jezykowa ~Dialog” jako wymuszona rozmowa pomiedzy nauczycielami akade-
komunikacja | mickimi a studentami w procesie ksztalcenia stanowigca ,anty wzér”
wymuszona | komunikacji, opisywana z ironig, sarkazmem. Jej celem jest teatralne ode-
konieczno- granie roli studenta/nauczyciela akademickiego — wzajemne udawanie,
Scia realizacji | by osiagnac swoje interesy (skoficzy¢ zajecia, zaliczy¢, zamkna¢ sytuacje)
programu: Konieczno$¢ narzucona okolicznosciami, jesli to mozliwe — unikana.
Komunikacja zaburzona niechetnym nastawieniem do jej prowadzenia,
niechciana przez uczestnikéw. ,Rozmowa” markowana, raczej monolog/
monologi (nauczyciela). Méwienie: przekazywanie treéci (niewaznych),
zadawanie pytan (formalnych), odpowiadanie (gdy koniecznos¢). Stu-
denci méwiac o takiej realizacji dialogu w procesie ksztalcenia wskazuja,
ze nie jest to w istocie dialog, nie mniej méwigc o dialogu akademickim
odnajduja tylko takie jego odslony. Zredukowany sila dialogu — nie pro-
wadzi do rozwoju, a nawet go utrudnia; stosunek do dialogu niechetny
2. | Rozmowa Rozmowa kierowana przez nauczyciela, z przemiennoécia r6l nadawcy
informujgca/ | i odbiorcy, ale nie wymienialnoscia rél, profilowana tre$ciami programu
formalna ale | studiéw. Pojawia sie takze wraz pytaniem, ktére zwykle stawia nauczy-
nie odrzu- ciel, a student podejmuje jesli a) zostanie o to bezposrednio poproszony
cana lub b) czuje sie w miare bezpiecznie i ,chce mu sie”/podejmie wysilek (jest
zainteresowany np. sprawnym przebiegiem zajeé, pokazaniem innym
- nauczycielowi, kolegom — Ze on wie, sprawdzeniem, czy wie dobrze).
Czasem pytanie stawia student — w kontekscie realizowanych tresci celem
ich opanowania. Formalno-organizacyjny potencjal dialogu. Stosunek do
dialogu neutralny
3. | Metoda pro- | Rozmowa na zajeciach na temat realizowanych treéci, badz towarzyszaca
wadzenia wypracowywaniom konkretnych umiejetnosci — kieruje mysleniem stu-
zajeC przez denta i aktywizuje go zarazem, stanowi wyraz kunsztu/pomystu dydak-
nauczyciela | tycznego nauczyciela akademickiego. Jej celem jest uprzystepnienie tredci:
akademic- informacje staja si¢ bardziej zrozumiate i tatwiej przyswojone, lub wypra-
kiego cowanie okreslonych w programie umiejetnosci. Uswiadamia co student

umie, a czego nie, co rozumie wlasciwie, a co powinien poddac korekcie.
Ma prowadzi¢ do celéw pragmatycznych. Catkowicie ,zadany” nauczy-
cielowi akademickiemu, ktéry odpowiada za jako$¢ rozmowy (przebieg
metody). Temat wyznaczony przez program i nauczyciela, cho¢ niekiedy
nauczyciel wigcza zagadnienia wyplywajace od studentéw. Zblizony do
zaplanowanej i monitorowanej dyskusji, w toku ktérej grupowo dochodzi
sie zazwyczaj do wniosku zalozonego przez nauczyciela, badz komuni-
kacji $ciSle wyznaczonej scenariuszem zaje¢ (warsztatéw, treningéw).
Studenci cenig dialogowe metody pracy wskazujac, ze proces ksztalcenia
przebiega wtedy efektywniej, zwykle w dobrej atmosferze, integrujacej
grupe. Stosunek do dialogu jako metody generalnie pozytywny.
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Perspektywa

Ip | ujmowania Ogo6lny opis rozumienia dialogu akademickiego przez studentow

dialogu

4 | Negocjacja Rozmowa na zajeciach lub po nich (w sali, na korytarzu, w pokoju na-
we wspol- uczyciela akademickiego, bufecie — na terenie uczelni, tez za posrednic-
tworzeniu twem komunikacji elektronicznej), pomiedzy nauczycielem a studentami
procesu i studentami wzajemnie ze soba. Pojawia sie, gdy dochodzi do ustalen,
ksztalcenia | dotyczacych kwestii formalnych lub weryfikacji poziomu realizacji owych

ustalen. Ustalanie kwestii zwigzanych z organizacja zaje¢ (pory, zmiany
godzin zajec), takze kwestie zawartosci programu (wskazanie czego stu-
denci oczekuja, rzadziej — co im przeszkadza), tez kwestie zaliczen, za-
kresu wymagan itd. Laczy sie zazwyczaj z sytuacja, ktéra dla jednej (lub
wiecej) stron jest niekorzystna, klopotliwa i mozliwa do zmiany i ktéra
zarazem przebiega w sytuacji dobrych relacji. Stosunek do dialogu pozy-
tywny.

5. | Pragmatycz- | Rozmowa w zwigzku z zajeciami, prowadzona przede wszystkim pomie-
nawymiana | dzy nauczycielem a studentami, czasem (rzadko) w grupach studenckich,
informaciji, nakierowana na dzielenie si¢ informacjami i wymiane wiedzy (tu wazny
prowadzaca | temat, oceniany jako wartoéciowy dla stron). Przebiega w warunkach
do opera- otwartosci i uznania podmiotowosci uczestnikéw-partneréw, ktérych
cyjnego aczy zainteresowanie okreslong kwestia (zazwyczaj wynikajacg z prak-
zrozumienia | tyk i doSwiadczen w obszarze dziatalnosci pedagogicznej, badz — rzadziej
wiedzy, - zainteresowania okreslonym problemem teoretycznym/badawczym).
w zwiagzku Jest rozmowa stron o ré6znym potencjale (bardziej i mniej doswiadczo-

z praktyka nych), przynoszacag w warunkach wspoétpracy efekt synergii. Ma na celu
zycia osiggniecie przez strony wiedzy przydatnej i jej operacyjnego rozumienia.
Stosunek do dialogu jednoznacznie pozytywny

6. | Rozmowa Rozmowa swobodna czlonkéw spolecznoéci, w ktérej istnieje naturalny

zblizajgca podzial r6l, wzajemnie sie dopelniajacych a nie zhierarchizowanych,

i otwierajaca | gwarantujacy otwierajgcy i oSmielajacy klimat. Nauczycie i studenci

na wiedze pozostajacy w otwarciu na siebie. Dobry klimat stymuluje studentéw do
pelnego uczestnictwa w procesie ksztalcenia. Rozmowa otwierajaca na
kontakt i wspoéltprace, prowadzaca do poglebienia rozumienia wspdlnie
eksplorowanych problemdéw. Sita budowania tozsamosci — spotkanie w ro-
lach pozwala na poznawanie siebie. Stosunek do dialogu jednoznacznie
pozytywny

7. | Dialog perso- | Rozmowa podmiotéw wolnych i dazacych do (po)rozumienia, dociera-
nalny jaca w glab zyciowych probleméw, oparta nie tylko na szacunku, takze
stanowigcy | zaufaniu i poczuciu bliskosci. Takie rozumienie dialogu (osobowego
doswiad- spotkania) czestokro¢ stanowi skutek podnoszenia problematyki dialogu
czenie egzy- | w trakcie procesu ksztalcenia. Dialog jako spotkanie potencjalnie moze
stencjalne, sie przydarzyc¢ i oczekiwanie takiego doswiadczenia dla wielu jest czyms
nieobecne pociagajacym. Nie mniej studenci nie maja nadziei na mozliwos¢ jego

W przestrze-
ni edukacji

urzeczywistnienia w uczelni, miejscu dzialan zinstytucjonalizowanych.
Dialog pojmowany w kategoriach osobowego spotkania, traktowany jako
idea, mozliwa do spelnienia w sferze prywatnosci, nie edukacji. Nieobec-
na w relacji z nauczycielami akademickimi, tez niemozliwa w relacjach

z innymi studentami. Wymaga bliskosci niezwykle rzadko uzyskiwanej
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Perspektywa
Ip | ujmowania Ogo6lny opis rozumienia dialogu akademickiego przez studentow
dialogu

(nie do uzyskania) w obszarze doswiadczen zwigzanych z edukacjg aka-
demicka. Konotacje jednoznacznie pozytywne i wskazanie na olbrzymia
moc dialogu i jednocze$nie wysoki poziom negatywnych emocji, wynika-
jacych z jego braku w obszarze edukacji.

8. | Idea Pojawia sie jako kategoria wylacznie teoretyczna bez mozliwosci zaistnie-
nia realnego, czesto w ramach humanistycznego ksztalcenia pedagogicz-
nego. Wskazuje na blisko$¢ i partnerstwo, eksponuje empatie podmiotéw
dialogu, ktoére przecza codziennosci. Stad kontestatorzy idei dialogu,
wskazuja na jej pusto$é, oderwanie od realiéw, wydumanie i niepotrzebne
angazowanie ludzkich mysli (tez zajmowanie czasu w edukacji pedago-
gicznej), a zainspirowani, wskazujac nierealnoé¢ i brak szans na do$wiad-
czanie dialogu personalnego wskazuja na humanizm idei, nie odmawiaja
jej zdolnosci doskonalacych czlowieka, czyli dostrzegaja rodzaj wartosci
rozmowy o dialogu. Konotacje dialogu skrajnie rézne i silne.

Zroédlo: badanie wlasne

Zaprezentowane wyzej zestawienie, wskazuje na profilowanie rozumienia
edukacyjnego dialogu przez studentéw, zostalo wykorzystane w trakcie poréw-
nawczych analiz IDI zrealizowanych w roku 2006 i 2016.

Doswiadczenia dialogu w edukacji akademickiej w Swietle
wypowiedzi studentéw konficzacych studia w roku 2006 a 2016

Znaczenia nadawane dialogowi edukacyjnemu przez studentéw tak w roku
2006 jak i 2016 taczyly sie przede wszystkim z sytuacjg rozmowy pomiedzy na-
uczycielem akademickim a studentem, rzadziej pomiedzy studentami w swojej
grupie, co zapewne wynika z kontekstu prowadzonych wywiadéw, nakierowa-
nych na badanie doswiadczen procesu ksztalcenia akademickiego??. Wsréd studen-
tow konczacych studia w 2006 roku wiekszo$¢ rozméwcoéw podkreslata, ze dialog
jest komunikacjg w pelni partnerska, ze dochodzi w niej do wymiany informacji
i mysli rozwijajacej obie strony, i w tej perspektywie postrzegali dialog z nauczy-
cielami akademickimi jako w réznym — wyzszym lub (czesciej) nizszym — stopniu
wykorzystana szanse?.

22 W artykule, z uwagi na jego objeto$¢, maksymalnie ograniczono cytowania wywiadéw,
natomiast umieszczono w nawiasach symbole wywiadéw najwyrazisciej obrazujacych wskazy-
wane w tekscie zjawisko. Symbole zawieraja: dwie pierwsze cyfry informuja o roku badania: 06-
2006, 16-2016, litera oznaczajgca pte¢ K — kobieta, M — mezczyzna, oraz liczba stanowigca numer
wywiadu.

23 Na ten temat nieco szerzej w artykule odnoszacym si¢ do wywiadéw realizowanych w ra-
mach projektu w roku 2006 p.t. Dojrzewanie do akademickiego dialogu, w: E. Dabrowa, D. Jankowska
(red.), Pedagogika dialogu. Dialog w teorii..., dz. cyt., s. 358-371.
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Najwyrazniej reprezentowana perspektywa ujmowania dialogu bylo postrze-
ganie go w kategoriach pragmatycznej rozmowy, prowadzacej do operacyjnego
zrozumienia wiedzy istotnej dla praktyki zycia (06K4, 06M2, 06K1, 06K11, 06K12),
badz ciekawej poznawczo i inspirujacej pytania (06M1; 06K4), a takze w kate-
goriach uczciwych negocjacji, wspdlnego ustalania réznych kwestii zwigzanych
z organizacjq i realizacjg procesu ksztalcenia (06K4, 06M?2). Studenci wyrazajacy
satysfakcje z mozliwosci realizacji tego rodzaju dialogéw w murach uczelni, wska-
zywali przede wszystkim na szczegélnie korzystng sytuacje otwarcia i §miatosci
oraz umiejetnosci wspdlpracy w swojej grupie specjalnosciowej, wypracowanych
w trakcie ksztalcenia nakierowanego na warsztatowe i treningowe metody pracy
(06K4, 06M1) jak tez na generalnie odpowiednig kadre i dobry klimat w uczelni,
ktére przekonuja o mozliwoéciach i wartoéciach aktywnej komunikacji (06K11,
06K8). Wskazuja na wzrastajaca pewnos¢ studentéw i ich dorastanie do partner-
skiej rozmowy z nauczycielami akademickimi w trakcie nabywania do$wiadczen
zawodowych i praktyk (06K11). Bardziej krytyczni w ocenach mozliwosci realiza-
cji dialogu wskazywali, ze niekiedy dialog jest niemozliwy/ograniczony z powodu
niedojrzalosci studentéw (tu tez krytyki poziomu, jaki prezentujg rowiesnicy niese-
lektywnie przyjmowani na studia) i wycofujacej sie grupy (06K13, 06K1), badz tez
braku zainteresowania kadry inicjowaniem takiej komunikacji (06K1). Ta pragma-
tyczna perspektywa postrzegania dialogu korelowala z rozumieniem studiéw jako
drogi przygotowania profesjonalnego, w tym zdobywania wiedzy specjalistycznej,
nabywania do$wiadczen taczacych sie z praca pedagogiczna, rozwoju kompetencji
potrzebnych w zawodzie pedagoga, jak takze rozwoju osobowosci i zdobywania
doswiadczen spotecznych.

Obok tych perspektyw rozumienia dialogu wystgpilo tez stanowisko utozsa-
miajgce dialog edukacyjny z metoda prowadzenia zaje¢ (06K3). Prezentujaca je
studentka okreélita warto$ciowos¢ tej drogi w ksztalceniu, wskazujac, ze wlasci-
wie realizowana gruntuje wiedze, pozwala na budowanie szkieletu systemu infor-
macji (a wigc argumenty pragmatyczne), stuzy rozwojowi ré6znych kompetencji.
Zwrocila uwage na osoby nauczycieli, ktérzy stosuja metode dialogu, wskazujac, ze
wyrézniaja sie od innych, posiadajg umiejetnosci kierowania dyskusja, zadawania
niebanalnych, otwierajacych pytan. Wskazala tez, ze sami studenci by mogli z tej
metody wlasciwie skorzysta¢ musza by¢ do uczestnictwa w niej przygotowani. Jej
zdaniem tu niezbedna jest (a) rzeczowa wiedza dyskutujacych — czyli nie tylko
opinia co mi sie podoba (czynnik emocjonalny) ale tez znajomos¢ teorii (czynnik
poznawczy); (b) motywacja do prowadzenia dialogu, sprowokowana pytaniem,
ktoére zostaje ocenione jako wartosciowe; (c) warunki zewnetrzne i losowe: usytu-
owanie uczestnikdw, samopoczucie uczestnikéw, pogoda itd. Analiza IDI wykaza-
la, Ze postrzeganie dialogu edukacyjnego jako metody pracy ma takze charakter
pragmatyczny.

Inng perspektywe ujmowania dialogu prezentowali studenci, ktérzy widzieli
w nim mozliwos$¢ wypowiedzenia sig, uglo$nienia swoich mysli w atmosferze po-
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rozumienia i obecnosci otwierajacego nauczyciela oraz wspierajacej grupy, a wiec
perspektywe, ktéra centrum czynila §wiat indywidualnych mysli i uczué, wskazu-
jac na warto$¢ bezpieczenstwa, zaufania oraz otwartosci i pomocy wobec drugiego
czlowieka (06K7, 06K8, 06K10, 06K13). W tej grupie — obok upominajacych sie o do-
bra atmosfere w edukacji i otwierajace (terapeutyczne?) relacje przysztych pedago-
goéw — znalazly sie studentki odnoszace sie do dialogu w kategoriach personalnej
rozmowy (06K2, 06K5, 06K9). Pozostawaly pod wrazeniem idei dialogu osobowe-
go spotkania, ktérag napotkaly w trakcie swojej edukaciji i — kierujac sie intuicja,
badZz odnajdujac jej potwierdzenie w osobistych i prywatnych do$wiadczeniach
zycia (do$wiadczenie spotkania w przezyciu malzenskim i wspdlnoty religijnej:
06K9) — w ktérej moc uwierzyly. W odniesieniu do dialogu edukacyjnego odbywa-
jacego sie w trakcie studiéw konstatowaly jego generalng nieobecno$¢, wynikajaca
z faktu formalnosci dokonujacego sie procesu, dystansu pomiedzy nauczycielami
akademickimi a studentami, wynikajacego (obok naturalnego zréznicowania na-
uczycieli akademickich i studentéw i ich réznej otwartosci na partnerskg komu-
nikacje) z masowosci i anonimowosci studentéw (06K2, 06K9). Uznaly, ze dialog
akademicki realnie jest komunikacja formalng, niekiedy boleénie falszywa, w zna-
czeniu, zmuszajaca do poddaficzego uczestnictwa w konwencji ,rozméw na zaje-
ciach” zwykle z leku badZz wygody studentéw (06K9, 06K5), ale takze nauczycieli
akademickich (06K1). Humanistyczna perspektywa rozumienia dialogu w dwdéch
przypadkach pozostawala spdjna z nieuzawodowionym rozumieniem studiéw
jako procesu poszerzania horyzontéw, zdobywania wiedzy o czlowieku i rozwoju
samowiedzy (06K2, 06K5), w jednym — z procesem przygotowania zawodowego
oraz zrealizowaniem osobistego planu edukacyjnego (06K9).

Poréwnujac wywiady z roku 2016 obok szeregu podobienstw odnajdziemy
zasadnicza réznice — zdecydowanej dominacji przyjmowania przez studentéw
perspektywy pragmatycznej przy redukcji okresSlonej mianem humanistyczna,
w tym braku myslenia o dialogu w kategoriach spotkania os6b. Kwestie dialogu
podejmowane byly wylacznie w kategoriach tego co ma miejsce i dokonuje sie
w obszarze wymiany informacji za posrednictwem jezyka. Brak $§ladéw/inspiracji
wyniesionych z kontaktéw z mys$la dialogiki, rozwazan samej idei dialogu perso-
nalnego. Wydaje sie, ze sklada sie na to nie tyle nieobecnos¢ tych tresci w progra-
mach ksztalcenia (wystepuja nadal), co raczej albo ,glucho$¢” na idee filozofii dia-
logu, albo mniejsza na nie wrazliwo$¢, nierezonowanie ich w umystach studentéw.
Studenci zdaja sie prezentowac sklonnos¢ do niezatrzymywania sie nad poglebio-
nym reflektowaniem egzystencjalnych kwestii i uproszczen, tworza jednostronne,
powierzchowne konotacje dialogu jako przeptywu komunikatéw i nimi operuja.
W wypowiedziach na temat dialogu wlasciwie nie wystepuja okreslenia (jednak
pojawiajace sie w wypowiedziach sprzed dekady) jak: zaufanie, szacunek, bliskos¢
(tylko w jednym IDI 16K8: szacunek), natomiast pojawiaja si¢ nowe wyrazenia
~wyrywny’, ,niewyrywny” (w znaczeniu inicjujacy, nieinicjujacy komunikacje:
16M1, 16M2, 16K9) ,prostudencki” (w znaczeniu: zyczliwy, zainteresowany glosem
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studentem: 16K6, 16K10), ,ma otwarta aparycje” (osmielajacy i tworzy atmosfere
do rozmowy: 16K3).

Wsréd 12 IDI dominujacym profilem jest profil pragmatyczny, ktéry — w sto-
sunku do sprzed dekady — niekiedy okresli¢ mozna jako mniej ,wymagajacy”: krot-
ka konsultacja po zajeciach (16K8, 16K10), zapytanie o co$ co zostalo niezrozumia-
ne (16K2, 16K7, 16M2) wskazywane bywaja jako pozytywne doswiadczenia dia-
logu, takiego jaki jest oczekiwany (aktualny ideal?) i jaki ma miejsce. W pewnych
warunkach takie ujmowanie dialogu mogtoby by¢ interpretowane jako przyjmo-
wanie perspektywy bliskiej formalnej (zapytania o co$ w zwigzku z programem),
nie mniej z uwagi na wspomniane wyzej ,splaszczenie” oczekiwan wobec dialogu
studentéw i spelnianie warunkéw wolnosci (studenci sg inicjatorami wyzwolenia
tej komunikacji, a nie biernymi uczestnikami), uznano, ze jest to podejécie z grupy
pragmatycznych.

Dialogi, ktére rozwijaja sie troche szerzej i bardziej draza temat miewaja miejsce
przede wszystkim podczas zajeé, podejmujacych problemy zwiazane bezposrednio
z praktyka pedagogiczng. Tredci przedstawiane przez nauczyciela i pytania kiero-
wane do uczestnikéw bywaja chetnie podejmowane tych przez studentéw, ktérzy
maja w omawianym zakresie konkretne do§wiadczenia. Poniewaz na drugim stop-
niu ksztalcenia praca w zawodzie (nawet etatowej) jest czesta, wiec takich sytuacji
partnerskiej komunikacji na tematy przedstawiane praktycznie i znane z doswiad-
czenia jest zdaniem studentéw sporo (16K2, 16K3, 16K7). Wyjatkowa okazje do dia-
logu tworza tez rozmowy z opiekunami praktyk (tak na etapie konsultacji przygo-
towujacej do praktyki, jak tez ich omawiana podczas zaliczefl), w odréznieniu od
wczeéniej wskazanych — majg bowiem charakter spotkan indywidualnych (16K8).
W wywiadach pojawiaja sie tez watki dotyczace dialogu negocjacyjnego, ale raczej
jako poboczne (a wiec nie w kontekscie zapytywania o doswiadczenia dialogu pod-
czas studiéw, tylko przy okazji omawiania jaki$ wydarzen zwigzanych ze studiami).
Dla studentéw koniczacych studia w 2016 r. dogadywanie si¢ z prowadzacymi (lub
studentami miedzy soba) w réznych kwestiach zwiazanych z organizacja studiéw
jest czyms$ oczywistym i na ogoél nie wywoluje zadnych emocji. Dotyczy tez na ogot
drobnych stricte organizacyjnych spraw, rzadko probleméw zwigzanych z meryto-
ryczna zawartoscig programu (cho¢ to tez miewa miejsce: 16M1).

Natomiast tylko w jednym wywiadzie (16K2) ze studentksa, ktéra podjeta stu-
dia II stopnia na kierunku pedagogika, posiadajac licencjat z filologii polskiej a za-
razem kontynuujac studia na II roku tejze filologii, zarysowatla sie kwestia réznic
pomiedzy doswiadczanym dialogiem na studiach filologicznych a pedagogicz-
nych. Wskazata na warto$¢ doswiadczen dialogu nakierowanego na poznawanie
kwestii literaturoznawczych, dotyczacych ,abstrakcji” i rozumiejacego wnikania
w ten $wiat porzadku teoretycznego (co odpowiadaloby prezentowanym dziesie¢
lat wczesniej w IDI 06M1; 06K4 perspektywom widzenia w dialogu inspiracji do
eksploracji teoretycznych i badawczych), a takze na warto$¢ dialogu zblizajacego
do drugiego czlowieka, ktéry mozna do$wiadczyé w rozmowie o problemach wy-
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chowawczych z osobami, ktére maja w tym zakresie wiedze i doswiadczenie i ktdra
przebiega w szczegélnej atmosferze uczelni pedagogicznej.

W tym kontekscie warto doda¢, ze studenci wysoko oceniajg atmosfere panu-
jaca w uczelni oraz postawy nauczycieli akademickich otwierajacych na dialog
i zachecajacych do wyrazania swoich opinii. Studenckie narracje (oczywiscie miej-
scami krytyczne w stosunku do pojedynczych sytuacji czy os6b) czesciej wyrazaja
zadowolenie z budowanych relacji z pracownikami uczelni niz narracje kolegéw
konczacych studia w 2006 roku. Wspdlczesnej mlodziezy, zabieganej, bo dzialaja-
cej na roznych polach i tylko czedcig swej sfery dzialania zagniezdzonej w uczelni,
»~odpowiadajg” niepoglebione, ale zyczliwe (16K3, 16K5, 16K6, 16K 8, 16K10, 16M1,
16M2), ,wesote”, ,wprowadzajace usmiech” kontakty z nauczycielami akademic-
kimi (16K5, 16M1). W jej wypowiedziach czesciej napotyka sie natomiast krytycz-
ne stowa kierowane pod adresem kolegéw. To w ich lekcewazacym, niechetnym
stosunku do studiéw (,,olewactwa”), takze braku kultury osobistej i nieuczciwosci

»,Cwaniaczenia”), a nie leku przed nauczycielami akademickimi (cho¢ on tez u nie-
ktérych wystepuje:) upatruja blokad niszczacych atmosfere dialogu (16K, 16M1).

Warto doda¢, ze wéréd udzielajacych wywiadu znalazla sie studentka, ktéra
cho¢ postrzegala dialog w perspektywie jezykowej komunikacji (dyskursu) i jego
celu upatrywata w osiggnieciu operacyjnej wiedzy, a wiec — w tym znaczeniu — pre-
zentowala perspektywe pragmatyczng, jednocze$nie eksponowala twérczy poten-
cjal dialogu. Dialog, sptaszczony do porzadkujacego, poszerzajacego indywidualng
wiedze przeplywu informacji, w tej jednej radykalnie odbijajacej narracji odzyskat
swoja glebie (16K1: ,dialog to jest miejsce gdzie co§ nowego moze sie urodzic¢ i po-
winno sie urodzi¢”). Krytycznie wskazywala, ze takiego dialogu na studiach nie
ma, gdyz nauczyciele akademiccy zakladaja (czesto stusznie), ze studenci nie majg
elementarnej wiedzy, wiec swoje dzialanie ograniczajg do ,watkowania” wiedzy
okreslonej w programie (,No i tutaj nie ma miejsca na dyskutowanie, jest miejsce
by te wiedze przekaza¢ a potem ja sprawdzi¢”). Bardzo (nazbyt) surowo ocenita
studentéw pedagogiki, wskazujac na ich zamkniecie intelektualne i luki w wiedzy,
ale przede wszystkim bierno$¢ oraz poddancze i niekrytyczne postawy wobec do-
konujacego sie nad nimi procesu. Dokonatla tez ostrej krytyki dialogu jako metody
nauczania, powszechnie docenianej przez studentéw w 2016%. Rozmowa z 16K1
stanowi tez jaskrawy przyklad wieloéci i r6znorodnosci postaw prezentowanych
przez mlodziez studencks, a takze... daje nadzieje na edukacyjng zmiane.

24 Egzemplifikacja: ,dla mnie to wynika po prostu z mentalnosci, z tego, ze eee... istnieje
przeswiadczenie, ze byl sobie kiedys tak wazny w pedagogice cztowiek, juz absolutnie nie pamie-
tam tych wszystkich nazwisk, i ze tak rolg studentéw jest sie tego wszystkiego naboznie nauczy¢
i to powtérzy¢. Noi ... i dialog to sie sprowadza do tego, ze oni majg dojs¢ do tych wszystkich
waznych prawd, ktére sg tam zapisane [...] cala reszta uwazala, ze dyskutowanie to polega na
dojsciu do tej o§wieconej prawdy. lii... dlatego tej dyskusji nigdy nie bylo bo dla mnie to niej jest
zadna o$wiecona prawda, to jest przeciez co$ do czego dochodzily pokolenia i co sie caly czas
zmienialoi... eee... po prostu powtarzanie tego co bylo jest bez sensu. [...] Tam w literaturze jest
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Refleksja na temat przyszlosci dialogu

Przywolane badania rozumienia dialogu identyfikowaly pola nadawanych
mu znaczehn przez mlodziez konczaca studia pedagogiczne, a w watku poréw-
nawczym — dokonywaly interpretacji dostrzegalnej innosci perspektyw jego uj-
mowania przez przedstawicieli dwéch, oddalonych o dekade, rocznikéw. Odwo-
lanie do badani mialo na celu z jednej strony wskazanie na réznorodno$¢ znaczen
nadawanych dialogowi przez osoby, ktére staja sie w pelni wyksztalconymi pe-
dagogami, z drugiej — uwrazliwienie na dostrzegalne ré6znice w narracjach z roku
20061 2016, prébe ich interpretacji i zachete do namystu nad kontekstem ich two-
rzenia. Opisane wyzej przesuniecie znaczen nadawanych dialogowi w pewnym
zakresie mozna interpretowac jako odzwierciedlenie kierunku sygnalizowanych
zmian cywilizacyjnych, ksztattujacych ludzi i instytucje, wywierajacego takze
wplyw na ksztalt wspoélczesnych uczelni, ktére zmienily oblicze i ostatecznie
L~urynkowily” swoja dzialalnos¢. Tego zdania nie nalezy rozumieé w kategoriach
stwierdzanego uogdlnienia (badania jakosciowe dalekie sa wszak od wszelkich
generalizacji), raczej uglosnienia wylaniajacego sie w trakcie wielogodzinnych
rozméw-dialogéw rozumienia miejsca, jaki we wspélnych ,$wiatach” — studen-
tow i badaczki — zajmuje dialog.

W artykule obecny jest niepokdj o jutro dialogu w murach uczelni, pltynacy
z obserwowanych proceséw zagrozenia (upadku) akademickich wspdlnot, kto-
rym towarzyszy ich przeksztalcanie w instytucje $wiadczace edukacyjne ustugi
i produkujace wiedze (czy punkty, za ktérymi idg pienigdze). Nawet w uczelniach
o dlugoletnich tradycjach (w przypadku miejsca opisywanych badan — o prawie
wiekowej misji pracy dla stabszych i wymagajacych pomocy), wciaz strzegacych
wlasciwego klimatu i atmosfery, w ktoérej dialogowa komunikacja pozostaje moz-
liwg — przeciez tez musza zachodzi¢ zmiany. Powoduja one powstawanie nowego
pomigdzy, w ktérym kontakty miedzyludzkie, okreS§lane nawet jako zyczliwe i nie
sprawiajace probleméw, czestokro¢ okazuja sie powierzchowne i nietrwale, a reali-
zujace swoje interesy osoby stykajac sie doraZnie, jakby nie dostrzegaja (czy moze:
nie boleja nad faktem) formalnego kontaktu i osobowego oddalenia.

Warto zwréci¢ tez uwage, ze masowos¢ studiow pedagogicznych i postepujaca
za nia nieselektywno$¢ na tym kierunku w powszechnym klimacie rynkowego
dyktatu i naciskéw na ksztalcenie upraktycznione, redukujacego ,niepotrzebna
teorie”, wymusza modyfikacje w programach ksztalcenia, redukujgc tresci i za-
gadnienia uznane za zbyt wymagajace, malo konkretne, czy nieinteresujace dla

tez doswiadczenia, ktore si¢ mieszajg i tworza coé niepowtarzalnego, nowego, i tak to powinno
wygladac i w tym miejscu dyskusja bylaby wskazana po to by tak tworzyc¢ te ... niepowtarzalne
nowe $wiaty w glowach kazdego studenta, a na zajeciach w ktérych teoretycznie wlasnie dysku-
towaliSmy to zawsze byla jedna oswiecona prawda, do ktérej mieliSmy dojs¢, wiec nie mozna tego
nazwaé dyskutowaniem. Moge sobie podyskutowa¢ sama ze sobg na wlasny uzytek i tyle. (16K1)
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nowych studentéw-klientéw, a ich realizacja, by czynic je atrakcyjniejszymi, cze-
stokro¢ trywializuje je i wymusza uproszczenia. Poglebia to — i tak ostabione zy-
ciem w zmiennej natychmiastowosci — zdolnosci do poglebionej refleksji mlodych
pokolen, przysztych wychowawcéw. Tylko pozornie nie zwigzane ze zjawiskami
urynkowienia kultury zdefiniowanie pedagogiki jako dyscypliny spolecznej i wy-
jecie z obszaru humanistyki, kieruje jej zainteresowania w okreslonym kierunku
i stanowi symptomatyczny wskaznik przesuniecia ,ku pragmatyzmowi spotecz-
nemu”. Oddanie nauki w stuzbe spolecznych potrzeb i ujmowanie pedagogiki —
jako wiedzy rozwigzujgcej problemy definiowane techniczne wzmacnia — nie tyl-
ko u studentéw — myslenie o dialogu jako komunikacji majacej stuzy¢ dojsciu do
lepszego, bardziej zadowalajacego stanu. By¢ moze stad dominujaca perspektywa
jest dzi$ postrzeganie dialogu w kategoriach pragmatyczniej wymiany informacji?

Jakie bedzie wiec jutro dialogu edukacyjnego? Czy znaczenie jego rozumienia
w edukacji (taz akademickiej) w kategoriach skutecznej komunikacji, przebiega-
jacej w przyjaznej i przyjemnej atmosferze utrwali sie i pozostanie, a pojmowanie
dialogu w kategoriach spotkania wraz z oczekiwaniami personalnego zblizenia,
poglebiajacego egzystencjalne rozumienie, zostanie przesuniete na margines? To
prawdopodobne, bo dialogowe spotkanie wymaga czasu ofiarowanego innemu,
zaangazowania odsuwajgcego osobisty interes i bliskosci duchowej (a wiec dardw),
kiedy dzi$ — ujmujac rzecz ekspansywnym jezykiem ekonomii — stanowia one towa-
ry deficytowe na wspoélczesnym rynku.
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The tomorrow of educational dialogue — understanding the dialogue and
its importance in the education process of future educators

The author of the article, taking a reflection on the specificity of the interpersonal
and social sphere in-between, draws attention to the processes and phenomena that are
intensifying today, shaping the image of social reality which is the context of contem-
porary human life. The author emphasizes the problem of weakening communities to-
gether with the expansion of specifically understood individualism and dehumanizing
marketization of social life as well as the victory of consumerism as destructive dialogue
of that in-between, seeing also in it the premises of changes taking place in the area of ed-
ucation. In this context, the author raises the question of the meanings given to dialogue
by the young generations of young educators entering the labour market and presents
selected topics of the research project, the aim of which is to gain insight into the ways
of understanding the dialogue by students of pedagogy. The referenced IDI comparative
analyses carried out with students completing pedagogical studies at master’s level in
2006 and 2016 indicated perceptible changes in narratives, documenting the strength-
ening of thinking about dialogue in education in terms of effective communication,
conducted in friendly atmosphere as well as the reduction of expectations for personal
dialogue, deepening existential understanding. Hence, comes the question of whether
the changes in the understanding of the dialogue “reflect” in some way the changes in
culture and in this situation how the tomorrow’s educational dialogue may look like.

Key words: dialogue, understanding of dialogue, individualism, consumerism, stu-
dents of pedagogy, marketization, community
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