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WPROWADZENIE



Wstep. Poprzez dialog ku emancypacji

Rozwijang w tomie perspektywe namystu nad cziowiekiem i podnoszaca go
ku warto$ciom i idealom — edukacja (zgodnie z tacinskim educare — ruch w goére,
Z nizszego poziomu na wyzszy), okre$lana tu mianem pedagogiki dialogu!, cha-
rakteryzuje wlasciwe mysli egzystencjalnej otwarcie na codzienne zycie cztowieka,
ukazywane zardwno w jego przestrzennym, jak i czasowym wymiarze. Ludzka
egzystencja stanowi pasmo nieustannych wyboréw Iaczacych cztowieka z Innymi,
wyboréw mozliwych i koniecznych zarazem, dzigki ktérym czlowiek rozwija sie
i dojrzewa, ksztaltuje wlasna tozsamosé. W bytowa strukture czlowieka wpisana
jest bowiem relacyjnos¢, a tym samym powolanie do realizacji swego czlowieczen-
stwa w spoleczenistwie posrdd innych i z innymi, a w sytuacjach do$wiadczania oso-
bowego charakteru spolecznego wspoélbycia — takze w odczuwanej powinnosci by-
cia ku innym i dla innych. Rozwéj bytu ludzkiego jest wiec warunkowany otwarciem
na to co wzgledem niego zewnetrzne, co przekracza granice jego subiektywnosci.
Stad rzecznicy pedagogiki dialogu inspirowani mysla hermeneutyczna wskaza, ze

I Przedkladana pozycja jest sio)dmym tomem serii Pedagogika dialogu, wydanym w ciagu
ostatniej dekady staraniem pracownikéw Katedry Podstaw Pedagogiki Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej przy wspoéltudziale przedstawicieli wiodgcych osrodkow
naukowych z calej Polski. Pedagogika dialogu jest tu pojmowana jako obecna w pedagogice hu-
manistycznej perspektywa zglebiajaca znaczenia dialogu w zyciu jednostkowym i spolecznym
oraz poszukujaca jego miejsca w edukacji. Jako taka realizuje cel porzgdkowania i kanalizowania
pola dyskursu na temat dialogu — jego egzystencjalnego wymiaru i edukacyjnego potencjatu.
Ukazujac kwestie oddzialywan edukacyjnych (w warstwie zalozeniowej — teorii, jak réowniez
realizacyjnej — praktyki) we wlasciwym sobie nakierowaniu — otwiera przestrzen dla nowych
uje¢ problemowych i stanowi impuls dla poszerzania owego dyskursu. Czerpie nie tylko z hu-
manistycznego dorobku dialogiki i hermeneutyki, lecz takze z teorii psychologicznych, przede
wszystkim psychologii humanistycznej i nurtéw egzystencjalnych, teorii relacji spotecznych, teo-
rii komunikacji interpersonalnej oraz komunikowania miedzykulturowego.



Wistep. Poprzez dialog ku emancypacji

ludzki wysilek bycia to wysilek ciggle ponawianego i poglebianego w dialogu ro-
zumienia siebie w $wiecie, w doswiadczanej dziejowosci?.

Z tych powodéw pedagogike dialogu musi naturalnie interesowac realny swiat
(wspol)bycia i (Wspol)zycia czlowieka — rzeczywisto$¢ spoleczna. Bywa ona rozpa-
trywana jako sie¢ znaczen, ktéra reguluje ludzkie mysli oraz zachowania i w tym
kontekscie warunkuje czlowieka, cho¢ zarazem tworzy przed nim szanse emancy-
pacyjne — podmiotowego uczestnictwa w kreacji nowych znaczen. Pedagogika dia-
logu podziela stanowisko, Ze rzeczywisto$¢ spoleczna jest tworzona w jezykowo
zaposredniczonym procesie spolecznego komunikowania. Przyjecie takiego za-
lozenia decyduje o percepcji zjawisk pedagogicznych, takze tych komplikujacych
procesy edukacyjne. Troszczac sie o edukacje, nie moze traci¢ z pola uwagi zaréw-
no faktu wspélnotowosci spotecznego zycia, jak i sytuacji relatywizmu funkcjonu-
jacych systeméw wartosci; praktyk budowania rzeczywistosci (stabilizowania fadu
spolecznych znaczen) zgodnej z negocjowanym dobrem wspélnym, jak réwniez
niepokojacych dowodéw silowego narzucania porzadkéw korzystnych dla intere-
sow grup posiadajacych wladze; wartosci otwartej debaty spolecznej, tworzacej
szanse zaistnienia w jej obiegu wszystkich stanowisk, jak i sytuacji narastania za-
gluszajacej kakofonii gtoséw, ktéra uniemozliwia komunikacje, poglebia dezorien-
tacje — finalnie zamykajgc na spoteczny dialog.

W dyskursie pedagogiki dialogu swoista dominante stanowi przeslanie, ze
zdolnos¢ do dialogu laczy sie z prezentowaniem postawy otwartosci, akceptacji
i szacunku wobec Innych, ktére wyraziécie wybrzmialo w dotychczasowych publi-
kacjach. Autorzy przedkiadanego tomu akcentujg tym razem nieco rzadziej ekspo-
nowane cechy dialogowej komunikacji — dialog wymaga krytycznosci, ktéra skla-
nia do rozumnego i refleksyjnego odnoszenia sie do Swiata i ludzi oraz docieka-
nia zrédet koegzystujacych, czestokro¢ sprzecznych, wartosci i stanowisk, a wraz
z tym pobudza do zaangazowanych czynéw — odwaznego reagowania wszedzie
tam, gdzie w spolecznym wspoélbyciu zostaje dostrzezone niebezpieczefistwo, nie-
sprawiedliwo$¢, blokujaca rozwdj bariera. Owa krytycznosé — intelektualnie wy-
zwalajaca i moralnie angazujgca — budowana jest w dialogu, stanowigc zarazem
jego warunek. Autoréw ksigzki interesuje wiec emancypacyjny potencjat dialogu
i moc budzenia postaw krytycznych wérdd jego uczestnikéw, a w tym kontekscie
emancypacyjno-krytyczny potencjal wspoélczesnej edukacji i instytucji spolecz-
nego wsparcia. Temat to wazki nie tylko dla pedagogéw, dla wszystkich bowiem
istotnym pozostaje, czy instytucje edukacyjne uzdatniajg dzis do spotecznego kry-
tycyzmu i rozwijaja postawy spolecznej partycypacji, czy tez utrwalaja postawy
bierno-adaptacyjne, bezwolnego trwania w mysleniu ekonomiczno-administracyj-
nym i ulegania naciskom wladzy. W prezentowanym tomie poszukuje sie wiec od-
powiedzi na pytania zasadnicze: czy dialog jest w stanie otworzy¢ przed czlowie-

2 Wydany w roku 2016 sz6sty tom cyklu Pedagogiki dialogu o wyrazistym podtytule: Dialog
jako droga rozumienia i samorozumienia — w calosci byl poswiecony temu zagadnieniu.
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kiem XXI w. horyzonty, ktére pozwola mu zrozumie¢ zlozony i dylematyczny swiat
— zar6wno wewnetrzny, jak i zewnetrzny —i uzdatni¢ do podmiotowego i krytycz-
nego budowania wlasnej tozsamosci oraz udzialu w kreowaniu zycia spolecznego?
Czy moze potencjal dialogu jest niewystarczajacym i nalezy szuka¢ innych drég
prowadzenia czlowieka, i spoleczenistw, ku emancypacji?

Pytania te pojawialy sie w takze we wczesniejszych tomach Pedagogiki dialogu
w kontekscie namystu nad stusznoscia wyboru edukacyjnej drogi poprzez dialog.
To wlasnie dostrzezona potrzeba zebrania rozproszonych przemysleii na temat
zwiazkéw dialogu z emancypacja zadecydowata o uczynieniu ich osnowa prezen-
towanej publikacji. Na waznoé¢ kategorii ,emancypacja” dla pedagogiki zainte-
resowanej dialogiem zwraca uwage w artykule zamieszczonym we Wprowadzeniu
Bogustaw Milerski. Tym samym wskazuje na sens poszerzenia dialogicznego dys-
kursu perspektywa pedagogiki krytycznej, warto doda¢, ze w tym opracowaniu
zdecydowanie wyrazniej obecnej niz w dotychczasowych pozycjach serii.

Na monografie skladaja si¢ trzy czesci, wyrdznione wedlug porzadku: aspekty
teoretyczne problematyki (studia nad dialogiem, czynione w kontekscie rozwazan
jego emancypacyjnego potencjalu), diagnozy krytyczne edukacji (analizy stanu
edukacji w Polsce, wskazujace na potrzebe edukacyjnej zmiany poprzez dialog),
proby edukacyjnej zmiany (przyklady praktyk, dokumentujace emancypacyjng
moc edukacji w dialogu).

Pierwsza czes¢, zatytulowana Dialog i jego emancypacyjny potencjal, otwiera ar-
tykul Urszuli Ostrowskiej. Autorka postrzega Swiat zycia czlowieka w kategoriach
wartosci, ktére stanowigc jego dzielo zarazem same go ksztaltuja. Zwraca uwage,
ze w tych egzystencjalnych procesach tworzenia/odnoszenia sie do wartosci, dia-
log pelni role fundamentalng; jest fenomenem specyficznie ludzkim, a aktywnosé
dialogiczna stanowi naturalna forme kontaktowania sie czlowieka z innymi, ze
Swiatem oraz z samym soba. Ostrowska ujmuje wiec cztowieka jako homo dialogicus,
ktéry wyraza swoje cztowieczenstwo w autentycznym zwrocie ku innym, do bycia
z innymi, bycia dla innych, dotarcia do r6znic wyrazanych pogladéw i argumen-
tacji. Potencjal dialogu wyraza sie wlasnie w sile tego autentycznego zwrotu, wy-
zwalajacego w czlowieku proces poglebiania rozumienia siebie w $wiecie wartosci,
gotowos¢ poszukiwania sensu, podejmowania trudu przelamywania skostniatych
schematéw pojeciowych. Dialog, zdaniem autorki, nie tylko umozliwia poznawa-
nie siebie i wlasnych ograniczen, ale tez z drugiej strony kierunkuje na zmiany,
daje energie do doskonalenia siebie. W nim uwyrazniaja sie mosty miedzy swiatem
idei a realnosci, kroczenie po ktérych staje sie wedréwka ku wartosciom w przezy-
wanej tu i teraz rzeczywisto$ci. By¢ moze, wiec, potencjat dialogu to sita wznieca-
nia ognia czynu, ktéry dokonujac/spalajac sie wznosi wlasnie ku wartosciom?

Skupienie na czlowieku jako podmiocie dzialajagcym w przestrzeni pomiedzy,
odnajdziemy w artykule Jarostawa Gary, odwolujacego sie do gléwnych tez kla-
sykow filozofii dialogu i w ich kontekscie autorsko doprecyzowujacego koncep-
cje egzystencjalnej struktury ludzkiego czynu. Czlowiek jawi sie jako pozostajace

10
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w relacji z innymi ognisko czynu. Poprzez czyny pelne wypowiada siebie samego,
ukazuje dostepne mu sfery swej osobowosci, a takze u§wiadamia sobie powinno-
§ci, uwyrazniajace sie w horyzoncie otwarcia na istnienie innych. Poprzez czyny
puste — nieautentyczne, niewypelnione osobowo — pozostaje zamkniety na innych,
niezdolny do podmiotowego wyrazenia siebie i w istocie samoredukujacy sie do
dzialan, owladnietych pragmatyka zyciowych gier, kalkulacji i mistyfikacji. Jest
jasnym, ze dziatanie czlowieka, wyrazajace si¢ w czynach pelnych (dialogicznej
alethei), jak réwniez pustych wplywa na otaczajaca go rzeczywistos¢, gdyz —jak za-
uwaza Gara: ,Ludzki czyn zawsze staje si¢ jakim$ materialnym lub symbolicznym
§ladem i ma jakie$ znaczenie dla innych ludzi, zaréwno tych znanych lub obcych,
jak i tych w poblizu lub w oddali” (s. 50). W kontekscie problemu emancypaciji
mozna postawi¢ pytanie o to, jaka moc emancypacyjng ma aletheia czynu petnego
w stosunku do pustego?

Pytania o emancypacyjny potencjatl aktow dialogowej komunikacji Malgorzata
Przanowska rozpatruje w perspektywie hermeneutycznej, odwolujac sie do Gada-
merowskiej tezy, ze czlowiek jest podmiotem rozmawiajacym, ktéry to w rozmowie
ksztaltuje swoje rozumienie rzeczywistosci. Cho¢ zdolno$¢ do rozmawiania stano-
wi naturalna jego dyspozycje, nie mniej rozmowy-dialogi ,we wspdlnocie jezyka”,
w ktérych panuje zaufanie i otwarto$¢ na drugiego, empatia i che¢ porozumienia,
nie naleza do codziennosci. W odniesieniu do mysli Hansa-Georga Gadamera, wy-
razonych w eseju ,Niezdolnos$¢ do rozmowy”, Przanowska wskazuje, ze od strony
subiektywnej dialogowa komunikacje niszczy przede wszystkim nieumiejetnos¢
stuchania (zamkniecie na interlokutora i bezkrytyczna wola forsowania swojego
stanowiska), od strony obiektywnej za$ niezdolnoé¢ do rozmowy poglebiaja tech-
nologiczne zdobycze cywilizacji oraz wspélczesny kult indywidualizmu i nieza-
leznosci, blokujace z kolei rozwdj umiejetnosci moéwienia i ostabiajace wspolnoty
(takze jezyka). A przeciez to dialog — wyjscie ku drugiemu w rozmowie — wyzwala
emancypacyjny ruch przekraczania siebie, uwrazliwia na mowe rzeczywistosci,
wzmacnia odwage bycia w rozmowie.

Na emancypacyjno-krytyczny potencjal dialogu w relacjach stricte wycho-
wawczych zwraca uwage Agnieszka Lagoda. W swym teoretycznym studium wy-
chodzi od ugruntowanych w filozofii egzystencjalno-personalnej koncepcji, wska-
zujacych na wartoé¢ dialogu w wychowaniu i dokonuje ich kompilacji z gléwnymi
tezami pedagogiki emancypacyjnej. Kwestie emancypacji i jej zwigzkéw z dialo-
giem podejmuje dalej Dorota Jankowska, ktéra emancypacyjna synergie, zacho-
dzaca pomiedzy interferujacymi w jej ocenie procesami ksztalcenia i dialogu (tu
akademickiego), rozpatruje w $wietle wiodacych paradygmatéw teoretycznych.
Odnoszac sie za$ do realnosci, wskazuje krytycznie na mechanizmy niszczace dia-
logowa kulture we wspoélczesnych uczelniach i konstatuje niepozornosc¢ (w znacze-
niu: slabo$¢) emancypacyjnego potencjalu dialogu akademickiego, ,ale przeciez
— jak stwierdza autorka — sama taka konstatacja juz otwiera mozliwosci zmiany”
(s. 93). By¢ moze wiec emancypacyjny potencjat dialogu tkwi w sprzeciwie pozo-

11
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rom, w czynnym wyrazeniu ,NIE”: pozornosci wspélbycia w instytucjach eduka-
cyjnych, sformalizowaniu relacji spotecznych, markowanej pseudoedukaciji, zasta-
niajacej swoja bezsile uporczywym dowodzeniem osiggania efektow?

Kolejne artykuly dokonuja oceny potencjatu dialogu w szerokiej perspekty-
wie jego obecno$ci w dziatalnosci wychowawczej i pomocowej. Edyta Zawadzka
w swoim teoretyczno-empirycznym studium koncentruje sie na ocenie potencjatu
tkwiagcego w dialogu w wychowaniu rodzinnym. Sity i mozliwosci dialogu, ujmo-
wanego dwuplaszczyznowo: jako koncepcja wychowania o osobowym charakte-
rze oraz jako szczegélna metoda wychowania, wydobywa i poddaje teoretycznej
analizie w odniesieniu do konstruktu trzech racjonalnosci: prakseologicznej, her-
meneutycznej oraz emancypacyjnej, a nastepnie — co cenne — identyfikuje w ba-
danych empirycznie do$wiadczeniach wychowania rodzinnego. Z kolei Ewa Lu-
bina stawia pytania o mozliwosci prowadzenia zréwnowazonego (w sensie part-
nerskiego) dialogu w warunkach pomocy udzielanej instytucjonalnie przez osoby
zawodowo i formalnie do niej zobowiazane. Oczekuje sie od nich profesjonalnej
neutralnosci i bezstronnego podejscia, kiedy dialog wymaga osobowego zaanga-
zowania. Z ta my$la koresponduje zamykajacy pierwsza czes¢ publikacji artykut
Janusza Maja, ktéry pochyla sie nad utylitarnym potencjalem dzialania dla dobra
innych w pracy socjalnej. Cho¢ nie odnosi si¢ on bezposrednio do kwestii dialo-
gu, niemniej podnosi problem emancypacyjnego potencjatu czynu pomocowego,
a wiec dzialania czlowieka dla dobra innych, zorientowanego na podnoszona dzi$
nader czesto warto$¢ — uzytecznosci.

Druga czes¢ publikacji, zatytulowana Emancypacyjne (nie)moce edukacji — w kon-
tekscie pytari o dialog, inwokuje zaangazowany artykul Bogustawa Sliwerskiego,
stanowiacy protest przeciwko braku oczekiwanych postepéw demokratyzacji
i samorzadnosci polskiej o§wiaty i trwaniu szkél w pozycji poddanczo-adapta-
tywnej w stosunku do stanowionego przez centralne wladze systemu. Wnikliwe
i krytyczne analizy zaréwno decyzji podejmowanych w ciggu ponad ¢wieréwie-
cza budowania demokracji przez kolejno sprawowane rzady, jak i faktéw, ktore
w zwiazku z nimi zaistnialy, prowadza do pesymistycznych wnioskéw: ,Szkota
opetana mechanizmami politycznej gry decydentéw staje sie instytucja dojmujaco
nieskuteczng, bez wlasnego oblicza, dewastujaca tradycje oraz przyzwalajaca na
intelektualny regres” (s. 141). Diagnozujac ten stan, Autor dodaje, ze zagrozenia dla
reform o$wiatowych nie nalezy upatrywaé wytacznie w mechanizmach zycia spo-
feczno-politycznego, ale wewnatrz samego systemu edukacji. Wyraziscie wskazuje
na jego upolitycznienie, etatyzm, nie podleganie kontroli spotecznej, brak samo-
rzadnosci oraz autonomii nauczycieli, rodzicéw i uczniéw. Ten stan stanowig — jak
okresla w tytule swojego artykutu — toksyczne nastepstwa wykluczenia dialogu z reform
edukacji w Polsce w XXI wieku, aktywizujace mechanizmy symbolicznej przemocy.

Te negatywnga diagnoze edukacji w naszym kraju oraz kierunku (chaosu) jej
reformowania potwierdza Renata Nowakowska-Siuta. Wskazuje na niewykorzy-
stywanie w procedurach planowania i realizacji edukacyjnych przeobrazen po-
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tencjalu osiggnie¢ nauk spolecznych, rzetelnych diagnoz niezaleznych badaczy,
wskazuje na brak odniesient do niezwykle istotnych dla rozumienia edukacji badan
poréwnawczych. W swoich analizach demaskuje brak profesjonalizmu i swoista
prowincjonalnos¢ stylu planowania i wdrazania reform, wyrazajacych sie badz
w ignorancji i lekcewazeniu badah naukowych, badZ manipulatorskim podpiera-
niu sie nimi tylko dla potwierdzania stusznosci politycznie i odgérnie przyjetych
tez, jak tez w poznawczym zamknieciu na edukacyjne badania i do§wiadczenia in-
nych krajéw. W ocenie autorki prowadzone w Polsce reformy sa niemerytoryczne,
pozostawaly i pozostajq projektami w pierwszym rzedzie politycznymi.

Kolejne artykuly prezentujg badania empiryczne realizowane w polskich szko-
tach, diagnozujace ich sily i stabosci. Nadzieje budza wyniki terenowych eksplo-
racji Karoliny Reinhard, ktére jednoznacznie §wiadcza o wielkim znaczeniu idei
samorzadnosci i autonomii dla zmiany pracy szkoly i emancypacyjnej mocy edu-
kacyjnego dialogu. Zastugujace na uwage badania autorki, skupione na problemie
mozliwosci prowadzenia zindywidualizowanej pracy z uczniem w aktualnych
warunkach dowodza, ze podejmowanie dzialan z wlasnej inicjatywy (a nie na-
rzucanych zewnetrznie) zmienia sposob realizacji zadan — nauczyciele Swiadomi
posiadanej autonomii przestaja by¢ straznikami, a staja sie organizatorami procesu
ksztalcenia, co stuzy prawdziwej indywidualizacji. Natomiast groze budza wyni-
ki badafh Malgorzaty Mikolajczak-Wozniak, dokumentujace, ze w polskich szko-
tach kultura dialogu zamiera, wypierana kultura opresji, agresji i wulgarnosci. Na
alarm bija przytaczane opisy opresyjnych zachowan, jakich nauczyciele doswiad-
czaja ze strony uczniéw, réwnie przybijajace pozostaja relacje uczniéw, dowodzace
poczucia krzywdy wyrzadzanych im przez nauczycieli. W tym kontekscie bada-
nia Joanny Michalak-Dawidziuk, optymistycznie wskazujace na to, ze nauczyciele
deklaruja postawe wspoélpracy i dialogu wobec swoich uczniéw i dostrzegaja jej
realne korzysci, nalezy chyba odczytywac jako formalne uznanie i przyjecie przez
nauczycieli programowych zalecen, nie orzekajac o jakosci ich realizacji.

Zatem Autorzy pierwszej czesci publikacji szukaja odpowiedzi, jak by¢ powinno,
by wykorzystywac dialog dla emancypacji, drugiej — jak jest realnie, trzeciej — siega-
jac do dobrych praktyk — pokazuja, jak by¢ moze. Wyraziécie w ten klimat dzielenia
sie dosSwiadczeniem wprowadza piekny artykul-esej Jozefy Balachowicz, w kto-
rym opowiada o spotkaniach i dialogach z norweskimi partnerami podczas realiza-
cji polsko-norweskiego projektu Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego Rozwoju
w Ksztalceniu Nauczycieli. Artykul dowodzi, ze doswiadczenia zdobyte w trakcie
trwania projektu wzbogacily dyskurs o edukacji dziecka i pozwolily go ,nasyci¢”
rozwigzaniami praktycznymi nakierowanymi na dialog z dzieckiem i wzmacnia-
nie sil jego emancypaciji. Jak pisze autorka: ,Ta «<wedréwka mentalna» i zespolowe
budowanie racjonalnosci prowadzito do zakorzenienia w prezentowanym wcze-
$niej modelu edukacji dziecka nieobecnych wczesniej wartosci i wzoréw praktyk”
(s. 190). Otwierata i wyzwalata zdolnosci do krytycznego namystu nad poszerza-
niem podl wolnosci w edukaciji.
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Z artykulem doskonale koresponduje glos Hieronima Chojnackiego, ktéry
propaguje interesujaca koncepcje ,Warsztatow przyszlosci’, stanowigcych — jak
to okresla — skandynawskg forme zdyscyplinowanego dialogu (s. 203). Warsztaty tacza
zaangazowanie i checi tworzenia czego$ wartosciowego z dyscypling organiza-
cyjna i komunikacyjng w przygotowywaniu planu dzialania i jego realizacji. Te
pragnienia i umiejetnosci sa w polskiej rzeczywistosci spotecznej szczegélnie dzi$
potrzebne, dlatego przedstawiony w artykule praktyczny zestaw porad zapewne
okaze sie bardzo cennym dla wszystkich zainteresowanych rozwojem spolecznej
partycypacji. W jakims$ zakresie z przywolanym przestaniem koresponduje kolejny
tekst — Arlety Michalik, ktéra zwraca uwage na konkretne formy socjoterapeutycz-
nego wsparcia, zbudowane na zalozeniach psychologii pozytywnej, podkreslajac
zarazem ich dialogowy charakter.

Z entuzjazmem nalezy odnie$¢ sie do kolejnych artykutéw, wskazujacych jak
byc¢ moze, inspirujacych i dokumentujacych kierunki zmian polskiej edukacji ku
dialogowi i emancypacji. Izabella Gorczyca, Joanna Gérecka i Lukasz Wrébel dzie-
13 sie swoimi przemysleniami ptynacymi z dos§wiadczen pracy w szkole, wskazujac
na potrzebe radykalnej redefinicji instytucji szkoly. Kontestuja transmisyjny mo-
del edukacji i domagaja sie zastgpienia go interakcyjnym, ,sankcjonujacym bar-
dziej zbalansowane relacje miedzy nauczycielem i uczniem, otwierajacym miedzy
nimi przestrzen dialogu rozumianego m.in. jako dwukierunkowa nauka krytycz-
nego myslenia” (s. 228). Nie tylko wskazuja i postuluja kierunek zmian, lecz co
wazniejsze — realizuja go w codziennej pracy, zmieniajac realnie oblicze polskiej
edukacji. Z kolei Anna Réza Makaruk przedstawia przebyta droge do innowacji
edukacyjnej, ktéra doprowadzita do zalozenia Fundacji Centrum Wspierania Zdol-
nosci i wskazuje, jaka role odegral w tym procesie — jak to okresla — dialog kry-
tyczno-emancypacyjny. Autorka podkresla, ze zaczynem powstania fundacji byl
konkretny i wyrastajacy z edukacyjnych potrzeb projekt, majacy na celu z jednej
strony pomoc uczniom w identyfikacji swoich zdolnosci, z drugiej — nauczycielom
w pracy z uczniem zdolnym. Natomiast Anna Podemska-Kaluza prezentuje moz-
liwosci zmiany dydaktyki z wykorzystaniem klockéw Lego i przedstawia inno-
wacyjna metode analizy i interpretacji tekstow filozoficznych autorstwa Jarostawa
Marka Spychaty LEGO-LOGOS. Dzieli sie takze swoimi doswiadczeniami plyna-
cymi z zastosowan tej metody podczas prowadzenia warsztatéw w szkolach oraz
zaje¢ na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu ze studentami filologii
polskiej na specjalizacji nauczycielskiej. Przekonuje, ze zajecia z LEGO-LOGOS
wyzwalaja dialog i mobilizuja do wymiany refleksji, buduja poczucie wspélnoty
i czynia z nauczyciela empatycznego i stuchajacego mentora.

Pozostale artykuly pozostaja w obszarze zainteresowan modernizacja systemu
edukacji, tak by pelniej odpowiadal na potrzeby czlowieka zyjacego w zmieniaja-
cej sie rzeczywistosci spolecznej. Monika Rebizant wskazuje na znaczenie ksztal-
cenia zdalnego dla wspoélczesnej edukacji, prezentujac swoje badania empiryczne,
dociekajace wiedzy, doswiadczen oraz oczekiwan studentéw Akademii Pedagogiki
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Specjalnej, zwiazanych z ksztalceniem hybrydowym (blended learning), zaintereso-
wana za$ problematyka doradztwa zawodowego Izabella Kust, stawiajac pytanie
o znaczeniem dialogu w procesie planowania Sciezki kariery uczniéw szkét ponad-
gimnazjalnych, przedstawia aktualne rozwigzania prawno-organizacyjne w funk-
cjonujacym systemie poradnictwa zawodowego.

Zapraszajac do lektury zamieszczonych w tym tomie artykuléw, wypadaloby
wyrazi¢ nadzieje, ze okaze si¢ ona doswiadczeniem wyzwalajacym i dodajacym
energii do dzialania. To bowiem, co przenika wszystkie czesci monografii, decydu-
jac o jej klimacie i co zdaje sie stanowic jej gtéwne przestanie, to myélenie o dialogu
jako o czynie sprawczym, ukazywanym jako realne dziatanie (badz w zwiazku
zrealnym dzialaniem) oraz demonstracja niezgody na dalsze zachowanie biernosci
i adaptatywnosci wobec tego, co dzieje sie w obszarze szeroko rozumianej eduka-
cji. Teksty zawarte w zbiorze wzmagaja postawe odpowiedzialnosci za edukacje
iwole partycypacji w czynieniu emancypujacych zmian, ze Swiadomoscia roli, jaka
w tym zakresie odegral/odgrywa dialog.

Dorota Jankowska
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Emancypacja dialogiczna i emancypacja wsobna

W artykule przeanalizowano ide¢ emancypacji edukacyjnej w perspektywie peda-
gogiki krytycznej. Zaprezentowano wyniki badan, ktére wbrew zalozeniom teoretycz-
nym wykazujg, ze racjonalno$¢ emancypacyjna dotyczy nie tyle emancypacji w znacze-
niu ugruntowania wlasnej podmiotowosci dzieki zdolnosci do partycypacji w krytycz-
nym dyskursie spolecznym i dzieki odpowiedzialnosci za ksztalt zycia spolecznego
(emancypacja dialogiczna), ile przede wszystkim samostanowienia jako poczucia nie-
zaleznosci zyciowej i ekonomicznej (emancypacja wsobna).

Stowa kluczowe: emancypacja w pedagogice, pedagogika krytyczna

Wprowadzenie

Zagadnienie emancypacji ma charakter wieloaspektowy. Odnosi sie nie tyl-
ko do kwestii egzystencjalnych i psychologicznych, lecz réwniez spotecznych,
kulturowych, religijnych, cywilizacyjnych i politycznych. Jest wiec elementem
réznorodnych dyskurséw. Emancypacja jest zwigzana z zasadniczymi pytania-
mi dotyczacymi wolnosci, podmiotowosci, autonomii i samostanowienia jedno-
stek i grup spolecznych. Co wiecej, problematyka emancypacyjna taczy rézne
konteksty, w tym teorie i praktyke wychowania. Przedmiotem tego artykulu jest
emancypacja w perspektywie pedagogicznej. Artykul nie dostarcza pedagogicz-
nej syntezy zagadnienia emancypacji. W tym zakresie istnieje wiele znaczacych
opracowan (por. Bilifiska-Suchanek, 2013; Czerepaniak-Walczak, 2006; Giroux,
Witkowski, 2010; Kwasnica, 2007; McLaren, 2015; Nowakowska-Siuta, Sliwerski,
2015; Szkudlarek, 1993; Sliwerski, 2013). Co wiecej, w mniejszym lub w wiek-
szym stopniu emancypacyjne tendencje mozna przeéledzi¢ i wykaza¢ na gruncie
wiekszosci nurtéw wspodlczesnej pedagogiki. Identyfikacja tendencji emancypa-
cyjnych wiaze sie jednak zawsze z rozumieniem nie tyle samej emancypacji, ile
czynnikéw ja warunkujacych o charakterze ograniczajgcym i przemocowym.
Wiaze sie rowniez z przyjmowana aksjologia — normatywnga perspektywa po-
strzegania rozwoju czlowieka i spoleczenstwa. W artykule skoncentruje sie wy-
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lacznie na jednej kwestii, ktéra bedzie analizowana w ramach teoretycznych
pedagogiki krytycznej, tj. ukazaniu rozbieznosci miedzy zakladanym rozu-
mieniem emancypacji w pedagogice krytycznej a jej faktycznym rozumieniem
przez mlodziez.

Kontekst historyczny

Emancypacja jest wpisana w historie cywilizacji europejskiej i od starozytnosci
stanowi wyzwanie transformacyjne. Pytania o charakterze emancypacyjnym juz
u zarania byly przedmiotem namystu filozoficznego, teologicznego, literackiego
i politycznego. Wraz z rozwojem cywilizacyjnym pytania te zaczely uwzglednia¢
postepujace zréznicowanie sfer zycia, a w refleksji naukowej — zr6znicowanie dys-
cyplin naukowych.

Pytania o wolno$¢ obywateli Aten czy Rzymu, ograniczone w starozytnosci
jedynie do wybranych grup spolecznych, powiazaly namysl filozoficzny z dyskur-
sem spolecznym i politycznym. Waznych impulséw w tym zakresie dostarczyto ro-
dzace sie chrzescijanstwo. Przypomnijmy, ze wolnos¢ chrzescijafiska, wolnos¢ czlo-
wieka wierzacego stanowila jedna z zasadniczych kategorii biblijnych. Co wiecej,
to wlasnie fakt, ze pierwotne chrzescijanstwo glosilo oredzie o wolnosci czlowieka
wierzacego, moglo sie ono rozwija¢ pomimo przesladowan i sankcji, a w ostatecz-
noéci — dzieki edyktowi mediolafiskiemu Konstantyna I Wielkiego — uzyskac status
religii uznanej w 6wczesnym Cesarstwie Rzymskim.

Zasadnicza rewaloryzacje problematyki emancypacyjnej przyniosta rodzaca
sie nowozytnosé¢. Rewaloryzacja ta dokonata si¢ na wielu polach. Byly to kwe-
stie wolnosci politycznej i gospodarczej, ale takze filozoficzne i teologiczne py-
tania o wolnoé¢ czlowieka. Staly sie one wyznacznikiem renesansu i reforma-
cji. Nie przez przypadek jeden z pierwszych programowych traktatow Lutra byt
poswiecony wolnoéci chrzescijanskiej, a jedna z najbardziej oryginalnych pole-
mik miedzy Lutrem a Erazmem z Rotterdamu dotyczyta zakresu wolnosci woli
czlowieka. Dojrzalos¢, podmiotowosé, jednostkowa odpowiedzialno$é cztowieka
staly sie rowniez kwestig rozwazan pedagogicznych, jak chociazby u Philippa
Melanchtona. Symbolem emancypacji tamtego okresu moze by¢ inskrypcja na
murach ratusza w Bazylei: ,Wolno$¢ jest cenniejsza anizeli srebro i ztoto”. Symbo-
lizuje ona nowa $wiadomos¢ polityczng, gospodarcza i religijng mieszczanstwa
o6wczesnej Bazylei. Jej wyznacznikiem jest poszerzenie zakresu wolnosci jako for-
ma emancypacji.

W uzyskaniu wolnosci oraz autonomii myslenia i badaf naukowych fundamen-
talng role odegrata epoka o§wiecenia, a w odniesieniu do zycia spotecznego — mimo
»splamionego krwig charakteru” — rewolucja francuska. W 1787 r. zostaje uchwalona
konstytucja Stanéw Zjednoczonych Ameryki, ktérej preambula — nawiasem méwiac
niezwykle oszczedna — zawiera stwierdzenie o koniecznosci zagwarantowania ,do-
brodziejstwa wolnosci”. Sformulowanie to pozwala na szerokie rozumienie deklara-
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cji wolnosci'. W przypadku nauki zasadniczg role odegralo jednak oswiecenie, ktére
nie tylko przeoralo mentalnos¢ spoleczenistw é6wczesnej Europy, lecz takze ugrunto-
walo autonomie rozumu i wolno$¢ badan naukowych. Dalo ono réwniez impuls do
rozwoju wyspecjalizowanych dyscyplin naukowych, w tym pedagogiki.

Rodzaca sie naukowa refleksja pedagogiczna w sposéb zniuansowany i wie-
loaspektowy podjela problematyke podmiotowosci, wolnosci i emancypacji. Jean-
-Jacques Rousseau, przykltadowo, umiescit ja w kontekscie napiecia miedzy tym,
co wigze czlowieka z naturg, a Swiatem Zzycia spolecznie zorganizowanego; Imma-
nuel Kant w swoim traktacie pedagogicznym analizowal wolnos¢ w kategoriach
samostanowienia czlowieka; Wilhelm von Humboldt ujmowal niepowtarzalnosé
czlowieka w kontekscie jego umiejetnosci jezykowych oraz idei ksztalcenia jako
zindywidualizowanego uwewnetrznienia kultury; Friedrich Daniel Ernst Schle-
iermacher rewirem wolnosci czynit obszar samoksztalcenia. W nieco pézniejszym
okresie pochwale indywidualnosci czlowieka i jego wolnosci duchowej zaprezen-
towal Bronistaw Trentowski. Emancypacja, samoksztalcenie, dojrzatoé¢, podmio-
towos¢ i wolnos¢ staly sie podstawowymi wyznacznikami pedagogiki humani-
stycznej rozwijanej od poczatku XX w. Nastepnie zostaly one wyeksponowane
w nurtach progresywizmu pedagogicznego i nowego wychowania, a w nowszym
dyskursie - w pedagogice konstruktywistycznej. W gruncie rzeczy idee emancypa-
cyjne mozna zidentyfikowac¢ w zdecydowanej wiekszosci wspoélczesnych nurtéw
pedagogicznych. Niektore z nich, jak pedagogika steinerowska, pedagogika egzy-
stencjalna, antypedagogika czy szeroko rozumiana pedagogika krytyczna uczyni-
ty z emancypacji naczelng ide¢ edukacyjna.

Ogolne kwestie metodologiczne dotyczace emancypacji

Emancypacje ujmuje w kategoriach procesualnych. Pojecie to odnosi sie nie
tyle do jakiegos$ stanu, ile przede wszystkim do procesu. Emancypacja oznacza pro-
ces wyzwolenia, uwolnienia si¢ od zaleznosci ograniczajacych rozwdj czlowieka
badz rozwoj okreslonej grupy spolecznej. W tym sensie emancypacja jest zwigzana
z poszerzaniem zakresu wolnosci, odkrywaniem i przezwyciezaniem form znie-
wolenia, a w konsekwencji dgzeniem do dojrzalosci, autonomii i samostanowienia
jednostek i grup spotecznych.

Emancypacja nie jest procesem nieograniczonym, wszak czlowiek nie jest cal-
kowicie niezalezng monadg. Pytania o granice wolnosci i samostanowienia staly
sie zasadniczg kwestig dociekan filozoficznych, teologicznych, ale takze pedago-
gicznych. To samo mozna powiedzie¢ o dyskusji dotyczacej rozumienia sposobéw

I Polska Konstytucja 3 Maja z 1791 r. réwniez zawiera w preambule odwolanie do wolno-
$ci. Czyni to jednak bardziej w kontekscie ,ocalenia Ojczyzny”. W dalszych artykulach czytamy
o wolnosciach gwarantowanych szlachcie czy wolnym miastom. Jest to wolnos¢ polityczna jako
wolnos¢ swobdd.
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urzeczywistniania emancypacji oraz samych czynnikéw traktowanych jako for-
my ograniczenia czy wrecz zniewolenia czlowieka. Dyskusje te dotycza nie tylko
kwestii istotnoSciowych i funkcjonalnych zwigzanych z procesem emancypacji
(tresciowa i funkcjonalna definicja emancypaciji), lecz réwniez zagadnienr norma-
tywnych. Emancypacja jest bowiem nierozerwalnie zwigzana z przyjmowana nor-
matywnosécig w postrzeganiu czlowieka, spoleczenstwa i kultury. Inaczej bedzie
rozumiana w lewicowych nurtach zmiany spolecznej, a inaczej w konserwatyw-
nej tradycji religijnej. Piszac o emancypacji, musimy wiec zerwac z paradygmatem
pozytywistycznego obiektywizmu i przyjaé za fakt mozliwos¢ jej ré6znorodnych
wykladni. Badania naukowe opisujg, wyjasniajq i interpretuja procesy emancypa-
cyjne i ich uwarunkowania w kategoriach faktéw psychologicznych, spolecznych
i kulturowych. Nigdy nie s3 jednak niezalezne od pojmowania samego procesu
emancypacji z perspektywy przyjmowanej normatywnosci.

Co wiecej, w przypadku emancypacji mamy do czynienia z podwéjnym uwi-
klaniem normatywnym. Pierwsza zalezno$¢ dotyczy normatywnego charakteru
samego przedmiotu badan. Druga zaleznos¢ jest zwigzana z analizag wynikéw
badan dotyczacych proceséw emancypacyjnych. Kazdy zakltadany model teore-
tyczny emancypacji jest teoretyczng idealizacjg. Faktyczno$¢ fenomenu emancy-
pacji, rekonstruowana na podstawie wynikéw badan, na ogél odbiega jednak od
modelu teoretycznego. W przypadku rozbiezno$ci miedzy modelem teoretycz-
nym a stanem faktycznym badacz staje przed dwoma dylematami. Oba maja cha-
rakter normatywny.

Pierwszy dylemat dotyczy weryfikacji modelu teoretycznego w kontekscie roz-
bieznosci miedzy tym modelem a stanem faktycznym. Wyraza sie on w pytaniu:
Jezeli faktyczny obraz fenomenu emancypacji odbiega od zalozonego modelu, czy
oznacza to, ze 6w model jest niepoprawny? Problem polega jednak na tym, ze sam
model teoretyczny zaklada okreS§long normatywnos¢. Zatem jego odrzucenie sta-
loby sie zarazem glosem sprzeciwu wobec lezacej u jego podstaw normatywnosci.
Sprzeciw taki sam w sobie jest sprzeciwem o charakterze normatywnym, a wiec nie
dajacym sie udowodnié.

Drugi dylemat dotyczy zalozonej prawdziwosci (obowigzywania) modelu
teoretycznego w kontekscie rozbieznosci miedzy tym modelem a stanem fak-
tycznym. Sytuacja, w ktdrej stan faktyczny jest odmienny od stanu pozadanego,
nie uniewaznia samego modelu. Normatywne ujecie przedmiotu badan sprawia,
ze w badaniach nie mozemy jednoznacznie sfalsyfikowaé¢ modelu teoretyczne-
go. Przyjmujac zalozona normatywnos$¢, mozemy jedynie stwierdzic rozbieznos¢
miedzy faktycznodcia i idealizacjg oraz wyrazi¢ przekonanie o potrzebie urze-
czywistnienia w przyszlosci tego, co zostalo zalozone w idealnym modelu teore-
tycznym.

Mam $wiadomosé, ze taka logika badan przeczy pozytywistycznemu wzorcowi
nauki. Nalezy jednak pamieta¢, ze wzorzec ten zaklada normatywna neutralnos¢.
Tymczasem badanie emancypacji z zalozenia jest aksjologicznie zaangazowane.
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Emancypacja w perspektywie pedagogiki krytycznej

Pedagogika krytyczna jest nurtem rozwijanym od drugiej polowy lat 60. XX w.
Teoretycznych ram tego nurtu dostarcza teoria krytyczna szkoty frankfurckiej. Ge-
neza szkoly frankfurckiej byl Instytut Badan Spolecznych zalozony w 1923 r. we
Frankfurcie nad Menem. Instytut ten zrzeszal przedstawicieli r6znych dyscyplin
naukowych, ktérych Iaczyly lewicowo-liberalne przekonania spoleczne. Za mani-
fest programowy szkoly frankfurckiej uznaje sie zbior esejéw filozoficznych Maxa
Horkheimera z 1937 r. Teoria tradycyjna a teoria krytyczna (2011).

Horkheimer przedstawil nowatorskie rozumienie teorii w naukach spotecz-
nych. Inspiracje czerpatl z marksizmu. Byly to jednak impulsy, a nie proste powto-
rzenie marksistowskiej filozofii spolecznej. Zgodnie z tytutem pracy, Horkheimer
sformulowat pojecia teorii tradycyjnej i teorii krytycznej. Pojecia te nie tyle odno-
szg sie do tresci teorii, do konceptualizacji rzeczywistosci, ile do sposobdéw inter-
pretowania treéci teorii i do sposobu odczytywania jej znaczenia i oddziatywania.
W tym sensie koncepcja Horkheimera ma charakter metateoretyczny. Pojecie teorii
tradycyjnej jest dla niego synonimem teorii naiwnej, ktéra jest przekonana, ze wie-
dza naukowa w naukach spolecznych ma charakter neutralny i obiektywny. Teoria
tradycyjna to synonim nastawienia badawczego, w ktérym teoria — zgodnie z po-
zytywistycznym idealem nauki — odzwierciedla obiektywna faktycznos$¢ danego
stanu rzeczy. I to wlasnie w ocenie Horkheimera jest naukowa naiwnoscia. Teorie
w naukach spotecznych nigdy nie sg bowiem obiektywne i neutralne. Zawsze wy-
razajq interesy ideologiczne grup spotecznych, na gruncie ktérych powstaty. Z tej
perspektywy pojecie teorii krytycznej odnosi sie do teorii ideologicznie uswiado-
mionej. Oznacza ono $wiadomos¢ ideologicznego uwiklania teorii w realizacje par-
tykularnych intereséw danej grupy spolecznej. Teoria krytyczna jest wiec teorig
pogtebiong (Milerski, Karwowski, 2016, s. 17-65; Szahaj, 2008).

Rolg kazdej teorii jest odzwierciedlenie faktycznego stanu danej rzeczywi-
stosci. Wyniki tych badan moga by¢ prezentowane w kategoriach obiektywnego
opisu, wyjasnienia i interpretacji okreslonego fenomenu. Wtedy mamy jednak do
czynienia z tradycyjnym rozumieniem zadan teorii naukowej (teoria tradycyjna).
Rolg teorii krytycznej jest poglebienie interpretacji. Zadaje ona pytanie nie tylko
o przedmiot badan, ale réwniez o sama siebie — o interesy ideologiczne wplywajace
na konstruowanie teorii. Innymi stowy, teoria krytyczna zadaje pytanie nie tylko
o przedmiot poznania naukowego, ale réwniez o jego ideologiczne uwarunkowa-
nia. Wyrazajac to metaforycznie, zadaje pytanie nie tylko o ,co” poznania (o jego
przedmiot), ale takze o ,cel”, ktéry dzieki finalnej wersji poznania ma zosta¢ urze-
czywistniony. Cel ten nie ma na og6t formy deklaratywnej. Bardzo czesto ma cha-
rakter nieuswiadomiony. Niemniej jednak odzwierciedla on interesy okreslonej
grupy spolecznej. Jak to jest mozliwe?

Horkheimer byl przekonany, ze Swiadomos¢ badacza jest zakorzeniona w szer-
szej $wiadomosci spolecznej, co oznacza, ze poznania w naukach spolecznych
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nie da sie calkowicie zneutralizowac¢ i zobiektywizowaé. Co wiecej, inspirujac sie
Marksistowska koncepcja $wiadomosci spolecznej (teza Marksa: byt spoleczny
ksztaltuje sSwiadomos¢ spoleczng), powiazal on pojecie ideologii z rzeczywistoScia
$wiadomosci spolecznej jako swiadomosci klasowej i grupowej. W tym sensie ide-
ologia zostala uznana za posta¢ $wiadomosci spolecznej wyrazajacej partykularne
interesy danej grupy spolecznej dotyczace oczekiwanego porzadku i organizacji
zycia spolecznego. W takim ujeciu teorie w naukach spolecznych jako wytwory
intelektualne przedstawicieli konkretnych grup spolecznych odzwierciedlaja ide-
ologiczne interesy produkowane przez swiadomos¢ spoteczng. Zatem teorie w na-
ukach spotecznych nie tylko opisuja i wyjasniaja $wiat, lecz takze odzwierciedlaja
interesy ideologiczne.

W toku rozwoju teorii krytycznej wykroczono poza rozumienie swiadomosci
spolecznej, a tym samym ideologii, w kategoriach §wiadomosci klasowej. Swiado-
mos¢ spoleczna zostala odniesiona do $wiadomosci réznorodnych grup spotecz-
nych o charakterze klasowym, ale takze narodowym, etnicznym, religijnym czy
ekonomicznym. Rozszerzono réwniez zakres badan nad uwiklaniem ideologicz-
nym, ktére dotyczyly juz nie tylko teorii naukowej, lecz réwniez praktyk eduka-
cyjnych, tresci ksztalcenia, kultury szkoly, a szerzej mediéw i zycia publicznego.
Dostrzezono, ze mechanizmy organizujace rézne formy zycia spolecznego nie sa
ideologicznie neutralne. Czesto preferujg one bowiem interesy dominujacych grup
spolecznych, a tym samym stanowia forme zniewolenia prowadzaca do marginali-
zacji spolecznej i kulturowej czlonkéw grup mniejszosciowych.

Na tej podstawie przedstawiciele teorii krytycznej rozwineli wtasng teorie spo-
teczenstwa. Jej celem jest z jednej strony demaskowanie ukrytych intereséw ideolo-
gicznych wyrazanych w teoriach i szeroko rozumianych praktykach spotecznych,
natomiast z drugiej — opracowanie wlasnej teorii spoleczenstwa. Za teoretyczny
model spoleczenstwa zostala uznana idealna wspélnota komunikacyjna. Najbar-
dziej pelny ksztalt nadat tej teorii Jiirgen Habermas (1988).

Dla naszych rozwazah wazna jest jeszcze jedna zasadnicza kwestia poruszo-
na przez klasykow teorii krytycznej. Jest nig zasada emancypacji. Podstawowym
celem rozwoju jednostkowego i spolecznego jest wyzwolenie jednostek i grup
spotecznych. Emancypacja nie moze by¢ jednak zredukowana do specyficzne-
go stanu jednostkowej Swiadomosci, jak w egzystencjalizmie. Emancypacja nie
dokonuje si¢ bowiem w oderwaniu od zycia spolecznego, ale poprzez aktywny
udzial w zyciu spotecznym. Slady mysli marksistowskiej sa tutaj bardzo wyraz-
ne. O ile jednak dla Marksa dzialalnosciag emancypacyjna byla praca, o tyle dla
przedstawicieli teorii krytycznej byta nig dzialalno$¢ komunikacyjna. I to bardzo
specyficzna!

Dziatalno$¢ komunikacyjna o fundamentalnym znaczeniu emancypacyjnym
odnosi sie przede wszystkim do dyskursu dotyczacego wzoréw i norm zycia spo-
tecznego, ktére powinny obowigzywaé¢ w danym spoleczenstwie. Udzial w dys-
kursie spolecznym ma emancypacyjng moc. Istniejg jednak mechanizmy, ktére
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wykluczaja niektoére jednostki i grupy spoleczne z takiego dyskursu. Rolg teorii
krytycznej jest identyfikowanie takich mechanizméw i opracowanie teoretycz-
nych podstaw dziatafi wlaczajacych, inkluzyjnych. Teoria krytyczna nie kieruje
sie wiec jedynie czystym interesem epistemologicznym, lecz réwniez realizuje za-
dania spoteczno-polityczne. Jest elementem zmiany spotecznej w kierunku two-
rzenia spoleczenstwa jako inkluzyjnej wspélnoty komunikacyjnej i dzieki temu
wspomaga proces emancypacji poszczegélnych jednostek. Pedagogika krytyczna
—zgodnie z zaloZeniami teorii krytycznej — podkresla znaczenie upodmiotowienia
i emancypacji jako celu wychowania i rozwoju spolecznego. Badania rzeczywisto-
Sci spolecznej prowadzi z perspektywy tzw. interesu emancypacyjnego (Mollen-
hauer, 1968).

Upodmiotowienie i emancypacja dokonuja sie nie na bezludnej wyspie, za za-
mknietymi murami czy w procesie subiektywnej kontemplacji $wiata, lecz poprzez
uczestnictwo spoleczne, ktérego podstawowa postacia jest udziat w procesach ko-
munikacji dotyczacych najbardziej podstawowych kwestii, a mianowicie norm, za-
sad i wzordw zycia spolecznego. Oznacza to, ze emancypacja jest zwigzana z okre-
Slonymi kompetencjami merytorycznymi, komunikacyjnymi oraz etycznymi.
Kompetencje merytoryczne odnosza sie do wiedzy o $wiecie, uSwiadomienia sobie
wlasnych przekonan i intereséw oraz do myslenia krytycznego — do umiejetnosci
demistyfikowania cudzych intereséw ideologicznych. Kompetencje komunikacyj-
ne dotycza umiejetnosci udzialu w dyskursie spolecznym. Kompetencje etyczne
odnosza sie natomiast do mozliwosci pozyskania i uswiadomienia etycznych pod-
staw komunikacji, opisanych w kategoriach etyki wzajemnego uznania.

W teorii i pedagogice krytycznej emancypacja jest opisywana nie tylko jako
zjawisko samo w sobie, lecz rowniez jako zjawisko determinowane okreélong ra-
cjonalnoscig. Racjonalno$¢ emancypacyjna dazy do zdemaskowania i przezwycie-
zenia form ograniczenia i zniewolenia czlowieka oraz do urzeczywistnienia ide-
aléw jego wolnosci, upodmiotowienia i samostanowienia. Emancypacja zaklada
jednoczesnie aktywny udzial w procesach komunikacji spolecznej w kwestiach
etycznych, socjalnych i politycznych. Zaktada tym samym kreowanie odpowie-
dzialnosci spolecznej jednostki. W swietle pedagogiki krytycznej droga do eman-
cypacji prowadzi poprzez udziat w dyskursie spolecznym i odpowiedzialne zaan-
gazowanie spoleczne. Emancypacja nie powinna wiec mie¢ charakteru wsobnego
dotyczgcego w pierwszym rzedzie niezaleznosci finansowej czy spolecznej, lecz —
wrecz przeciwnie — powinna realizowac sie poprzez zaangazowany udzial w zyciu
spolecznym, ktérego celem jest urzeczywistnienie lewicowo-liberalnych ideatéw
demokracji, réwnosci, inkluzji i sprawiedliwosci spotecznej. Podstawowym wiec
sensem emancypacji jest nie tyle niezaleznos¢ wzgledem innych osob, ile przede
wszystkim niezaleznoé¢ zdobyta poprzez stopniowe przeksztalcanie struktur spo-
fecznych (aspekt transformacyjny). Sukces w innych obszarach zycia jest pozadany,
ale jedynie jako efekt towarzyszacy procesowi emancypacji. W spoleczefistwach
demokratycznych i pluralistycznych przeksztalcanie struktur spolecznych doko-
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nuje sie nie w sposob rewolucyjny, dyktatorski i przemocowy, lecz dyskursywny.
Proces emancypacji jest na trwale zwigzany z udzialem we wspélnocie komunika-
cyjnej i inkluzyjnej.

W tym punkcie teoria krytyczna laczy sie z filozofia dialogu. Mam $wiadomos¢,
ze z perspektywy filozofii dialogu sytuacja dialogiczna to co$§ wiecej niz sytuacja
komunikacyjna. Dialog ma bowiem nie tylko charakter dyskursywny i etyczny,
lecz réwniez ontologiczny. To specyficzny sposéb bycia jednego czlowieka w re-
lacji do drugiej osoby. Z drugiej jednak strony mozna zada¢ pytanie, czy opis ko-
munikacji w pedagogice krytycznej w kategoriach odpowiedzialnosci spolecznej
i etyki wzajemnego uznania nie jest pokrewny z dialogicznym ujeciem relacyjnosci
czlowieka. W moim przekonaniu analogie sg tutaj czytelne. Stad tez emancypacje
komunikacyjng (pedagogika krytyczna) ujmuje w kategoriach emancypacji dia-
logicznej (pedagogika dialogu). Zwiekszenie zakresu wolnosci, uwolnienie si¢ od
ograniczen i przemocy, samostanowienie dokonuja sie zawsze w relacji z innymi
ludZmi. Podstawa emancypacji jest wiec nie tylko rozumienie czlowieka jako jed-
nostki, lecz réwniez spoleczenstwa jako wspélnoty inkluzyjnej i komunikacyjnej.

Prymat emancypacji wsobnej

W kontekscie rozwazan dotyczacych emancypacji, ktéra — zgodnie z zaloze-
niami teorii krytycznej — powinna sie dokona¢ poprzez udzial jednostek w proce-
sach komunikacji spolecznejiich zaangazowaniu na rzecz transformacji spolecznej
w kierunku liberalnej, inkluzyjnej, sprawiedliwej i dyskursywnej wspolnoty, poja-
wia sie pytanie o faktyczne znaczenia przypisywane emancypacji. Innymi stowy,
przedmiotem zainteresowania staje sie relacja miedzy teoretyczna konceptualizacijq
emancypacji a jej faktycznym obrazem. Uprzedzajac dalsze wywody stwierdzam,
ze w $wietle przeprowadzonych badan zostala wykazana zasadnicza rozbieznosé
miedzy zalozong idealizacja a stanem faktycznym. Ten nowy, zdiagnozowany stan
zostal nazwany emancypacja wsobna.

Obecnie odwolam sie do wybranych wnioskéw i wynikéw badan zrealizowa-
nych w latach 2011-2015 w ramach programu badawczego NCN Opus ,Racjonal-
nos¢ ksztalcenia szkolnego w perspektywie intereséw poznawczych jego uczestni-
kéw”2. Projekt dotyczyl racjonalnosci ksztalcenia — wewnetrznej logiki przypisy-
wanej ksztalceniu przez jego uczestnikéw. Tak rozumiana racjonalnos¢ jest forma
legitymizacji sensu ksztalcenia. W badaniu byla ona identyfikowana z uwzgled-
nieniem perspektywy spolecznie usankcjonowanych intereséw poznawczych
uczniéw, nauczycieli i rodzicow. WyrézniliSmy cztery typy racjonalnosci ksztalce-
nia, a mianowicie racjonalnos¢ prakseologiczng, hermeneutyczng, emancypacyjna
inegacyjna. Racjonalnoé¢ prakseologiczna ma charakter technologiczny i jest ukie-
runkowana na praktyczne umiejetnosci, pozwalajace uzyskiwac¢ wymierne efekty.

2 Grant: 2011/03/B/HS6/01839.
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Racjonalno$¢ hermeneutyczna ma charakter egzystencjalno-interpretacyjny i jest
ukierunkowana na pozyskiwanie rozumienia siebie i §wiata. Racjonalno$¢ eman-
cypacyjna ma charakter krytyczny i jest ukierunkowana na upodmiotowienie i sa-
mostanowienie jednostki w kontekscie spolecznym (szerzej zostala zdefiniowana
w kontekscie naszych rozwazan o emancypacji). Racjonalno$¢ negacyjna wigze sie
z odrzuceniem sensu ksztalcenia szkolnego. Obecnie skoncentrujemy sie wylacz-
nie na racjonalnosci emancypacyjne;j.

Zrealizowane badania obejmowaly uczniéw, rodzicéw i nauczycieli. Tutaj
ograniczymy si¢ wylacznie do $rodowiska uczniowskiego. Badania jako$ciowe
w formie wywiadoéw IDI i FGI zostaly zrealizowane w 2013 r. (7 IDI i 4 FGI wsr6d
uczniéow). Wywiady byly zmodularyzowane wedlug logiki biograficzno-rozwojo-
wej. Ich struktura obejmowata modut przeszlosci (wypowiedzi o ksztalceniu szkol-
nym w kontekscie doswiadczen z przeszlosci), modut terazniejszosci (wypowiedzi
o ksztalceniu szkolnym w kontekscie dosSwiadczen z terazniejszosci), modul przy-
szlodci (wypowiedzi o ksztalceniu szkolnym w kontekscie wyobrazanej przyszio-
$ci) i modut abstrakcji (odniesienie do kwestii ogélnych). Uzyskane dane byty inter-
pretowane z perspektywy tzw. hermeneutyki subiektywnosci. Badania iloSciowe
wéréd ucznidw szkét ponadgimnazjalnych (N = 2810) zostaly przeprowadzone
w 2014 r. i spelnialy warunki ogélnopolskiej reprezentatywnosci dla tej popula-
cji. Za reprezentatywny dobdr grupy badanej odpowiadala firma Millward Brown.
Badania ilosciowe wykonano za pomoca autorskiego kwestionariusza KRAK. Kon-
cepcja teoretyczna, metodologia oraz wyniki badan zostaly szczegétowo oméwio-
ne w odrebnej monografii (Milerski, Karwowski, 2016).

Analiza badan jako$ciowych ujawnila zasadnicza dyferencje miedzy modelem
teoretycznym a rzeczywistym rozumieniem emancypacji przez mlodziez. Czesé
uczniéw co prawda starala sie wigzac sens ksztalcenia szkolnego z odpowiedzial-
noscig spoleczng i aktywnoscig pro publico bono. Nie to bylo jednak dominanta
ich wypowiedzi. Emancypacja byla przez nich laczona przede wszystkim z ksztal-
towaniem wlasnej wartosci, wlasnej osobowosci i samodzielnosci Zzyciowej. Ten
ostatni watek wysuwal sie na pierwsze miejsce. W postrzeganiu uczniéw emancy-
pacja sprowadza sie gléwnie do dazen zapewniajacych poczucie wlasnej wartosci,
spelnienia siebie oraz niezaleznos$ci ekonomicznej i spoteczne;.

Emancypacja jest traktowana przez mlodziez w sposéb endogenny. Jezeli na-
wet pojawiaja sie watki spoleczne, to w istocie i tak chodzi o rozwdj samego siebie,
a nie transformacje spoteczna. Egzemplifikacja:

I po co ludzie w ogdle si¢ uczq? Po co chodzq do szkoly? Moze nie o tyle, zeby ksztatcic siebie
stricte w jakiejs konkretnej dziedzinie, ale znalez¢ — moim zdaniem — jakies miejsce w spoleczeri-
stwie. Zeby znalez¢ to, w czym ktos jest dobry i czerpac z tego satysfakcje. Byc przydatnym, poczu-
cie takiej przydatnosci, no, nie wiem, niekoniecznie by¢ mrowkg w mrowisku. Ale czerpanie satys-
fakcji z tego, ze jestem w czyms dobry, ze moge komus pomdc, ze nie jestem tutaj bez powodu. Zeby
znalezé, nie wiem, jakis taki sens swojego zycia. Zeby znalezé na przyklad prace, ktdra bedzie mi
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sprawiata takq satysfakcje, Ze nie bedg miata problemu tam chodzi€. I to nie bedzie czyste zarabianie
pienigdzy, tylko rzeczywiscie jakas taka, no, taka praca marzen, takie no spetnianie siebie. I mysle,
ze no to. Takie znalezienie sensu w bezsensie. A tak jak tu powiedziatas, no to jakbys miata takg
jedng najwazniejszq cechg wymienic, co by to bylo? Ksztattowanie siebie! (LOd_U3).

Niewatpliwe, w tej wypowiedzi pojawia sie¢ watek pomocy innym. Pojawia sie
réowniez krytyka podejscia utylitarnego. Na pierwszy plan wysuwa sie ,spelnienie
siebie” i ,ksztaltowanie siebie”. Spelnienie i ksztaltowanie siebie stanowig w $wietle
tej wypowiedzi o jednym z senséw ksztalcenia szkolnego. Ujecie takie ma charak-
ter humanistyczny i emancypacyjny, ale w aspekcie endogennym. Nie uwzglednia
zalozonego w teorii krytycznej wymiaru dyskursywnego i etycznego zaangazowa-
nia na rzecz transformacji spotecznej.

W wypowiedziach innych uczniéw ksztalcenie jako droga do emancypacji byto
ujmowane nie tylko jako ,spelnienie siebie”, lecz takze w kategoriach osiggniecia
niezaleznosci zyciowej:

Dobrze. Koticzysz gimnazjum i o czym myslisz, jaki jest twdj tok myslenia? Ogdlnie to nie
chciatem iS¢ do liceum, bo nie chcialem is¢ potem na studia. Bylem tego pewny, ogdlnie wolalem
skoriczyc jakgs szkote i mie€ jakis zawdd. Dlaczego? Dlaczego nie chciales is¢ do liceum i na studia?
Nie chciatem kolejnych trzech czy pigciu lat wytrzymac na studiach. Po drugie chciatem sig usamo-
dzielni¢. Nie chcialem by¢ dalej u rodzicow, bywam pod dachem. Bo wiadomo jakbym poszedt, to
bym poszedt, by nie bylo problemu. Z utrzymaniem czy cos, ale po prostu wolatem si¢ usamodzielnic
(zSZ_U7).

Bo jak nie ogarne jakiejs pracy, to bede dalej zyt u rodzicow. A tak moge te kawalerke sobie wy-
najgc i mieszkac sobie samemu. I samemu sobie radzic, albo z dziewczyng, niz zyc dalej z rodzicami.
Wie pan wszytko jest fajne, ale do czasu (ZSZ_U7).

Podobne stwierdzenia mozemy znalez¢é w wypowiedziach licealistéw. W przy-
padku uczniéw szkél zawodowych stanowig one dominante interpretacyjna.
W swiadomosci mlodziezy emancypacja ma wiec endogenny charakter. Jest wigzana
z procesem ksztaltowania samego siebie i wiasnej niezaleznosci (tamze, s. 194 i nast.).

Badania ilosciowe wykazaly m.in. specyficzny charakter racjonalnosci eman-
cypacyjnej. Po pierwsze, relacje miedzy statusem ekonomiczno-spolecznym
(SES) a racjonalno$cia emancypacyjna, zoperacjonalizowana wedlug przyjetego
modelu teoretycznego, byly statystycznie istotne, ale negatywne. Ksztalt tych
relacji byl wiec odwrotny od oczekiwan. Oznacza to, ze czym wyzszy status
spoleczno-ekonomiczny uczniéw tym nizsza byta racjonalno$¢ emancypacyjna.
SES pozostawal za to w pozytywnej korelacji z racjonalnoscig hermeneutyczna
i z racjonalnoscia prakseologiczna (techniczng, utylitarng). Jak wyjasni¢ taki
wynik? By¢ moze jest tak, Ze racjonalno$¢ hermeneutyczna odpowiada de fac-
to za humanistyczne postrzeganie sensu ksztalcenia (tym wyzsze, im wyzszy
SES), natomiast racjonalno$¢ emancypacyjna wyraza przede wszystkim dazenia
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mlodziezy do niezaleznosci. Takie ujecie ttumaczylby mocny zwigzek miedzy
racjonalnosdcia emancypacyjna i racjonalnoscig prakseologiczng. Co wiecej, im
wyzszy SES tym nie tylko wyzsze poparcie dla racjonalnoséci hermeneutycznej,
lecz réwniez prakseologicznej. Innymi stowy, mamy do czynienia z nastepujacy-
mi zalezno$ciami: wyzszy SES pozytywnie warunkuje racjonalno$¢ hermeneu-
tyczng i prakseologiczng, natomiast negatywnie — racjonalno$¢ emancypacyjna.
Zarazem odnotowali$my istotnosciowy zwigzek miedzy racjonalnoscia eman-
cypacyjna i prakseologiczna. Oznacza to, ze statystycznie mlodziez zaréwno
z nizszym, jak i wyzszym SES swoje praktyczne oczekiwania wobec ksztalcenia
akcentowala w wyborze racjonalnosci prakseologicznej oraz w tych pozycjach
dotyczacych racjonalnosci emancypacyjnej, ktére odzwierciedlaly gléwnie daze-
nie do samostanowienia bez komponenty transformacji spolecznej, komunikacji
i etycznej odpowiedzialnosci (tamze, s. 232, 238, 240 i nast.).

Wyniki zaprezentowanych badan ukazujg rozbiezno$¢ miedzy zakladana
przez teorig krytyczng koncepcja emancypacji dialogicznej, komunikacyjnej, zwig-
zanej z odpowiedzialnoscia i transformacja spoleczng, a faktycznym postrzega-
niem przez ucznidéw racjonalnosci ksztalcenia szkolnego. Racjonalno$¢ emancypa-
cyjna ma przede wszystkim charakter wsobny, skoncentrowany na samorozwoju
i na ekonomicznej i spolecznej niezaleznosci. Taki jest faktyczny obraz §wiadomo-
Sci mlodziezy. Jak staralem sie wykazaé, wynik taki nie podwaza normatywnego
modelu emancypacji komunikacyjnej, dialogicznej. Wiasnie dlatego, ze koncepcja
emancypacji ma charakter normatywny, stwierdzenie stanu faktycznego nie moze
podwazaé teoretycznej idealizacji. Dla 0oséb aksjologicznie zwigzanych z zaloze-
niami teorii krytycznej emancypacja dialogiczna pozostaje wartoscia i stanem do
urzeczywistnienia. Dla przeciwnikéw tej teorii tak rozumiana emancypacja jest
utopia. Oba twierdzenia opieraja si¢ jednak na przyjmowanej normatywnosci.
Podstawa naukowego badania emancypacji jest wiec wiara w okredlony system ak-
sjologiczny.
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Dialogue-oriented and inward-oriented emancipation

The paper is devoted to the exposition of the idea of educational emancipation in
perspective of critical pedagogy. Against the theoretical expectations, our empirical re-
search is evidence, that the emancipatory rationality did not refer to emancipation in
the sense of establishing one’s own subjective power through the ability to participate
in a critical social discourse and through the responsibility for the shaping of social life
(dialogue-oriented emancipation), but rather to self determination in the sense of inde-
pendent living and economic independence (inward-oriented emancipation).

Keywords: emancipation and pedagogy, critical pedagogy
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Potencjat dialogu czlowieka w Swiecie wartoSci

We wspolczesnosci rozlegla problematyka dialogu urasta do rangi priorytetu.
W $wiecie o narastajacej zlozonosci, w ktérym wazna role przypisuje sie negocjacjom,
dyplomacji, mediacjom, kreowaniu wspélnot w zréznicowanej rzeczywistosci to
w dialogu, uznawanym za konstytutywny element bytu ludzkiego i ludzkiej egzy-
stencji, upatruje sie wielkiej tworczej sily. Zrédla potencjalu dialogu czlowieka
w $wiecie wartosci prowadza do antycznej Grecji, skad wywodzi sie stowo dialog.
Drugim istotnym Zrédlem dialogu sa inspiracje biblijne oraz niektére nurty teologicz-
ne rozwijane w ramach judaizmu i chrzescijafistwa. Podstawowg dynamika dialogu
jest autentyczny zwrot ludzi dialogujacych ku sobie. Retoryka frazy ,autentyczny
zwrot” znaczaco kieruje uwage na potencjat dialogu czlowieka w $wiecie wartosci,
podejmujacego konstruowanie strategii, ktérej mozna przypisa¢ miano wyjscia ku-; do-
tarcia do-, bycia z- oraz bycia dla-.

Czlowiek, bedacy wartoscia, zyje w bogatym i zréznicowanym universum antropo-
sfery aksjologicznej nasyconym wartosciami. W toku proceséw wartosciowania siebie,
innych oraz otaczajacej rzeczywistosci istotng dla niego role pelni dialog, podejmowany
z innymi (interpersonalny), z samym sobg (intrapersonalny) oraz z otaczajagcym $wia-
tem (z dzietami, z wytworami). Wszelka aktywno$¢ czlowieka sytuuje si¢ w okreslonym
horyzoncie wartosci universum antroposferycznego. Aktywnosc¢ dialogiczna — bedac naj-
naturalniejsza forma réznorodnych sposobéw kontaktowania sie czlowieka z samym
sobg, z innymi, ze Swiatem w spotkaniach, rozmowach, sporach, dyskusjach, dyskur-
sach — stanowi podstawe przypisywania czlowiekowi miana homo dialogicus, ale takze
grunt rozwazan w rozleglym horyzoncie idei filozofii dialogu oraz orientacji dialogicz-
nej, pojmowanej jako znaczacy sposéb bycia, wspoélbycia cztowieka w §wiecie.

Stowa kluczowe: dialog, czlowiek, $wiat wartosci, potencjat

Relacje dialogowe [...] — to zjawisko nieomal uniwersalne,
[...] gdzie zaczyna si¢ swiadomosc, tam zaczyna si¢ dialog.
Michal Bachtin (1970)
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Uwagi wprowadzajace

Relacje dialogowe towarzysza ludzkoéci od zarania dziejéw, znaczgco uobec-
niajac sie w wielorakich konfiguracjach we wszystkich sferach zycia czlowieka.
W toku dziejéw dialog przechodzil rézne koleje losu, obrastajgc rozmaitymi inter-
pretacjami. Wzrastajgce zainteresowanie dialogiem jako zjawiskiem kulturowym
i spolecznym wykazuja rézne dyscypliny naukowe, zwlaszcza filozofia, pedago-
gika, psychologia, socjologia, literaturoznawstwo, jezykoznawstwo, nauki o ko-
munikacji, ekonomia, polityka spoleczna, teoria organizacji i zarzadzania, prawo
i inne, wzbogacajac wiedze z tego zakresu. W przestrzeni wspélczesnej kultury
problematyka dialogu urasta do rangi priorytetowej. W dialogu, uznawanym za
konstytutywny element bytu ludzkiego i ludzkiej egzystencji, upatruje sie wielkiej
tworczej sily w $wiecie o narastajacej zlozonosci, w ktérym wazna role przypisuje
sie negocjacjom, dyplomacji, mediacjom, kreowaniu wspélnot w wielce zréznico-
wanej rzeczywistosci.

W artykule podjeto zagadnienie potencjalu dialogu czlowieka w $wiecie war-
todci, ktore — jak dotad — pozostaje poza kregiem zainteresowan badaczy, zajmuja-
cych sie bogata problematyka dialogu. Gléwna inspiracja dla podjecia niniejszej
problematyki potencjalu dialogu okazaly sie zalozenia celu i tematyki VII Konfe-
rencji Pedagogiki Dialogu organizowanej przez Katedre Podstaw Pedagogiki Aka-
demii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, ktéra odbyla
sie 9 grudnia 2016 r., w tym zwlaszcza aspekty odnoszace sie do kwestii relacji
czlowiek—$wiat-warto$ci—potencjat.

Po uwagach wprowadzajacych rozwazaniom poddaje zagadnienie Zrédet po-
tencjatu dialogu czlowieka w Swiecie wartosci. Po czym zajmuje sie uwarunkowa-
niami dialogu ze szczegélnym uwzglednieniem jego potencjalu. Calos¢ zamykaja
uwagi podsumowujace i bibliografia.

Zrodla potencjalu dialogu cztowieka w Swiecie wartoSci

Dialog — wnoszqc Swiatlo — odstania prawde. Innymi stowy:
przywraca rzeczom i sprawom ich wlasciwy wyglad.
Jozef Tischner (2005)

Zr6dla potencjatu dialogu czlowieka w §wiecie wartoéci prowadzg do antycz-
nej Grecji, skad wywodzi sie stowo dialog!'. Owo myslenie dialogiczne wpisal
w historie filozofii Platon, ktérego dialogi stanowia jeden z najwazniejszych hi-
storycznych przykladow refleksji osadzonej w perspektywie dialogicznej. Dru-
gim istotnym zrédlem dialogu byly inspiracje biblijne oraz niektére nurty teo-

1 Z gr. dia = przez + logos = stowo; dialogos — rozmowa, dialektike — dialektyka (z dialektos —
sposéb méwienia), dialegein — rozmawiaé, dialektike techne — sztuka rozmawiania.
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logiczne rozwijane w ramach judaizmu i chrzescijanstwa (por. Milerski, 2008,
s. 29-43; Gadamer, 1979, s. 242).

Za prekursora dialogu uznaje sie nauczyciela Platona — Sokratesa — ktéremu
przypisuje sie miano niedoscignionego wzoru sztuki przelamywania skostnialych
schematéw pojeciowych w toku podejmowania préb rozumienia samych siebie, in-
nych oraz otaczajacej rzeczywistosci. Sokrates — jak wiadomo — to twdrca metody
dochodzenia do sensu rzeczy, do prawdy za sprawa rozumnych wnikliwych pytan
i odpowiedzi, tj. dyskusji, w toku ktdrej Scieraja si¢ przeciwne poglady. Niemniej
owej metodzie (Woéwczas nazywanej dialektyka: z gr. dialegomai — rozmawiac) prze-
wodzila idea antycznego credo: viva vox docet — zywe stowo uczy, gloszaca pochwate
stowa zywego, méwionego. To zywe slowo postrzegane bylo jako archetyp, a stowo
pisane uznawano tylko za jego kopie zgodnie z przekonaniem, ze ,[...] mysl po-
znajgcego jest mowa zywa i ozywiang, a mowe pisang mozna by stusznie uwaza¢
za rodzaj widma tamtej”(Platon, 1993, s. 96). W istocie Sokrates, zaliczany do wy-
bitnych postaci, ktére wywarly najwiekszy wplyw na rozwéj myéli europejskiej,
stronil od pisania, jednakze jego cenne idee i przemyslenia ocalaly wlasnie dzieki
przekazowi platonskiemu.

Ow najbardziej tajemniczy grecki mysliciel, ktéremu przydano takze mia-
no najwiekszego geniusza pedagogicznego Swiata klasycznego (Nawroczynski,
1987, s. 18), nie pisal programowo, lecz poszukujac solidnego fundamentu praw-
dziwej wiedzy prowadzil rozmowy z ludZzmi na placach i ulicach Aten, w toku
ktérych bezinteresownie pomagal im zrozumie¢ samych siebie, innych oraz
otaczajacy ich §wiat. Zamierzeniem Sokratesa bylo uzmystawianie rozméwcom
pozornosci posiadanej przez nich wiedzy i w élad za tym u$wiadamianie im nie-
odzownosci dochodzenia do wiedzy prawdziwej — w jego przekonaniu — wiedzy
stanowiacej podstawe oraz gwarancje osiggania dobra, mestwa, umiarkowania
i sprawiedliwosci, prawdy. W owych rozmowach Sokrates wcielal sie w postaé
osoby spragnionej prawdziwej wiedzy i oczekujacej od rozmdéwcy pouczenia
oraz pomocy w tym zakresie. W tym celu stosowal dwie wypracowane przez
siebie metody — elenktyczna i majeutyczng. Poszukujac w tenze sposéb prawdzi-
wej wiedzy, staral si¢ nie tyle przekona¢ swoich rozméwcéw, ile wskazywac im
blednos¢ ich pogladéw, tudziez wydobywac z nich ukryta, nienalezycie uswia-
domiona wiedze.

W obu metodach uwyraznia sie znaczaco kwestia potencjatu dialogu czlowieka
w Swiecie wartosci. Pierwsza z wymienionych metod — elenktyczna, polegata na
sprawdzaniu warto$ci i kwestionowaniu twierdzen rozméwcy az do doprowadze-
nia go w konsekwencji do tezy absurdalnej lub sprzecznej z jego apriorycznym
twierdzeniem pierwotnym. Oparta na negacji metoda eksponowala niepewnosé
oraz brak ugruntowania tego, co rozméwca uwazal za wiedze, a co w istocie swej
okazywalo sie zaledwie mniemaniem, doksa (opinia). Przyjmujac postawe ,uda-
wanej skromnosci”, Sokrates pozornie oczekiwat od swojego rozméwcy pouczenia
i pomocy w zakresie poszukiwania prawdy. Owa nacechowana ironig rozmowa
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byla przez niego prowadzona az do momentu uswiadomienia rozméwcy, ze on nic
nie wie na temat przedmiotu tejze rozmowy?. Za sprawa ironii, wpisanej w arty-
kulowane proste pytania, Sokrates udowadnial stabos¢ przekonan oraz ignorancje
rozméwcy, pragnac w ten sposoéb naklonié¢ go do namystu, do podejmowania trudu
weryfikacji i doskonalenia swojej wiedzy.

Druga z metod — metoda majeutyczna (,poloznicza”) byta metoda pozytywna
i stosowang tylko wobec niektérych oséb, takich mianowicie, w ktérych drzema-
la nieuswiadomiona wiedza. Starajac sie pomoc tej wiedzy ,przyjs¢ na Swiat” po-
przez dyskusje, Sokrates nie przyjmowatl roli osoby pouczajacej, a jedynie pomaga-
jacej, wspierajacej w tej mierze rozméwece i zarazem takze uczyl sie sam — zgodnie
z antycznym przekonaniem docendo discimus [uczac, uczymy sie].

Za sprawa obu metod Sokrates inspirujaco wyeksponowal bezkresne poklady
potencjatu dialogu toczonego przez czlowieka w $wiecie wartoséci. Mozna zatem
orzeka¢, ze wynoszac dialog niemal do potegi zasiat ,dialogiczne ziarna”, ktére do
dzi$ wydaja obfity plon o ogromnym potencjale. Tenze ogromny potencjal dialo-
gu ewidentnie zaswiadcza wylaniane bogactwo jego réznych typdéw i rodzajow,
takich mianowicie, jak: dialog domniemany, spoteczny, publiczny, dydaktyczny,
wychowawczy, edukacyjny, ekumeniczny, terapeutyczny, negocjacyjny, politycz-
ny, interdyskursywny, kulturowy, miedzykulturowy, narodowy, miedzynarodo-
wy, globalny, egzystencjalny, pokoleniowy, miedzypokoleniowy, naukowy, in-
terparadygmatyczny, miedzy cywilizacjami, miedzy kontynentami, r6znych kul-
tur, wartosci powszechnych i trwalych, intrapersonalny, interpersonalny i inne
(Ostrowska, 2000, s. 18-21). Owa typologia swoiscie zaswiadcza o niemal wszech-
obecnoséci dialogu przenikajacego w rozmaitych konfiguracjach na wskros zycie
czlowieka i jego $wiat.

Czlowiek, uczestniczac w $wiecie nasyconym bogactwem dialogicznego zréz-
nicowania, z natury rzeczy jest istota dialogiczng, ktérej mozna przypisa¢ miano
homo dialogicus, jako ze niemal od poczatku swego rozumnego istnienia az po sam
kres aktywnie nacechowanego zycia kontaktuje sie z innymi, nawiazujac z nimi
dialog, a takze zwraca sie ku sobie samemu, podejmujac dialog wewnetrzny oraz
sklania sie ku dialogowi z dzietami, z wytworami ludzi.

2 Ironia (z grec. eipoveio eironeia, oznaczajaca ,przestawienie, pozorowanie”) to sposéb
wypowiadania sie, oparty na zamierzonej niezgodnosci, najczesciej na przeciwienstwie, dwéch
poziomoéw wypowiedzi: dostownego i ukrytego. W rozumieniu potocznym ironia zazwyczaj jest
utozsamiana z zawoalowang kping, zloéliwoscig, wySmiewaniem, dystansem. Natomiast w kla-
sycznej retoryce ironia stanowi jeden z waloryzowanych tropéw;, jest takze zaliczana do podsta-
wowych kategorii w estetyce. Ironia sokratyczna jest szczegdlna odmiang ironii bez wszakze za-
barwienia pejoratywnego, tudziez dominanty obrazliwego szyderstwa oraz zamystu przesmiew-
Czego ponizania rozmowcy.
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Czlowiek w $wiecie wartosci

Dialog, w ktérym godnosc stron jest jednakowo ceniona,
pozwala kazdemu wypowiedziec swoje mysli, uczucia,
marzenia, potrzeby i cele.

Jesper Juul (2013)

Czlowiek bedacy wartoscig zyje w bogatym i zréznicowanym universum antro-
posfery aksjologicznej nasyconym wartosciami. Istoty ludzkie sg jedynymi pod-
miotami zdolnymi do $wiadomego warto$ciowania, do refleksji nad tym, jak jest,
jak by¢ powinno i co nalezy uczynié, aby istniejacy stan rzeczy zmienic¢ w pozada-
ny. Owa wyjatkowos¢ przypisywana czlowiekowi z jednej strony jest dla gatunku
ludzkiego wyrdznieniem, z drugiej natomiast stanowi nie lada zobowigzanie i wy-
zwanie dla ludzkos$ci odpowiedzialnej za jako$¢ zaswiadczanego czlowieczenstwa
oraz za losy $wiata.

Warto$ciowanie siebie, innych oraz otaczajacej rzeczywisto$ci moze przyjmo-
wac rézne formy, stopnie i zakresy w odniesieniu do ludzi, faktéw, stanéw rzeczy,
zjawisk, proceséw, sytuujac sie na kontinuum od wymiaru pozytywnego (aproba-
ta, akceptacja), poprzez neutralne stanowisko (dystansowanie sie, niewyrazanie
osadu), az do negatywnego wlacznie (dezaprobata, odrzucenie). W toku proceséw
wartoSciowania siebie innych oraz otaczajacej rzeczywistosci istotna role w zyciu
czlowieka, bedacego z natury rzeczy istota dialogiczng, pelni podejmowany przez
niego dialog z innymi (interpersonany), z samym soba (intrapersonalny) oraz z ota-
czajacym Swiatem (z dzietami, z wytworami).

W istocie kazdy element universum antroposferycznego moze by¢ poddawa-
ny waloryzacji z r6znych perspektyw oraz w rozmaitych aspektach i kontekstach,
przenikajac niemal na wskro$ zycie czlowieka, z natury rzeczy odczuwajacego gle-
boka potrzebe refleksji nad Swiatem wartosci, decydujacych o jakosci jego zycia
(Ostrowska, 2016c, s. 1299-1302).

Zanurzony w bogactwie antroposferycznym czlowiek najbardziej autentycznie
poznaje 6w $wiat wartosci, doSwiadczajac obecnosci jego elementéw. Jednakze owo
indywidualne przezywanie wartosci — aczkolwiek stanowi conditio sine qua non do-
$wiadczen aksjologicznych (Ostrowska, 2016b, s. 280-284) — zazwyczaj okazuje si¢
niewystarczajace. Domaga sie bowiem wyijscia z niszy subiektywizmu i dopelnienia
w postaci zobiektywizowania owych indywidualnych doswiadczen, poszukujac dla
nich wsparcia na zewnatrz. W tenze sposéb dialog intrapersonalny zostaje wzboga-
cony przez dialog czlowieka ze $wiatem, a takze o dialog interpersonalny z innymi.

Dla rozwazanej problematyki potencjalu dialogu czlowieka w $wiecie war-
tosci owa kwestia obiektywizowania indywidualnych do$wiadczeni aksjologicz-
nych okazuje si¢ kluczowa z tej zwlaszcza racji, Ze $wiat czlowieka to bezkresna
antroposfera wielce zréznicowana, przepelniana elementami zaréwno waznymi,
jak i blahymi, to rzeczywisto$¢ piekna i brzydoty, zdrowia i choroby, prawdy i fal-
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szu, szczescia i tragedii, sacrum i profanum. Nic przeto dziwnego, ze doswiadczajac
owych skrajnosci ludzie majg niejednokrotnie sprzeczne pragnienia, aspiracje i po-
trzeby. Nierzadko mozna sie przekona¢, ze ludzie sa nad podziw wrazliwi i bywaja
bezwzgledni. Czestokro¢ zmierzaja do szczytnych idealéw, ale takze zadowalaja
sie rezultatami niewymagajacymi wysitku, a nawet osiaggaja satysfakcje z osiggnieé
zdobytych kosztem innych. Z jednej strony cechujg sie rozumnoscig, uczuciowo-
Scig i kreatywnoscia, z drugiej natomiast strony nierozwaznie popadaja w otchtan
braku rozsadku i glupoty oraz kieruja sie bezwzglednoscia, zadowalaja schema-
tycznodcig. Z natury rzeczy s zdolni do wiary, nadziei i miltosci, a przy réznych
okazjach zaswiadczaja swoja matosé, msciwos¢, a nawet okrucienstwo. Bywaja
skorzy do obdarzania miloscia i wspolczuciem, ale takZe nie pozostaja wolni od za-
zdro$ci, nienawisci, zawisci tudziez zlej woli. Kierujac si¢ szlachetnymi motywami,
bezinteresownie niosg pomoc osobom potrzebujacym i w rézny sposéb wspieraja
je, ale bywa i tak, ze z niezrozumialych wzgledow podejmuja sie dzialan, ktére
ewidentnie szkodza innym i bole$nie ich krzywdza. Niestrudzenie podejmuja trud
dociekania istoty i sensu zycia, ale rowniez zadowalajq si¢ stereotypowymi infor-
macjami i najprostszymi wrazeniami pozbawionymi glebi.

Katalog tego typu wyliczen zdaje sie nie mie¢ kresu, totez nic dziwnego, ze
oprocz faktéw, standw rzeczy i zjawisk oraz proceséw wartosciowanych pozytyw-
nie, aksjologia zajmuje si¢ tymi, ktére w réznym stopniu i zakresie nacechowane
sa negatywnoscia. Kwestia sprzecznosci w §wiecie wartosci jest poniekad stanem
naturalnym z tej zwlaszcza racji, ze psychika ludzka jest przepelniona antynomia-
mi. Nic przeto dziwnego, ze do§wiadczajgc $wiata wartosci, cztowiek niemal bezu-
stannie oscyluje pomiedzy r6znymi ambicjami i skfonnosciami, dryfuje pomiedzy
rozmaitymi zamiarami i pokusami, dokonuje wyboréw miedzy wykluczajacymi
sie realiami i marzeniami, toczy zmagania pomiedzy postawami mie¢ i by¢. Na
dodatek dokonujac wyboréw na kontinuum pomiedzy owymi ekstremami nie ma
zadnej pewnosci, ze powzieta decyzja w dynamicznie ewoluujacej rzeczywistosci
jest najlepszg z mozliwych i dobrze rokuje na przysztosc.

Podazanie tropem zasygnalizowanych sprzeczno$ci uwyraznia zlozonos¢ zy-
cia czlowieka w §wiecie dobra i zla, pomiedzy wzlotem i upadkiem, akceptacja
i odrzuceniem, sukcesem i kleska, szczes$ciem i tragedia, poczuciem bezpieczen-
stwa ilekiem, do§wiadczaniem dobrostanu i niewyobrazalnego cierpienia. Wiasnie
w owych zmiennych kolejach losu czlowiek poszukuje sensu zycia wartosciowego
w toku dialogu, kierujac sie drogowskazem aksjologicznym.

Wszelka aktywnos¢ czlowieka sytuuje sie w okreslonym horyzoncie wartosci
universum antroposferycznego. Aktywnos¢ dialogiczna — stanowiac najnaturalniej-
sza forme réznorodnych sposobéw kontaktowania sie czlowieka z samym soba,
z innymi, ze $wiatem jako osoby bioracej udziat w spotkaniach, rozmowach, spo-
rach, dyskusjach, dyskursach — stanowi podstawe nie tylko przypisywania czlo-
wiekowi miana homo dialogicus, ale takze rozwazan postepowania dialogicznego
w rozleglym horyzoncie idei filozofii dialogu, orientacji dialogicznej pojmowanej
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Rycina 1. Uwarunkowania potencjalu dialogu cztowieka w Swiecie wartosci

Zrédto: koncepcja whasna.

jako znaczacy sposéb bycia, wspélbycia czlowieka w Swiecie, w tym zwlaszcza jego

modus cogitandi oraz modus operandi (Ostrowska, 2006, s. 893-903).

Potencjal dialogu czlowieka w $wiecie wartosci wyznacza jako$¢ zajmowanego
przez uczestnika dialogu miejsca w antroposferze oraz warunkuje relacje pomie-
dzy takimi elementami, jak czlowiek — Swiat wartosci, a takze problemy i wyzwa-
nia — dynamika przemian w §wiecie narastajacej zlozonosci, co graficznie ujeto na
ryc. 1.

Podstawowq dynamika dialogu jest autentyczny zwrot ludzi dialogujacych ku
sobie, ich rozumna otwarto$¢ na innos¢. Retoryka frazy «autentyczny zwrot» znacza-
co kieruje uwage na potencjal dialogu cztowieka w $wiecie wartosci, podejmujacego
konstruowanie strategii dialogicznej, ktérej mozna przypisa¢ miano (zob. ryc. 2):

e wyjscia ku- innemu uczestnikowi dialogu, ku otaczajacej rzeczywistosci, ku so-
bie samemu, ku wydobywaniu tego, co dobre i pozadane itp.;

e dotarcia do- zrédel réznic, i pogladéw, do istoty podejmowanych probleméw, do
kwestii szczegélnie r6znigcych, do argumentacji wymagajacej wnikliwych do-
ciekan itp.;

e Dbycia z- innymi w bogactwie réznorodnosci, w konsekwentnym dazeniu do
rozwigzania nurtujgcych probleméw itp.;

e bycia dla- innych w celu doskonalenia otaczajgcej rzeczywistosci i samych siebie
oraz podejmowania nowych wspdlnych projekgji itp. (por. Ostrowska, 2016a,
s. 34-42).

W przeciwienstwie bowiem do nieposiadajacych swiadomosci przedmiotéw,
ktore istniejq tylko ,same w sobie” czlowiek jest nie tylko ,bytem w sobie”, egzy-
stujac ,dla samego siebie”, lecz w sposéb Swiadomy moze istniec i istnieje takze
»dla innych”, jesli rzecz jasna nie zamyka sie szczelnie w sobie samym i nie dy-
stansuje sie od innych. Owo bycie dla innych wymaga — jak to zaakcentowano na
ryc. 2 — wyjscia ku nim, dotarcia do nich oraz bycia z nimi. Niemniej jednak nie
oznacza to, ze osigganie takiego stanu rzeczy nakazuje zawsze i w kazdej sytuacji
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Rycina 2. Konstytutywne elementy potencjatu dialogu czlowieka w $wiecie warto$ci

Zrédlo: koncepcja wlasna.

pozbawianie sie troski o wlasne dobro w sensie zagubienia dbalosci o swdj status
i dawanie prymarnosci innym za cene zatracania siebie. Wyraziste w tej kwestii
stanowisko zajal J6zef Maria Bocheniski (1992, s. 40—41), stwierdzajac, ze z obo-
wiagzkoéw czlowieka wobec innych ,[...] nie wynika wcale, by$my nie mieli prawa
dbac¢ o siebie”.

Potencjal dialogu

[...] odmiennos¢, wwazana przez niektdrych za tak wielkie
zagrozenie, moze si¢ stac — dzigki dialogowi opartemu
na wzajemnym szacunku — Zrédtem glebszego zrozumienia
tajemnicy ludzkiego Zycia.

Jan Pawet IT

Przeméwienie do Zgromadzenia Ogélnego ONZ
w dniu 5 pazdziernika 1995 r.

Najogdlniej rzecz ujmujac, termin ,potencjal” oznacza mozliwosci i sprawczosé
oraz moc tkwiaca w kims$, w czyms, w jakiej$ dziedzinie. Zatem termin ten kieruje
uwage na poklady energii oraz mozliwosci mocy sprawczej tkwiace w czlowieku
lub w jakims$ zjawisku, procesie. Owe poklady energii i mocy sprawczej zazwyczaj
nie sa nalezycie uswiadamiane oraz odpowiednio spozytkowane, tudziez wyko-
rzystane w odniesieniu do wielu dziedzin zycia, w tym takze w przypadku dialogu
czlowieka w $wiecie wartosci.
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Tymczasem uczestnictwo w dialogu umozliwia nie tylko rozwiazywanie pro-
blemoéw czy rozstrzyganie sporéw, lecz zarazem uczy kreatywnie myéle¢, sklania
do klarownego prezentowania wlasnych pogladéw, jest ,czynnikiem policentry-
zowania osobowosci” (Nowicki, 1991, s. 417) nie w sensie jej ,dezintegracji, lecz
przechodzenie od nizszej monocentrycznej integracji do wyzszego typu integracji
policentrycznej” (tamze). Najogodlniej rzecz ujmujac, z jednej strony dialog umoz-
liwia poznawanie wlasnych ograniczen, z drugiej ukierunkowuje na zmiany, ubo-
gacajaco otwierajac droge do doskonalenia siebie innych oraz otaczajacej rzeczywi-
stosci — co dokladniej ujeto graficznie w postaci 10 aspektéw (zob. ryc. 3).

WINSSZENIE NOVUM W 21CIE OS0B USZESTMICZAGYS
W DIALOEY
VWARVORAVANDE ZMIAN W VSN

PORU SZAN | U GZU 3
WERURZAMIE PRASHIES
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~ > - a2 m A e U
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b2/ | ERZENIPRZEZABRYZNATIN NYGHIUGZESTIN IKOW[DIAIO G U}
OSEYSANIE (OMPETENCI W ZAGESIE ROZVLAZANIA
WRASNMEH PROBLEMOW A TAIEE TV © SZERSZIM ZNACZENIY

POSTRZZSANIE SIE2E W SZERSZ2) CERSPEXTVWIR PRZEZ PRVZMIAT
WIEBZY (| DESWIADEZANIA BNV

Rycina 3. Potencjal dialogu

Zrédto: koncepcja wlasna.

W dialogu komunikujac sie (communicare z tac. oznacza dzieli¢ sie, bra¢ udzial,
z communis, oznaczajacy wspolny, powszechny, ogélny) uczestnicy dziela sie swo-
imi mys$lami, wiedzg, uczuciami, samymi sobg ,otwierajac si¢ dialogicznie” (Ti-
schner, 2005, s. 149). Owo otwarcie wyzwala swoisty rodzaj zobowigzania wobec
drugiego czlowieka, ktéremu trzeba udzieli¢ odpowiedzi, ustosunkowa¢ sie do
jego argumentdéw, bez przyjmowania roli nieomylnego profesjonalisty ,wszystko-
wiedzacego” i bez narzucania czegokolwiek. Akceptacja uczestnika dialogu, jego
empatyczne rozumienie zorientowane na szacunek i zyczliwo$¢ nie tylko konstru-
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uje prawdziwe interpersonalne zwiazki, ale takze przyczynia sie do rozwoju we-
wnetrznego uczestnikéw dialogu.

Kazda komunikacja ludzka ma wymiar etyczny i konstruuje pytanie o jakos¢
zajmowanego miejsca przez uczestnikéw dialogu w universum antroposferycznym.
W istocie w procesie porozumiewania si¢ tudziez przywolywania argumentacij,
czy tez po prostu rozmowy, uczestnicy dialogu dyskutujac, wymieniajac swoje po-
glady odwotuja sie do stanowigcych drogowskaz aksjologiczny trwale zakorzenio-
nych w kulturze norm i wartosci, a zwlaszcza do triady powszechnie obowigzuja-
cych wartosci ponadczasowych.

Uwagi koficowe

Rozumienie jest sposobem poznania a zarazem sposobem
istnienia czlowieka w swiecie otaczajgcym.
Jozef Tischner (1989)

Dialog jest fenomenem specyficznie ludzkim. Podstawowym zalozeniem dialo-
gu jest poszukiwanie tego, co prawdziwe, dobre i piekne oraz godne i sprawiedliwe
dla kazdego cztowieka, a takze dla kazdej zbiorowosci spolecznej, dla $wiata. Czlo-
wiek — zaswiadczajac swoje czlowieczenstwo — dziala z natury rzeczy zorientowany
na dobro, podazajac w dialogu droga od potrzeby zwyklego komunikowania sie,
wymiany do$wiadczen, pogladéw i projekcji do konstruowania zrozumienia drugie-
go czlowieka i samego siebie oraz otaczajacej rzeczywistosci w celu jej doskonalenia
ku pozytkowi wspdlnemu, az do zglebienia ogdlnoludzkich prawd zycia.

Rozwazanie zagadnienia potencjatu dialogu czlowieka w §wiecie wartosci kie-
ruje uwage na konstytutywne kategorie konstruujace 6w zlozony wielorako obszar
problemowy, obejmujacy swym zakresem kilka wymiaréw:

e wymiar ontologiczny — ,bycie” (struktura, istota bytu, jego sposobéw istnienia);
e wymiar epistemologiczny (relacje miedzy poznawaniem, poznaniem a rzeczy-
wistoscig);

wymiar hermeneutyczno-fenomenologiczny (rozumienie i interpretacja);

wymiar aksjologiczny (czlowiek w $wiecie wartosci);

wymiar filozofii dialogu (wspoélbycie, wspoéldziatanie, wychodzenie poza jed-

nostkowos¢, zycie i dzialanie wspoélne, wychodzenie poza jednostkowe rozu-

mienie, dochodzenie do rozumienia siebie, innych, otaczajacej rzeczywistosci,
rozwijanie siebie, swoich pasji i zainteresowan, pokonywanie schematéw, la-
manie stereotypow).

Oprécz wymiaréw mozna wyloni¢ takze dwie gléwne plaszczyzny dialogu
wzajemnie warunkujace sie, uzupelniajace i weryfikujace — jedng konstruuja uczest-
nicy dialogu, druga za$ przedmiot dialogu. W istocie gtéwnym bohaterem dialogu sa
ludzie rozmawiajacy ze soba. Uczestnicy dialogu ich kompetencje, predyspozycje in-
telektualne, wiedza i madros¢, a takze jako$¢ miejsca zajmowanego przez nich w uni-
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Rycina 4. Preferowane plaszczyzny dialogu czlowieka w $wiecie wartosci

Zrédto: koncepcja wlasna.

versum antroposfery aksjologicznej determinuja rezultaty dialogu. Z drugiej strony
to, co jest przedmiotem rozmowy, nie sposéb oddzieli¢ od 0séb je toczacych. Stad te
dwie plaszczyzny sa nie do rozdzielenia en bloc, aczkolwiek moga by¢ waloryzowane
—w zaleznosci od przyjetych kryteriéw i zalozonych celéw — odmiennie.

Kwestia potencjatu dialogu czlowieka w Swiecie wartosci wskazuje z jednej
strony na mozliwosci oraz moc tkwigca w dialogu jako metodzie, procesie, po-
stawach oraz orientacji dialogicznej, z drugiej strony kieruje uwage na poklady
energii oraz mozliwosci mocy sprawczej tkwigce w czlowieku w $wiecie warto-
Sci. Mozna postrzegaé rozwazang kwestie w szeroko ujetej formule miedzy idea
a realnoscia. Niemniej us$wiadamianie owego potencjalu z zalozenia inspiruje do
dziatan ukierunkowanych na podejmowanie préb wdrazania owych idei, czyli na
ksztaltowanie czlowieka podejmujacego dialog w $wiecie wartosci zgodnie z owy-
mi ideatami. Ponadto uwyraznia zarazem dystans dzielacy realno$¢ od owej idei,
motywujac do czynienia starani o ich urzeczywistnianie.
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The potential of human dialogue in the world of values

In the present time, the extensive issues of dialogue have become a priority. In the
world of increasing complexity, in which an important role is attributed to negotiations,
diplomacy, mediation, and the creation of communities in a diverse reality, it is in dia-
logue where we must seek great creative power. A man lives in a rich and varied uni-
verse full of values. In the process of valuing oneself, others and the surrounding reality,
the dialogue with other people (interpersonal), with oneself (intrapersonal), and with
the surrounding world (with works and products) plays a vital role. The dialogue activ-
ity, being the most natural form of various ways of contacting people with themselves,
with others, and with the world, is the reason why the man is called “homo dialogicus”.

Keywords: dialogue, man, world of values, potential
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Dialogiczny logos intersubiektywnego
doswiadczenia tego, co Pomiedzy

Dialogiczny logos intersubiektywnego doswiadczenia tego, co Pomigdzy wyraza sie
w osobowym uobecnianiu siebie w czynie. Taki czyn jako pefny czyn wyplywa z glebi
wewnetrznej struktury zycia podmiotu czynu i w ten sposéb jest przychodzeniem
w sukurs przejawianiem sie/odzwierciedlaniem sie podmiotu czynu w samym czynie.
Punktem wyjscia rozwazan uczyniono dialogiczna idee ,logosu relacji Ja i Ty, ,slowa
zywego” i ,slowa pustego” oraz kategorie ,tego, co pomiedzy”, ,dzialania calg istoty”,
czy ,systemu kryjéwek i schowkéw”. W tym kontekscie autorsko: 1) doprecyzowano
egzystencjalng strukture czynu jako gestu, stowa, dzialania oraz wyrézniono modusy
pelni i pustki czynu; 2) rozrézniono modusy mistyfikacji czynéw w postaci maskowania
iretuszowania pustki oraz upozorowania i inscenizowania petni, 3) wskazano na specy-
ficzna relacje pomiedzy egzystencjalng kategorig czynu a socjologiczng kategoria roli
spolecznej w analizie tytulowego zagadnienia.

Stowa kluczowe: dialogiczny logos, egzystencjalny czyn, mistyfikacja czynu,
aletheia czynu

Nawet najgenialniejszej swiadomosci nie udaje si¢ catkowita
obiektywizacja problemu zycia, poniewaz problematycznos¢
zycia lezy w jego subiektywnosci. Gdyby subiektywnoscé
catkowicie znikta, zniktaby nie tylko problematycznos¢ zycia,
lecz réwniez samo zycie

Ferdynand Ebner (2006, s. 86)

Byt, ktory wzywamy, wezwany jest do méwienia, a jego mowa
polega na «przychodzeniu w sukurs» jego stowom — na byciu
obecniym. To obecnos¢ nie sklada si¢ z chwil tajemniczo
unieruchomionych w trwaniu, lecz polega na nieustannym
podejmowaniu chwil, ktore uptywajqg, przez byt idgcy im
w sukurs i za nie odpowiedzialny. Wiasnie ta nieustannoscé
tworzy obecnosc, jest uobecnianiem sig — Zyciem — obecnosci

Emmanuel Lévinas (2002, s. 66—67)
Odczarowanie (Entzauberung), ktore nie zdejmuje czaru,
lecz prébuje go przechytrzyc innym czarem, tworzy nowych
szamanow

Jirgen Habermas (1983, s. 400)
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Dialogiczne impulsy i egzystencjalnie sensotworcze idee

Tytulowe zagadnienie, nawigzujac sie do ogdlnych przestanek filozofii dialogu,
zostanie rozpatrzone na drodze autorskiej problematyzacji i analizy w kontekscie
tychze przeslanek oraz wlasciwych im dialogicznych kierunkéw rozumowania®.

Na wstepie warte podkreélenia jest to, ze kategoria dialogu, z ktérag mamy do
czynienia w filozofii dialogu jest niesprowadzalna ani do modelu tzw. dialogu So-
kratejskiego, ani do Platoniskich dialogéw jako gatunku literackiego, ani do dialogu
duszy z soba sama w Wyznaniach $w. Augustyna, ani do dialogu zaposredniczo-
nego przez tekst w dyskursie hermeneutycznym, ani tez do dialogu jako formy
komunikacji/porozumienia we wspoélczesnej teorii krytycznej. Co wiecej, sama
kategoria dialogu nie jest zbyt czesto uzywana wsréd klasycznych filozoféw dia-
logu. Owi dialogicy, bo termin ten odnosi sie w $cistym tego slowa znaczeniu wia-
$nie do przedstawicieli filozofii dialogu, czesciej postuguja sie takimi kategoriami
jak spotkanie, relacja, zdarzanie si¢, wydarzanie sie, zagadywanie-odpowiadanie,
przezywanie czy obejmowanie, by odda¢ dialogiczny sens samej kategorii dialo-
gu i odréznic jg od innych potocznych, kulturowych lub filozoficznych konotacji.
Filozofia dialogu jako taka odnosi si¢ w swym dyskursie zaréwno do przedmiotu
zainteresowania filozofii, jak i przedmiotu zainteresowania teologii, stanowigc za-
razem krytyke i sprzeciw wobec utrwalonych i dominujacych tendencji: w filozofii
wobec idealizmu i transcendentalizmu, a w teologii — dogmatyzmu, konfesyjnosci
ilegalizmu.

Zasadniczy kierunek problematyzacji, ktéra podejmuje w tytulowym zagad-
nieniu, bedzie okreélany generalng ideg dialogicznego czynu jako czynu istotowe-
go. Ow czyn wyraza si¢ w ,wypowiadaniu siebie” — uobecnianiu w czynie i po-
przez czyn wlasnej osobowej struktury istnienia, siebie samego w obliczu i w re-
lacji do swojego Naprzeciw. W tym tez znaczeniu przyjmuje, ze dialogiczny logos?
intersubiektywnego do$wiadczenia tego, co Pomigdzy wyraza sie w osobowym
uobecnianiu siebie samego w czynie. Taki czyn jako pefny czyn wyplywa z gle-
bi wewnetrznej struktury Zycia osobowego podmiotu czynu i w ten sposéb jest

I Podrecznikowa propozycje zarysu filozofii dialogu z uwzglednieniem jej najwazniejszych
przedstawicieli mozna znalez¢ w oméwieniu Tadeusza Gadacza (2009, zob. takze Gara, 2010).

2 Na potrzeby niniejszej problematyzacji pojecie logosu (gr. A6yog) stosuje w znaczeniu
uniwersalnej i ogélnej prawidlowosci, powszechnej zasady, na oznaczenie wewnetrznej racjo-
nalnosci i uporzadkowania koncypowanego zamystu intersubiektywnego doswiadczenia tego,
co Pomigdzy, wyrazonego w osobowym czynie (gescie, stowie, dzialaniu). W tym znaczeniu
dialogicznym logosem intersubiektywnego do$wiadczenia tego, co Pomigdzy jest wydarzajacy
sie czyn, a prawda dialogicznie ukonstytuowanego czynu jest jego pelnia — czyn petny, w prze-
ciwienstwie do czynu pustego. Pojecie logosu stosuje zatem w innym znaczeniu niz czyni to
przywolywany w tym opracowaniu Ebner, dla ktérego logos to ,slowo pierwotne” (por. Ebner,
2006, 5. 71, 72).
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przychodzeniem w sukurs?® — przejawianiem sie/odzwierciedlaniem si¢ podmiotu
czynu w samym czynie tak, ze miedzy podmiotem, a jego czynem nie zachodzi
zadna postac egzystencjalnej nieadekwatnosci, tzn. sprzecznosci lub niezgodnosci,
upozorowania lub fikcyjnosci.

Punktem wyjscia swych rozwazan czynie sensotwoércze impulsy i inspiracje
mysli klasycznych przedstawicieli filozofii dialogu: Ferdynanda Ebnera i jego idee
~slowa pierwotnego”, ,logosu relacji Jai Ty”, ,stowa zywego” i ,stowa pustego” oraz
Martina Bubera i jego kategorie ,tego, co pomiedzy”, ,dzialania calg istota” czy
»systemu kryjéwek i schowkéw”. Sg to jednak tylko impulsy okreslajace kierunek
odautorskiego dialogicznego rozumowania, a nie wpisywanie sie¢ w $cisle przy-
wolywane i rekonstruowane tresci tychze konceptualizacji. Zatem tytulowy dia-
logiczny logos intersubiektywnego doswiadczenia tego, co Pomigdzy dookreslany
i yymowany bedzie w autorskim porzadku ustrukturyzowania i problematyzacji.

Ebnerowska kategoria pelni jako pneumatologiczne
Jai,zywe stowo”

W mysli Ebnera ,zywe stowo” jako logos relacji Ja i Ty jest przeciwstawione ,pu-
stemu slowu”, stowu bez ducha, bez znaczenia, stowa wyzutego z tego, co niesie ze
soba zycie, co ma moc ustanawiania (Ebner, 2006, s. 75, 72, 76). W ten sposéb, od-
wolujac sie do kategorii ducha, Ebner w sposéb jednoznaczny i $cisty nawigzuje do
tradycji biblijnej, wyrazonej w Nowym Testamencie w pojeciu pneuma (gr. mvedpa),
a w Starym Testamencie w pojeciu riach (hebr. n39). W tym Zré6dlowym znaczeniu
duch to dech, tchnienie, wiatr; tchnienie ludzkiego oddechu, dowdd zycia. W tym
znaczeniu duch i to, co duchowe sa tu synonimem istnienia, ktére poruszone jest
tchnieniem czego$, czego do tej pory samo z siebie jeszcze nie posiadalo — ozywcze-
go tchnienia, zycia, sily zyciowej. Owo tchnienie, zanim zostanie uwewnetrznio-
ne, jest bowiem czyms§, co nadchodzi z zewnatrz, od jakiego$ Naprzeciw, ktory jest
nieredukowalng zewnetrznoscig. Ebner méwi wiec o duchu i o tym, co duchowe
W znaczeniu pneumetologicznym — to, co duchowe jest autentycznym porusze-
niem, tchnieniem zycia, ktore sie dzieje i wydarza, wyrazajac sie poprzez sposob
bycia konkretnego czlowieka. Obce jest mu zatem rozumienie ducha i duchowosci
zaréwno w kategoriach filozofii idealistycznej (duch jako co$ ogdlnego i bezosobo-
wego), jak i w kategoriach legalistycznej dogmatyki teologicznej (duchowos¢ jako
przejaw zrytualizowanego kultu religijnego i praktyki symbolicznej).

Podmiotem ,zywego stowa” jest dla Ebnera Ja pneumatologiczne, ktére prze-
zywa osobowe Ty jako zewnetrznos¢ i odnosi sie do niego w swoim zobowigza-

3 Uobecnianie sie bytu — stwierdzal Emmanuel Lévinas (2002, s. 356), opisujac dialogiczny
fenomen mowy — sprowadza sie do tego, ,ze méwie: «To ja» — i nic wiecej, nic, z czym mozna by
chcie¢ mnie utozsamié. Takie uobecnienie sie zewnetrznego bytu, nie znajduje w naszym swiecie
zadnego odniesienia” .
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niu odpowiadania. Podmiotem ,pustego slowa” zdaniem Ebnera jest natomiast Ja
psychologiczne, ktére przezywa otaczajacy swiat i odnosi sie do niego w sposéb
estetyczny (Ebner, 2006, s. 87-88). Mowa jako pierwotna forma osobowego odnie-
sienia jest zatem aktem duchowym i wydarza sie miedzy Ja i Ty — jest wydarze-
niem pneumatologicznym. W mowie Ja daje bowiem wyraz swego ,otwierania-sie-
-przed-Ty” (tamze, s. 90). Z tego tez wzgledu ,Ja i Ty sa duchowymi realno$ciami
zycia” (tamze, s. 10), poniewaz slowo, ujmujac rzecz gramatycznie, rozgrywa sie
miedzy pierwsza i drugg osobg. W ten sposéb same zaimki osobowe Ja i Ty sa zo-
biektywizowang w mowie forma bezposredniego zastepowania realnosci konkret-
nej i nieredukowalnej osoby. Takie sfowo ze swej istoty nie moze wiec by¢ puste,
przeciwnie, ,w konkretnosci i aktualnosci swego bycia wypowiadanym, w sytuacji
wytworzonej przez méwienie” musi reduplikowaé wlasng ,tresé i zawartag w nim
realnoé¢” (tamze, s. 7). W tym znaczeniu slowo, zdaniem Ebnera, jest fenomenem
bytu specyficznie ludzkiego. Duchowa realnos¢ Ja i Ty jest tez okreslana istnieniem
tylko i wylacznie w relacji do siebie nawzajem: ,Stowo jest tym, przez co obiektyw-
nie ukonstytuowana — «ustanowiona» — zostaje nie tylko egzystencja, lecz przede
wszystkim relacja Jai Ty” (tamze, s. 13).

Tak rozumiane stowo jest tym, co okresla przestrzen dialogu lub monologu.
Stowo stanowi zatem swoista matryce otwartosci lub izolacji, upodmiotowienia lub
uprzedmiotowienia. Slowo prawdziwe/autentyczne spelnia sie w braku sprzeczno-
Sci/rozbieznosci z specyficzna strukturg nastawien podmiotu stowa (tamze, s. 92)
oraz w tym, co w warstwie swych egzystencjalnych racji uwidacznia sie w posta-
wach i nastawieniach Ja w relacji do swojego Naprzeciw. W tym znaczeniu dialog to
nie tylko wypowiadane stowa, ktére umozliwiajg nawigzywanie komunikacji (roz-
mowy), ale i ,méwigce milczenie”, w ktérym uwidaczniaja sie afirmatywne nasta-
wienia wzgledem podmiotowego bytu Ty. Monolog za$ to nie tylko bezglosne my-
Slenie absolutnego i samowystarczalnego Ja, ktére jest jak ,bafnka mydlana spekula-
tywnego rozumu” (tamze, s. 11), skrytego w swej samotnosci za ,murem chifiskim”
indywidualnej egzystencji (tamze, s. 75), lecz takze méwienie, ktére pozbawione
jest autentycznosci i bezposredniego odniesienia do podmiotowej realnosci bytu
Ty. Owo Ty, ktore staje sie wyabstrahowane jako co$ ogélnego, bezosobowego, ma
charakter ,fikcyjnego Ty” (tamze, s. 41-42; zob. takze: Skorulski, 2013, 2015). Swiat
ludzki jest bowiem konstytuowany w przestrzeni Pomigdzy realnym Ja a realnym
Ty. ,W kazdym zyciu ludzkim - jak ujmowat to austriacki filozof samouk i wiejski
nauczyciel — jest niewatpliwie pewna ciemno$¢, ciemnos¢ cierpienia w utomnosci
zycia, ta jednak nie jest jedyna i nie jest najciemniejsza. Jej wnetrze rozjasnia swym
Swiattem wola poznania, ktéra niesie pytanie: «Dlaczego?»”. Na prézno jednak Ja,
w samotnosci poznawania, uderza w «mur chinski» swojej egzystenciji, o ktéry roz-
bija sie zycie — pochodnia gasnie i ciemno$¢ jest wieksza niz kiedykolwiek” (Ebner,
2006, s. 73).
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Buberowska kategoria pefnijako ,wyboér swiata w dzialaniu”
i ,dzialanie cala istotg”

»Dzialanie calq istota” wedlug Bubera to ,wybor $wiata w dzialaniu za posred-
nictwem osoby i w niej samej” (Buber, 1992, s. 39)*. To osobowe zwrécenie sie do
swojego Naprzeciw, poniewaz relacja Ja—Ty mozne by¢ wypowiedziana tylko z glebi
istoty i tylko calq istota osobowo ukonstytuowanego bytu. Fundamentalne stowo
konstytuujace relacje Ja-Ty wypowiada sie tylko konkretnie i sytuacyjnie calg isto-
ta poprzez ,wlaczenie siebie samego”. Osobowe zwrécenie sie do drugiego czlo-
wieka w swym dialogicznym wymiarze musi wiec angazowacé calego czlowieka
jako czlowieka-Ty musi tez by¢ zgodne ,z niepowtarzalnoscia kazdej sytuacji” (Bu-
ber, 1968a, s. 923), w ktérej czlowiek przejawia gotowos¢, by odpowiedzie¢ calym
soba (Buber, 1968b, s. 459-460) w obliczu swojego Naprzeciw. W tym kontekscie
autor Opowiesci chasydow piszac tez o ,idei wielkiego charakteru” nie koncentruje
sie na legalistycznych skryptach instruktywnego i formalnie poprawnego dziata-
nia. Te bowiem sa traktowane jako swoiste fetysze samozachowawczosci i wyraz
ekonomii wlasnego bezpieczenstwa dzialania. Zgodnie z tym sposobem rozumo-
wania ,czlowiek wielkiego charakteru” nigdy nie jest ucielesnieniem systemu arbi-
tralnych zasad i bezwiednych nawykéw. Zasady i nawyki nigdy nie urastajg w jego
zyciu do rangi deus ex machina, tak by zabezpieczy¢ wlasne status quo pod postacia
systemu nienaruszalnych i samozachowawczych ,kryjowek i schowkoéw”. ,Pomi-
mo wszystkich podobienstw — dowodzi filozof — kazda sytuacja zyciowa ma, jak
kazdy noworodek, inng twarz, twarz, ktéra dotad nie istniala i wigcej sie nie po-
wtorzy. Wymaga ona reakgcji, na ktérg nie mozna sie z gory przygotowac. Pomijajac
przeszlos¢, zada obecnosci, odpowiedzialnosci — zada ciebie. Wielki charakter, to
wedlug mnie ten, ktéry przez swe czyny i postawe zaspokaja wymagania sytuacji
ze szczerg gotowoscig, by odpowiedzie¢ calym swym zyciem. W tym pragnieniu
przyjecia odpowiedzialnosci wyraza sie, poprzez czyny i postawe, jednos¢ jego
istoty” (Buber, 1968a, nr 7-8, s. 923; zob. takze: Glinkowski, 2016; Cohen, 1983;
Guilherme, Morgan, 2009).

Relacja jako obecnos¢ Ja i Ty wydarza sie w rzeczywistosci tego, co rozgrywa sie
pomiedzy czlonami tej relacji — ,priorytet relacji jest zakotwiczony w priorytecie
«tego, co pomiedzy»” (Zak, 1991, s. 123). Sfera Pomigdzy wytycza przestrzen, dzieki
ktoérej Ja zawsze posiada swoje Naprzeciw (swoje Ty), z ktérym moze wspottworzyé
wiez. W owym pomiedzy (Zwischen) wydarza sie tez mowa i czyn, ktére wytyczaja
swoistg posta¢ wiezi czlowieka z czlowiekiem. Sfera Pomigdzy wytycza wigc prze-

4 W innym miejscu Buber postuguje sie réwniez formula ,procesu”, w ktérym uczestniczy
»calo$¢ mojego bycia”. I cho¢ pojawia sie ona w kontekscie innego przedmiotu rozwazan, to jed-
nak wyraza te sama logike rozumowania (zob. Buber, 1995, s. 17). Uwidoczniony jest tu rowniez
fakt znamienny, ten mianowicie, ze archetypem ,sytuacji dialogicznej” jest dla Bubera chasydzka
idea dialogu z Bogiem jako ,sytuacji mistycznej” (tamze, s. 51).
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strzen Iacznosci i wydarzeniowosci — dziania sie tego, co rozgrywa sie pomiedzy
Ja i Ty. Swiat relacji Ja-Ty to $wiat ,relacyjnej sity cztowieka” (Buber, 1992, s. 62),
w przeciwienstwie do $wiata Ja-To, ktéry ,odrzeczywistnia” rzeczywisto$¢, stajac
sie jego martwym cieniem, karykatura i upiorem (tamze, s. 67) wyzutym z oso-
bowej obecnosci. Rzeczywisto$¢ pozbawiona obecnosci staje sie bowiem misty-
fikacja, cieniem tego, co jest rzeczywiste. W ten sposéb czlowiek, ktéry ,ukrywa
sie” i nie ,wlacza samego siebie” w relacje, ,zmienia swoje zycie w system kryjo-
wek” i ,schowkéw” (Buber, 2014, s. 13). W odréznieniu od tego dialogiczna rze-
czywisto$¢ autentycznego pytania i autentycznej odpowiedzi zaklada ontologiczne
przebudzenie sie czlowieka i odrzucenie/,zburzenie” dotychczasowego ,systemu
kryjowek i schowkoéw”, fasadowosci i mistyfikacji. Najszlachetniejsza nawet fikcja
— stwierdza Buber (1992, s. 46) — zawsze jest tylko i wylacznie fetyszem, a zatem
artefaktem prawdziwego wydarzania sie. Glos wzywajacy czlowieka do przebu-
dzenia z upozorowania i fikcyjnosci nie rozbrzmiewa jednak wraz z grzmotami
burzy, ktéra w swym zywiole zagraza zyciu czlowieka i przeraza go. Jest to glos
subtelny i cichy, ktéry rozbrzmiewa we wnetrzu czlowieka, wzywajac go do auten-
tycznosci i odrzucenia ,systemu swych kryjéwek i schowkéw”. Jest to glos, ktory
wzywa do autokrytyki i autorefleksyjnosci, poniewaz ,poszukiwanie we wlasnym
sercu to poczatek drogi w zyciu czlowieka” (tamze, s. 14). Ow ,system schowkéw
ikryjowek” zawsze bowiem jest sposobem ufortyfikowania sie w miejscu, ktore jest
synonimem utajenia i skrytosci, ,miejsca”, w ktérym nie jesteSmy wystawieni na
bezposredniosé¢ zagadniecia, pytania, wezwania Ty; ,miejsca”, z ktérego nie trzeba
odpowiada¢ na zagadniecie, pytanie, wezwanie Ty.

Dialogiczne dookreslenie struktury czynu
jako czynu pelnego lub pustego

Dialogiczna relacja nie jest dana jako co$ naturalnego i oczywistego, niczym
fakt przyrodniczy, ktérego istnienie zawsze poprzedza nasze wlasne odniesienia
wzgledem zewnetrznej rzeczywistosci. Nie jest tez dana w faktycznosci swego eg-
zystencjalnego wydarzania sie jako co$ nadprzyrodzonego. Dialogiczna relacja ani
nie jest ,instynktownie” zakodowana w naturalistycznej ekonomii istnienia,
ani tez nie stanowi nieuniknionego supranaturalistycznego, na wzdr predestyna-
cji, przeznaczenia czlowieka posréd innych ludzi. Dlatego tez ani naturalistyczne,
ani tez supranaturalistyczne sposoby dookreslania genezy, struktury i dynamiki
dialogicznej relacji nie konstytuuja dialogicznego logosu intersubiektywnego do-
$wiadczenia tego, co Pomigdzy. To bowiem czlowiek w faktycznosci przejawow wia-
snego bycia jako podmiot czynu ma pelnie wladzy, ktéra wyraza sie w wyborze,
aktualizacji lub reorientacji wiasnej podmiotowej wladzy czynu. Dialogiczna re-
lacja urzeczywistnia sie zatem w aktach sprawczego ustanawiania podmiotowych
odniesien Ja i Ty. Dialogiczna relacja moze by¢ rozpatrywana tylko w kategoriach
wyzwania i zadania oraz wezwania i zobowigzania. O ile tez perspektywa wy-
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zwania i zadania powinna by¢ rozpatrywana w swej warstwie behawioralnej fak-
tycznosci, o tyle tez warstwa wezwania i zobowigzania moze, cho¢ nie musi, by¢
rozpatrywana w swej supranaturalistycznej symbolice archetypowych wzorcow,
jak to tez czynili czolowi dialogicy.

Pod pojeciem dialogicznego logosu intersubiektywnego do$wiadczenia tego, co
Pomigdzy bede rozumial zatem to, poprzez co urzeczywistnia sie w aktach spraw-
czego ustanawiania ideat dialogicznie ukonstytuowanej relacji Ja i Ty. Ow logos
wyraza sie za§ w tym, co mozna okresli¢ mianem pelnego czynu — pelni uobecnia-
jacego wypelnienia czynu przez osobowy podmiot czynu. Pelny czyn urzeczywist-
niany jest za§ w aktach ustanawiania uobecniajacego wypelnienia/nasycenia czy-
nu i w tym znaczeniu bedzie on antynomia pustego czynu — czynu pozbawionego
uobecniajacego wypelniania zgodnoscia/tozsamoscia z samym podmiotem czynu.

Z tego tez wzgledu dialogiczny logos intersubiektywnego doswiadczenia tego,
co Pomigdzy w sposob $cisly nalezy laczy¢ z kwestig autentycznosci uobecniania sie
podmiotu czynu w relacji ze swoim Naprzeciw. Przyja¢ bowiem nalezy, ze dialogicz-
na kategoria autentycznosci w najszerszym tego stowa znaczeniu wyraza sie w wy-
powiadaniu poprzez czyn siebie samego, tzn. wewnetrznej struktury i nastawien
wlasnego zycia osobowego. W odréznieniu od tego nieautentycznos$¢ wyraza sie tu
w nieprzychodzeniu w sukurs wlasnemu czynowi, a zatem w alienujagcym nieza-
wieraniu siebie samego w czynie, i w tym znaczeniu w mistyfikacji rzeczywistego,
petnego czynu. Taki czyn nie jest bowiem wypowiadaniem siebie samego, nie jest tez
zawierajagcym uobecnianiem siebie w czynie, ktory wydarza sie w intersubiektyw-
nej przestrzeni Pomigdzy. I dlatego, z punktu widzenia osobowego uobecniania sie
w relacji Jai Ty nalezy uznaé go za pusty czyn — niewypelniony osobowo, nie wypty-
wajacy istotowo z wewnetrznej struktury bytu ludzkiego jako bytu autentycznego.

Jednym z podstawowych zalozen, ktére przyjmuje na drodze uwyraznienia
dialogicznie rozumianych senséw intersubiektywnego doswiadczenia tego, co Po-
miedzy jest to, ze ludzki czyn wydarza sie/wyraza sie¢ w okazywanym gescie, wypo-
wiadanym slowie czy podejmowanym dzialaniu. Czlowiek uobecnia sie w relacji
z innym czlowiekiem poprzez tak rozumiany czyn. Mozna zatem powiedzie¢, ze
czlowiek jest czynem, bo w nim w sposéb autentyczny uobecnia sie lub tez nie.
Czlowiek jest gestem. Czlowiek jest stowem. Czlowiek jest dzialaniem. Czlowiek
nie moze by¢ tez zredukowany w swym uobecnianiu sie do jednego z aspektéw
przejawiania si¢ w czynie, tzn. do samego tylko gestu, stowa lub dziatania. Czlo-
wiek bowiem w faktycznosci przejawdéw swego istnienia to w tej samej mierze
gesty, stfowa, dzialania. Czlowiek to gesty-slowa-dzialania. Wydarzajace sie gesty,
stowa, dzialania s3 zatem sposobem samodania sie/samoodstaniania sie czlowieka
jako podmiotu czynu percepcji i poznania innego cztowieka. Sam czyn jako pefny
lub pusty moze by¢ tym samym znaczacy i ozywczy lub nieznaczacy i jalowy. Czyn
znaczacy i ozywezy stuzy czemus$ wiecej niz to, co tu i teraz, stuzy bowiem czemus
co wybiega w przyszlos$¢, otwierajgc horyzont przysziosci i znaczac sensotworcze
Slady dla innych ludzi i ich przyszlosci. Z tego punktu widzenia czyn pelny z swej
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istoty ma charakter deontologiczny i w spetnianiu takich intencji urzeczywistnia
sie i dopelnia. Czyn nieznaczacy i jalowy jest za§ powodowany dorazna ekonomia
istnienia, biezagcymi kalkulacjami i rozgrywkami, ktére dzigki zabiegom psycho-
technicznym, antropotechnicznym, socjotechnicznym czy kulturotechnicznym
maja osiggaé swoj funkcjonalny lub wizerunkowy (zwigzany z pozadanym, do-
brym wygladem) efekt. W tym znaczeniu czyn pusty ma charakter pragmatyczny
lub populistyczny i w spelnieniu intencji pragmatycznych lub populistycznych wy-
darza sie, urzeczywistnia i dopelnia.

Aletheia dialogicznego czynu i mistyfikacja czynu

Czyn pelny to ten, w ktérym czlowiek uobecnia si¢ w swym autentyzmie bycia,
tak iz 6w czyn jest tozsamy z samym podmiotem i jego sposobem bycia. Auten-
tyczne uobecnianie sie w czynie traktuje wiec jako osobotwoérczy — sensotwoérczy
i kulturotwoérczy wklad podmiotu czynu w sam czyn, ktéry nigdy nie jest czy-
nem samym w sobie i dla siebie, poniewaz zawsze jest on albo skierowany ku in-
nym, albo tez rozgrywa sie w horyzoncie istnienia innych. Z kolei czyn pusty to ten,
w ktérym czlowiek nie uobecnia sie w swym autentyzmie bycia, a zatem czyn nie
jest tu odzwierciedleniem podmiotowego sposobu bycia. Bycie i czyn nie sa pola-
czone zwigzkiem tozsamosci. Czyn jest tylko jakim$ rozgrywaniem, kalkulowa-
niem, jakas gra, strategia, formga, technikg pozbawiona autentycznego uobecniania
sie osobowej struktury i tego, czym kieruje sie w warstwie swych najglebszych eg-
zystencjalnych intencji i nastawien sam podmiot czynu.

Czyn pelny wyraza sie wiec w tym, ze czlowiek samookresla sie w nieskrytosci
iautentyzmie form bycia, ktére nie tylko jest ,przychodzeniem w sukurs” wlasnym
gestom, sfowom i dziataniom, ale réwniez pozostaje w catkowitej opozycji do sym-
boliki skrytosci ,grzechu Empedoklesa”s. W tym znaczeniu w ogdlnosci struktura
tak rozumianego czynu pelnego wbrew pozorom nie oznacza czynu, ktéry jest me-
tafizyczna hipostaza doskonatlosci, perfekcyjnosci czy nieskazitelnosci, ale przede
wszystkim stanowi hipostaze egzystencjalnego autentyzmu. Ten za$ wyraza sie

5 Starogrecka figura ,grzechu Empedoklesa” jest odnoszona do dwoch rodzajow czynu:
krzywoprzysiestwa oraz przelania ludzkiej krwi (zabéjstwa i krwawej ofiary) (Kolakowska, 2012,
s. 95-97). Mozna przyja¢, ze w warstwie symbolicznej 6w ,grzech Empedoklesa” jest wyrazem
ciemnej strony aktywnego i radykalnego zwrdcenia si¢ przeciwko innemu czlowiekowi — préby
»publicznej” lub biologicznej neutralizacji Innego, ktéry ,staje na drodze”. Krzywoprzysiestwo
pelni bowiem role spolecznej dyskredytacji Innego, a ,przelanie krwi” — biologicznej eliminacji
Innego. W takim znaczeniu, jak sie wydaje, ,grzech Empedoklesa” w swej symbolice moze by¢
traktowany jako naturalistyczny rytual interakcyjny, zwiazany z ,ciemna strong” $wiata ludzkich
spraw. Jest to rytual z ,zza kulis” samych kulis lub rytual z tej ,ciemniejszej strony” kulis, rytuat
na granicy lub spoza granicy praworzadnosci i legalizmu form Zycia spolecznego. Jest to réwniez
rytual, ktéry stuzy maskowaniu i retuszowaniu pustki lub upozorowaniu i inscenizowaniu pefni.
Z kazda z domniemanych postaci figury retorycznej, wyrazonej w pojeciu ,grzechu Empedo-
klesa”, silg rzeczy mamy do czynienia z jaka$ postacia koniecznoéci konstruowania mistyfikacji.
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w powadze gestow, stéw i dzialan. Czyn pelny w swym realizmie i autentyzmie jest
czynem nagim, poniewaz jest on nieuwiklany w mistyfikacyjna teatralizacje przed-
stawien, ktére wyrazaja sie w zaprzeczaniu (retuszowaniu) istnienia pustki oraz
zasugerowaniu (inscenizowaniu) istnienia pefni. Czyn pelny jako czyn nagi wpisuje
sie w bezpruderyjnos¢ konstatacji Serena Kierkegaarda (1969, s. 215): ,Zadna po-
chodna osobowo$¢ nie moze przez to, ze na siebie spoglada, da¢ sobie samej wiecej,
niz jest”. Co wiecej, dopelniajac te mysl refleksja Jana Szczepanskiego (1984, s. 31),
nalezy réwniez stwierdzi¢: ,Nie mozna wnieé¢ pelnego wkiadu w zycie zewnetrz-
ne projektujac w nie swoja wewnetrzng pustke”. Egzystencjalna powaga nie wkra-
cza ani na droge cynikéw, ani sofistéw, ani demagogow i populistéw. Zasadniczo
nie chodzi w niej réwniez o nostalgiczno-neurotyczne poszukiwanie/przesciganie
siebie samego lub innych w ,doskonatosci” Sokratejskiej niepodatnosci na pobudki
i wzruszenia $§wiata zmysiéw, Platoniskiego zjednoczenia z wiecznym $wiatem idei
i rzeczywistym Zrédlem doczesnych cieni rzeczy samych czy kontemplacyjnych
drog Augustyna, ktére prowadza dusze wprost do niepowatpiewalnego Zrddla zr6-
det jako kresu ludzkich dazen.

W ten sposéb nalezy odréznié od siebie petne i puste w wymiarze swojego au-
tentyzmu i osobotwoérczosci gesty, stowa i dzialania, poniewaz czlowiek jako$
przejawiajac sie/uobecniajac sie w swych czynach staje sie niejako samym gestem,
stowem i dzialaniem. I to poprzez gesty, stowa i dzialania czlowiek wyraza i samo-
obiektywizuje siebie w intersubiektywnej przestrzeni doswiadczenia tego, co Po-
migdzy. Dialogiczna struktura ludzkiego czynu wyraza sie wiec w tym, ze wydarza
sie i jest on urzeczywistniany w intersubiektywnej przestrzeni Pomigdzy. Ludzki
czyn zawsze bowiem wydarza sie¢ w horyzoncie istnienia innego cztowieka; za-
wsze rozgrywa sie w intersubiektywnej przestrzeni Pomigdzy. I nawet jesli nie jest
bezposrednio skierowany ku komus$ innemu lub tez nie jest ze wzgledu na niego
podejmowany, to i tak ma znaczenie dla innych, poniewaz jest czytelny dla innych
iniesie ze sobg jakie$ zobiektywizowane $lady w intersubiektywnej przestrzeni Po-
migdzy. Ludzki czyn zawsze staje sie jakim$ materialnym lub symbolicznym $ladem
i ma jakie$ znaczenie dla innych ludzi, zaréwno tych znanych lub obcych, jaki tych
w poblizu lub w oddali.

Dialogiczny czyn jest zawsze czynem sytuacyjnym i istotowym zarazem, tzn.
czynem, w ktérym czlowiek w pelni wyraza calego siebie w odpowiedzi na egzy-
stencjalng strukture sytuacyjna samego czynu. Jest to czyn, w ktérym czlowiek
uobecnia sie jako tozsamy z czynem — i wypowiada siebie samego w czynie i przez
czyn. Dlatego tez dialogiczna aletheia® intersubiektywnego do§wiadczenia tego, co
Pomigdzy to pelnia autentycznego wypelnienia samym soba osobowego czynu. Ale-
theia dialogicznego logosu intersubiektywnego doswiadczenia tego, co Pomigdzy wy-
darza sie wiec jako pefnia pokrywania sie podmiotu czynu z samym czynem, tak iz

6 Pojecie aletheia (gr. dA0ei1a) stosuje w znaczeniu tego, co jawne, nieskryte, a zatem prawdy
jako nie skrytosci/odkrytosci (por. Heidegger, 2007, s. 221).
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podmiot czynu autentycznie odzwierciedla sie/uobecnia sie w gescie, stowie i dzia-
laniu. Z tego punktu widzenia czyny puste zawsze sa pewna forma mistyfikacji
petni czynu. Aletheia czynu, czynu istotowego, ktéry wyraza sie we wlaczaniu catego
siebie w pelnie gestu, stowa i dzialania w sposéb nieredukowalny opiera sie wiec
na jednoznacznym odréznieniu od siebie moduséw pustki i pelni oraz na uznaniu
nieredukowalnosci rang przynaleznych statusowi samego gestu, stowa i dzialania
jako egzystencjalnego medium dialogicznego lub niedialogicznego czynu.

Postacie mistyfikacji czynu i ,ludzie zza kulis”

Podobnie jak zdanie falszywe nie jest odzwierciedleniem realnego $wiata (por.
Bochenski, 1993, s. 15), tak mistyfikacja jest probg aranzowania ukrycia przed in-
nymi okreélonych stanéw rzeczy lub tez préba zaaranzowania wywolania u in-
nych wrazenia, ze okreslone stany rzeczy sa rzeczywiste. Mistyfikacja przybiera
bowiem, jak sie wydaje, dwojaka posta¢: 1) aktywnego ukazywania tego, co za-
chodzi i ma miejsce jako tego, co nie zachodzi i nie ma miejsca oraz 2) aktywnego
ukazywania tego, co nie zachodzi i nie ma miejsca jako tego, co zachodzi i ma miej-
sce. W ten spos6b mozna wskaza¢ na dwie zasadnicze postacie mistyfikacji czynu,
w znaczeniu, o jakim tu mowa. Po pierwsze, jest to maskowanie i retuszowanie
pustki, a po drugie, jest to upozorowanie i inscenizowanie pefni. Przy czym pierwsza
posta¢ zasadniczo i w swoistym tego slowa znaczeniu ma charakter via negativa,
a druga via positiva konstruowania mistyfikacji czynu.

Mistyfikacja czynu jako maskowanie i retuszowanie pustki polega na proébie
zakrycia tego, co wyraza sie¢ w nieuobecnianiu si¢ podmiotu czynu w samym czy-
nie. I w ten sposéb méwimy o aktach dementowania i zaprzeczania tego, co jest
dane w do$wiadczeniu innych jako rzeczywiste. Przede wszystkim chodzi tu wigc
o proby zastaniania, zwigzane z wysitkami, by inni w swej percepcji mieli dostep
tylko do tego, co nie stanowi zagrozenia dla zdemaskowania czynéw pustych. Po-
przez zakrycie i zastoniecie tego, co jest faktycznoscia podtrzymywane jest zatem
wyobrazenie, ze zachowane sg naturalna i samooczywista tozsamo$¢ podmiotu
i czynu. To, do czego inni maja dostep w zewnetrznie zawezonym lub intencjo-
nalnie wyrezyserowanym polu percepcji, przybiera wiec posta¢ negatywnej drogi/
strategii utajania, skrywania, zaprzeczania istnienia okreslonych stanéw rzeczy
w tej postaci, w jakiej faktycznie zachodza i wydarzaja sie. Mistyfikator pustki za-
wsze podejmuje zabiegi, by neutralizowaé wyrazisto$¢ i znaczenie tego, co i jak jest
dane w intersubiektywnej przestrzeni doswiadczenia tego, co Pomigdzy. Literacka
ilustracja mistyfikacji jako maskowania i retuszowania pustki jest ,system” zorga-
nizowanych, opartych na zmowie i inscenizacji intryg opisanych przez Williama
Shakespeare’a w Hamlecie. Oto bowiem nowy krdl, skrytobdjca starego kréla Ham-
leta, nie tylko chce ukry¢ prawde o drodze wejscia w posiadanie korony krolew-
skiej, ale réwniez podejmuje sie wszelkich sposobéw, by inni widzieli okreslone
rzeczy przez pryzmat aranzowanych i inscenizowanych przez niego sytuacji. A za-
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tem, ujmujac rzecz kolokwialnie, by inni postrzegali to, co czarne jako biale, a to, co
biale jako czarne. A ten, kto odkrywa prawde, mlody Hamlet, staje sie najwiekszym
zagrozeniem bratobdjcy, nowego kréla Klaudiusza. Konstruowanie i podtrzymy-
wanie maskowania i retuszowania prowadzi zatem Klaudiusza do préb neutraliza-
cji powagi $wiadomosci mtodego Hamleta — préb zdyskredytowania i pozbycia sie
go z dworu krélewskiego.

Z kolei mistyfikacja czynu jako upozorowanie i inscenizowanie petni wyraza
sie w aktach przedstawiania i sugerowania istnienia tego, co jest pozbawione bytu,
tzn. co nie ma swojego odpowiednika w bycie — co w ogodle nie istnieje lub nie
istnieje w takiej postaci, jak jest to suponowane w intersubiektywnej przestrzeni
doswiadczenia tego, co Pomigdzy. Upozorowanie i inscenizowanie pefni jest zatem
jakas forma intencjonalnego wywolywania ztudnych wyobrazen i koloryzowania
rzeczywistosci, ktéra jest przedmiotem zabiegéw mistyfikacyjnych. Mistyfikator
pelni zawsze chce, by inni ulegli ztudzeniu i sugestii, Ze to, z czym sie stykaja, jest
czyms$ wiecej niz to, czym okreslone rzeczy lub stany rzeczy rzeczywiscie jawia sie
w doswiadczeniu. W ten sposéb mistyfikator pefni koncentruje si¢ na wymyslnych
technikach racjonalizacji, sugestii i manipulacji, w wyniku ktérych inni maja uwie-
rzy¢ w istnienie tego, czego nie ma, i w ten spos6b uznac za oczywiste to, co pozba-
wione jest oczywistoéci. W tym znaczeniu zwiedzione zawierzenie i wiara innych
jest podstawowym depozytem racji istnienia mistyfikatora petni. Méwimy tu zatem
o tym, co w swym kulturowym kodzie zostalo wyrazone przez Hansa Christiana
Andersena w wielce pouczajgcej basni Nowe szaty kréla. W ten sposéb znéw powra-
camy do kulturowego motywu dworu jako miejsca podatnego na konstruowanie
i podtrzymywanie mistyfikacji oraz zwigzanych z tym rytualéw interakcyjnych.
Z basni tej dowiadujemy sie, ze cho¢ wszyscy na dworze krélewskim widzieli, ze
krol jest nagi, to jednak wszyscy wraz z samym krélem woleli deklarowac, ze wi-
dza to, czego nie bylo, czyli okazate i drogie szaty krélewskie. Nikt nie prébowat
nawet podnies¢ glosu, by odnies¢ do nieskrytosci intersubiektywnego doswiadcze-
nia i wypowiedzie¢ to, co powinno by¢ wypowiedziane. Zaréwno wiec w obliczu
podstepu domniemanych krawcéw z odleglego kraju, jak i zaborczo-narcystycz-
nych oczekiwan samego krola nikt nie chcial zdoby¢ sie na ryzyko autentycznego
odniesienia sie do faktycznosci doswiadczenia. Interakcyjny rytuat upozorowania
i inscenizacji zostaje wiec zdemaskowany w sposéb niezamierzony przez glosno
wypowiedziane zdziwienie dziecka. W ten sposéb zdziwienie dziecka, ktére nie
zostalo jeszcze naznaczone, uformowane moralnosciag dworskiej wiedzy milczacej,
staje sie w swej symbolice zdroworozsadkowym zewem do wylamania sie ze Swia-
ta fikcji i utudy — ze $wiata jako dworu.

Nie podlega najmniejszej watpliwosci, ze kazdy ma prawo, by by¢ tym lub
tamtym oraz, by czyni¢ co$ tak, a nie inaczej. Mistyfikator zawsze jednak chce, by
postrzegano jego samego i jego czyny inaczej, niz to wynika z rzeczywistego hic et
nunc, a zatem z intersubiektywnego doswiadczenia tego, co Pomigdzy. Spoleczny byt
mistyfikatora i jego pozycja wsréd innych sa zatem zagwarantowane na mocy tak
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rozumianych, sprzyjajacych jego inscenizacjom i aranzacjom sytuacji. Mistyfikator
w warstwie swych postaw i czynéw nigdy wiec nie chce prezentowac sie percepcji
innych w swej ,egzystencjalnej nagosci”. Dlatego przede wszystkim koncentruje sie
on na kreowaniu — inscenizowaniu i aranzowaniu — swego, udostepnianego i przed-
kladanego, socjotechnicznie wypreparowanego na potrzeby spojrzenia Innego wi-
zerunku. Mistyfikator pustki koncentruje swoje inscenizacje i aranzacje na tym, by
przestonic/zakry¢ to, co jest faktycznoscia. Z kolei mistyfikator petni koncentruje sie
w swoich inscenizacjach i aranzacjach na tym, by przekona¢ innych i zasugerowac
im, Ze to czego deficytowosc jest dos§wiadczana, wcale nie jest deficytem czy brakiem.
Konstruowanie lub podtrzymywanie uprawomocnien aktéw mistyfikacji zawsze
przybiera zatem postaé rytualéw interakcyjnych i ma charakter zjawisk spolecznych.
Racja istnienia mistyfikacji jest wiec samo istnienie i sama obecnos$¢ innych ludzi
iich spojrzenie, wladnie to, ze zawsze sa oni owa realnoscia tego, co Naprzeciw. Mi-
styfikacje sa zatem nie tylko kreowane ze wzgledu na spojrzenie Innego, ale réwniez
przy mniejszym lub wiekszym, przeoczonym lub przemilczanym wspdétudziale tych
innych. Przywolane literackie motywy interakcyjnych rytualéw europejskiego zycia
dworskiego sa za$ tylko wymowna tego egzemplifikacja.

Filozofia czynu i socjologicznie dookreslana rola spoteczna

Znamienne w tym konteks$cie sg proby rozjasniania przez Jean-Paula Sartre’a
egzystencji autentycznej. Miedzy innymi temu celowi stuzylo paradoksalne odréz-
nienie figur ,ludzi porzadnych”, ktérzy sq ludZmi ,zlej wiary” oraz ,zloczyhcéw”,
ktorzy sa ,koztami ofiarnymi”. O egzystencjalnym statusie zaréwno ,porzadnych
ludzi”, jak i ,zloczyficow” decyduje tu ich specyficzny stosunek wzgledem samych
siebie, swej wolnosci i $wiata wartosci (Puszko, 1993, s. 220-221). Owi ,porzadni
ludzie” w trosce ,,0 wlasny spokdj i stabilizacje, usiluja zamaskowac przed soba ne-
gatywna strone wlasnych dzialan, nie chca widzie¢ destrukcji i przyja¢ do wiado-
mosci, ze sami bezustannie jej dokonujg” (tamze, s. 222). ,Porzadni ludzie” czyniac
sie ,Judzmi Dobra” rozgrywaja swa wolnoé¢ tak, by zataic jej aspekt negatywny.
,Czlowiek Dobra — stwierdza Sartre — zamyka sie¢ w dobrowolnym wiezieniu i za-
myka drzwi na klucz, lecz jego uparta wolnos¢ zmusza go, by wyszed! oknem”
(Sartre, 2010, s. 30; zob. takze Gara, 2014a, s. 31-35). Niemoznos¢ zdlawienia tej
»szkodliwej” sktonnosci sprawia, ze ,czlowiek porzadny” — jak ujmuje to Sartre
— dokonuje ,samokastracji: wyrywa ze swej wolnosci moment negatywny i poza
siebie wyrzuca to krwawe zawiniatko” (Sartre, 2010, s. 29). Co wiecej owi ,porzad-
niludzie” dla wlasnego dobrego o sobie mniemania potrzebuja, by istniat sam ,zto-
czynca”, tak, by w tym zestawieniu podtrzymac iluzje wlasnej ,prawosci” (tamze,
s. 28; Puszko, 1993, s. 222). W ten sposéb w owym labiryncie aporii i antynomii
(Sartre, 2010, s. 31) w ,czlowieku porzadnym” mozna dostrzec zloczynce, a w ,,zlo-
czynhcy” czlowieka porzadnego. Ow ,czlowiek porzadny” jako czlowiek ,zlej wia-
ry” mysli tej nigdy jednak nie dopuszcza do siebie i ja wypiera.

53



Jarostaw Gara

Egzystencjalna optyka kreowania mistyfikacji, maskowania i retuszowania
pustki oraz upozorowania i inscenizowania pefni, ktéra zdominuje intersubiektyw-
na przestrzen tego, co Pomigdzy, w sposéb niepostrzezony staje si¢ podstawowym
rytualem interakcyjnym, na mocy wiedzy milczacej utrwalonym jako element
zakladanej gry spolecznej. Co wiecej, tak rozumiany rytual interakcyjny” zawsze
opiera sig, by postuzyc¢ sie formutami Irvinga Goffmana, na swoistym przesunieciu/
przemieszczeniu rangi miejsc ,sceny” i ,kulis”. Mistyfikacyjne rytualy interakcyjne
zawsze tez potrzebuja rozbudowanej strefy kulis. Co wiecej to, co rzeczywiste jako
nieupozorowane rozgrywa sie tylko w owych kulisach. I o ile sama scena w logice
teatralizacji form zycia spolecznego zasadniczo jest oparta na uznaniu konieczno-
$ciistnienia jasnych reguli zasad zwigzanych z odgrywanymi rolami, o tyle kulisy
staja sie miejscem nie tylko zatarcia takiej koniecznosci, lecz takze wzmacniania
cichych uprawomocnien, ze uznanie takich koniecznoéci jest tylko elementem gry,
ktora rozgrywa sie na otwartej i dla wszystkich widocznej scenie miedzy aktorami
a widownia. W kulisach dochodza do glosu i stajg sie widoczne fakty skrywane.
»Iutaj pracowicie mozna fabrykowac te fragmenty przedstawienia, ktére pozwalaja
mu wyrazaé co$ poza samym soba, tutaj jawnie produkuje sie ztudzenia i pozory.
Tutaj rekwizyty i fragmenty osobowej fasady ukladane sa w taki sposéb, by ze sce-
nicznych zachowarn i r6l powstala zgrabna catos¢” (Goffman, 2008, s. 141). Zgodnie
z tg logika, to czego respektowanie na scenie jest wizerunkowo konieczne, w kuli-
sach przestaje obowigzywac nawet w swej czysto socjotechniczno-pragmatycznej
funkcji teatralizacji form zycia spolecznego oraz podtrzymywania dramaturgii za-
ktadanych znaczen. Kulisy stajq sie tu regresywna kryjowka (tamze, s. 152, 156),
w ktorej mistyfikator moze ,ztapa¢ oddech” przed kolejnymi aktami konstruowa-
nia ,egzystencjalnych projektéw” maskowania i retuszowania pustki oraz upozoro-
wania i inscenizowania petni.

7 Pojeciem rytuatu interakcyjnego postuguje sie w znaczeniu ogélnym, a nie w $cistym na-
wigzaniu do Irvinga Goffmana koncepcyjnego ustrukturyzowania zakresu jego stosowalnosci
i zwigzanych z tym rozréznien oraz podziatéw. Wyréznione formy mistyfikacji czynu, pod po-
stacig maskowania i retuszowania pustki oraz upozorowania i inscenizowania pefni, w kontekscie
tytulowego logosu intersubiektywnego do$wiadczenia tego, co Pomigdzy, traktuje wiec jako swo-
iste rytualy interakcyjne, cho¢ nie w kategoriach neutralnego instrumentarium socjologicznego
opisu rzeczywistosci spolecznej. Oczywiscie, to o czym tu mowa, réownie dobrze mozna anali-
zowac w sposob Scisty z zastosowaniem koncepcyjnych formut i rozréznien, ktérymi postuguje
sie Goffman, w szczegélnosci za$ socjologicznych konotacji analizy ,zachowania/ochrony/utraty
twarzy” jako sposobu analizy problemu rél spolecznych (Goffman, 2012, s. 7). I w takim ujeciu,
podobnie jak w podjetym tu problemie dialogicznego logosu intersubiektywnego doswiadczenia
tego, co Pomiedzy, za ,podstawowy material behawioralny” zostaja uznane zaréwno komunika-
ty pozawerbalne, jak i werbalne (perspektywa analizy psychologii spolecznej), tzn. ,spojrzenia,
gesty, ulozenie ciala, wypowiedzi” (tamze, s. 1). Cho¢ taka perspektywa oraz interpretacja tak
rozumianego materialu behawioralnego w sposéb Scisly zawsze bedzie powigzana z kategorig
spolecznie dookreslanej roli. A to, w jakim stopniu okreslona osoba powinna zachowywac lub
ratowac twarz, bedzie tu traktowane jako ,czeé¢ kodu kazdego kregu spolecznego” (tamze, s. 9).
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Cho¢ problem mistyfikacji odgrywanych spotecznie rél oraz problem misty-
fikacji samego czynu w oczywisty sposob sa ze soba powigzane, to jednak sama
kwestia mistyfikacji czynu, z egzystencjalnego punktu widzenia jest prymarna
i ma, by tak rzec, status fenomenu ontologicznie bazowego. Koniec koncéw sa to
wiec inne perspektywy analizy, cho¢ powigzane ze sobg i dopelniajace sie. W opty-
ce roli kategorie rytuatu interakcyjnego nalezy wiec wigzac z spolecznie zobiekty-
wizowanymi, tzn. utrwalonymi i uznanymi sposobami postrzegania okreslonych
skryptéw ,wchodzenia w role” i ,pozostawania w roli”. Rola jest powtarzalna, pod-
lega skryptom rutynizacji, formalizacji i normalizacji. W optyce czynu kategorie
rytuatu interakcyjnego nalezy za$ postrzegaé przez pryzmat zindywidualizowa-
nej egzystencji, ktéra rozgrywa sie ,przed”, ,w”, ,poza”. Czyn jako egzystencjal-
ny epifenomen, z jednej strony, poprzedza wiec spolecznie dookreslane ramy rol,
z drugiej za$, wyraza sie poprzez sposoby wypelniania spolecznie dookredlanych
rol, a po trzecie, moze wykracza¢ poza spolecznie antycypowana powszechnos¢,
stanowigc tym samym swoista nadwyzke w stosunku do zobowiazan i oczekiwan
przypisanych spolecznym sposobom dookreslenia czlowieka w spolecznie zru-
tynizowanej i zobiektywizowanej roli. Czyn rozpatrywany egzystencjalnie jest
jednorazowy, ma wlasng niepowtarzalng strukture wydarzania si¢, zaczyna sie
i konczy w tym, co rozgrywa sie tu i teraz. Kazdy czyn jest rodzeniem si¢ czynu
od poczatku i na nowo. W ten sposéb gest aprobaty wobec jednego cztowieka za
chwile moze zostac¢ zastapiony gestem dezaprobaty wobec innego czlowieka. Oba
gesty moga by¢ w tej samej mierze uprawomocnione egzystencjalnie, oba gesty
réwniez w tej samej mierze moga by¢ pozbawione swych uprawomocnien egzy-
stencjalnych ze wzgledu na specyficzne sytuacyjne uwarunkowania stusznosci lub
niestusznosci czynu. Socjologiczna struktura roli jest zatem wtérna wzgledem eg-
zystencjalnej struktury czynu. Spoleczne role sa ufundowane na egzystencjalnym
czynie. Tak rozumiany czyn sklada sie na strukture spotecznej roli, ale réwniez role
te moze rozsadzaé od srodka, zaréwno znaczeniu ,dewiacji negatywnej” (in minus),
jaki,dewiacji pozytywnej” (in plus) (zob. Kwasniewski, 1976).

Realizm ,jaskini platonskiej”... idealizm ,Ikara”... i ,Feniks”...

Dialogiczna aletheia gestow, siéw, dzialan urzeczywistnia si¢ sytuacyjnie, po-
niewaz ludzka egzystencja w swym dookreéleniu i uwarunkowaniu czasem oraz
miejscem rozgrywa sie/wydarza sie hic et nunc. Bieg ludzkiego zycia oraz w ogole
Swiata ludzkich spraw jest ustrukturyzowany bowiem nieredukowalnymi rama-
mi okre§lonego czasu i miejsca. Dialogiczny logos uwidacznia sie tylko w czynie
ijego sladzie, poniewaz tylko w taki sposéb czlowiek realnie uobecniania sie w in-
tersubiektywnej przestrzeni doswiadczenia tego, co Pomigdzy. W tym znaczeniu
dialogiczna aletheia jest antycypowang hipoteza $wiata ludzkich spraw, ktéra urze-
czywistnia sie tylko poprzez uobecniang pefni¢ czynu w gescie, stowie czy dziala-
niu. Dialogiczna aletheia wciela sie w gest, slowo i dzialanie, dlatego tez medium
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gestu, slowa, dzialania jest jedynym miejscem jej narodzin i Smierci. W tym zna-
czeniu dialogiczna alehteia nie uwidacznia si¢ inaczej jak tylko w podmiotowych
formach ekspresji w postaci czynu, poniewaz nie bytuje ona ani jako tajemna sita
rozproszona w przestworzach lub zaswiatach, ani tez nie jest ona ideg skrywang
i przechowywang w uczonych ksiegach. Dialogiczna aletheia wydarza si¢ bowiem
w intersubiektywnej przestrzeni do$wiadczenia tego, co Pomigdzy — rozgrywa sie
miedzy Ja i Ty, miedzy osobg i osoba.

Ludzkie zycie urzeczywistnia si¢ w wydarzaniu si¢ ludzkich czynéw. Czyny
moga by¢ kontynuacjg wczeéniejszych czynéw lub by¢ czynami zupelnie niezalez-
nymi, moga tez by¢ uwarunkowane innymi czynami lub inne czyny warunkowac.
Nie zmienia to jednak faktu, ze kazdy czyn jest nowym, aktualnym wydarzaniem
sie tu i teraz. Czlowiek jest historig kazdego dnia nowg, kazdego dnia bowiem ak-
tualizuje lub reorientuje wlasne nastawienia wyrazane w czynie. W tym znaczeniu
idea dialogicznosci dzieli los Platoniskich idei, ktére doswiadczane moga by¢ albo
jako cienie, albo wprost jako one same. Co wiecej, doswiadczenie ich samych nigdy
nie daje gwarancji, ze ponownie nie znajdziemy si¢ — na wzoér Platoniskiej alegorii
o jaskini i wiezniach przykutych do skaly — w péimroku, bedac skazanymi na ob-
cowanie li tylko z cieniami idei. Cienie, ktére padaja na $ciane w péImroku jaskini,
zawsze s3 bowiem tym co nierzeczywiste, bo nie rozgrywajace sie faktycznie tu
i teraz w przestrzeni Pomiedzy. Czlowiek za$ to czyn wydarzajacy sie tu i teraz w in-
tersubiektywnej przestrzeni dos§wiadczenia tego, co Pomigdzy.

Konkludujac, mozna jednak powiedzie¢, ze w pewnym sensie dialogiczna ale-
theia jest swoistg utopia (zob.: Gara, 2016, 2017) — sennym marzeniem idealisty, kto-
ry nie przystaje do realiéw ekonomii istnienia $wiata ludzkich spraw oraz teatrali-
zacji Swiata zycia codziennego. Jest plomienng nadziejg i prostodusznym zapatem
Ikara, ktory niesiony jest na skrzydlach, ktére wczesniej, czy pdzniej nie wytrzy-
muja proby mierzenia si¢ z realiami i proza intersubiektywnego doswiadczenia
tego, co Pomigdzy. Zycie bowiem nie zawsze i nie we wszystkich swych obszarach
oraz wymiarach moze sie rozgrywac dialogicznie. Z tego punktu widzenia zycie
wypelnione czynami w pelni dialogicznymi jest niczym innym jak samospalaniem
sie mitycznego Feniksa — kazdy petny czyn jest egzystencjalnym calopaleniem czlo-
wieka jako homo dialogicus (zob. Gara, 2014b). I podobnie jak owo samospalanie sie
Feniksa nie obywalo sie raz na zawsze, ale bylo aktem w swej zindywidualizowa-
nej dramaturgii ponawianym, tak czyn petny oraz w ogole czyn jako taki nie sa
dane raz na zawsze. Czyn pelny jako ,punkt zrédlowy”® egzystenciji autentycznej

8 W warstwie ogélnego sensu odwoluje sie tu do okreslenia Edmunda Husserla (1989, s. 44),
niezaleznie od tego, Ze on sam zasadniczo stosowal je w innym otoczeniu problemowym. W in-
nym miejscu twdrca fenomenologii pisze rowniez o ,punktowej terazniejszoéci”, wewnatrz ktérej
byt jako co$ powstajacego ciggle si¢ uobecnia. Nadto stwierdza: ,Wszystko, co jest, jest, jesli staje
sig in infinitum [...] <Irwanie» konstytuuje si¢ w rzece ciggle nowego powstawania, powstawania
ciggle nowego bytu, przebiega wsréd nieustannych narodzin i $mierci [...] w relacji z punktem
zrédlowosci «teraz»” (Husserl, 2013, s. 363).
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nigdy nie zastyga w sformalizowanym skrypcie zrutynizowanego i powtarzalnego
odgrywania spolecznych rél, poniewaz jego egzystencjalna struktura wyraza sie
w jednorazowosci. Jednorazowo$¢ ta zawsze jednak wydarza sie w egzystencjal-
nym cieniu retrospektywnych doswiadczeni dokonanej juz przeszlosci oraz pro-
spektywnych doswiadczen projektowanej i antycypowanej przyszlosci. Tak czy
inaczej — konstatujac te rzecz za filozofem dialogu — bycie ,jako obecnos$¢ wyklucza
niebycie, ktére naznacza przesziosé i przysztosé, ale gromadzi ich pozostatosciiich
zalazki, wspoélczesne w strukturze. Bycie jest ukazywaniem sie, do ktérego cumuja
niepewna pamiec i zmienne przewidywanie, bycie jest obecnoscia w spojrzeniu
i w dyskursie, jawieniem sig¢, fenomenem” (Lévinas, 2008, s. 215).
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Dialogical Iogos of intersubjective experience of the what is Between

I accept, that dialogical logos of intersubjective experience of the what is Between
expressed in the personal making presence of itself by act. Such an act, as a full action,
springs from the depths of inner structure of life entity action, and it is coming to de-
fense, it is a manifestation / reflection of the act subject in the act itself. The starting
point of my considerations is the dialogical idea of ,logos relations of Me and You, ,living
word” and ,empty word” and the category of ,this, what is present between”, ,acting
by whole being” or ,system of hideouts and storages”. In this context, in an authorial
manner, 1. I clarify the structure of the existential act as a gesture, word, action and
I distinguish modes of fullness and emptiness of action, 2. I distinguish modes of acts
mystification as masking and retouching of the void and disguising and staging fullness.
3. I'am pointing to the specific relationship between the existential category of act and
sociological category of social role in the analysis of title issues.

Keywords: dialogical logos, existential act, mystification of act, aletheia of act
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Niezdolnos¢ do rozmowy a fenomen stuchania.
O emancypacyjnej roli hermeneuty wychowania

Hans-Georg Gadamer w tekscie Niezdolnos¢ do rozmowy wskazal przyczyny niepo-
wodzenia w prowadzeniu dialogu/rozmowy. Zasadniczo sprowadzaja sie one do braku
stuchania lub ,zdeformowanych” jego postaci. Tymczasem stuchanie jest immanentnie
zwigzane z doSwiadczeniem rozumienia — to za$ jest podstawowym dla hermeneutyki
filozoficznej sposobem ludzkiego (i dlatego dialogicznego) przebywania w Swiecie.
W hermeneutyce zawarta jest implicite swoiScie rozumiana rola kogos, kogo mozna —
a by¢ moze nawet: trzeba — okresli¢ ,hermeneutg wychowania”. W artykule zostang od-
stoniete emancypacyjne aspekty jego sposobu bycia.

Stowa kluczowe: dialog, hermeneutyka, Gadamer, rozmowa, rozumienie, stucha-
nie, wyzwolenie, wolnos¢, pytanie, wspélnota

Rozmowa i jej potencjal

Pytanie postawione przez Hansa-Georga Gadamera na poczatku tekstu Nie-
zdolnos¢ do rozmowy brzmi szczegélnie wymownie w naszych czasach: Czy jesteSmy
Swiadkami zanikania sztuki rozmawiania, sztuki prowadzenia dialogu skoro rela-
cje miedzyludzkie podlegaja zjawiskom, ktére mozna okresli¢ mianem ,messen-
dzeryzacja”? Wydaje si¢ jednak rownie wazne, o ile nie najwazniejsze, aby postawié¢
samemu sobie to wlaénie pytanie: Czy my sami, ,my”, ktérzy jesteSmy zatroskani
o losy dialogu (i naszej ludzkiej kondycji), potrafimy rozmawiaé? Czy dostrzegamy
jeszcze w rozmawianiu (jako dziataniu, nie za$ grze pustoslowia, moralizatorstwa,
czy gadulstwa) naturalng przestrzen pobudzania potencjalu emancypacyjnego?

Gadamer twierdzi, ze zdolnoé¢ do rozmawiania to naturalna dyspozycja czlto-
wieka, poniewaz czlowiek — jak twierdzil Arystoteles — posiada mowe, mowa za$
istnieje tylko w rozmowie. Rozmowe nalezy tu rozumie¢ w szerszym sensie, ani-
zeli w znaczeniu zawezonym do okreslonego — bardziej lub mniej ,gadatliwego”
— typu relacji. Nasza zdolno$¢ lub niezdolno$¢ do rozmowy okresla to, w jakim
stopniu — i czy w ogodle — jestesmy otwarci wzajemnie na to, co méwi (w wypowie-
dzi, w gestach, w zachowaniu, w milczeniu itp.) interlokutor. Otwarto$¢ ta polega
na gotowosci do stuchania — wstuchania sie w to, co inny ma (catym sobga) do po-
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wiedzenia. W rozmowie rozpoznaje sie gotowos¢ do zaangazowania w poglebiong
relacje wspdlnoty rozmawiajgcych ze sobg ludzi wlasnie poprzez jakoé¢ stuchania.
JesteSmy bowiem istotami stuchajacymi, nie zawsze jednak siebie nawzajem. Pew-
ne techniczne formy komunikacji (np. rozmowa telefoniczna) nie moga zastapic tej
»~wspoélnoty porozumienia w rozmowie”, poniewaz sama ,techniczna” wymiana
zdan bez wspomnianej otwartosci po prostu nie wystarcza. Dlatego Gadamer po-
rownuje rozmowe telefoniczng do negatywu fotograficznego. Dla wspoélczesnych
staje sie ona rowniez metafora nowoczesnych technik komunikacji. Wspomniane
poréwnanie pozwala dostrzec to, ze poszukiwanie (wspélnego jezyka w rozmo-
wie) oraz ,zamiana w sluch” (stuchajacy sposéb bycia) — ktére dokonuja sie w rze-
czywistej rozmowie, budujacej wzajemne zblizenie sie do siebie ludzi — zostajg
w takiej ,rozmowie telefonicznej” zniesione.

Podobny wniosek mozna wysuna¢ z obserwacji nowych technologii komuni-
kacyjnych. JesteSmy w sieci polaczen, jednak w wielu przypadkach (nie we wszyst-
kich zapewne), sie¢ ta oznacza schwytanie w pulapke okreslonego typu relacji, kto-
ry z rzeczywistg rozmowa i poglebieniem wspodlnoty ludzkiej moze nie mie¢ wiele
wspoélnego. To prawda, ze mozliwos$¢ anonimowego wypowiadania si¢ w Interne-
cie miewa skutki terapeutyczne, jednak ktos kto poszukuje bezpieczenstwa gwa-
rantowanego w anonimowej komunikacji poszukuje nie tyle wzrostu wlasnego
psychologicznego komfortu, ile czeka na odpowiedz od kogos, kto w taki czy inny
spos6b zrozumie jego glos, ukryty w takiej czy innej formie wypowiedzi. Rzeczy-
wista charyzma rozmowy, charyzma, ktéra zmienia $wiat, jest obecna — jak glosi
Gadamer - tylko w spontanicznoéci pytania i odpowiadania, méwienia i pozwala-
nia-sobie-aby-inny-co$-mi-powiedzial (Gadamer, 1980, 1995). Owa spontanicznosé
rozmowy wydarza sie¢ w rzeczywistym spotkaniu interlokutoréw, ktére nazywamy
dialogiem. Rozmowa pozwala wykroczy¢ poza partykularyzm punktu widzenia
oraz otwiera rzeczywisto$¢ wspélnoty rozumienia (nawet wéwczas gdy nie rozu-
miemy do konca, mylnie rozumiemy, przyznajemy racje lub nie). Do owej wspol-
noty zaprasza nas rozum, ktory jest z jednej strony wspélny wszystkim ludziom,
z drugiej za$ przejawia sie w konkretnej partykularnosci osobowej i w jej — z istoty
enigmatycznym — doswiadczaniu (widzeniu, styszeniu, odczuwaniu, smakowa-
niu) Swiata. Tak rozumiany rozum jest antagonistyczny wobec abstrakcyjnej ogol-
nosci pojecia, ktérego dzieje prowadza az do krytykowanego przez José Ortege y
Gasseta szalenistwa intelektualistycznego (a w konsekwencji do bigoterii kultural-
nej), przygotowanego przez dziewietnastowieczny scjentyzm i idealizm niemiecki
(ktéremu wojne jako pierwszy wypowiedzial Kierkegaard). Gadamer odwoluje sie
do zwrotu przeciw owej abstrakcyjnosci pojecia dokonanego w pracach filozoféw
dialogu (Franz Rosenzweig, Martin Buber, Friedrich Gogarten i Ferdinand Ebner)
oraz w dwudziestowiecznych nurtach w psychiatrii (Viktor von Weizsacher; moz-
na tutaj rowniez wymieni¢ prace Viktora E. Frankla czy Harry’ego Stacka Sulliva-
na). Autorzy ci — jak to wyrazil Gadamer — polaczyli sie w przekonaniu, ze drogg do
prawdy jest rozmowa.
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Rozmowa to nie tylko akt wymiany zdanh. Rozmowa urzeczywistnia si¢ wow-
czas, gdy doswiadczamy, ze dokonala si¢ w nas przemiana, pozostalo w nas co$, co
do tej pory nie bylo w naszym do$wiadczeniu $wiata i owo co$, pozostajac w nas,
zmienilo nas; innymi slowy, rozmowa zmienia, ma moc przemiany (metamorfo-
zy, transformacji, ksztalttowania) dzigki temu co zostalo w interlokutorze z drugie-
go. Dlatego prawdziwa rozmowa pozostaje w szczegolnej bliskosci z przyjaznia.
W przyjazni pozostaje sie soba dla drugiego, zmienia sie siebie przez i dzieki dru-
giemu, odnajduje sie siebie w innym. Na tym polega réwniez doswiadczenie Ty
i do$wiadczenie (roz-)mowy, ktéra to w ujeciu filozoféw dialogu laczy Jai Ty'.

Oto poglebione hermeneutyczne rozumienie rozmowy. Na jego tle bardziej
widoczne staja sie te postaci dialogowania, ktérym szczegdlnie grozi niezdolnos¢
do rozmowy. Do prymitywnych do$wiadczen rozmowy zalicza Gadamer rozmowe
pedagogiczng. Charakteryzuje ja przede wszystkim przypisanie okreslonych roél/
pozycji: jedna osoba to nauczyciel, druga — uczen/uczniowie. W sytuacji naucza-
nia osoba nauczajaca sadzi, ze musi i moze méwi¢; dlatego opracowuje swoéj pe-
dagogiczny/belferski warsztat do perfekcji, troszczac sie o jak najlepszy (spojny,
klarowny, przemy§lany itd.) przekaz. Pojawia sie¢ tutaj ,niebezpieczenstwo ka-
tedry”. Polega ono na niezdolnosci do rozmowy lezacej po stronie nauczyciela
oraz — o ile ten jest przedstawicielem nauki — ,monologicznej struktury nauki
wspolczesnej i wspodlczesnego tworzenia teorii” (Gadamer, 1995, s. 172). Takiej
formie monologiczno-podajacej (wykladowej) zostaja przeciwstawione rozmowy
zindywidualizowane: rozmowa negocjacyjna, rozmowa terapeutyczna i rozmo-
wa ,0d serca”, przyjacielska (tamze).

W rozmowie negocjacyjnej Gadamer akcentuje wzajemno$¢, partnerstwo i dg-
zenie do wypracowania kompromisu. Jednak w negocjacjach nie liczg si¢ osoby, ale
interesy lub ugrupowania reprezentowane przez negocjujacych. Mozliwo$¢ nego-
cjacji zaklada umiejetnosc stuchania drugiej strony, co dla Gadamera jest dowodem
na to, ze nawet w tej formie rozmowy — w dialogu negocjacyjnym — ogélng dyspo-
zycja do rozmowy jest zdolnos¢ do wzajemnego stuchania.

Rozmowa terapeutyczna charakteryzuje sie tym, ze pojawia sie¢ w rezultacie
utraty zdolnosci do komunikacji ze $wiatem i drugim czlowiekiem; dlatego jej
punktem wyjscia jest rozpoznanie niezdolnosci do rozmowy, natomiast gléwnym
procesem — uczenie sie rozmowy, aby zyska¢ zdolno$¢ do porozumiewania sie
z innymi na drodze (auto)interpretacji. Jednak, w odréznieniu od wczesniejszej
formy dialogu, w rozmowie terapeutycznej brakuje partnerskiej relacji miedzy in-
terlokutorami — jeden z nich jest pacjentem, a zatem jest rozumiany juz jako osoba
potrzebujaca leczenia (pozycja zaleznosci petenta, klienta), natomiast terapeuta/

1 Nic dziwnego zatem, ze Bogustaw Milerski (2011, s. 251-273), omawiajac hermeneutyczne
podstawy relacyjnosci ksztalcenia, nawigzuje obficie do filozofii dialogu i poswigca jej sporo uwa-
gi. Warto jeszcze przywolaé tekst Gadamera (2008) o roli przyjazni w greckiej etyce, w ktérym
autor pokazuje znaczenie rozumienia siebie w relacji z innym.

61



Matgorzata Przanowska

lekarz to interlokutor, ktéry ,wie lepiej” (pozycja nadrzednosci eksperckiej, profe-
sjonalnej). Trzeba tutaj doda¢, ze nawet w terapiach niedyrektywnych, w ktérych
minimalizuje sie ,(wszech)wiedzace oko terapeuty”, nie udaje sie uniknaé owych
pozycji wyjsciowych terapeutycznego spotkania. W terapii nie szuka sie przyjazni,
ale poprawy wlasnego zdrowia i nadziei na likwidacje (w taki czy inny sposéb)
niezdolnos$ci do rozmowy — wlasnie dlatego ,chory” udaje sie¢ do ,lekarza”, ktéry
zajmuje sie $wiadczeniem pomocy?.

Ostatni rodzaj rozmowy to rozmowa we ,wspélnocie wspélnego jezyka” lub
w poszukiwaniu wspdlnego jezyka — rozmowa, w ktdrej panuje otwarto$¢ na dru-
giego, cierpliwos¢, wrazliwos¢, przychylnos¢, sympatia i cheé¢ zrozumienia. Tutaj
przyjazn nie jest srodkiem do celu, ale stanowi naturalny $wiat, naturalng prze-
strzefi powigzanych ze sobg osob. Gadamer okresla tutaj dialog rozmowaq od serca
lub przyjacielska rozmowgq. Zaklada ona — poza przyjeciem drugiego — calkowite
zaufanie do rozumu (do ludzkiego rozsadku, zdolnosci poznawania, rozumienia
angazujacego rowniez emocje), w ktérym wszyscy mamy udzial. Z tego zalozenia
plynie prze$wiadczenie, ze rozmowa jest mozliwa nie tylko miedzy osobami po-
dobnie mys$lacymi, ale przede wszystkim to, ze jest mozliwa miedzy ludzmi r6z-
nigcymi sie pogladami, temperamentami, srodowiskami, rodzajem wspdélnot, do
ktorych przynalezg itd. Pojawia sie zatem pytanie, dlaczego dos§wiadczamy na co
dzienh braku porozumienia, dominacji dyskursu przemocy (réwniez tej ,miekkiej”
i dlatego bardziej ukrytej, a przez to niebezpiecznej)? Skad wiedzie¢, ze ,innos¢”,
»réznica” nie sg atrakcyjnymi przykrywkami dla dominacji i zniewolenia, wyko-
rzystujacych naiwnos¢ drugiego?

Gadamer podpowiada nam, ze zarzut dotyczacy niezdolnosci do rozmowy po-
jawia sie u tych oséb, ktére nie sg zdolne do stuchania, ktére pragna, aby podazac za
ich wlasnymi koncepcjami, myslami, zapatrywaniami, a jesli tego nie otrzymuja —
obwiniajg interlokutoréw o to, ze nie potrafia prowadzi¢ rozmowy lub Ze nie daje
sie z nimi w ogole rozmawiaé. Niezdolno$¢ do rozmowy to zatem zarzut stawiany
drugiemu, kiedy brakuje nam cierpliwosci wobec jego sposobu rozumienia, kie-
dy przestajemy — lub nie potrafimy — stucha¢ tego, co (rzeczywiscie) do nas mowi.
Woéweczas, przypisujac mu ,niezdolno$¢ do rozmowy”, odslaniamy (nieuswiada-
miany sobie przez nas) wlasny brak dostatecznego zaangazowania sie w rozmowe
lub to, ze po prostu nie udalo sie nam wejs¢ w rozmowe z drugim; a poniewaz
—jak pisze Gadamer (1995, s. 175) — niezdolnos¢ jednego jest zarazem réwniez nie-
zdolnoscig drugiego, prowadzi to do zamilkniecia, wycofania lub rozczarowania,
rezygnacji. Tutaj rozméweca (lub rozméwcy) nie uswiadamiajq sobie, ze ,przystapili
do dialogu” z nastawianiem, ze to, co my$lg, to, co majg do powiedzenia zosta-

2 Sam fakt, ze wspoélczesna psychologia (i psychiatria) dostrzega terapeutyczne/leczace zna-
czenie przyjazni nie zmienia opisanego stanu rzeczy. Korzystanie z leczniczych mocy przyjazni
nalezy do porzadku techniczno-instrumentalnego, lokujacego przyjazn w perspektywie dobrze
dobranych srodkéw wiodacych do celu (w tym przypadku do zdrowia pacjenta).

62



Niezdolnosé¢ do rozmowy a fenomen stuchania. O emancypacyjnej roli hermeneuty wychowania

nie przez drugiego przyjete (zrozumiane), jednak brakuje otwartosci/gotowosci
na to, aby przyja¢ glos interlokutora, aby pozwoli¢ prowadzi¢ sie ,rzeczy”, ktorej
rozmowa dotyczy. Kryje si¢ za tym brak zaufania lub strategia przekonywania do
wlasnych racji, pogladéw. Czym innym jest wyrazanie wlasnego zdania, wlasnego
sposobu rozumienia, wyjawienia ,za czym sie stoi”, kiedy rzeczywiscie jesteSmy
zainteresowani co i jak drugi rozumie, jak widzi i odczuwa swoje zycie; czyms jed-
nak odmiennym jest przystepowanie do rozmowy jako efektywnego (i efektowne-
go) srodka do pokonania drugiego.

Gadamer, w rekapitulowanym eseju, rozwaza niezdolno$¢ do rozmowy zaréw-
no od strony subiektywnej, jak i obiektywnej. Zadziwiajace jest to, w jaki sposéb
brak sluchania ujawnia si¢ w obu tych wymiarach. Od strony subiektywnej nie-
zdolno$¢ do rozmowy to niezdolnosc do stuchania. Przybiera ona dwie postaci: do-
Swiadczenie, powiedzmy, gluchego ucha (styszac drugiego, nie stucham go) lub do-
$wiadczenie przestyszenia si¢ (styszac drugiego, stucham opacznie). Gadamer poda-
je genialna diagnoze tego stanu rzeczy: ten nie styszy lub sie przestyszy, kto ciagle
stucha... samego siebie. Innymi slowy, mozna tu méwic o syndromie ucha skiero-
wanego nieustannie na wlasng mowe lub tez ucha wyczulonego na , dobre stowo”,
ktére odnosi zawsze do siebie. Ujawnia sie tutaj taki oto paradoks: wewngtrzne ucho
interpretatora (o ktérym pozytywnie wyrazal sie Gadamer) kieruje sie ku innemu,
na zewnatrz stuchajacego ,podmiotu”, aby rzeczywiscie uchwyci¢ subtelnos¢, istot-
ny niuans z przekazu innego; tymczasem gfuche ucho lub ucho opaczne, przeinacza-
jace wypowiedz drugiego, mimo pozornego skierowania ku przekazowi/drugie-
mu, zwraca sie nieustajgco ku sobie, tworzac monadyczng, zamknieta przestrzen
monologicznej koncentracji na sobie. Tymczasem — wracajac do Gadamera — praw-
dziwe (rzeczywiste) wzniesienie czlowieka do humanizmu, ksztaltowanie jego
czlowieczenistwa (por. Reboul, 2011), urzeczywistnia sie w gotowosci do podjecia
rozmowy na temat tego, co domaga si¢ rozumienia. Owa zdolnos$¢ do rozmowy
to nic innego jak zdolno$¢ do stuchania innego. W Prawdzie i metodzie Gadamer
(1993, s. 44, 48—49), analizujac pojecie ksztalcenia jako fundamentalnego dla nauk
humanistycznych do$wiadczenia, stwierdza, ze owo wzniesienie do humanizmu
oznacza zyskanie dystansu do wlasnej partykularnosci dzieki rozszerzeniu hory-
zontu rozumienia. Okazuje si¢, ze 6w dystans jest mozliwy tylko wowczas, gdy
potrafimy ustyszec inny niz wlasny glos, ustyszec drugiego, to znaczy, gdy potrafimy
rozmawiac. Z tego wzgledu — jesli wzigé pod uwage to, ze rozmowa to podstawowy
model do§wiadczenia hermeneutycznego (The Conflict..., 1991) — warto zauwazyc,
ze hermeneutyka filozoficzna otwiera akroamatyczng przestrzeri i dlatego mozna
moéwic o hermeneutyce stuchania. Stuchanie jest tu rozumiane nie tyle jako jedno
z mozliwych zachowan czlowieka, ile jako podstawowy sposéb bycia czlowieka
w Swiecie (zob. Przanowska, 2015a).

Od strony obiektywnej niezdolno$¢ do rozmowy wynika (lub jest wzmacnia-
na) przez okoliczno$ci spoteczne, przez ktére oduczamy si¢ méwic. Méwienie to mo-
wienie do kogo$ i odpowiadanie komus, a zatem: méwic to rozmawia¢. Wspolcze-
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sna cywilizacja i postep technologiczny w imie komfortu i emancypacji jednostki,
sprzyjaja wytwarzaniu poczucia anonimowoscii ,pojedynczosci” (rozumianej jako
niezaleznosc), ktdre z jednej strony rodza potrzebe samorealizacji® (wzmacniajac
w ten sposob rynek konsumpciji), z drugiej strony — prowadza do utraty wspolnoty
rozumienia, to znaczy prowadza do zanikania wspélnego jezyka. Jezyk wspdlny to
nie rezultat unifikacji, proceduralnej standaryzacji jednego ,kanonu porozumie-
nia”. Wspdlny jezyk to wspdlnota (dazaca do) porozumienia — wspodlnota jezyka
pojawia sie w procesie rozmawiania, w dialogu z drugim, w rozmowie, ktdrg jestesmy,
jak to okreslat Gadamer.

Rola hermeneuty wychowania

Pojecie ,rola” moze by¢ w rozmaity sposéb odczytane. Przede wszystkim na-
rzuca sie skojarzenie z rolg jako znaczeniem, waga/waznoscia, funkcja do spelnie-
nia. W matematyce funkcja z kolei oznacza odwzorowanie, przeksztalcenie, jakis
rodzaj transformacji wyjéciowego ,materialu”. Méwi sie rowniez o roli w znacze-
niu odgrywania postaci przez aktora. Aktor wcielajacy sie w odgrywang postac nie
tyle udaje, ile wypowiada samym soba ukryte w postaci sensy, odkrywa ich smak
i znaczenie. W tym przypadku rola wskazuje na akt tworzenia, kreacji, ale réwniez
przekiadu/lektury oraz urzeczywistniania, wcielenia, ,upostaciowienia” tego, co
przekazywane w roli — postaci do odegrania. ,Rola” nasuwa jeszcze skojarzenia
z Cyceronskim cultura animi; rola bowiem to grunt do uprawy, do kultywowania; to
rowniez uprawianie okreslonej gleby — troszczenie sie (lac. cura) o to, aby stata sie
dobrym gruntem umozliwiajacym wzrost zlozonych w niej nasion. Jak prezentuje
sie hermeneuta w takich odmianach rozumienia pojecia ,rola”? Jak rozumie¢ jego
emancypujaca role, skoro ta zaktada zaangazowanie w co$ i bynajmniej nie polega
w swoim ,odgrywaniu” na calkowitej niezaleznosci?

Pierwsza sprawa, ktora trzeba tutaj poruszy¢ jest to, ze hermeneuta nie lokuje
siebie w pozycji, medrca, proroka czy lepiej wiedzacego (Gadamer, 1993). Nie ozna-
cza to bynajmniej, ze nie posiada wlasnego zdania. Posiadajac je, pozostaje otwarty
na to, co domaga sie rozumienia. Stad na przyklad jedna z formul hermeneutycz-
nych Paula Ricoeura brzmi: Rozumiem, cho¢ nie usprawiedliwiam. Otwartos¢ her-
meneutyczna jest — jak to okresla James Risser (1997) — gotowoscia i wrazliwo$cia
na rzecz, o ktérej rozmawiamy, na glos innego. Otwarto$¢ ta wyraza sie w goscin-
nosci jezykowej, w ktorej drugi czlowiek, inny, to — przynajmniej potencjalnie —

3 Oczywiscie postulat samorealizacji (zaczerpniety z psychologii humanistycznej) oznacza
urzeczywistnienie swoich najbardziej wlasnych mozliwosci. Problem jednak polega na tym, ze
wspolczesna cywilizacja technologiczna promuje przekonanie, ze sami (w pojedynke) mozemy
urzeczywistni¢ swoje marzenia, potrzeby, pragnienia itp. Czyms$ innym jest dazenie do urzeczy-
wistnienia siebie w dialogu ze $§wiatem, z innymi (zakladajac, Ze jest to dialog akuocentryczny
i akuodynamiczny), czyms$ innym za$§ monologiczne realizowanie zamierzonych celéw samoroz-
wojowych.
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méj przyjaciel (Gadamer, 2008). Oscyluje wiec miedzy zaufaniem a krytycznoscia,
ktoérej nie wolno pomyli¢ z krytykanctwem lub — jesli mozna tak powiedzie¢ — kry-
tycyzmem dogmatycznym.

Hermeneuta przeksztalca w rozumieniu $wiat, swoje samorozumienie, w spo-
tkaniu z okreslonym przekazem. Dokonuje w ten sposéb transformacji siebie
w nieustajacej rozmowie z innymi. Jego samorozumienie nie jest celem zewnetrz-
nym, ale przebiega w dynamice rozumienia innego (tekstu, dzieta sztuki, pogla-
du, zaskakujacego zdarzenia, zastanawiajgcej go rzeczywistosci itp.). Hermeneuta
W procesie rozumienia urzeczywistnia, uciele$nia rozumiang ,rzecz”, wypowiada-
jac ja na swoj sposob, nadajac jej okreslony ksztalt w dokonywanym przekladaniu
jej (wydobywanego w interpretacji) sensu. Przekladnie i lektura to inne imiona
dokonujacego sie rozumienia, ktére — o ile jest rozumieniem — urzeczywistnia sie
w odegraniu, w przedstawieniu, w przemianie w ,wytwoér” tego, co sie rozumie.
Hermeneuta czyni siebie gotowym na przyjecie nowych impulséw, innych sposo-
béw rozumienia, ktdre jako zrozumiane w okreslony sposéb, wzrastajg, przeksztal-
caja sie — i ksztaltujg rozmawiajacych — w rézne postaci, wspéttworzac horyzont
rozumienia i klimat rozmowy. W taki sposéb mozna wyrazi¢ kulture hermeneu-
tyczna, ktéra — jak stwierdzil Jean Grondin (2015, s. 26) — rozpoznaje, ze przyczy-
na miedzykulturowych wasni nie jest r6znorodnoé¢ kultur, ale brak kultury, brak
ksztaltowania siebie, mozna powiedzie¢: brak pracy nad sobg. Reasumujac, herme-
neuta traktuje siebie zaréwno jako role, glebe do uprawy, jak i doswiadcza w sobie
czynnosci uprawiania owej gleby. Innymi stowy, hermeneuta zmienia $wiat nie
dlatego, ze postanowil poprawiac¢ innych, ale — nie traktujac $wiata jako celu zmia-
ny — ksztaltuje 6w $wiat w procesie rozumienia, transformacji (ktéra ze wzgledu na
fenomen stuchania jest rowniez transfonizacjg) siebie w dialogu z innym. W roz-
mowie — sluchajac innego — otwiera przestrzen spotkania z innym oraz uprawia gle-
be pracy nad sobg.

Hermeneuta wychowania staje sie ttumaczem kultury unikajacym pozycji ex
cathedra. Unik ten nie jest rezultatem obranej strategii kreowania wlasnego wize-
runku, ale wynika z tego, ze rozmowa jest dla hermeneuty sposobem bycia, nie
za$ atrakcyjna metoda ,dowodzenia” wlasnych racji czy okredlonych z gory za-
mierzen. Zatem dialog/rozmowa hermeneutyczna jest droga rozumienia siebie,
$wiata i innych. Rozumienie z kolei to nie zewnetrzny wobec rozmowy cel, do kt6-
rego dialog jako $§rodek prowadzi, ale rozumienie wydarza sie, urzeczywistnia sie,
w rozmowie, rozjasniajac sytuacje lub otwierajac na to, co zakryte w okreslonym
wydarzeniu, do$wiadczeniu.

W hermeneutyce filozoficznej zwigzek miedzy rozumieniem a rozmowa jest
bardzo Scisly, a dokladniej rzecz ujmujgc — nie ma rozumienia poza rozmows, nie
ma rozmowy bez rozumienia. Jesli rozmawiamy, zakladamy juz wspolnote podsta-
wowego porozumienia. Nie polega ona na identycznosci, ale na réznicy w jednosci
porozumienia. Relacja migdzy rozumieniem a rozmowg3 (jezykiem, ktéry zyje w roz-
mowie) okazuje si¢ integralnym powigzaniem nie tyle dwéch niezaleznych elemen-
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tow/czlonéw relacji, ile jednoscia, ktéra przejawia sie w doswiadczeniu okreslanym
jako rozumienie lub rozmowa. Rozumienie w takim ujeciu jest tym samym co in-
terpretacja i zastosowanie, dlatego rozumienie (gr. sinesis) Gadamer lokuje w bez-
posredniej bliskosci z podejmowaniem slusznej decyzji (gr. phronesis). Nie trudno
jednak zauwazy¢, ze podjecie stusznej decyzji domaga sie dialogicznego sposobu
bycia, ktére deformuje sie¢ do pozoru lub niezdolnosci do rozmowy wéwczas, gdy
brakuje otwartosci na innego. Otwartos¢ ta, gotowos¢ przyjecia drugiego, jest mozli-
wa wtedy, gdy pozwalamy sobie cos powiedziec, jak mawial Gadamer. Rewersem owego
pozwolenia sobie na to, aby glos innego wybrzmial w naszym zyciu, jest zamiana
w stuch — swietowanie stowa/mowy, ktére zyje w rozmowie, to znaczy w nastuchiwa-
niu tego, co domaga sie rozumienia. Blisko$¢ rozumienia i sluchania jest tak znacza-
ca, ze w hermeneutyce filozoficznej podkresla sie ja w sposéb szczegdlny: kto stucha
juz rozumie, nie ma rozumienia bez sluchania. To za$, co domaga si¢ rozumienia,
przekazuje pytanie, na ktére owo co$-do-rozumienia odpowiada swoim przekazem —
ita odpowiedz wynika lub jest rezultatem stuchania. Znana formula dialektyki pyta-
nia i odpowiedzi, ktéra zaproponowal Gadamer, staje sie dla nas nie tylko rozpozna-
niem dialogicznej/relacyjnej ,struktury” rzeczywistosci, ale réwniez kieruje uwage
na konieczno$¢ rozpoznawania prawdy, a tym samym odrézniania jej od pozoru
lub jej przejawu. Prawda hermeneutyczna to odpowiedzZ na rozpoznane pytanie. Her-
meneuta to zatem kto§, kto jest wrazliwy na mowe rzeczywistosci i nie ucieka przed
wyzwaniami, ktére mu ona stawia. Andrzej Wiercinski okresla owego ,kogo$” mia-
nem egzystencji fronetycznej, ktéra wezwana jest do radykalnej odpowiedzialnosci,
ta za$ jest Scisle powigzana z wolnoscig, natomiast wolno$¢ nie jest tutaj rozumiana
ani jako ucieczka od $wiata, ani jako lokowanie siebie w perspektywie catkowitej
arbitralnosci lub absolutnej koniecznosci (por. Wiercinski, 2015, s. 205-206).

We wspoélczesnym $wiecie rola hermeneuty wychowania polega na odwa-
dze bycia w rozmowie, a to znaczy nie tylko na odwadze pytania, ale rtéwniez odwadze
bycia w pytaniu. Ta odwaga nie jest mozliwa bez bardziej podstawowego sposobu
otwarcia sie na rzeczywistos¢, jaka jest doswiadczenie zamiany w stuch. Przy czym
nalezy podkresli¢, Ze owa zamiana w stuch nie oznacza zadania, oczekiwania sta-
wianego innym — jest ona otwartoscig na wlasny, stuchajacy sposéb bycia. Dialo-
giczny sposob bycia jest zatem z istoty psachnologiczny (poszukujacy) i akuologicz-
ny (akroamatyczny — z gr. akouo — stuchad, akroatis — stuchacz). Dzieki otwartosci,
dzieki stuchaniu mozna tworzy¢ wspdlnotg rozumienia, ktéra jest zawsze wspdlnota
wyzwalajgcej, a zarazem w sensowny sposob zakorzeniajacej przyjazni. Nie wini sie
drugiego, ze 6w nie potrafi, nie chce lub po prostu nie jest naszym przyjacielem;
przede wszystkim natomiast sami stajemy sie przyjaciélmi innych. Myslenie, ktére
wydarza si¢ w rozmowie, rozmowa, w ktorej zyje jezyk, domaga sie akuologicznej
relacji z drugim — jakby powiedzial Manfred Riedel (za: Szulakiewicz, 2004, s. 56):
akroamatycznego obszaru, akroamatycznej przestrzeni. W owej przestrzeni — sta-
jacej sie czasem rozmowy — poszukujemy stowa wlasnego rozumienia. Dokonuja
sie wiec lektura i przeklad (rozumienie) tego, co domaga sie rozumienia (,rzeczy”
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rozmowy). Jednakze w tym procesie czytania i ttumaczenia (por. Przanowska
2015b) doswiadcza sie przede wszystkim tego, ze inny moze miec racje. Dobro, kto-
re urzeczywistnia sie w przestrzeni akroamatycznej, to ruch przekraczania siebie,
ruch samotranscendencji (por. Grondin, 2003, s. 142) dokonujacy sie w rozmowie,
w wyijéciu ku drugiemu. W tym ruchu mozna rozpoznaé¢ doswiadczenie emancy-
pujace: uwalniam sie od czego$, aby otworzy¢ sie na co$ innego i inny sposéb, aby
co$ wspottworzy¢. To do§wiadczenie zaklada wolnos¢ (nie ma wszakze tworzenia,
tworczego dziatania bez wolnoéci), ale z drugiej strony prowadzi do wolnosci, za-
wsze bowiem beda warunki ograniczajace, ktére — jako przeszkoda, bariera, opdr
- moga wyzwala¢ potencjal tworczy. Dialektyka okreslonosci (pewnego ogranicze-
nia) i swobody (wyzwalania) towarzyszy nieustannie do$wiadczeniu rozumienia
urzeczywistniajacemu sie w akroamatycznej przestrzeni ludzkiego wspoélbycia.
Na koniec warto podkresli¢, ze hermeneutyka ksztaltujacego wychowania
(ktéra mozna w kontekscie literatury anglosaskiej okresli¢ hermeneutyka eduka-
cji) to nie kolejna koncepcja wychowania/ksztalcenia. Nie chodzi tutaj o zewnetrz-
ne wobec hermeneutyki filozoficznej ,zastosowanie” tej ostatniej do pedagogiki.
W kontekscie wspolczesnych kierunkéw pedagogicznych odczyta¢ mozna — a na-
wet trzeba — hermeneutyke wychowania jako znaczaca i twércza kontynuacje idei
pedagogiki kultury*. Chodzi raczej o rozpoznanie w samej hermeneutyce filozo-
ficznej znaczenia — szczegodlnej roli — ksztalcenia czlowieka. Innymi stowy, her-
meneutyka wychowania to konceptualizacja fronetycznie-dialogicznego sposobu
bycia. Dialog/rozmowa nie jest tutaj niezaleznym od rozumienia srodkiem do jego
uzyskania, ale rozumienie dokonuje si¢ w rozmowie — rozmowa jest zywiolem ro-
zumienia. Kiedy rozmawiamy, juz w jaki§ podstawowy sposéb tworzymy wspol-
note (po-)rozumienia. Dialog rozumiany jako $rodek do osiggniecia porozumienia
moze ulec instrumentalizacji, to znaczy sta¢ sie narzedziem do uzyskania zamie-
rzonego celu. Problem polega jednak na tym, ze jeéli zalozymy rozumienie i poro-
zumienie jako cel, zawsze — bardziej lub mniej Swiadomie — nalozymy na rozmowe
(zanim do bezposredniego dialogu dojdzie) swoje wlasne oczekiwanie odnosnie
do jej rezultatu. Wéwczas grozi nam to, ze rozmawiajgc, pozostaniemy zamknieci
w $wiecie wlasnych presupozycji i oczekiwan. W rozmowie us§wiadamiamy sobie
nasze przedsady, dotychczasowe sposoby rozumienia $wiata. Jednakze owo ksztal-
tujace nas ,uswiadomienie” moze sie urzeczywistnia¢ tylko wéweczas, gdy zacho-
wana jest gotowo$¢ do wystuchania rozméwcy; innymi stowy, gdy pozwalamy sie
zaskoczy¢ tym, co odkrywa sie przed nami i co my odkrywamy w trakcie rozmo-
wy. Forsowanie swojego stanowiska jest tak zaabsorbowane sobg, Ze zagtusza glos

4 Krytyczne oméwienie tego watku zostalo przedstawione na konferencji poSwieconej dzie-
tu Bogdana Nawroczyniskiego (Wokd? zycia duchowego. Mysl pedagogiczna Bogdana Nawroczyriskiego
i jej wspotczesne implikacje. Seminarium Naukowe. Uniwersytet £.6dzki, Wydzial Nauk o Wychowa-
niu, £6dz, 5 listopada 2014 r.). Krétkie zestawienie wybranych watkéw pedagogiki kultury oraz
hermeneutyki filozoficznej przedstawiam w pokonferencyjnej publikacji (Przanowska, 2016).
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interlokutoréw. Nie tylko bowiem nie daje dojs¢ do glosu drugiemu (nawet jesli
kurtuazyjnie daje mu czas na wypowiedzenie paru sléw), lecz takze zagtusza we-
wnetrzny glos forsujacego wlasne zdanie.

Hermeneuta z wdziecznoscia (ktéra réwniez posiada znaczenie wyzwalajace)
przyjmuje zdanie drugiego i sam mys$li w dynamice poszukiwania wyrazu dla wta-
snego verbum interius, verbum cordis. Hermeneuty zatem nie przeraza to, ze kto$ ro-
zumie Swiat inaczej, choéby sytuacja wygladata tak dramatycznie jak na poczatku
eseju Gadamera. Dla hermeneuty u§wiadomienie sobie tego, ze Swiat sie zmienia
nie jest wiadomoscia tragiczna. Kazdy, kto czuje, ze jego znany, swojski $wiat nie
jest juz wspdlnym gruntem do uprawiania, ze jego $wiat odchodzi w niepamiec lub
ze rzeczywisto$¢, w ktorej czuje sie ,jak u siebie w domu” traci na waznosci albo tez
zostaje odrzucona jako niezrozumiala, nie musi zamykaé sie w monadzie wiasne-
go Swiata. Hermeneutyka zaprasza tutaj do uczynienia z niezrozumienia punktu
archimedesowego wlasnego zycia. Hermeneuta zostaje zaproszony do tego, by sta¢
sie ttumaczem wlasnego doswiadczenia w rozpoznawaniu tego, co znane i niezna-
ne w do$wiadczeniu innego. W ten sposéb jego stuchajgco-pytajgcy sposob bycia staje
sie ksztaltujgcym w rozmowie doswiadczeniem spotkania. Wydaje sie, ze szczegolnie
w wychowaniu duzo zalezy od tego, czy spotkamy w swoim zyciu owego ,pierw-
szego tlumacza”, ktéry pozostajac wciaz uczgcym sig, wyzwala nas do zycia pelnego
smaku i sensu (zob. Grondin, 2003; Przanowska, 2015c). Tych, ktérzy wciaz pouczaja,
jest bardzo wielu, tych, ktérzy wcigz sie ucza wspoéttworzac wspoélnote rozumienia
—niewielu. Hermeneuta to kto$, kto potrafi by¢ obecnym w ukryciu, to znaczy w pelni
wlasnego temperamentu, smakujac aktualnos¢ danego do$wiadczenia, odczytujac
wyzwania dnia codziennego odwaznie pytaé i odpowiada¢, wstuchujac sie w ,gtos
innego”. Rozpoznal bowiem to, ze ksztaltowanie siebie w przyjazni z innym to naj-
wieksza przygoda (i dopiero w tym sensie — wyzwalajgca droga) zycia.
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The incapacity for conversation and listening.
On a liberating role of the hermeneutist of education

Hans-Georg Gadamer states that an incapacity for conversation arises from a lack
of listening to the other. However, listening is crucial for understanding which is a way of
human (and therefore conversational) being in the world. Philosophical hermeneutics
implicite includes a peculiar role of the hermeneutist of education. The very thread of the
paper is at the same time an example of a difference between (i) a dialogue concerned
as a way of understanding of the world, the self and the others, and (ii) hermeneutically
concerned conversational way of life which emancipates interlocutors.

Keywords: conversation, dialogue, hermeneutics, Gadamer, listening, understand-
ing, emancipation, freedom, question, community



Agnieszka tagoda

Wychowanie/spotkanie w dialogu szansa
na rozwiniecie kompetencji emancypacyjnych
i krytycznych jego uczestnikow

Podstawowym zadaniem wychowania w dialogu jest organizowanie takich do-
Swiadczen wychowankéw, ktére beda zrédiem samodzielnosci i odpowiedzialnosci
w osigganiu praw i p6l wolnosci. Tylko rzetelny i otwarty dialog promuje zmiane
i postep, umozliwia wykraczanie poza dotychczasowe standardy i wyobrazenia
o tym, co jest uznane i dopuszczalne w danym kontekscie. Pozwala takze uwalnia¢
sie od wiedzy, w ktérej podmiot czuje sie zadomowiony, odrzucaé sady potoczne
i stereotypy, ktére ograniczajq i zniewalaja jednostke. Kluczowym przejawem tego
typu dziatan jest zdolnos¢ uczestnikéw dialogu do uwalniania sie od wiezi, ktére
sami sobie narzucaja, oraz od wplywu sil i instytucji spotecznych stosownie do kon-
tekstu historycznego. Ponadto jest to zdolno$¢ do konstruowania sadéw i wnioskéw
z wykorzystaniem krytycznego myslenia i swobodnej wymiany pogladéw. Dialog
stanowi wiec podstawe rozwiniecia kompetencji krytycznych i emancypacyjnych
jego uczestnikow.

Stowa kluczowe: kompetencje krytyczne, kompetencje emancypacyjne, postawa
krytyczna, rozw6j kompetencji, dialog

Wprowadzenie

Stosunek wychowawczy jest stosunkiem czysto dialogowym |[...]
Wychowanie ludzi przez ludzi oznacza wybor swiata
w dziataniu za posrednictwem osoby i w niej samej

Martin Buber

Nauczanie i wychowanie jest traktowane w naukach spotecznych jako stymula-

cjarozwoju, czyli jako oddzialywanie wspomagajace rozwoj, prowokujace jednost-
ke do jak najpelniejszego wykorzystania jej mozliwosci. Stymulacja ta polega na
wywolywaniu, wspieraniu i utrwalaniu zmian rozwojowych; jest mozliwa i doko-
nuje sie w ramach réznorodnych oddzialywan pochodzacych z zewnatrz (rodzice,
nauczyciele, réwieénicy), jak i podejmowanych przez podmiot wychowania w sto-
sunku do samego siebie (Hankata, Wlodarski, 2004, s. 22). Umiejetna stymulacja
pedagogiczna (wychowawcza) to pomoc w jak najpelniejszej realizacji mozliwosci
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zadan rozwojowych, ktérej szczegdlnym ogniwem/warunkiem jest podejmowanie
dialogu z wychowankiem.

Podstawowym zadaniem podejmowania dialogu w wychowaniu jest organi-
zowanie takich do$wiadczen wychowankoéw, ktére beda zrédlem samodzielnosci
i odpowiedzialnosci w osigganiu praw i pél wolnosci. Tylko rzetelny i otwarty dia-
log promuje zmiane i postep, umozliwia wykraczanie poza dotychczasowe stan-
dardy i wyobrazenia o tym, co jest uznane i dopuszczalne w danym kontekscie.
Pozwala takze uwalnia¢ sie od wiedzy, w ktoérej podmiot czuje sie¢ zadomowiony,
odrzucaé sady potoczne i stereotypy, ktére ograniczaja i zniewalaja jednostke.
Kluczowym przejawem tego typu dzialan jest zdolnos¢ uczestnikéw dialogu do
uwalniania sie od wiezi, ktére sami sobie narzucaja, oraz od wplywu sil i instytucji
spolecznych stosownie do kontekstu historycznego. Ponadto jest to zdolnoé¢ do
konstruowania sagdéw i wnioskéw poprzez krytyczne myslenie i swobodna wy-
miane pogladéw. Ludzie znajdujac sie w sytuacjach spolecznych nieustannie na
siebie oddziatuja, podstawowym narzedziem tych interakcji jest jezyk, uzywany
w postaci mowy. Dzieki jezykowi mozliwe jest precyzyjne formulowanie wtasnych
przekonan, odczu¢ czy pragnien. Warunkiem skutecznej komunikacji — zwlaszcza
w oddziatywaniach edukacyjnych — jest prawidlowa relacja. Dialog stanowi wiec
podstawe i warunek rozwinigcia kompetencji krytycznych i emancypacyjnych
jego uczestnikow.

Celem artykulu jest przyblizenie bogactwa i tej istoty dialogu, ktéra w szcze-
gblny sposob warunkuje konstytuowanie nowych kompetencji uczestnikéw dialo-
gu w rzeczywisto$ci wychowawczej. I chociaz o dialogu i jego obecnosci w wycho-
waniu mozemy mowic juz od czaséw starozytnosci, to dialog, zwlaszcza wspdlcze-
$nie, w nawigzaniu do postulatéw wszechstronnego rozwoju, nabiera osobliwego
znaczenia i ma w tych oddzialywaniach wyjatkowe miejsce.

Dialog jako narzedzie nawigacji wychowawczej — ku sukcesom
w wychowaniu

Rozmowa ma moc przeobrazania.
Tam, gdzie rozmowa si¢ powiodta, cos nam pozostato, cos nas
odmienito.

Hans-Georg Gadamer (1980, s. 372)

W literaturze przedmiotu mozna spotkac¢ wiele znaczen dialogu wychowaw-
czego, a do najczesciej wymienianych cech naleza: chec zblizenia sie, préba zrozu-
mienia innego czlowieka, wzajemna wiez uczuciowa, przekazanie informacji. Za-
réwno teoretycy, jak i praktycy wychowania podkreslajg znaczenie i role dialogu
w oddziatywaniach wychowawczych, akcentujac zaleznos¢ sukceséw i powodzen
wychowawczych od prawidlowej relacji dialogowej miedzy uczestnikami tych
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oddzialywan. Akcentowanie pozytywnych konsekwencji uczestnictwa w dialogu
w wychowaniu sprzyja postrzeganiu go jako skutecznego narzedzia pracy pedago-
gicznej z jednostka, grupa, spoteczenstwem.

Na grunt pedagogiki problematyke dialogu wprowadzil i przyczynit sie do jej
umocnienia Martin Buber. To nade wszystko w zwigzku z jego osoba nalezy taczy¢
szczegOlne poglebienie problematyki dialogu w poczatkach XX w., wywierajace
duzy wplyw takze na pedagogike i dydaktyke, wzbogacajace problematyke meto-
dyczna i przyczyniajace sie do rozwoju technologii i strategii wychowania i naucza-
nia (Nowak, 2010, s. 86). Buber, zwany filozofem dialogu, pisze o nim w powiaza-
niu z pedagogika (cyt. za: Tarnowski, 1999, s. 24): ,Czlowiek jest istota dialogowa,
relacja Ja—Ty sa osobo twoércze”. Buber jest wiec jest zwolennikiem dialogu pojetego
symetrycznie, opartego na rownosci partnerow.

W tym kontekscie, jako swoista kontynuacje tej problematyki na polskim
gruncie, mozemy dostrzegac rozwdj oryginalnej, a jednoczeénie zwigzanej z fi-
lozoficznym mysleniem personalno-egzystencjalnym, pedagogiki dialogu ks. Ja-
nusza Tarnowskiego. Na czym polega autentyczny dialog i czym on sie r6zni od
wlasciwego kulturze przypadkowosci dialogu pozornego? Tarnowski przez dialog
rozumie taki sposéb komunikowania sie, ktérego efektem ma by¢ lepsze wza-
jemne zrozumienie, zblizenie i wspéldzialanie. Wedlug niego dialog moze by¢
ujmowany jako metoda, jako proces i jako postawa. Metoda dialogu to sposéb ko-
munikowania sie, takze poprzez wymiane sygnatéw niewerbalnych, ktéry zmie-
rza do lepszego porozumienia sie, réwniez do zblizenia i do wspoétpracy. Proces
dialogu to komunikowanie sie, ktére daje lepsze wzajemne zrozumienie, zblize-
nie i wspéldzialanie. Natomiast stalag gotowos¢ do zrozumienia innych, zblizania
sie do nich i nawigzywania wspoétpracy Tarnowski nazywa postawa dialogowa
i uwaza za jedno z gléwnych zadah wychowania w rodzinie i w szkole (Tarnow-
ski, 1992, s. 125).

Wedlug Stanistawa Michatowskiego (1993, s. 87) ,dialog stal sie waznym pro-
blemem wspoélczesnej kultury intelektualnej, dzi$ caly swiat negocjuje. Z powro-
tem uczymy sie sztuki wzajemnego bycia naprzeciw siebie w relacji czlowiek—czlo-
wiek, a nie rola-rola”. Zdaniem Mariana Snieiyﬁskiego (za: Sliwerski, 1999, s. 120)
»dialog to wzajemna wymiana mysli co najmniej dwéch oséb, w ktérej dochodzi do
wymiennosci rél nadawcy i odbiorcy z pelnym poszanowaniem prawa do podmio-
towosci ich uczestnikéw, z poszanowaniem prawa do wlasnych pogladéw, celem
wzajemnego poznania sie i zrozumienia prowadzacego do wzajemnego zblizenia
sie 0s6b”. Dialog nalezy do najstarszych metod werbalnych i nie traci na znaczeniu
nawet w procesie dydaktyczno-wychowawczym, ktérego celem jest przede wszyst-
kim: rozwijanie dziecka od wewnatrz, a nie tylko formowanie go od zewnatrz;
zaspokajanie jego potrzeb zainteresowan dla obecnego zycia, a nie tylko przygo-
towanie go do zycia dorostych w przysztosci; umozliwianie spontanicznego wyra-
zania siebie jako osoby, a nie tylko przekazywanie mu dorobku kulturowego jego
rodziny czy regionu.
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Wejscie w stan dialogu jest dla uczestnikéw interakcji wychowawczych cza-
sami zadaniem niefatwym: trzeba bowiem umie¢ wystucha¢ partnera cierpliwie
i bez przerywania mu. Nastepnie nalezy wyjs¢ ze swojego zamkniecia i przyjaé
postawe otwarta, stad cena takiego dialogu jest duza, bo to jest wlasnie ofiarowanie
jakby czesci wlasnego ja. I gdy po obydwu stronach dochodzi do rezonansu obaj
partnerzy dialogu zaczynaja bogaci¢ si¢ wzajemnie, a wiec poszerza¢ swojq osobo-
wos¢ o0 nowy wymiar. Stad mowi sie wtedy, ze staja sie oni, dzieki dialogowemu
polaczeniu, glebsi i mocniejsi (Tarnowski, 1983, s. 120). Snieiyr’\ski (1999, s. 125) pi-
sze: ,czesto rozmawiajqc ze sobg, wzajemnie si¢ nie styszymy, nie rozumiejac sensu
docierajgcych do nas stéw, albo ukrywamy wlasny poglad. Sens dialogu polega na
odkrywaniu prawdy. W dialogu najcenniejsze jest to, co najbardziej subiektywne.
Jego istota jest wolny udzial i tolerancja innego, obcego, a takze konieczno$¢ uwaz-
nego stuchania nie tyle stéw, co ich sensu”.

Janusz Tarnowski (1983, s. 111) wymienia trzy elementy zaistnienia dialogu:
dazenie do wzajemnego rozumienia partneréw, ich wzajemne zblizenie si¢ oraz
wspoéldziatanie. W ten sposéb ujawniaja sie zgodnie z naukami psychologicznymi
zasadnicze skladniki postawy: poznawczy, emocjonalny i prakseologiczny. Nale-
zy jednak, jego zdaniem, rozr6znic trzy formy dialogu: metode, proces i postawe'.
Dialog wiec w Scistym znaczeniu ma charakter interpersonalny, stajac sie gléwna
osia interakcji wychowawczych.

Istnieje wiele warunkéw niezbednych do tego, aby stosunki miedzy ludzmi
mialy charakter dialogowy. Zdaniem Tarnowskiego warunkiem szczegélnie waz-
nym, a nawet niezbednym — zwlaszcza dla procesu pedagogicznego, czesto zagro-
zonego uzyciem jednostronnej przemocy — jest autentycznosc¢. Dlatego tez Tarnow-
ski (1992, s. 124) wprowadza trzy warunki zaistnienia dialogu i jego powodzenia:
obustronng autentycznos¢, rozumiang jako uwalnianie sie od maski, jako dzialanie
z wlasnym ,ja”, bycie szczerym, wiernym samemu sobie, ktéra w sensie egzysten-
cjalnym warunkuje glebia wewnetrzna jednostki, intensywny trening duchowy
i zyciowa konsekwencja; personalne spotkanie, czyli zaistnienie zdarzenia, zetkniecie
sie z jaka$ rzeczywistoscig, z konkretng lub transcendentalng osoba (Bég), w trak-
cie ktérego dochodzi do zetkniecia ,rdzenia egzystencji’, najglebszego ,ja” oraz do
gruntownej przemiany wewnetrznej; zaangazowanie rozumiane jako pochodzace
z wolnego wyboru oddanie sie pewnej sprawie lub osobie; w toku ktérego jednost-
ka nie przestaje by¢ sobg, nie zatraca siebie na rzecz innych, ale wzbogaca wlasna
osobowos¢, rozwija wyzsza uczuciowo$c i bezinteresowna zyczliwo$¢. Nastepuje

I Przypomnijmy, ze zdaniem Tarnowskiego metoda dialogu jest to sposob komunikacji,
w ktorej podmioty daza do wzajemnego rozumienia, zblizenia i wspoéldzialania; proces dialogu
zachodzi natomiast wtedy, gdy chociazby jeden z elementéw zawartych w metodzie zostat urze-
czywistniony; natomiast postawa dialogu to gotowos¢ otwierania sie na rozumienie, zblizenie sie
i wspoéldzialanie (w miare moznosci) w stosunku do otoczenia.
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przekroczenie siebie, przelamanie wlasnego egocentryzmu, przeobrazenie we-
wnetrzne i zewnetrzne.

Specyficzng forma dialogu, relacji miedzy osobami, zwlaszcza w procesie wy-
chowawczym, jest spotkanie. Specyficznos¢ tej relacji polega na jej aksjologicznym
wymiarze oraz na ogromnej sile uderzeniowej pozostawiajacej $lad w osobowosci
spotykajacych sie oséb. Dla Stefana Kunowskiego (cyt. za: Reut, 1995, s. 24) ,spo-
tkanie jest gléwnie zdarzeniem losowym i dotyczy przede wszystkim kontaktu
z prawdziwym czlowiekiem, ktéry wskaze cel zycia, porwie za soba, ukaze sens
pracy nad osobg”. Stanistaw Michatowski (1993, s. 25) wskazuje, ze ,spotkanie to
fundamentalna kategoria filozofii dialogicznej. Warunkiem otwartosci wobec in-
nego czlowieka jest jego akceptacja, gotowos¢ jego przyjecia, zaufanie i zawierze-
nie — niezaleznie od okolicznosci. Méwiac o spotkaniu mamy na mysli wyjscie do
innego czlowieka polgczone z odczuciem jego istoty, z oceng jego wartosci. Spotka-
nie staje sie pelne, jezeli ten drugi rowniez mnie spotyka; wtedy nawzajem dociera-
my do siebie i zaczynamy sie okreslac”.

Jozef Tischner (2002, s. 45) podkreélat istote dialogu jako ,spotkanie czlowieka
z czlowiekiem, ktére niesie za soba taka site perswazji, ktéra zdolna jest zmienié
radykalnie stosunek czlowieka do otaczajacego Swiata, uksztaltowaé na nowo spo-
sOb bycia cztowieka w tym $wiecie, zakwestionowac¢ uznawang dotychczas hierar-
chie wartosci. Spotkanie wprowadza czlowieka w glab wielkich tajemnic istnienia,
gdzie rodza sie pytania o sens i bezsens wszystkiego co jest. Moc jego uderzenia po-
cigga za soba silne, glebokie przezycie, wyzwala gotowos¢ do zmiany, przeobrazen
irozwoju. Efektem spotkania bedzie zatem pragnienie, by przewyzszy¢ samego siebie,
by zmieni¢ strategie zycia, by podjac¢ trud samowychowania nie tylko w sferze aspi-
racji perfekcjonistycznych i decyzji samorealizujacych, ale réwniez w sferze przy-
jetej i realizowanej strategii dziatania”. Nalezy wiec pamieta¢, ze: ,nie wolno nam
utozsamiaé dialogu ze zwykla rozmowa, gdyz jest on czyms$ znacznie wiecej — jest
szansa na odnalezienie zagubionego jezyka prawdy, umozliwiajacego zrozumienie
i porozumienie, jest poszukiwaniem dobra w atmosferze spokoju, ciszy, kultury
i taktu” (tamze, s. 20).

Jakos¢ dialogu miedzy wychowawca a wychowankiem polega na woli i zdol-
noéci do obrony swojego punktu widzenia oraz do wysluchania glosu drugiej stro-
ny (Juul, 2011, s. 34). Jesli natomiast punkt widzenia i wzajemne zyczenia beda
tylko krytykowane i sprowadzane do zera, to z dialogu zrobi si¢ walka, a z niej
nie wyniknie na pewno nic konstruktywnego. I to niezaleznie od tego, czy bedzie
prowadzona w spos6b cywilizowany, czy nie. Zaréwno ten, kto ja wygra, jak i ten,
kto przegra, beda na konicu tak samo samotni —i to jest jedyny mozliwy do przewi-
dzenia jej rezultat.
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Elementy i warunki dialogu jako podstawa rozwijania kompetencji
emancypacyjnych i krytycznych

Dialog oznacza, ze ludzie wyszli z kryjowek, zblizyli sig do
siebie, rozpoczeli wymiang zdan. [...]
strony wznoszq si¢ jakby ponad siebie, dgzgc ku wspdlnocie
jednego i tego samego punktu widzenia na sprawy i rzeczy [...]
Dialog to budowanie wzajemnosci.

Jozef Tischner (2000, s. 9)

Dialog wychowawczy to powolny proces pozwalajacy na zrozumienie odreb-
nosci 0séb i nawigzanie kontaktu emocjonalnego, pobudzajacy do refleksji nad
wlasnym postepowaniem — a idac dalej — nad sensem istnienia. Proces ten zatem
nie znosi narzucania oficjalnego programu, w ktérym ustala sie wszystkie cele,
$rodki, metody, a nawet rezultaty. Warunkiem prowadzenia dialogu sg otwartosc,
szczero$é, autentycznos¢ i optymizm. Postawa wychowawcy, ton jego glosu, mimi-
ka twarzy i poniekad cala mowa ciala s3 wyrazem jego otwartosci i gotowosci na
nawigzanie kontaktu. Nie bez znaczenia jest rowniez miejsce, otoczenie i okolicz-
nosci prowadzenia dialogu, zwlaszcza jezeli dotyczy on spraw trudnych. Dialog
wychowawczy powinien by¢ zawsze oparty na podstawowych zasadach dialogu,
zgodnie z ktérymi stuchanie ma pierwszenstwo przed méwieniem, rozumienie —
przed osagdzaniem, dzielenie si¢ do§wiadczeniem — przed pouczaniem (Tarnowski,
2009, s. 33).

Dialog wychowawczy jest rozmowa (oczywiscie nie jednorazowgq) majaca na
celu wspoéldzialanie w poszukiwaniu prawdy. W odréznieniu od monologu za-
klada uznanie godnosci i wolnosci kazdego czlowieka oraz jego prawo do wy-
razania wlasnych pogladéw. Do poznania tej prawdy sa zobowigzane obie stro-
ny, tzn. wychowawca i wychowanek, rodzic i dziecko (zwlaszcza dorastajace),
nauczyciel i uczen. Wychowawca musi zada¢ sobie trud zrozumienia sytuacji
i przygotowania takich argumentéw i dzialan, aby wychowanek przy jego po-
mocy odkryl prawde tkwigca w nim samym. Pomagaja mu w tym cztery zasady
wynikajace z dialogicznego charakteru wychowania: akceptacja, wymiana mysli
i pogladéw, poznanie prawdy oraz wspoélne dziatanie (Tarnowski, 1996, s. 13).
Dotycza one zaréwno rodziny, szkoly, jak i kazdego $rodowiska wychowaw-
czego. U podstaw tak rozumianego dialogu znajduje sie zawsze akceptacja. Nie
mozna bowiem prowadzi¢ dialogu z kim$, kogo sie nie akceptuje — chodzi tu
o akceptacje czlowieka, a niekoniecznie jego pogladéw. Istotna jest réwniez zna-
jomos¢ zachowan i probleméw wychowanka, ktéra daje wychowawcy mozliwosé¢
zauwazenia zmian w nim zachodzacych. To zblizenie sie oraz akceptacja jego sa-
mego i $wiata, w ktérym zyje, wprowadza atmosfere otwartosci i w konsekwencji
umozliwia przemiane.
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Praktykowanie tak rozumianego dialogu wychowawczego prowadzi z jednej
strony do budowania autentycznego autorytetu wychowawcy, a z drugiej — do
wzrastania wychowanka jako osoby, ktéra uczy sie by¢ soba, zy¢ §wiadomie, stop-
niowo, samodzielnie i odpowiedzialnie, decyduje o swoich czynach, nie pozwala
na uprzedmiotowianie siebie, lecz zyje aktywnie w rodzinie, szkole i spoleczen-
stwie (Tarnowski, 1983, s. 42).

Prawidlowy dialog w wychowaniu, realizujgcy wymienione wcze$niej warun-
ki, staje sie Zrédlem/podstawa do rozwijania kompetencji krytycznych i emancy-
pacyjnych jego uczestnikow. Postawa otwarta na dialog oraz autentyczne w niego
zaangazowanie stanowi budulec poczucia podmiotowosci, dajac mozliwos¢ odczu-
wania/realizacji poszczegdlnych warunkéw poczucia podmiotowosci oraz tworze-
nia potencjalu emancypacyjnego jednostek.

Potencjat emancypacyjny, rozumiany jako sita, mozliwa sprawno$¢ podmiotu do
krytycznego rozpoznawania wlasnych ograniczen i Swiadomego ich przekracza-
nia (Czerepaniak-Walczak, 1995, s. 99), formuluje sie gléwnie podczas interakcji
opartych o dialog, w ktérych mozliwe staje sie rozwijanie takich dyspozycji oso-
bowosciowych, jak: godnosé, odwaga, otwartosé, kreatywnos¢, asertywnosé. Dia-
log gwarantuje rowniez realizacje funkcji emancypacyjnych — podejmowanie okre-
Slonych czynnosci i zadan prowadzacych do przekraczania przez podmiot na-
rzuconych ograniczen i do uczestnictwa w zmienianiu siebie i otoczenia zgodnie
z podmiotowym systemem wartosci (tamze, s. 101). Udzial w dyskursie prowadzi
do ksztaltowania i rozwoju sprawnosci emancypacyjnych, ktére znajdujg swoj obraz
w sprawnos$ciach komunikacyjnych (instrumentalnych), stanowiacych podstawe
szeroko rozumianych kompetencji emancypacyjnych.

Podczas rozmowy podmiot w niej uczestniczacy ma szanse wskazac cel lub
wartos¢, ktorg chee osiggnaé, uargumentowac znaczenia jej posiadania oraz wska-
za¢ droge do niej, ma wiec okazje na wzrost swej inicjatywy i innowacyjnosci ukie-
runkowanych na osiggniecie praw i korzystanie z nich. Ta szczegélna wlasciwosé
podmiotowa cechuje sie znaczna odpornoscia na nacisk i gotowoscia obrony swego
stanowiska, co pozwala jednostce na odkrywanie nowych przestrzeni i dziatan.
Atmosfera otwartego dialogu sprzyja budowaniu poczucia podmiotowosci jako szcze-
golnego stanu $wiadomosci jednostek, ktéremu towarzyszy przeswiadczenie, ze
jest sie tworcg, sprawca zdarzen wynikajacych z wlasnych dazen, preferencji (tam-
ze, s. 105). Towarzyszy temu niemal jednoczes$nie gotowos¢ do ponoszenia odpo-
wiedzialnosci za swoje wybory i czyny, jak i poczucie tozsamosci indywidualnej
i zbiorowej. Spotkanie w dialogu rozwija w jednostkach gotowo$¢ do: otwartosci,
twoérczosci, innowacyjnosci, zaczepnosci wobec $wiata, odwagi w podejmowaniu
ryzyka, gotowosci do ponoszenia skutkéw swych decyzji, operatywnosci w dzia-
faniu, wyobrazni. Dialog pozostawiajacy swym uczestnikom przestrzen do samo-
dzielnych decyzji, wolny od dominacji i konkurencyjnosci, sprzyja odczuwaniu
poczucia bezpieczefistwa; mozliwo$¢ poznania i uswiadomienia ograniczen, za-
checa do projektowania zmian koniecznych z punktu widzenia dialogujacych.
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W tym konteks$cie rozmowa, jako wymiana pogladéw i mysli, realizowana
w procesach wychowawczych stanowi niezbedny warunek ksztaltowania wcze-
$niej wymienionej kompetencji emancypacyjnej, rozumianej za Czerepaniak-Wal-
czak (1995, s. 138) jako ,wyuczalne i dynamiczne sprawnosci podmiotu, wyra-
Zajace si¢ w dostrzeganiu i rozumieniu podmiotowych ograniczen i deprywacji,
$§wiadomym wyrazaniu niezgody na nie, obieraniu drég do ich pokonania i osia-
gnieciu nowych praw i pdl wolnosci oraz odpowiedzialnego korzystania z nich
w celu doskonalenia siebie i swego otoczenia”. Podstawowymi komponentami
tych kompetencji sa: aktywne odpowiadanie na warunki otoczenia, rozumienie
ich, kontrolowanie oraz odwazne i godne ponoszenie konsekwencji wlasnej ak-
tywnosci. Ich strukture stanowia za$: innowacyjnos¢ (umiejetnos¢ alternatyw-
nego zachowania sie), racjonalno$¢ emancypacyjna (Swiadomosé potrzeby i skut-
kéw zachowania) oraz odwaga (przyjecie odpowiedzialno$ci) (tamze, s. 139-140).
Te czynniki majg szanse pojawic sig/zaistnie¢ gléwnie w warunkach dobrej ko-
munikacji, ktéra zezwala na szczere, odwazne i swobodne wyrazanie wlasnych
opinii, krytyczne ustosunkowanie si¢ do otrzymywanych informacji. Kompe-
tencje dialogowe przejawiajace sie w umiejetnosci przedstawienia wlasnych po-
gladéw i argumentdw, stuchaniu i rozumieniu oraz adekwatnym reagowaniu na
informacje pochodzace od innych uczestnikéw interakcji, stanowi¢ powinny za-
tem istotne zadanie edukacyjne, warunkujace osigganie kolejnych kompetenciji:
emancypacyjnych i krytycznych.

Gotowos¢ do bycia w dialogu wychowawczym wymaga bowiem takze krytycz-
nodci, ktéra sklania do dociekania zrédel czasami sprzecznych stanowisk i ktéra
decyduje o emancypacyjnym potencjale dialogu. Postawa krytyczna polegajaca na
rozumnym i refleksyjnym odnoszeniu sie do $wiata i ludzi oraz odwaznym reago-
waniu wszedzie tam, gdzie sa dostrzegane niebezpieczenstwo, niesprawiedliwos¢,
pozwala na dostrzezenie faktycznego obrazu otaczajacego $wiata i na jego napra-
we. Myslenie krytyczne wymaga podjecia proby poznania przyczyny rozmaitych
proceséw spolecznych, ich podstawe i sens; zaklada wielotorowos¢ interpretacii
obserwowanych zjawisk, zastanowienie si¢ nad analizg zjawisk politycznych, kul-
turowych, spolecznych na r6znych plaszczyznach.

Taka szanse stwarzaja sytuacje dialogowe, ktére ucza dostrzegac i akceptowac
réznice spoleczne, dopuszczajg réznorodnosé wypowiedzi, ucza aktywnego zabie-
rania glosu we wlasnych sprawach, jak i doskonala w aktywnym dzialaniu na rzecz
zmiany spolecznej. Kompetencje emancypacyjne i krytyczne sag budowane w dia-
logu i zarazem dialog je podtrzymuje.
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Zakonczenie

Dialogu nie mozna dac ani zada¢, to pozgdana, osobista
postawa, to dojrzalos¢ i wielka potrzeba refleksji nad obiema
stronami w nim uczestniczqgcymi. To tez odwaga do mowienia
0 osobistych sukcesach i porazkach, ktora daje nam szansg
na rozwijanie réznorodnych kompetencji.

Marzena Bogus (2011, s. 123)

Kryzys wychowania, doé¢ czesto wskazywany we wspélczesnej literaturze za-
rowno naukowej, jak i popularnej, polega giéwnie na tym, ze gwaltownie utracit
swe znaczenie najbardziej elementarny uklad spoleczny - starsi, dorosli i dzieci
w naszym spoleczefistwie sprawiajg takie wrazenie, ze nie tylko nie potrzebuja
sie wzajemnie, ale maja wrecz sprzeczne interesy. Dzi§ mlodziez i dzieci dorasta-
ja w spoleczenstwie konsumpcyjnym, w ktérym ciagle doskonalone produkty nie
zaspokajaja wszystkich potrzeb, lecz przede wszystkim powoduja ich powstawa-
nie. To produkty kupuja potrzeby. Niezaprzeczalnie autodestrukcyjny wplyw na
styl zycia dzieci i mlodziezy ma wzrastanie w kulturze multimedialnej — telewizor,
komputer, telefon komoérkowy znacznie ograniczyly czas, a wrecz zminimalizo-
waly szanse na rozmawianie z dorostymi, mozliwo$¢é podtrzymywania kontaktéw
z wychowawcami, wejécie z nimi w dialog o tym, co sie zobaczylo, przezylo, do-
Swiadczylo. Dzis§ wiekszos$¢ rodzicow odrzuca autorytarne postepowanie, oparte
na wladzy i podporzadkowaniu; mimo to wielu z nich ma trudnosci w prezento-
waniu postawy partnerstwa wobec swych dzieciinie pozostawiania im w codzien-
nych relacjach wiele miejsca na samodzielne rozwijanie wiasnych potencjatéw.
Wychowanie istotnie nie stalo si¢ latwiejsze ani ze wzgledu na to, co dzieci moga
otrzymac od rodzicéw, ani ze wzgledu na to, co rodzice moga im da¢. Wykorzysta-
nie opisanego w prezentowanym artykule potencjatu dialogu jako nawigatora ku
efektywnemu wychowaniu, dajacemu jego podmiotom poczucie spelniania i reali-
zacji wlasnych dazen, zdaje sie skuteczna receptq na taka sytuacje.

Uczestnictwo w dialogu pozwala na osigganie wielu istotnych celéw dla jedno-
stek: dowartosciowuje, motywuje do dzialania, jest impulsem do zmiany, szczegol-
nie za$ wspiera: aktywno$c¢ spoleczng i indywidualng, umiejetnosé rozmowy i zy-
cia w grupie, demokratyczna samorzadnos¢, tworczosé i kreatywnosé. Uczestnicy
dialogu w wychowaniu maja szanse na rozwijanie wielu umiejetnosci, tj. postawa
krytyczna, oraz nabywania/poszerzania kompetencji spotecznych — emancypacyj-
nych, komunikacyjnych, sprawczych.

Powodzenie spotkania w dialogu wymaga pewnej odwagi do wychowywania, to
jest odwagi jego uczestnikéw do stawiania czota konfliktom i zwigzanych z nimi
problemom, odwagi do wspierania innych w ich samodzielnych zmaganiach, od-
wagi do relacji wychowawczych opartych na wzajemnym respekcie i szacunku,
odwagi dla wyrazania swych krytycznych ocen/stanowisk, odwagi bycia soba.

78



Wychowanie/spotkanie w dialogu szansa na rozwiniecie kompetencji emancypacyjnych...

Bibliografia

Bogus, M. (2011). Istota dialogu. W: A. Murzyn, W. Korzeniowska, H. Lukdsova-Kantorkova
(red.), Nauczyciel — wartosci — swiat. Dialog bez granic (s. 111-135). T. 4. Krakow: Oficyna Wy-
dawnicza Impuls.

Czerepaniak-Walczak, M. (1995). Migdzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypacyjnej teorii edu-
kacji. Szczecin: Wydawnictwo Uniwersytetu Szczecinskiego.

Gadamer, H.-G. (1980). Niezdolnos¢ do rozmowy. Znak, 3(309), 369-376.

Gara, J. (2006). Pedagogiczne konteksty tez filozofii dialogu. Czlowiek — Niepelnosprawnos¢ — Spole-
czenstwo. 1, 11-31.

Hankata, A., Wlodarski, Z. (2004). Nauczanie i wychowanie jako stymulacja rozwoju cztowieka. Krakow:
Oficyna Wydawnicza Impuls.

Juul, J. (2011). Nie z mitosci. Mgdrzy rodzice — silne dzieci. Podkowa Lesna: Wydawnictwo MIND.

Michalowski, S. (1993). Pedagogia wartosci. Bielsko-Biata: Wydawnictwo DEBIT.

Michalowski, S. (1994). Spotkanie i dialog jako podstawa skutecznych oddzialywan wychowaw-
czych. W: W. Kojs (red.), Szkice o wychowaniu (s. 45-59). Katowice: Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Slaskiego.

Nowak, M. (2010). Dialog w wychowaniu. Paedagogia Christiana, 1/25, 85-103.

Reut, M. (1995). Nauka, pytanie i dialog. Prace pedagogiczne (s. 29-45), CVIIL. Wroctaw: Wydawnic-
two Uniwersytetu Wroclawskiego.

Sliwerski, B. (1999). Od monologu do dialogu edukacyjnego. W: F. Adamski (red.), Wychowanie na
rozdrozu. Personalistyczna filozofia wychowania (s. 119-131). Krakéw: Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego.

Sniezynski, M. (1999). Od monologu do dialogu edukacyjnego. Wychowawca, 1, 8-10.

Tarnowski, J. (1983). Jak wychowywac. Warszawa: Wydawnictwo Akademii Teologii Katolickiej.

Tarnowski, J. (1992). Pedagogika dialogu. W: B. Sliwerski (red.), Edukacja alternatywna — dylematy
teorii i praktyki (s. 119-129). Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Tarnowski, J. (1996). Poznac siebie, zrozumiec innych. Wroclaw: Wydawnictwo Oficyna Wspdlczesna.

Tarnowski, J. (2009). Jak wychowywac? Barykada czy dialog? Warszawa: Oficyna Wydawnicza ADAM.

Tischner, J. (2000). Etyka solidarnosci. Krakéw: Spoleczny Instytut Wydawniczy Znak.

Tischner, J. (2002). Polski ksztalt dialogu. Krakéw: Spoleczny Instytut Wydawniczy Znak.

Raise/meeting in the dialogue — with chance of developing emancipation
competence and critical of its participants

Organising such experience of foster children which will be the source of the self-
reliance and liabilities are a basic task of bringing up in the dialogue in achieving of
laws and fields of the freedom. The solid and opened dialogue is only promoting the
change and progress, enables to go beyond existing standards and ideas of what is recog-
nised and acceptable in the given context. He lets also free himself of the knowledge, in
which the entity is feeling domesticated, to reject colloquial judgements and stereotypes
which they are limiting and are enslaving the individual. An ability of participants in
the dialogue to free itself from bonds which they are imposing upon themselves, and
from the influence of powers and social institutions pursuant to the historical context is
a crucial sign of action of this type. Moreover it is based on the critical thinking and the
free interchange of views so the ability to formulate courts and conclusions constitutes
the dialogue base developing of critical and emancipation competence his participants.

Keywords: critical competence, emancipation competence, critical attitude, condi-
tions for the development of competence, dialogue
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Emancypacyjny potencjal dialogu/ksztalcenia
akademickiego wspoélczesnych uczelni

Celem artykulu jest krytyczny namyst nad mocg emancypacyjng proceséw ksztalce-
nia akademickiego i dialogu, dokonujacych sie w murach wspéltczesnych uczelni. Autorka
wskazuje na swoistg dialektyke zachodzaca pomiedzy pojmowanymi nietechnicznie
ksztalceniem a dialogiem, ukazujac ja w $wietle wiodacych paradygmatéw dydaktyki
szkoly wyzszej. Mimo istnienia oczywistych réznic pomiedzy prezentowanymi stanowi-
skami, ostatecznie uznaja one dialog za do§wiadczenie ksztalcace, a ksztalcenie za proces,
ktory dla realizacji swych celéw musi opiera¢ sie na dialogu.

Artykul krytycznie odnosi sie do stanu edukacji akademickiej i poddaje w watpli-
wos¢ czy w aktualnej sytuacji zachowuje ona moc wyzwalania uczestnikéw rzeczywi-
stosci akademickiej (nauczycieli akademickich i studentéw) od ograniczajacych blokad
wewnetrznych, jak i hamulcowych naciskéw zewnetrznych. Posrednio stawia pytania
szersze: o sily i mozliwosci transformatywnego oddziatywania srodowisk akademic-
kich na kulturowe trendy i zycie spoteczne.

Stowa kluczowe: emancypacja, dialog, ksztalcenie akademickie, szkolnictwo wyzsze

Ksztalcenie w dialogu akademickim — dialog w ksztalceniu
akademickim

Tytul artykulu, ktéry jasno wskazuje jego cel i wyraziscie kresli perspektywe
ujmowania problematyki, bez watpienia pomaga w zrozumieniu intencji autora.
W przypadku prezentowanego tekstu takze poszukiwano wyrazenia, ktére od-
dawaloby przyjety, a odnoszacy sie do réznych paradygmatéw, kierunek mysle-
nia. Ostatecznie zdecydowano, by w tytulowej frazie zastosowac specyficzne za-
geszczenie znaczen. Cho¢ przez niektérych w pierwszym odruchu moze by¢ ono
odbierane jako niepotrzebne i niejasne, jednak — jak sie wydaje — tworzy szanse
wyzwalania skojarzeni, ktére pozwalaja odczué problematycznos¢ i wielowatko-
wos¢ dociekan transformatywnych mocy proceséw spotecznych zachodzacych
w polskich uczelniach. A wlasnie gléwng intencjq artykutu jest postawienie pytan
o potencjal podstawowych, mozna rzec tozsamosciowych dla instytucji, jakimi sg
uczelnie, procesow: dialogu i ksztalcenia. Zastosowana forma zapisu nie sugeruje
traktowania ich jako wyrazeni synonimicznych, ale w pewien sposéb réwnowaz-
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nych, to znaczy mogacych zosta¢ uznanymi za podobnie znaczace dla egzystencji
i rozwoju jednostki ludzkiej oraz spoteczenstwa’.

Swoisty synkretyzm postrzegania dialogu i ksztalcenia jest mozliwy przy
przyjeciu szerokiej, humanistycznej perspektywy, majacej swoje odniesienia
w réznych sposobach myslenia, wszak zawsze odrzucajacych behawioralne,
pozytywistyczne traktowanie czlowieka jako istoty ksztaltowanej zewnetrznie
wskutek spolecznego urabiania. Wydaje sig, ze perspektywa ta ogarnia wielu:
profiluje myélenie dialogikéw (zakladajace, ze pierwotnym, budujacym samo-
Swiadomos¢ i tozsamosé doswiadczeniem czlowieka, jest relacja osobowa Ja-Ty
i dialog personalny), jak i koncepcje paradygmatu hermeneutycznego (dostrze-
gajace w czlowieku historyczne, rozumiejace indywiduum, dazace do samoaktu-
alizacji, ksztaltujace i przekraczajace siebie w doswiadczeniu dialogu hermeneu-
tycznego), jak tez podejscia konstruktywistyczne (wskazujace, ze czlowiek jest
istotg partycypujaca w intersubiektywnym Swiecie znaczen, a jego rozwoj — roz-
patrywany w kategoriach rozwoju $wiadomosci/umystu — dokonuje sie w sym-
bolicznych interakcjach, w angazujacym dialogu z docierajagcymi don systemami
znakéw, prowadzacym w konsekwencji do ich wzajemnego odczytywania i wa-
loryzowania). Dostrzeganie szczegélnego zwigzku miedzy dialogiem a ksztalce-
niem jest wlasciwe takze koncepcjom nurtu krytyczno-emancypacyjnego, na co
wlasnie tym artykulem pragnie sie zwroci¢ uwage.

Dokonujac zestawienia przywolanych szkét myslenia w kontekscie pytan
o znaczenie, jakie dla rozwoju czlowieka wedlug nich majg dialog i ksztalcenie,
bez trudu daje si¢ zauwazy¢ wspdlny, humanistyczny mianownik. To bowiem co
w prezentowanym tu przekonaniu (przy oczywistych réznicach) je taczy, to wla-
$nie zalozenie, ze rozwdj osobowosci czlowieka dokonuje sie poprzez dialog, réz-
nie rozumiany, wszak kazdorazowo bedacy doswiadczeniem znaczacym i ksztal-
cacym. Stanowiska te przyjmuja, ze czlowiek egzystujac (ex — na zewnatrz, sistere —
sta¢, znajdowac sie) we wspdlnym i wspéttworzonym $wiecie, pozostaje przez cale
swoje zycie w zwigzku z innymi. Jesli zdola nawigzaé¢ dialogowe wiezi, to bedzie
mial szanse na poszerzanie sfer swojego poznania i rozwo6j tozsamosci, czy ujmujac
rzecz nieco gornolotnie: na zblizania si¢ do prawdy o sobie i $wiecie.

Autorce bliska jest teza, ze czlowiek jest zdolny do dialogu zaréwno z osoba-
mi, ktére spotyka bezposrednio na swej drodze i z ktérymi dokonuje personalnej
wymiany w otwartej komunikacji, jak i do dialogu z kultura, a wiec ze §ladami
obecnosci tych, z ktérymi cho¢ nigdy nie zetknie sie twarza w twarz, emanacja
swoich mysli i uczué pozostawiona w dziele kultury ,méwia do niego”, wyzwalajac

1 Autorka artykutu o wspoélnych polach zachodzacych miedzy pojeciami dialogu i ksztal-
cenia pisala wielokrotnie, takze we wczeéniejszych tomach Pedagogiki dialogu. Artykul problem
zwigzkéw ksztalcenia i dialogu poszerza o perspektywe krytyczno-emancypacyjna, rzadziej
prezentowana cho¢ wazng, a w sytuacji negatywnej diagnozy stanu ksztalcenia akademickiego
w Polsce nabierajaca jeszcze wigkszego znaczenia.
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swoista potrzebe ,odpowiedzi” (Hessen, 1997, Gadamer, 1993). W prezentowanym
przekonaniu cecha dialogiczno$ci przynalezy wiec nie tylko czlowiekowi, ale cate-
mu stanowigcemu jego codziennosé i wspdttworzonemu przez niego humanistycz-
nemu $wiatu kultury.

Przyjecie takiej perspektywy projektuje humanistyczne rozumienie procesu
ksztalcenia. Jesli uznac za autorami stownikéw i podrecznikéw pedagogiki, ze pro-
ces ksztalcenia to ,system dziatan zmierzajgcych do tego, aby uczacej si¢ jednostce
umozliwi¢ poznanie $wiata, przygotowanie do zmieniania $wiata i uksztalttowania
wlasnej osobowosci” (Rubacha, 2003, s. 26) w zarysowanym kontekscie jawi sie on
jako proces wspierania czlowieka w jego zdolnosci do nawigzywania i poszerzania
poznawczych relacji z innymi i ich przekazem, tak by mogli lepiej rozumie¢ swiat
i kierowa¢ soba?. Tu wiec proponuje sie spojrzenie na ksztalcenie w kategoriach
nietechnologicznych, cho¢ z takimi konotacjami w pedagogice nadal mozna sie
spotkac (por. Zaczynski, 1993, s. 626).

Ksztalcenie — czyniac swg podstawa proces uczenia sie — nie ogranicza sie do
kwestii zdobywania wiedzy i nie dotyczy wytacznie dyspozycji poznawczych czlo-
wieka, ale odnosi sie do czlowieka jako autonomicznego podmiotu poznajacego
i do zdolnosci jego spotecznego dzialania. Poznanie ma charakter spoleczny, do-
konuje si¢ w komunikacji, angazujacej emocjonalnie i moralnie. Czotowi dydak-
tycy wskazuja, ze ksztalcenie jest procesem, ktéry obok rozwoju okreélonego za-
sobu wiadomosci i umiejetnosci uczacej sie jednostki, zmierza do jej optymalnego
rozwoju umyslowego, emocjonalnego i wolicjonalnego (Kupisiewicz, 2005, s. 24;
Okon, 1987, s. 55-56), podkreslaja konieczno$¢ dostrzegania aksjologicznego wy-
miaru procesu ksztalcenia (Pélturzycki, 2002, s. 117). W tym znaczeniu jest bliskie
edukacji (por. Sliwerski, Milerski, 2000, s. 54). Ksztalcenie wiec to ksztaltowanie
otwartosci, ciekawosci poznawczej i refleksyjnosci, a zarazem postawy szacunku
wobec innych i siebie, szczerosci oraz gotowosci do wspoéldzialania. Moze rozpa-
trywane by¢ jako proces intensyfikowania dialogu ze $wiatem, innymi i soba sa-
mym, dzieki ktéremu rzeczywisto$¢ (przyrodnicza i spoleczna) staje sie bardziej
zrozumiala, a czlowiek bardziej $wiadomym i zdolnym do odpowiedzialnego kie-
rowania soba.

Warto zwroci¢ uwage, ze w temacie artykutu terminy ,dialog” i ,ksztalce-
nie” zestawiane sg z dopelniajgcym przymiotnikiem ,akademicki”. Tym samym
wskazuje sie nie tylko na symboliczna bliskos¢ dialogu i ksztalcenia jako takiego,
lecz takze eksponuje szczegblny zwigzek dialogu akademickiego i ksztalcenia
akademickiego oraz przyjmuje zasadno$¢ Iacznego rozpatrywania ich emancypa-
cyjnych, wyzwalajacych mocy. Przy czym nalezy uzna¢, ze dialog powinien by¢

2 Nawiazuje sie tu bezposrednio do symbolicznego juz hasta Bogdana Suchodolskiego ,Ro-
zumie¢ Swiat — kierowac sobg”, ktére wyznaczylo nowy kierunek mysélenia o celach edukacji (Pro-
gram $wiatowego wychowania dla cywilizacji przyszlosci, w rozdziale V. Problematyka celow
wychowania w skali §wiata, w: Bliskie i dalekie cele wychowania, wyd. pol. 1987).
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pojmowany jako proces szczegdlnej komunikacji, (po)waznej rozmowy na (po)
wazne tematy, w trakcie ktérej dochodzi do wzajemnego $cierania sie, inspiro-
wania, wymiany i poglebiania idei, teorii i pogladéw, do poglebiania rozumienia
$wiata, innych ludzi i siebie samych, ktéra ostatecznie orientuje ku wartosciom,
wywodzonym z humanistycznej triady prawdy, dobra i piekna, budujacych czto-
wieka i ksztaltujacych jego kondycje®.

Akademicki dialog, spelniajac te warunki, pozostaje nakierowany na warto$¢
prawdy — pomnazanie wiedzy naukowej, a zarazem jej przechowywanie i transmi-
towanie. Stad z jednej strony zachodzi pomiedzy pracownikami nauki, podejmuja-
cymi trud jej tworzenia i systematyzowania oraz upubliczniania wypracowanego
porzadku myéli, po to by poddac¢ go krytyce i w konfrontacji z nig dochodzi¢ do co-
raz pelniejszych ustalen, z drugiej za$ pomiedzy wystepujacymi w roli nauczycieli
akademickich, skoncentrowanych na objasnianiu i przekazywaniu tejze wiedzy
pracownikami nauki, a przyjmujacymi ja studentami. Ten drugi rodzaj akademic-
kiego dialogu wyzwalany spotkaniem sie przy pracy nauczyciela akademickiego
i studenta stanowi w prezentowanym tu przekonaniu wzorcowy przyktad ksztat-
cenia akademickiego®. Dialog akademicki (prowadzony w zwigzku z nauka) na-
uczycieli akademickich i studentéw jest jednoczesnie ksztalceniem.

Synergia ksztalcenia i dialogu akademickiego w swietle
paradygmatow dydaktyki szkolnictwa wyzszego

Ksztalcenie akademickie w zaleznosci od przyjmowanego paradygmatu pe-
dagogicznego pojmowane jest réznie, cho¢ wspdlnym mianownikiem pozostaje
uznanie faktu wspierania uczacej sie jednostki w osigganiu samorealizacji, wy-
razajacej sie w dojrzalosci osobowej oraz zawodowym profesjonalizmie, wraz
z uzdatnieniem do kulturowej i spolecznej partycypacji’>. Warto zwrdci¢ uwage,
ze wspOlnym jest takze przyznanie dialogowi fundamentalnej roli w tym procesie.

3 Pomija sie tu szeroko opisywanych w literaturze (takze w wielu artykutach dotychczaso-
wych tomoéw Pedagogiki dialogu) cech dialogu jako szczegélnej rozmowy, opartej na zaufaniu, sza-
cunku, prowadzacej do wspdldzialania itd., by unikna¢ ciggltego powtarzania rzeczy ustalonych.

4 Jest jasnym, ze proces ksztalcenia akademickiego pozostaje w bezposrednim zwigzku
z prowadzonym dyskursem naukowym. Idee ksztalcenia akademickiego, zakladajace jednos¢
procesu naukowego poznania i nauczania, sprowadzalo go do wlaczania studentéw w proces ba-
dawczy i praktyczne ,terminowanie” (uczestnictwo w badaniach) pod opieka Mistrza. Realizacji
procesu ksztalcenia akademickiego upatrywano wiec w sytuacjach, w ktérych: ,wdrozeni w pro-
ces badawczy studenci zdobywali tajniki kreatywnego myslenia i ksztalcili dociekliwo$¢é badaw-
cz3a. Z kolei pracownicy naukowo-dydaktyczni uczyli podstaw i podejs¢, nie oferujac gotowych
odpowiedzi” (Denek, 2011, s. 46—47). Nauczyciele i studenci muszg wspoétuczestniczyé w procesie
badawczym, wspéldziala¢ i nawigzywac dialogowe wiezi.

5 Jest oczywistym, ze poszczegdlne paradygmaty z r6znym natezeniem koncentruja swoja
uwage na tych elementach.
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Podejscie humanistyczne®, skoncentrowanie na osobie postrzeganej jako indy-
widuum dazace do samorealizacji, opowiada si¢ za edukacja zindywidualizowana
i ukierunkowana na rozwdj osobisty. W nawigzaniu do mysli Carla Rogersa czy
Abrahama Maslowa wskazuje na konieczno$¢ zachowania w srodowisku uczelni
takich rozwiazan, ktére nie deprywuja indywidualnych potrzeb zaréwno studen-
tow, jak i nauczycieli akademickich i zapewniajg im poczucie wlasnej godnosci,
szacunku i bezpieczenstwa. Ksztalcenie akademickie ma prowadzi¢ do pogtebia-
nia przez studentéw samowiedzy, stuzyc¢ rozwojowi kompetencji porozumiewania
sie z innymi ludZzmi, w tym szczegélnie nawigzywania z nimi dialogu, po to, by
osiggacé owa dojrzatos¢ i poczucie szczedcia pltynace z samorealizacji. Celem ksztal-
cenia jest bowiem odkrywanie i wspieranie potencjalu rozwojowego studenta,
a naczelng zasada — indywidualizacja.

Stad podejécie humanistyczne bywa utozsamiane ze spersonalizowana dydak-
tyka akademicka (Harden, Laidlaw, 2013; Karpinska-Musiat, 2016), co jest pewnym
zawezeniem, wynikajacym prawdopodobnie z wyraznego ostatnimi czasy zainte-
resowania metodyka ksztattowania tzw. kompetencji miekkich. Te szczegélnie dzi$
cenione umiejetnosci interpersonalne i spoteczne sg ksztattowane w specyficznych
do$wiadczeniach pracy zespolowej, treningowej, tutorskiej, wartos¢ ktérych pod-
nosza (ponownie odkrywaja) wlasnie dydaktycy orientacji humanistycznej.

Postuluja wlaczanie studenta w proces ksztalcenia, takze na etapie tworzenia
jego koncepcji, tak by mial swiadomos¢ czego i w jaki sposéb moze sie nauczy¢
(por. Zlobicki, 2006, s. 193). Student ma wiec by¢ partnerem dialogu zaréwno z na-
uczycielami akademickimi, jak i organizatorami edukacji. Wskazujgc na walor re-
lacji opartych na autentycznosci, zaufaniu i akceptacji dla osiggniecia harmonii
z samym soba i innymi i osiggniecia poczucia spelnienia, podejscie humanistyczne
eksponuje znaczenie i potencjal dialogu, rozumianego w kategoriach osobowej ko-
munikacji zwréconych ku sobie podmiotéw.

Z kolei podejicie konstruktywistyczne, postrzegajace czlowieka jako istote
poznajaca i interpretujaca (czy inaczej — jako niepowtarzalny umysl, ogniskujacy
indywidualne systemy reprezentacji poznawczych), swoje tezy epistemologiczne
wywodzi od Jeana Piageta, Lwa Wygotskiego, takze Jarome Brunera i pdzniejszych

6 Samo okreslenie podej$cie humanistyczne/paradygmat humanistyczny w pedagogice jest
bardzo réznie rozumiane. Niektérzy okreslaja nim koncepcje przyjmujace antynaturalistyczne
zalozenia ontologiczne i epistemologiczne i przeciwstawiajace sie paradygmatowi pozytywistycz-
nemu, a wiec — parafrazujac tytul publikacji otwierajacej cykl prac Seminariéw Metodologii Pe-
dagogiki PTP — wskazujg na kierunki i nurty pedagogiki ,zorientowanej humanistycznie” (por.
Kubinowski, Nowak, 2006), co jest ujeciem bardzo szerokim. W takim ujeciu orientacja humani-
styczna obejmuje wlasciwie wszystkie z prezentowanych dalej stanowisk. W artykule przyjmuje
sie, ze podejscie humanistyczne wyrasta z idei, ktére L. Kohlberg i R. Mayer okreslaja terminem
romantycznych i nawigzuje do psychologii humanistycznej, a zalozeniami epistemicznymi (tzn.
przyjeciem, ze wiedza jest to, co stanowi wewnetrzne do§wiadczenie jednostki), takze fenome-
nologii i dialogiki.
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kognitywistow, jak i hermeneutyki, podkreslajacej jeszcze wyrazisciej kulturowe
konteksty tworzonych znaczeni. W jego perspektywie ksztalcenie nie jest procesem
dostarczania i porzadkowania wiedzy gotowej, ale ,przekazywaniem naukowej
refleksjii badani”” (Kohlberg, Mayer, 2000, s. 44), czyli przezywaniem okazji eduka-
cyjnych, w ktérych rozwigzujac problemy badawcze pojawia sie rozumowanie wia-
$ciwe postepowaniu naukowemu. Konstruktywistyczne podejscie do dydaktyki
akademickiej Anna Sajdak (2013, s. 405-406) postrzega juz w mysli Sergiusza Hes-
sena (1997, s. 405), ktory ,w procesie akademickiego ksztalcenia upatrywal okazji
do podejmowania wspdlnych (zaréwno przez profesora, jak i studenta) proceséw
konstruowania, rekonstruowania oraz dekonstruowania wiedzy”. Ksztalcenie aka-
demickie dokonuje sie we wspdlpracy spolecznosci uczelni, we wspélnym, choé nie
wolnym od sporéw, poszukiwaniu nowych strategii rozwiazywania problemow,
a takze indywidualnym zaangazowaniu, ,wyprébowywaniu siebie” w praktyko-
waniu tych strategii (Hessen, 1997, s. 303-339). Szczegolnie ptlodne poznawczo oka-
zuja sie sytuacje stawiania otwartych problemoéw, zakladajace mnogosc rozwiazan,
a takze — jak okreslat to Janusz Tarnowski (2000, 2008) — nierozwigzywalnych dyle-
matéw, prowokujacych do samodzielnego myslenia. W tak rozumianym ksztalce-
niu chodzi wiec o inspirowanie do wiasnych poszukiwan, pobudzanie aktywnosci
i rozwoju krytycznosci myélenia i dziatania. Dotyczy to tez nauczycieli akademic-
kich, ktérzy w dialogu ze studentami i innymi nauczycielami konstruuja, rekon-
struujg i dekonstruuja wiedze na temat procesu ksztalcenia i swojej w nim roli.
Celem ksztalcenia jest uruchomianie aktywnego uczenia si¢ (studenta, nauczyciela
akademickiego), poprzez stymulacje reorganizacji struktur poznawczych i osiagga-
nie wyzszego szczebla rozumienia. Zasada jest respektowanie prawidlowosci ucze-
nia sie i wlasciwosci indywidualnego umystu (por. Sajdak, 2013, s. 413-415). W tym
podejsciu, eksponujacym walor otwartej komunikacji i wspoétpracy, dialog okazuje
sie wiec niezbednym zaréwno dla poznania sposobu myslenia rozméwcéw i zbli-
zenia sie do ich umystéw, jak i podzielenia si¢ posiadana wiedza i wypowiedze-
nia tego, co dialogujacy/ksztalcacy sie podmiot uwaza za wazne. W dialogu woli
wypowiedzenia si¢ i poruszenia umystu rozméwcy (nauczyciela akademickiego
czy studenta) towarzyszy zarazem gotowos¢ wystuchania i zmiany pod wpltywem
glosu adwersarza wlasnych sposobéw myélenia.

Inne spojrzenie na zwigzki ksztalcenia akademickiego z dialogiem mozna
odnalez¢ w koncepcjach krytyczno-emancypacyjnych, szczegdlnie istotnych dla
tytulowej tematyki, ktére to traktuja czlowieka w pierwszym rzedzie jako istote
wolng. Niezbywalna wolno$¢ wewnetrzna czlowieka znajduje wyraz w wolnosci
jego my§li, natomiast uwarunkowana warunkami spolecznymi (tradycja i oby-
czajami, funkcjonujagcym prawem czy tez zakresem posiadanych débr) wolnosé
zewnetrzna — ujawnia sie w granicach wolnosci dziatania. Wolnos¢ —jak zauwaza
Maria Czerepaniak-Walczak (2007, s. 18) — w ujeciu pedagogiki krytyczno-eman-

7 Nie myli¢ z transmitowaniem gotowej wiedzy w celu jej przyjecia przez jednostke uczaca sie.
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cypacyjnej jest postacia intersubiektywnosci: ,jest wartoscig dzielong pomiedzy
uczestnikéw interakeji edukacyjnych. To dzielenie (a raczej dzielenie sig) jest pro-
cesem podmiotowego wspoéldziatania, odbywa sie w negocjacjach [...]. Jest kon-
struowana w procesie wymiany, co wymaga wzajemnego uznania uczestnikéw
interakcji”. Proces ksztalcenia, ktéry pojmowany jest jako wspieranie osoby w kie-
runku jej wzrastajacej samoswiadomosci i autonomii, dokonuje sie w dialogowej
komunikacji (Sajdak, 2013, s. 447; Czerepaniak-Walczak, 2007, s. 161). Prowadzi¢
ma do rozwoju refleksyjnosci i krytycznosci studentéw, do uwalniania sie przez
nich z ograniczen nie tylko tych zewnetrznych (podporzadkowania wtadzy opar-
tego na uleglosci i stabosci), lecz takze wewnetrznych (zamknietych schematéw
i stereotypow), w rezultacie — czyni¢ zdolnymi do krytycznej analizy spolecznego
zycia i swojego wlasnego w nim funkcjonowania. Podejscie emancypacyjno-kry-
tyczne uwrazliwia na symptomy ukrytych mechanizméw wiadzy (Habermas,
1999), jednoczesnie wskazujac na potrzebe dialogu jako komunikacji nieznie-
ksztalconej naciskami systemu wladzy. Upomina si¢ wiec o dialog w przestrzeni
spolecznej, skutkujacy podmiotowa spoteczng partycypacja. Przyjmuje on postaé
wolnej wymiany argumentéw i podejmowania decyzji, w ktérej uczestnicy maja
rowne szanse wypowiadania swoich sadéw i prawo do przyjmowania tych, ktére
w otwartej dyskusji zostaja ostatecznie uznane za racjonalnie uzasadnione. Ksztat-
cenie akademickie w dialogu zaklada wiec, ze pomiedzy czlonkami spotecznodci
uczelni dochodzi do wolnego uzgadniania wartosci; szczerego i odwaznego wy-
razania przekonan, stanowigcych wyraz réwnych praw zaréwno do artykulowa-
nia oczekiwan swoich i prezentowanej przez siebie grupy i uzyskiwania dla nich
zrozumienia, jak i prawa do ich rzeczowej krytyki przez innych uczestnikow; wy-
zwalania krytycznego myslenia, formulowania i odpierania argumentacji. Tak jak
celem ksztalcenia akademickiego jest osiagganiem emancypacji, tak droga do tejze
staje sie wiec dialog, prowadzony dla rozumienia zycia spolecznego oraz rozwoju
wlasnej tozsamosci.

Krytyczno-emancypacyjna perspektywa myslenia o dialogu w edukacji przyj-
mowana bywa rzadziej, a szkoda, bo w sytuacji negatywnej diagnozy ksztalcenia
akademickiego (szczegolnie w Polsce), nabiera jeszcze wiekszego znaczenia. I cho¢
problem emancypacyjnej sily ksztalcenia akademickiego w/i dialogu wystepuje
w okreslonej postaci w kazdym z przytoczonych sposobéw myslenia, tytulowe
zwrdcenie uwagi na emancypacyjny potencjat ksztatcenia/dialogu akademickiego wydaje
sie bezposrednio nawigzywac wlasnie do tego nurtu. Stad propozycja pozostania
przez chwile w jego obszarze.

Emancypacja poprzez dialog/ksztalcenie

Lacinskie emacypatio — wypuszczenie z rak, zdjecie rak z kogos — pierwotnie
oznaczalo akt wyzwolenia z dominujacej i kontrolujacej sily (ojca, przelozonego)
iuczynienia strony do tej pory podleglej i kierowanej — wolnym podmiotem. Laczy
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si¢ wiec z nadaniem nowych praw jednostce czy grupom (poszerzanie wolnosci),
ale zarazem wyjeciem spod opieki zwierzchniej (wzrost odpowiedzialnosci).

Wspblczesne rozumienie emancypacji, siegajace korzeniami filozofii oswiece-
nia, eksponuje jej podmiotowy wymiar, co laczy sie z Kartezjanskim odkrywaniem
specyfiki istnienia cztowieka jako $wiadomego podmiotu, ktéry — jak dodat Kant —
posiada niezalezny rozum i moralng autonomie. Emancypacja czlowieka taczyla sie
z uznaniem jego godnosci i wyzwoleniem go od leku przed silami $§wiata stojacego
poza nim oraz z us$wiadamianiem mu posiadania prawa do decydowania o swo-
im postepowaniu, do kierowania si¢ wewnetrznym prawem moralnym. Osigga-
nie emancypacji wyrazalo si¢ w suwerennym wyzwalaniu si¢ z uswiadamianych
ograniczen czy to plynacych z naturalnych uwarunkowan, czy tez spolecznego
osadzenia i wynikajacych z nich konsekwencji dla autorozwoju.

Dzi$ nadaje sie wiec emancypacji status procesu pozytywnego®, wyrazajacego
sie w autorskim ksztattowaniu zycia, podejmowaniu celowych dziatan wyzwalaja-
cych z blokujacych rozwéj ograniczen. Emancypujacy sie podmiot (jednostka czy
grupa) rozwija swa zdolnoé¢ do wyrazania wlasnych sadéw i opinii, podejmowa-
nia suwerennych decyzji i intencjonalnego zmieniania $wiata i siebie w kierunku
poszerzania sfer wolnosci. Nie ulega watpliwosci, ze emancypacja jest zwigzana
z odkrywaniem istnienia dialektycznych powiazan pomiedzy osiagnieta podmio-
towa wolnoscia a determinujacymi ograniczeniami, a wiec bezposrednio taczy sie
z wiedza osiggang w komunikacji, dialogu. Emancypacyjny potencjat dialogu wy-
nika w prostej linii z jego oczywistego zwigzku z wiedza: z jej obszarem trescio-
wym (wespol)wybranym przez dialogujacych (tematyka dialogu) oraz angazuja-
cym charakterem, wyzwalajacym emocje i pobudzajacym do czynu.

Pole emancypacji wyznaczaja obszary osiagnietej wolnosci, plynacej z dyspo-
nowania wiedzg, ktéra uzdatnia do partnerskiej partycypacjiiktéra czyni zdolnym
do krytycznego ogladu rzeczywistosci. Taka wiedze uczacy sie podmiot zdobywa
w relacji z wladzg przywddcza, ktéra wynika z posiadanej wiedzy, a nie wladza
zniewalajaca i wymagajaca poslusznego przyjecia ustalonego jako wiasciwy (tzn.
uznanego za taki przez wtadze) informacyjnego standardu i odtworczego sprawoz-
dania z jego przyswojenia. W tym drugim przypadku wiedza stuzy de facto wiadzy,
utrwala géorowanie nad podmiotem poznajacym i ogranicza jego prawa do poszu-
kiwania wlasnych pytan i odpowiedzi. Natomiast zdobywanie wiedzy w dialogu
wyzwala, wiedza uzyskuje w nim bowiem wlasciwosci wiedzy emancypacyjnej,
ktora — uzywajac stéw Czerepaniak-Walczak (2007, s. 24) jest ,ustawicznie aktuali-
zowana”, ,umozliwia podmiotowa transgresje i krytyczng zmiane rzeczywistosci”,
sjest konstruowana przez tych, ktérzy sa jej uzytkownikami”, ,jest zrédlem celéw

8 Warto wszak zauwazy¢, ze w srodowisku polskiej pedagogiki paradygmat krytyczno-
-emancypacyjny jest analizowany z ostroznoscig wiekszg niz inne badz tez odrzucany jako ide-
ologia nawolujaca do rewolucji, moggca prowadzi¢ do anarchii, przeciwstawienia sie wszelkiej
wladzy, takze autorytetom.
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ksztalcenia zorientowanego na ksztalcenie krytycznej swiadomosci racjonalnosci
emancypacyjnej, a che¢ jej pozyskiwania wywodzi sie z osobistego doswiadczenia
uczacych sie”.

Paulo Freire, uznawany za przedstawiciela nurtu krytyczno-emancypacyjnego,
w swoim sztandarowym dziele Pedagogika ucisnionych, piszac o rozumieniu, czym jest
dialog, w nawigzaniu do Martina Bubera wskazuje, ze dialog jest egzystencjalng ko-
niecznoscia jednostek i wspdlnot. Akcentuje znaczenia bycia w relacji dla dookresle-
nia swej tozsamosci, wskazujac, ze dialogiczne ‘ja’ wie, ze to wlasnie “Ty” przywoluje
jego wlasne istnienie (Freire, 1972, s. 135). Dialog dokonuje sie dzieki mowie, w wol-
nych aktach nazywania, a przez to konstruowania rzeczywistos¢. Jego podstawe sta-
nowi milos¢, ktéra autor odréznia od plytkiego sentymentalizmu, ale widzi w niej
akt odwagi i wolnosci, de facto inicjujacy proces emancypacji (tamze, s. 61-62). W ro-
mantycznej wrecz wierze w dobro czlowieka oraz jego zdolnosci tworzenia i prze-
ksztalcania $wiata wyraza sie humanizm Freirego, ktéremu towarzyszy wiasciwa
dialogujacym postawa pokory, woli stuchania, rezygnacji z dominacji i podporzad-
kowywania sobie slabszych. Odnoszac sie do rozumienia dialogu przez Freirego,
Hanna Kostyto (2011, s. 14) pisze, ze w jego koncepcji: ,Milos¢, pokora i wiara czynia
z dialogu relacje horyzontalna, w ktérej rodzi si¢ zaufanie”.

Mozna sadzi¢, ze przytoczone refleksje Frieriego odwolujg sie do podnoszo-
nych przez klasyczne dla pedagogiki dialogu stanowiska. Natomiast tym, co je
wyréznia i co decyduje o identyfikowaniu Freirego jako przedstawiciela nurtu
krytyczno-emancypacyjnego, to warunkowanie mozliwosci prowadzenia dialogu
zdolnosciami do krytycznego myslenia. Owo krytyczne myslenie ,dostrzega nie-
podzielna solidarno$¢ miedzy swiatem i ludzmi, uznajac, ze nie ma miedzy nimi
zadnej dychotomii [...], postrzega rzeczywisto$¢ raczej jako proces przeksztalcen,
niz jako statyczny byt [...], nie oddziela siebie od dzialania” (tamze, s. 64); myélenie
krytyczne warunkujace dialog jest zarazem w nim ¢wiczone. Dialog nie jest wiec
wzajemnym potakiwaniem, bez prezentacji mocy wilasnego stanowiska, nie jest tez
skromnym ustepowaniem dominujacej narracji, wyplywajacym z niepoddawanej
watpliwosciom nadziei, ze stoja za nia jakie$ niedostepne naszemu intelektowi ra-
cje. Jest wyrazem poczucia wolnosci i plynacej z niego odwagi i krytycznosci, by
nie poddawac sie manipulacji (i nie stawaé narzedziem w jej reku), by bez leku
i gier, bedacych skutkiem braku zaufania, nazywac dostrzegane w swej perspek-
tywie stany rzeczy. Dialog angazuje i wzmacnia zaangazowanie. Dialogowe spo-
tkanie z innymi ludZzmi jest doSwiadczeniem energetyzujacym i wyzwalajacym
dzialania nakierowane na urzeczywistnianie dookreslanych w jego praktyce idei.
Indywidualnie angazuje do zajmowania stanowiska wobec uzgadnianych z inny-
mi stanéw rzeczy, a wiec faczy indywidualnos¢ ze wspdélnotowoscia.

Na wage tego dialogowego dookreslania wspoélnych podstaw dla precyzowa-
nia indywidualnych strategii dzialania wskazuje Jiirgen Habermas (1999, s. 473),
dodajac, ze zachodzi ono wtedy, gdy ,uczestnicy koordynuja plany dzialania nie
przez egocentryczng kalkulacje (szans) sukcesu, lecz przez akty dochodzenia do
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porozumienia. W dzialaniu komunikacyjnym uczestnicy stawiaja wlasny sukces na
drugim planie; zmierzaja do osiggnigcia wlasnych celow pod warunkiem, ze moga
swe plany dzialania wzajemnie zestroi¢ na gruncie wspdlnych definicji sytuacji”.
Stawiania wlasnego sukcesu na drugim planie nie nalezy rozumie¢ jako rezygnacje
z wlasnych wartosci czy potrzeb, ale jako osiagniecie szerszej perspektywy rozu-
mienia rzeczywistosci spolecznej i swojego w niej usytuowania, ktére pozwala na
bardziej racjonalne, wyzwolone z egoistycznego partykularyzmu dziatanie, wszak
wolne zawsze realizujace wlasne wartosci. Stad krok do dostrzezenia w dialogu
czynnika rozwoju osobowego i kulturowej zmiany oraz szansy na emancypacje ze
zniewalajacych ograniczen do pelnej wolnosci jednostkowej i spoleczne;j.

Edukacja akademicka szansa na indywidualne
i zbiorowe emancypacje

Analizujac pojecie emancypacji Czerepaniak-Walczak (2007, s. 32) wskazuje
wladnie na dwa — jak podkresla — rozlaczne jej wymiary: indywidualny ,ja” i zbio-
rowy ,my”: ,Emancypacja indywidualna, osobowa nie prowadzi do wyzwolenia
innych oséb, nawet o podobnych wlasciwosciach. Kazda osoba, podejmujaca wy-
sitek uwolnienia si¢ od osobiscie odczuwanych ograniczen i siegania po osobiscie
wazne wartosci, czyni to w celu emancypowania siebie. Emancypacja zbiorowa
prowadzi do uwolnienia sie calych grup, doswiadczajacych poczucia wspélnoty ze
wzgledu na do$wiadczang opresje”.

Jest faktem, ze osigganie jednostkowych emancypacji (indywidualne wyzwa-
lanie sie z odczuwanych ograniczen, narzucanych rél czy schematéw myslenia
i dzialania, przy osiaganiu rosnacej zdolnosci do dookreslenia wlasnych wartosci,
celow i strategii) nie skutkuje automatycznie zbiorowa emancypacja reprezento-
wanej grupy czy calego Srodowiska (i odwrotnie). Niemniej twierdzenie o pelnej
rozlacznosci emancypacji indywidualnych i zbiorowych - teoretycznie sluszne
i dla opiséw okreslonych proceséw przydatne — poddaje w watpliwosé praktyka
spolecznego zycia, komplikujaca przejrzystos¢ teoretycznych modeli. Obecnosé
emancypujacej sie jednostki w tkance spotecznej czyni wszak w niej promieniujaca
zmiane, nawet jesli sama jednostka nie stawia sobie takiego celu, i odwrotnie: pro-
cesy emancypacji grupowej nie pozostaja obojetne dla dazacych do osiggania wol-
nosci wlasnej indywiduéw, nie zyjacych przeciez w spolecznej prézni. Z drugiej
strony dla dzialajacych na rzecz emancypacji zbiorowej myslenie w kategoriach
racji grupowych, skupianie uwagi na mechanizmach spotecznych, ktére utrud-
niajg polozenie pewnych grup, blokujac ich rozwoj, jak tez podejmowanie dziatan
na rzecz urzeczywistniania wartosci wolnosci i sprawiedliwosci spotecznej oraz
przeciwstawiania sie r6znym formom (jawnej i ukrytej) przemocy — stanowi droge
wzmacniania indywidualnej emancypacji i konsolidacji wlasnej tozsamosci.

Sprzezenie dwéch wymiaréw emancypacji (indywidualnej i zbiorowej) uwi-
dacznia sie wyraziScie w obszarze edukacji akademickiej. Od swego zarania,
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ksztaltowanego grecka i rzymska tradycja intelektualna, edukacja ta sluzyla
emancypacji. To w warunkach mikroklimatu tworzonego przez uczelnie na-
uczyciele akademiccy i studenci, dazacy do poznania i autorozwoju w poczuciu
wolnosci, doskonalili jako$¢ swego myslenia i przekraczali granice rozumienia,
a tym samym takze wzmacniali sily dla wlaczania sie w podnoszenie jakosci spo-
tecznego $wiata. Zgodnie z ideami Wilhelma von Humbolta (zob. 1989) i Johna
Henry’ego Newmanna (1990) ksztalcenie akademickie miato prowadzi¢ do indy-
widualnego i zindywidualizowanego rozwoju jednostek, straznikéw kultury, za-
interesowanych sferg publiczng, bioracych za nig odpowiedzialnos¢ i kierujacych
sie ideami dobra wspodlnego, ale jednoczesnie — jak dopowiadaja wspolczesni
rzecznicy stanowisk krytycznych — bedacy transformatywnymi intelektualista-
mi zaangazowanymi spolecznie (Giroux, 1988) i stanowigcymi zarazem moderne
swej grupy zawodowe;j.

Emancypacyjny potencjat dokonujacego sie w murach uczelni procesu ksztat-
cenia poprzez zaangazowane uczestnictwo w kumulowaniu i rozwijaniu wiedzy
wzmagal duch wolnosci, gwarantujacy wolno$¢ mysli i badan oraz ksztalcenia.
To wlasnie sprzezenie tych trzech czynnikéw: 1) nakierowania na warto$é wie-
dzy, decydujace o podmiotowym zaangazowaniu uczestnikéw w jej zdobywa-
nie; 2) specyfika srodowiska, w ktérym wladza pozostajac w stuzbie wiedzy
jest sprawowana przez posiadajacych wiedze (przede wszystkim profesure),
a wyraza sie w angazowaniu innych w pomnazanie wiedzy (nie jest wiec wila-
dza skupiong na sobie, utrzymywang dla zachowywania swej uprzywilejowa-
nej pozycji i szukajaca sposobéw dominacji nad nizej lokowanymi); 3) wolnos¢,
w ktérej wyraza sie podmiotowa aktywnosé uczestnikéw procesu ksztalcenia
oraz autonomia dzialania instytucji, jakimi sa uczelnie — stanowilo pole eman-
cypacji (indywidualnej i zbiorowej). Warto zauwazy¢ tez, ze wlasnie te czynniki
decydujg o mozliwosciach prowadzenia dialogu indywidualnego i spolecznego.
Nikt nie kwestionuje faktu, ze srodowiska akademickie dzieki posiadanej au-
tonomii i nakierowaniu na wartosci pelnity szczegdlne kulturotwoércze funkcje
i pozostawaly wzorcotwoérczymi przez dziesigciolecia i wieki. Stanowiska eman-
cypacyjno-krytyczne dodaja, ze nie powinno sie przy tym zapomina¢ o ich roli
w obszarze wyzwalania dziatan dla rozwoju idei demokratycznych, spolecznej
emancypacji i poglebiania swiadomosci obywatelskiej oraz budzenia rozumie-
nia wagi tworzenia szans rozwojowych dla wszystkich, takze stabszych czy mar-
ginalizowanych.

Dzi$ jednak widoczny jest upadek tradycyjnego postrzegania uczelni jako
skarbnicy madrosci i wspdlnoty uczonych i studentéw. Urynkowienie kultury,
a takze komercjalizacja wiedzy, waloryzowanej wedlug kryterium jej uzytecznosci
i mozliwosci natychmiastowego, praktycznego zastosowania, tworza perspektywe,
w ktorej uczelnie zaczynaja jawi¢ sie jako instytucje korporacyjne, produkujace
wiedze potrzebna dla gospodarki, wiedze, ktéra utracita wewnetrzng autonomie
oparta na poszukiwaniu prawdy, zostajagc wprzegnieta w mechanizmy polityki
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i gospodarki (dyspozycyjnos¢ hipotez, warunkowy charakter ekspertyz, podej-
mowanie narzuconych zewnetrznie probleméw przy tabuizacji niewygodnych
dla dysponujacej srodkami wiladzy itd.). W takich warunkach wskazana wczesniej
akademicka wspolzaleznosé wladzy w zwiazku z wiedza traci sw6j emancypacyj-
ny charakter.

Odwotlujac sie do koncepcji ,paradygmatu pastoralnego” Michela Foucaulta —
Zbyszko Melosik (2002, s. 73-75) dostrzega fundamentalnie normatywny charak-
ter wladzy w uniwersytecie, zmuszajacej do podleglosci instytucji (a nie sluzby
prawdzie) i podejmowania dzialah utrwalajacych istniejace mechanizmy wiladzy
instytucjonalnej. Aleksander Kobylarek (2016, s. 112) wskazuje, ze celem pracow-
nikéw uczelni jest dzi$ nie tyle sluzba nauce, ile kariera zawodowa i uzyskiwanie
awansu, stad ,lepiej by¢ pokornym i poddac sie tej wladzy pastoralnej niz z nig
walczy¢ i narazi¢ sie na ostracyzm”. Zniewalajace a nie wyzwalajgce relacje Srodo-
wiska akademickiego, okreslane czestokro¢ feudalizmem uczelnianym, krytyko-
wane wszak od lat (por. Prokop, 1998; Grabski, 2009) poglebiaja rozpad srodowiska
ijego podzial na ,wyzwolonych” i ,niewyzwolonych”, utrwalajgc profesorski mo-
nopol (takze finansowy) i paralizujac rozwéj mlodych, ich samodzielnosé¢ i uczac
stuzalczosci (Kobylarek, 2016, s. 85).

We wspolczesnych uczelniach procesom produkcji towaru-wiedzy towarzy-
szy $wiadczenie uslug edukacyjnych-ksztalcenie studentéw, ktére takze jest re-
alizowane w coraz wiekszym zakresie pod presja intereséw polityki, gospodarki
i rynku. To zewnetrzne naciski zadecydowaly o obnizajacym jako$¢ umasowie-
niu ksztalcenia akademickiego i jego uzawodowieniu. To one tez ograniczaja pole
jego wolnosci.

Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (2012, s. 116) w kontekscie namysiu nad
celami wspdlczesnej edukacji akademickiej dopowiada, ze wyrastaja z idei ,libe-
ralizmu politycznego (odmiennego od liberalizmu ekonomicznego), ktéry akcen-
tuje idee obywatelstwa, sprawiedliwosci spolecznej, wspélnote dazen i wartosci
ludzi funkcjonujacych w réznych kulturach, odmiennych warunkach, stylach
zycia i orientacjach zyciowych”. Taka edukacja ma zdaniem autorki, po pierwsze,
umozliwi¢ studiujagcym osiggniecie zdolnosci do krytycznego badania samego
siebie oraz swojego zycia, a co za tym idzie ,uwolnienie sie od autorytarnych
przekonan, samodzielne, twércze ustosunkowanie sie do tradycji i zwyczajow
w miejsce bezrefleksyjnego podporzadkowania, pozwala na samodzielne my-
Slenie”(tamze); po drugie, wyzwoli¢ gotowos$¢ dziatania na rzecz grup i kultur
odlegtych sobie, wyplywajaca z akceptacji réznicy, polaczonej ze swiadomoscig
podobienistw, niezwykle istotng w dobie wielokulturowosci; po trzecie, rozwinaé
zdolnos¢ do empatii i wlasnej emocjonalnosci ,w celu zdobycia mozliwosci rozu-
mienia, wyobrazenia sobie (narracyjna wyobrazZnia) siebie samego w potozeniu,
jakie staje sie udzialem innych ludzi, w nieznanych nam, obcych i odlegtych kul-
turach i odmiennych od naszej sytuacjach spotecznych”(tamze). Te cele — posia-
dajace wydzwiek emancypacyjny — zostaly teoretycznie przyjete i uwzglednione
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w trakcie opracowywania opiséw efektéw kompetencji spolecznych dla wszyst-
kich obszaréw ksztalcenia. Niemniej ich interpretacja w warunkach dyktatu
ideologii rynku i myslenia zekonomizowanego pozostawala odlegta od wyjscio-
wych idei, a realizacja prowadzila do biurokratyzacji i dzialan pozorowanych.
Rynek i wartos$¢ rynkowa zaczety rzadzi¢ bowiem zyciem takze uczelnii ,nie jest
to konsekwencja naszego Swiadomego wyboru, ale raczej czyms, co nas spotkalo”
(Sandel, 2012, s. 18).

Jak pisze Jan Saran (2014, s. 109) dominacje orientacji rynkowej w edukacji
akademickiej uwidoczniajg programy ksztalcenia, ukierunkowuja bowiem orga-
nizacje procesu edukacyjnego ,prawie wylacznie na nabywanie kompetencji za-
wodowych, marginalnie odnoszac sie do kwestii wartosci i cech osobowych”. Zdia-
gnozowane zjawisko wyraznego odchodzenia od ksztalcenia ogdlnego, szeroko
profilowego w obszarze studiowanej profesji ku wasko uzawodowionemu, wrecz
instruktarzowemu - nie sluzy emancypacji ani indywidualnej, ani spoteczne;.

Odrebny zakres zagadnien wiaze sie ze zmianami w relacjach interpersonal-
nych zachodzacych pomiedzy uczestnikami akademickiego zycia. Na ich temat
napisano juz bardzo wiele, zazwyczaj krytycznie, wskazujac rozpad akademickich
wspolnot, postepujaca depersonalizacje i oddalenie podmiotéw. W tych warun-
kach zanika dialog akademicki, a ksztalcenie osobowosci studenta pod wplywem
Mistrza zostaje wyparte przez obiektywne procedury i wymierne kryteria ocen.
Sens ksztalcenia akademickiego sprowadzanego do wykonywania zadan i zapre-
zentowania (czasami pozorowanego) osiaggniecia zakladanych efektow, stanowia-
cego formalny warunek zdobycia dyplomu, jawi sie jako problematyczny. Tym bar-
dziej jesli zmiany, jakie czyni w osobowosci studentéw, sprowadzaja sie do ocze-
kiwan, ze uzyskanie $rodka, jakim jest dyplom, umozliwi w przyszlosci nalezna,
wysoka konsumpcje dobr, ktérymi dysponuje spoleczefistwo.

Wobec zmian w kulturze zycia uczelni ulega redukcji jej potencjal w obszarze
angazowania sie zycie spoleczne poza jej murami. Uczelnie pozostaja zachecane
do nawigzywania wspolpracy z tzw. interesariuszami zewnetrznymi, wszak warto
zwréci¢ uwage, ze ten rodzaj wspolpracy jest rowniez narzucany i kontrolowany
przez sity polityki i rynku. Przymus i kontrola niszczg dialog spoleczny, nie stuza
procesom emancypacyjnym.

Tytulem zakonczenia

Niepozornos¢ emancypacyjnego potencjalu — emancypacyjny
potencjal w NIE pozorom

Zaréwno indywidualny jak i spoteczny wymiar emancypacji decydujg o dwo-
istosci podejécia do emancypacyjnego potencjatu dialogu i interferujacego z nim
ksztalcenia akademickiego. Mozna stawia¢ pytanie o poziom zaangazowania indy-
widualnych uczestnikéw ksztalcenia akademickiego we wlasny rozwoj, mierzony
osiggnietymi przez nich kompetencjami, réznie definiowanymi, cho¢ ostatecznie
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uzdatniajacymi do odgrywania rél uczestnika i moderatora zycia kulturalnego oraz
przywodztwa w obszarze wybranej profesji. Ale mozna tez zapytywac o tkwigce
w $rodowisku akademickim sily spoleczne nakierowane na zbiorowe poszerzanie
pol wolnosci, dochodzace do glosu w trakcie ksztalcenia/dialogu i we wspotpracy
wyzwalajgcej synergie, a w tym kontekscie — o potencjal transformatywnego od-
dzialywania srodowisk akademickich na zycie spoleczne i kulturowe trendy.

Szukajac odpowiedzi o emancypacyjny potencjal dialogu/ksztalcenia aka-
demickiego, w obydwu tych perspektywach pojawiaja sie watpliwosci, zaréw-
no dotyczace poziomu intelektualnej i moralnej autonomii cztonké6w wspoélnoty
akademickiej, wladzy plynacej z autorytetu budowanego na podstawie warto-
$ci wiedzy, sily i otwarto$ci nawiazywanych, jak i autonomii funkcjonowania
uczelni jako instytucji (nadal podnoszonej jako jej definiens).  mozna by pesymi-
stycznie skonstatowaé niepozornos¢ (w znaczeniu — stabo$¢) emancypacyjnego
potencjalu, jaki posiadajg dzi$ uczelnie, ale przeciez sama taka konstatacja juz
otwiera mozliwosci zmiany. A moze emancypacyjny potencjal tkwi po prostu
w sprzeciwie pozorom, w czynnym wyrazeniu: ,NIE” pozornosci wspéibycia
i ksztalcenia w uczelniach?

Droga zwalczania fikcji i pozoréw jest karmiacy sie niezafalszowaniem i szcze-
roécig dialog. Dlatego w nim mozna upatrywac szans na emancypacje (w) edukacji
akademickiej.
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The emancipatory potential of academic dialogue/education of
contemporary universities

The article is a critical reflection on the emancipatory power of academic education
and dialogue which takes place in modern universities. The article points to the specific
dialectical nature of education and dialogue, which is reflected in the perspectives of the
leading paradigms of didactics in higher education. In spite of the obvious differences be-
tween the presented approaches, they ultimately recognise dialogue as a formative expe-
rience and education as a process that mustbe based on dialogue in order to fulfillits goals.
The article takes a critical view of the state of academic education and questions whether
in the current situation it frees the participants in the academic community (academic
teachers and students) from restricting internal and external pressures. Indirectly it asks
more general questions about the strengths and possibilities of the transformative im-
pact of academic circles on cultural trends and social life.

Keywords: emancipation, dialogue, academic education, higher education
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Zakladany i realny potencjal dialogu
a teleologiczne aspekty funkcji wychowawczej
rodziny

Artykul ma charakter teoretyczno-empiryczny. Podjeto w nim namyst nad poten-
cjalami tkwigcymi w dialogu oraz ich powigzaniach z celami wychowania rodzinnego.
W pierwszej czesci tekstu scharakteryzowano kategorie dialogu, wyrdézniajac dwa
gléwne sposoby jego rozumienia w naukach spotecznych. W kolejnej dokonano wyréz-
nienia trzech rodzajéw potencjaléw: prakseologicznego, hermeneutycznego oraz eman-
cypacyjno-krytycznego i zastanawiano sie, czy moga one urzeczywistniac¢ sie w dialo-
gu, utozsamianym z metoda wychowania oraz koncepcja tego procesu. Trzecia czes¢,
oparta na wynikach wlasnych badan, odnosi sie do realnego potencjalu dialogu w wy-
chowaniu.

Stowa kluczowe: dialog, dialog jako metoda wychowania, dialog jako koncepcja
wychowania, potencjal dialogu, teleologia wychowania, cele wychowania rodzinnego

Wprowadzenie

Na gruncie pedagogicznym dialog bywa ujmowany w kategoriach metody wy-
chowania, ,jako rodzaj paratechnicznego dzialania pedagoga, dzialania, ktérego
zastosowanie sprzyja osigganiu zaplanowanych zamierzen edukacyjnych” (Rutko-
wiak, 1992, s. 13). Takie jego rozumienie nadaje mu walor uniwersalnej uzytecz-
noéci i mozliwosci, choéby fragmentarycznego, wystepowania w procesie wycho-
wania niezaleznie od przyjetej jego koncepcji. Nie jest to jednak jedyne podejscie
wobec tego pojecia — mozliwe jest bowiem jego ujmowanie jako ,idei przewodniej
okreslajacej sposdb myslenia o wychowaniu w calodci” (tamze, s. 14), czego konse-
kwencja jest okreslona wizja tego procesu, w perspektywie ktérej opisa¢ mozna go
jako ,dialog uwarunkowany autentycznoscia, prowadzacy do spotkania, ktérego
wynikiem jest zyciowe zaangazowanie” (Milerski, 2008, s. 35). W niniejszym arty-
kule znajda zastosowanie oba przedstawione sposoby rozumienia dialogu, stajac
sie jednocze$nie zrédlem refleksji m.in. nad jego potencjalem ujawniajagcym sie
w tresci celéw wychowania.

Cel niniejszego artykulu mozna okredli¢ jako podjecie namyslu nad potencja-
fami tkwigcymi w dialogu jako metodzie wychowania oraz koncepcji wychowania
zarébwno w perspektywie teoretycznej, jak i praktycznej. Jego realizacja mozliwa
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jest poprzez podjecie trzech giéwnych zagadnien. Pierwsze z nich, stanowiace tlo
dalszych rozwazan, zwigzane jest ze scharakteryzowaniem kategorii dialogu. Ko-
lejne odnosic¢ sie bedzie do zakladanego potencjatu dialogu ujmowanego w kate-
goriach metody i koncepcji wychowania oraz celéw wychowania, w ktérych takie
podejscia znajdujg odzwierciedlenie. Trzecie, oparte na wynikach badan wtasnych,
dotyczy realnego potencjatu dialogu w wychowaniu.

Kategoria dialogu

Dialog jest pojeciem nie tylko obecnym, lecz takze czesto dyskutowanym za-
rowno w dyskursie naukowym, jak i spolecznym. Jako slowo moze wystepowac
w réznych kolokacjach, mozliwe jest zatem wyréznienie przykladowo dialogu
biznesowego, edukacyjnego, ekumenicznego, miedzykulturowego, miedzypoko-
leniowego, motywacyjnego, obywatelskiego, publicznego, spotecznego, technicz-
nego, terapeutycznego, wychowawczego i wielu jeszcze innych (por. Koé-Seniuch,
2003). Refleksja nad znaczeniem przedstawionych sformulowan doprowadza do
konstataciji, ze jest to pojecie wielowymiarowe, ktéremu przypisuje sie r6znorodne
znaczenia.

Janusz Tarnowski (2003) zwraca uwage, ze w rozwazaniach o dialogu mozli-
we jest rozumienie go jako metody, procesu oraz postawy. Metoda dialogu utozsa-
miana jest ze ,sposobem komunikacji, w ktérych podmioty daza do wzajemnego
zrozumienia, zblizenia oraz wspoéldziatania” (tamze, s. 258). Proces dialogu mozna
dostrzec wtedy, gdy wystepuje co najmniej jeden z elementéw stanowiacych o isto-
cie metody. Postawa dialogu natomiast jest utozsamiana z ,gotowoscig otwierania
sie na rozumienie, zblizenie sie i wspoéldziatanie (w miare mozliwosci) w stosunku
do otoczenia” (tamze, s. 258).

Zasygnalizowane we wprowadzeniu przyjete dwa sposoby ujmowania dia-
logu (jako metody wychowawczej oraz koncepcji wychowania), cho¢ pozostaja
w zwigzkach z przywolana wczesniej typologia dialogu, nie sg z nia ani tozsame,
ani nie wpisuja si¢ w pelni w nig. Ujmowane sg raczej jako konstrukty, w ktérych
rozumienie, zblizenie i wspé6ldziatanie w réznych wymiarach i natezeniach znaj-
duja odzwierciedlenie.

Bazujac na wczesniej przywolanej definicji dialogu jako metody wychowaw-
czej (Rutkowiak, 1992, s. 13), zostat on utozsamiony z rozmow3 jako pewng forma
codziennego doswiadczenia, dzieki ktéremu sg realizowane cele wychowania,
a takze dokonuje sie proces socjalizacji. Precyzja jezykowa wymaga w tym miej-
scu przywolania pojawiajacych sie w literaturze przedmiotu pogladéw wskazu-
jacych na réznice pomiedzy dialogiem a rozmowa. Katarzyna Rosner (2011) uwa-
za, ze dialog to pojecie odnoszace sie do okreslonej formy komunikacji pomiedzy
dwiema osobami, cechujacej sie pewnym poziomem intymnosci i stwarzajacej
partnerom szanse na urzeczywistnienie swojej indywidualnosci, w ktérej waz-
niejsze znaczenie ma wspoélna obecno$¢ niz przedmiot owej wymiany stowne;j.
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W rozmowie, zdaniem wspomnianej autorki, bierze udzial wiecej oséb i na pierw-
szy plan wysuwa sie jej temat. Wydaje sie jednak, ze w codziennosci wychowania
rodzinnego poczynione rozréznienie nie znajduje odzwierciedlenia. Co wiecej,
nalezy zauwazy¢, ze pojecia te bywaja traktowane synonimicznie lub rozmowe
traktuje sie jako odmiane dialogu albo jego Zrédio (por. Bochno, 2014; Piotrowski,
2014). Wazne wydaje sie rowniez przekonanie, ze uwzglednienie poczynionego
rozrdznienia i wylgczenie z rozwazan tematyki rozmowy przyczyniloby sie do
ich zubozenia.

Dialog utozsamiany z rozmowg jest powszechnie obecna metodg wychowaw-
cz3, istniejaca niezaleznie od przyjetej koncepcji wychowania. Konstatacja ta nie
okaze sie zapewne prawdziwa w przypadku skrajnie dyrektywnych nurtéw wy-
chowania, gdzie zastapiony zostaje monologiem, perswazja lub moralizowaniem.
Jednakze wielowymiarowos¢ i zlozonoé¢ konstruktu, jakim jest wychowanie ro-
dzinne, pozwala na skonstatowanie, ze jest ono mozaika zréznicowanych zatoze-
niowo typéw dzialan, co sprawia, ze przyjmowac moze ono rézne formy i ukierun-
kowania, bazowa¢ na réznych warto$ciach oraz by¢ realizowane poprzez zastoso-
wanie zréznicowanych metod.

Dialog jest nie tylko metoda wychowawcza, lecz takze naturalnie wyste-
pujacym elementem Zzycia codziennego. W tym sensie peini zaréwno funkcje
komunikacyjng zwigzang z wymiang informacji, jak i moze by¢ sposobem na
wyrazenie siebie, zrozumienie innych oséb, otrzymanie lub udzielenie wsparcia,
budowanie relacji oraz poszerzenie horyzontéw spostrzegania rzeczywistosci
spolecznej w perspektywie indywidualnej oraz mezo- i makrostrukturalnej. Na-
turalnosc¢ i wszechobecno$¢ dialogu w wychowaniu rodzinnym sprawiajg, ze nie
zawsze jest on idealny, wlasciwie pewna niedoskonalo$¢ jest w niego wpisana
i $wiadczy o jego istocie. Niezaleznie od tego jego znaczenie wychowawcze wy-
daje sie nie do przeceniania. Jednak obok tych drobnych niedostatkéw wystepuja
powazne bledy stanowigce podstawe do okreslenia wymiany slownej pomiedzy
wychowawca a wychowankiem mianem pseudodialogu. Wedlug Pawta Piotrow-
skiego (2014) mozliwe jest wyrdznienie nastepujacych jego form: dialog teatralny,
wymuszony, niekonsekwentny, instrumentalny, nieufny, ironiczny, typu putap-
ka oraz niezbiezny.

Scharakteryzowane rozumienie dialogu jako uniwersalnej metody wycho-
waweczej bazuje na przestankach bliskich dos§wiadczeniu kazdego cztowieka i po-
tencjalnie mogacych by¢ wynikiem podejmowanej przez niego refleksji nad wy-
chowaniem i sposobami realizacji jego celéw. Inaczej jest z ujmowaniem dialogu
jako koncepcji wychowania. Jest ona gleboko zakorzeniona w dyskursie nauko-
wym nie tylko pedagogiki, ale przede wszystkim filozofii oraz antropologii. Dla
jej zrozumienia wazne jest przywolanie najwazniejszych zatozen filozofii dialogu
Martina Bubera. Rozpocza¢ nalezy od samego pojecia dialogu. I tak, jak zauwaza
Witold P. Glinkowski (2011), Martin Buber wyréznia trzy jego rodzaje. Pierwszy
to dialog autentyczny, ktérego cecha wyrédzniajaca jest rzeczywiste nastawienie na
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drugiego czlowieka oraz uznanie jego odrebnosci. U podstaw dialogu rzeczowego
sytuuje sie intencja rzeczowego porozumienia sie. Trzeci jest zamaskowanym mo-
nologiem, w ktérym kazdy z uczestnikéw jest skoncentrowany na sobie i wlasnej
podmiotowosci.

Inne zalozenia majace znaczenie w kontekécie wychowania odnosza sie do
okreslonej koncepcji czlowieka stanowigcej podstawe tak rozumianego wychowa-
nia. Nie jest on postrzegany jako ,wyabstrahowane indywiduum, lecz istota pozo-
stajaca w relacjach do $wiata rzeczy i ludzi” (Milerski, 2008, s. 33). Jak zauwazaja
Jarostaw Gara (2007b) oraz Witold Glinkowski (2011) na gruncie rozwazan Marti-
na Bubera czlowiek jawi sie jako kto$ nie tylko posiadajacy zdolno$¢ do dialogu,
ale — co réwnie wazne — jest przez niego konstytuowany. W Zycie czlowieka wpi-
sany jest permanentny wybor jednej z dwoch postaw — dialogicznej (wyrazajacej
sie w relacji Ja-Ty) lub uprzedmiatawiajacej (relacja Ja—Ono), ale to wlasnie w tej
pierwszej poszukiwac nalezy istoty czlowieczenstwa. Relacja Ja—To wigze sie z na-
potykaniem. Natomiast relacja Ja-Ty ze spotkaniem, zaklada ona ,aktywnos¢ i pa-
sywnos¢ swych uczestnikéw. Ja jest bierne jako spotykane przez wychodzace mu
naprzeciw Ty. Ale jest ono réwniez czynne jako $wiadomie wchodzace w relacje
z Ty” (Glinkowski, 2011, s. 179). Relacja dialogiczna zaklada zatem jednoczesnos¢
podejmowanych w niej rél.

Dialog w przestrzeni pedagogicznej jest utozsamiany z relacja lub spotkaniem
(por. Jagielto, 2012; Sliwerski, 2012). Mozliwe jest wyréznienie dwoch podejsé wo-
bec niego. Pierwsze, traktujace je wysoce interdeterministycznie, utozsamia je z lo-
sowym, przypadkowym spotkaniem. Definiowane jest ono wiec jako ,caloksztalt
proceséw i oddzialywan zachodzacych w toku wzajemnych relacji pomiedzy dwie-
ma osobami, a pomagajacych im urzeczywistnié i rozwija¢ swoje czlowieczenstwo”
(Sliwerski, 2012, s. 199). Tak rozumiany dialog powoduje, ze wychowanie staje sie
samowychowaniem, wychowawca i wychowanek zastapieni zostaja bowiem spoty-
kajacymi sie osobami, stosunek wychowawczy przeksztalca sie¢ natomiast w przy-
jazfi i wspélne doswiadczanie. Jednakze tak rozumiana symetryczno$¢ relacji,
cho¢ istotna, nie jest niezbednym elementem konstytuujacym dialogiczny stosu-
nek wychowawczy. Analizujac bowiem poglady Stefana Kunowskiego (1993) wy-
r6zniajgcego cztery dynamizmy wychowania — bios, etos, agos, los — mozliwe jest
sformulowanie wniosku dotyczacego postrzegania jednej z oséb (doroslej) jako tej
posiadajacej wyzszy poziom wspomnianego juz potencjalu. Spotkanie okreslane
jest bowiem nastepujaco: ,spotkanie jest gtéwnie zdarzeniem losowym i dotyczy
przede wszystkim spotkania z prawdziwym czlowiekiem, ktéry wskaze cel zycia,
porwie za sobg, wciggnie na droge wysitkow, ukaze sens pracy nad soba, ale takze
obejmuje spotkania z dzietami méwigcymi o czlowieku sposréd, ktérych mozna
wybiera¢” (tamze, s. 171). Podobne konstatacje wynikaja z analizy pogladéw Ta-
deusza Gadacza (2008, s. 76-77). Opisujac wychowanie jako spotkanie, utozsamia
je z wychowaniem osobowym i przeciwstawia wychowaniu do dziatann funkcjo-
nalnych: ,wychowanie w optyce bycia osobowego stanowi wspdlng wedréwke ku
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prawdzie, dobru i pieknu poprzez kolejne stopnie wartosci. Wychowawrca jest tu
mistrzem, ktéry odslania te wartosci i apeluje. Sama jego osoba stanowi wezwa-
nie, na ktére wychowanek odpowiada wolng i osobowa odpowiedzia i postepuje
za swym mistrzem na drodze ku wartosciom najwyzszym” (tamze, s. 76). Interak-
cja ta, cho¢ niewatpliwie wzajemna i uwzgledniajaca szeroko rozumiang wolnosé
oraz zdolno$¢ do samostanowienia, ma wiec wymiar relacji mentorskiej.

Glinkowski (2011), podejmujac refleksje nad relacja dialogiczng w prze-
strzeni pedagogicznej, zwraca uwage, ze nie tylko niekoniecznie cechuje sie
ona symetrycznoscia, ale rowniez nigdy nie osiggnie pelnej wzajemnosci. Jej
pelne urzeczywistnienie pozbawiloby bowiem wychowawcy funkcji polegaja-
cej na stymulowaniu procesu wychowawczego. Wspomniany autor zdaje sobie
sprawe z problematycznego wymiaru tej tezy, totez uzasadnia ja poprzez wy-
réznienie dwéch pozioméw interakcji. W pierwszym z nich, majagcym wymiar
dialogiczno-podmiotowy, odnoszacy sie do ogdlnych celéw i zalozen, w pelni
urzeczywistnia sie relacja Ja-Ty. Drugi, dotyczacy technik i procedur waznych
w perspektywie realizacji celu, ma wymiar monologiczno-utylitarny, co sprawia
ze stosunek Ja—To jest uzasadniony, jednak nie sam w sobie, ale jako podporzad-
kowany relacji.

W Swietle tych rozwazan konieczne jest wskazanie innych elementéw, ktére
pozwalaja ujmowacé okreslony stosunek wychowawczy jako dialogiczny. W tym
kontekscie, po pierwsze, nalezy wskaza¢ interpersonalng przestrzen, w ktorej
dzieja sie i s uzasadniane akty wychowawcze — sfere ,pomiedzy” (por. Gara,
2007a). Za kolejne mozna uznac postrzeganie obecnosci partnera jako znaczacej,
a samego wychowawcy jako bytu ,zagadnietego” przez wychowanka i ,pozosta-
jacego w sytuacji odpowiadania nai odpowiadania za... i ku...” (Walczak, 2011,
s. 10). Niezaleznie od tego, ze niekiedy dopuszczana jest asymetria spotkania,
a takze sprawczo$¢ wychowawcy w zakresie nadawania mu jakosci, to dopiero
obecnos¢ wychowanka sprawia, ze spotkanie to moze by¢ w ogdle wartosciowa-
ne (tamze), co wydaje sie jednym z najwazniejszych warunkéw konstytuujacych
relacje Ja-Ty oraz dialogiczny stosunek wychowawczy. Nie sposéb zapomnieé
0 wzajemnym uznaniu podmiotowosci partnera, dzieki ktéremu mozliwe jest
postrzeganie relacji jako spotkania dwoéch ,réwnorzednych w godnosci podmio-
tow” (Brzozowski, 2011, s. 37). Wreszcie, by relacja mogta mie¢ wymiar autentycz-
nego dialogu, konieczne jest zaakceptowanie innosci drugiego w sensie ,bytu
naprzeciw mnie”, wczucie si¢ w doSwiadczenia partnera, a takze szczeros¢ obu
partneréw (por. Rosner, 2011).

Wydaje sie wiec, ze dialog jako metoda wychowawcza oraz koncepcja wycho-
wania ze wzgledu na bogactwo zawartych w nich znaczen i dylematéw w nie wpi-
sanych stanowi uzyteczng perspektywe do podjecia refleksji nad zaktadanym i re-
alnym jego potencjalem w kontekscie celéow wychowania rodzinnego.
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Zakladany potencjal dialogu a teleologiczne aspekty funkcji
wychowawczej rodziny

Na gruncie nauk spolecznych na ogoé! nie neguje sie zasadnosci podejmowania
dzialafi wychowawczych i ich znaczenia dla szeroko rozumianego rozwoju czlo-
wiekal. Przedmiotem dyskusji czyni sie raczej efekty/skutki wychowania i ich r6z-
norodne uwarunkowania zaréwno o charakterze indywidualnym, jak i ponadin-
dywidualnym. Bezsprzecznie w toczonych dysputach pojawia sie watek celéw jako
mniej lub bardziej Swiadomego wyobrazenia ,postulowanych stanéw rzeczy, ktére
osigga sie w procesie wychowania” (Sliwerski, 2012, s. 70). Zgodnie z poczynionym
we wprowadzeniu zalozeniem, w niniejszym artykule przyjmuje sie, ze celowos¢
i intencjonalno$¢ wychowania sg jego fundamentalnymi cechami, obecnymi nie-
zaleznie od przyjetej jego koncepcji. Ta ich doniostos¢ jest uwarunkowana zwig-
zanymi z nimi funkcjami — sensotwoércza, wyodrebniajaca, modelujaca, kontrol-
ng, dookreslajaca istote wychowania, motywujaca, inspirujaca oraz aksjologiczna
(Furmanek, 2003; Gurycka, 1979; Kubiak-Szymborska, 2002; Sliwerski, 2012)2.

Odnoszac teleologiczne aspekty wychowania do dwoch konstruktéw dialogu —
jako metody wychowania oraz jego koncepcji—nalezy wskazac narelacje miedzy nimi.
Metoda wychowania ma bezsprzecznie podrzedna role wobec jego celow. Kwestia ta
wydaje sie bardziej zlozona w przypadku zwigzkéw koncepcji wychowania oraz jego
celéw. Mogloby sie bowiem wydawa¢, ze koncepcja wychowania jest nadrzedna wo-
bec jego celéw. Jednakze w $wietle zalozen poczynionych we wprowadzeniu byloby
to uproszczenie. Bardziej zasadne wydaje si¢ postrzeganie ich jako réwnorzednych
aspektow procesu wychowania pozostajacych w zwigzkach dialektycznych.

Rola dialogu zaréwno jako metody wychowawczej, jak i koncepcji wycho-
wania wydaje si¢ mie¢ niebagatelne znaczenie dla jakosci tego procesu, a takze
wieloaspektowo ujmowanego rozwoju czlowieka. Wazniejsze jednak wydaje sie
podjecie refleksji nad réznymi rodzajami potencjaléw w nich tkwigcych i ich po-
wiazaniach z teleologicznymi aspektami wychowania. W tej czesci postanowiono
podja¢ namyst nad trzema rodzajami potencjaléw?, ktére przypuszczalnie moga

1 Podejmowane proby (por. Schoenebeck, 2007) udowodnienia braku koniecznosci czy
wrecz szkodliwosci wychowania wydaja sie odnosi¢ do okreslonej jego koncepcji — jako dyrek-
tywnego dzialania akcentujacego role i aktywno$¢ podmiotu wychowujacego, przy pasywnosci
wychowanka.

2 Przedstawione funkcje wydaja sie uzasadniac istotno$¢ posiadania celow dla jakosci proce-
su wychowania. Jednakze idea obiektywizmu wymaga przywolania pogladéw M. Nowaka (2012)
dotyczacych uzasadniefr obecnosci na gruncie pedagogiki pogladéw negujacych je. Zwigzane
sg one z kontestacja pedagogiki socjalistycznej i ideologicznego naznaczenia jej teleologicznej
warstwy przekonaniem, ze wychowanie ukierunkowane na cele cechuje sie odtwoérczoécig, bier-
noscig, fragmentarycznoscia i odpodmiotowieniem czlowieka oraz obawg o stosowanie myslenia
przyczynowego zamiast finalnego w procesie uzyskiwania naukowej $cistosci.

3 Istotng inspiracje dla wyrdznienia rodzajéw owych potencjaléw stanowila tetragonalna
koncepcja racjonalnosci ksztalcenia skonstruowana przez Boguslawa Milerskiego oraz Macieja
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urzeczywistniac¢ sie w procesie wychowania, bedacym dialogiem lub traktujacym
go jako metode uzywang dla realizacji celéw. Rozwazania te moga zaréwno pelnié
funkcje postulatywno-normatywna, jak i stanowi¢ punkt odniesienia dla analiz
dotyczacych realnego potencjatu dialogu.

Pierwszy potencjal, ktéry moze tkwi¢ w dialogu, nosi miano prakseologiczne-
go. Jego idee w wychowaniu mozna rozpatrywac¢ w dwoch wariantach. Pierwszy
z nich odnosi sie do wychowanka i jest okreslany przez cele wychowania ukie-
runkowane na wyposazenie go w te wszystkie doswiadczenia oraz kompetencje
(wiedze, umiejetnosci, postawy), ktére pozwola mu efektywnie funkcjonowac na
kazdym etapie zycia, a zatem zaréwno w terazniejszosci, jak i przyszlosci. Wyda-
je sie, ze doswiadczenia te i kompetencje nie maja charakteru uniwersalnego, ich
zakres i tre§¢ zalezy bowiem od osoby wychowawcy i jego przemyslefi nad tym
co niezbedne i uzyteczne. Drugi wariant odnosi sie¢ do osoby wychowawcy i jest
definiowany przez cele samowychowania, ukierunkowane na nabycie tych do-
$wiadczen i kompetencji, ktére pozwalaja mu prawidlowo pelnié role wychowaw-
cy i podejmowac dzialania pozwalajgce na skuteczne osigganie celéw wychowania.
Ponownie majq one wymiar subiektywny, a z naukowego punktu widzenia moga
by¢ réznie wartosciowane.

Zastanéwmy sie, czy ten zakladany potencjal moze urzeczywistnia¢ sie w obu
formach dialogu przyjetych w niniejszym artykule. Dialog jako metoda wychowa-
nia wydaje sie stwarzac sprzyjajaca, cho¢ jednoczesnie niewystarczajaca, plaszczy-
zne do realizacji celéow wychowania, w ktérych tkwi jego potencjal prakseologicz-
ny. W zakresie, zwlaszcza doswiadczen, umiejetnosci oraz postaw, powinien zostaé
uzupelniony przez szereg innych metod. Odnoszac sie do drugiego wariantu po-
tencjatu prakseologicznego sytuujacego w centrum zainteresowania wychowawce,
mozna stwierdzi¢, ze rozmowa z wychowankiem moze stanowi¢ istotne Zrédlo re-
fleksji i inspiracji dla wychowawcy, co w znacznym stopniu pozwala na realizacje
zalozonych celéw samowychowania.

Analizujac zalozenia dialogu jako koncepcji wychowania, konieczne jest skon-
statowanie, ze potencjal prakseologiczny nie znajduje w niej odzwierciedlenia
w zadnym z dwoéch wariantéw. Uzasadniajac te teze, nalezy zwréci¢ uwage za-
rowno na forme, jak i tres¢ celéw. Skrajnie relacyjny i oparty na akceptacji partnera
oraz zanurzony w tu i teraz stosunek wychowawczy (a wlasciwie wspdlne bycie)
wykluczajag bowiem podejmowanie za druga osobe decyzji, dotyczacej kierunku
jej rozwoju.

Kolejny rodzaj potencjalu nosi miano hermeneutycznego. Jest on okreslany
przez cele wychowania zbudowane wokoét pojeé¢ (z)rozumienia, interpretowania,

Karwowskiego (2016). Koncepcja zaklada istnienie czterech racjonalnoéci — prakseologicznej,
hermeneutycznej, emancypacyjnej oraz negacyjnej. Trzy pierwsze z nich stanowily zrédlo inspi-
racji dla wyréznienia potencjaléw. Ostatnia — negacyjna takiego znaczenia nie miata, co uwarun-
kowane jest poczynionym wczeéniej zalozeniami.
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poszukiwania sensu, warto$ciowania. Odmiennie do potencjalu prakseologiczne-
g0 nie majg one wymiaru praktycznego, ich realizacja nie wigze sie ani dla wycho-
wanka, ani dla wychowawcy z zadnymi konkretnymi korzy$ciami w perspekty-
wie indywidualnej, grupowej czy spolecznej. Majg one raczej wymiar autoteliczny.
Cele konstytuujace charakteryzowany potencjal nie sg jednak zupelnie abstrakcyj-
ne czy niewazne — dotycza bowiem fundamentalnych dla czlowieczenstwa kon-
struktéw — (z)rozumienia, interpretowania, poszukiwania sensu, warto$ciowania
siebie, wlasnej egzystenciji, wyboréw, relacji z innymi, projektu zycia, kultury, spo-
teczenstwa czy bedacej kontekstem ludzkiej egzystencji otaczajacej rzeczywistosci.

Zastanawiajac sie nad mozliwoscig urzeczywistnienia sie tego potencjatu w dia-
logu utozsamianym z metoda wychowania, wydaje sie, ze poglebiona, autentyczna,
zakladajgca zaangazowanie i otwarto$¢ obu podmiotéw rozmowa jest znaczacym
czynnikiem, dzieki ktéremu moze dochodzi¢ do realizacji wskazanych wczesniej
celéw, a takze wzbudzania podejmowania przez czlowieka (tak doroslego, jak dziec-
ko) wysitku samowychowawczego niezbednego dla pelnej ich realizacji.

Wychowanie ujmowane w kategoriach relacji dialogicznej mozna uzna¢ za ta-
kie podejécie wobec tego procesu, w ktérym potencjal hermeneutyczny i wynikajace
z niego cele sg realizowane, jeéli nie w pelni, to w znacznym zakresie. To wlasnie
w opartej na pelnej akceptacji relacji mozliwe jest poprzez zrozumienie siebie budo-
wanie wlasnej tozsamosci, kreowanie planéw zyciowych, poznanie sensu odrebno-
§ci i r6znorodnosci, podejmowanie sie wartoSciowania czy odwazne podejmowanie
decyzji i ponoszenie za nie odpowiedzialnosci. Ponadto przywolane wczesniej po-
glady Glinkowskiego (2011) dotyczace instrumentalnego podporzadkowania mono-
logiczno-utylitarnego aspektu relacji dialogiczno-podmiotowej, legitymizuja prawo
nie tylko wychowawcy, ale réwniez wychowanka do inicjowania spotkan wspoma-
gajacych rodzine w realizacji celéw, dzigki ktérym urzeczywistnia sie potencjal her-
meneutyczny dialogu. Wreszcie nie sposéb nie wspomniec¢ o ciggtlym wyborze do-
konywanym przez czlowieka pomiedzy byciem istota dialogiczna i monologiczna,
w ktoérym to z natury wydaje sie tkwié¢ potencjal hermeneutyczny.

Ostatni rodzaj potencjalu okreéla sie mianem emancypacyjno-krytycznego.
Znajduje on odzwierciedlenie w celach wychowania ukierunkowanych na budo-
wanie kompetencji komunikacyjnych rozumianych za Marig Czerepaniak-Walczak
(2006, s. 130) jako ,wyuczalna i dynamiczna sprawnos¢ podmiotu (indywidualnego/
zbiorowego) wyrazajaca si¢ w dostrzeganiu i rozumieniu podmiotowych ograniczen
i deprywacji, $wiadomym wyrazaniu zgody na nie, obieraniu drég ich pokonania
i osiggania nowych praw i p6l wolnosci oraz odpowiedzialnego korzystania z nich
w celu doskonalenia siebie i otoczenia”. Najprosciej méwiac ,sg one integracjg kry-
tycznego myslenia, odwaznego méwienia i dzialania oraz odpowiedzialnego pono-
szenia konsekwencji” (tamze, s. 131). Krytyczny komponent tego potencjalu moze
by¢ zwigzany z uswiadomieniem wychowankowi istniejacych w spoleczefistwie nie-
réwnosci, budowaniem postaw krytycznych wobec zastanej rzeczywistosci, a takze
motywowaniem do podejmowania dzialan zwigzanych ze zmiang spoleczna.
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Wedlug Czerepaniak Walczak (2006) dialog wraz ze stawianiem problemoéw
oraz synektyka sa podstawowymi metodami ksztaltowania kompetencji emancy-
pacyjnych, a przez to zaistnienia réwniez samej emancypacji. Sam dialog nazy-
wany jest ,zrédlem i przejawem nowych zjawisk wypelniajacych swiat podmio-
towego zycia (tamze, s. 173), dzieki niemu mozliwe jest ksztaltowanie samoreflek-
sji, a takze ,odkrywanie i przemiana osobowosci i wspdlnotowej swiadomosci,
przekraczanie dylematu interesu osobistego i interesu wspdlnego” (tamze, s. 173).
Uzna¢ zatem mozna, ze w dialogu jako metodzie wychowania potencjal emancy-
pacyjno-krytyczny znajduje odzwierciedlenie.

Cele charakteryzujace potencjal emancypacyjno-krytyczny nie wydaja sie
glownymi w koncepcji wychowania jako dialogu. Jednoczesnie jednak nalezy
zauwazy¢, ze relacja Ja-Ty, na ktdrej oparty jest stosunek wychowawczy, stanowi
doskonalg plaszczyzne do upostaciowienia podmiotowosci wychowanka, a zatem
posrednio réwniez do nabywania kompetencji emancypacyjnych. Ponadto wyda-
je sie, ze niemozliwe jest osiagniecie najwazniejszego celu tak rozumianego wy-
chowania (pelni czlowieczeistwa) w sytuacji zniewolenia, bezkrytycznej postawy
wobec rzeczywistosci, braku intencji ponoszenia odpowiedzialnosci, a takze za-
niechaniu podejmowania dziatan ukierunkowanych na zmiane. To wszystko spra-
wia, ze w koncepcji dialogu jako wychowania potencjal emancypacyjno-krytyczny
réwniez sie urzeczywistnia.

Podsumowujac, dialog jako metoda wychowania wydaje si¢ stwarza¢ warto-
$ciowq plaszczyzne dla ujawniania si¢ wszystkich potencjaléw. Odmiennie, dialog
jako koncepcja wychowania, cho¢ ze wszech miar korzystna dla rozwoju wycho-
wanka, nie stanowi sprzyjajacej perspektywy dla urzeczywistniania si¢ wszystkich
rodzajow potencjatéw. W tym kontekscie mozna sie zastanawia¢ nad wartosciowa-
niem tego braku uniwersalnosci, jednakze nie jest to cel niniejszego artykutu.

Realny potencjat dialogu a teleologiczne aspekty funkcji
wychowaweczej rodziny

Przedstawione tu refleksje na temat potencjaléw (prakseologicznego, herme-
neutycznego oraz emancypacyjno-krytycznego), zgodnie z poczynionym zaloze-
niem, majq stanowi¢ punkt wyjscia do analizy ukierunkowanej na ich identyfiko-
wanie w opartych na potocznej wiedzy rodzicéw i ich doswiadczeniach dziala-
niach wychowawczych. Niniejsza cze$¢ dotyczy zatem realnych potencjatéw, ktére
tkwia w wychowaniu odbywajacym sie w rodzinie i jest oparta na wynikach badan
prowadzonych w ramach pracy doktorskiej na temat celéw wychowania w rodzi-
nach o zréznicowanym poziomie wyksztalcenia rodzicow (Zawadzka, 2015)*.

4 W rozprawie doktorskiej dane z badan nie byly analizowane ani w kontekscie dialogu,
ani tkwigcych w nim potencjaléw. Zatem niniejsza czes¢ jest efektem reproblematyzacji zaréwno
badan, jak i ich wynikéw.
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Badania byly prowadzone zgodnie z zaloZzeniami jakoSciowej strategii badaw-
czej z zastosowaniem jakosciowego studium indywidualnych przypadkéw o cha-
rakterze zbiorowym jako metody badawczej (por. Stake, 2010). Jako gtéwna metode
badawcza zastosowano wywiad z obojgiem rodzicéw. Zdecydowano sie na jego
czedciowa standaryzacje, co bylo uwarunkowane zaréwno wnioskami z badan pi-
lotazowych, jak i sygnalizowanymi w literaturze przedmiotu trudnosciami rodzi-
cow w zakresie podjecia poglebionej refleksji nad celami wychowania i ich uwa-
runkowaniami (por. Suchodolski, 1985). W toku prowadzonych eksploracji starano
sie odpowiedzie¢ na pytania badawcze zwigzane z: kontekstem stanowienia i re-
alizacji celéow wychowania, postrzeganiem funkcji wychowawczej rodziny, trescia
i forma celéw wychowania oraz ich Zrédlami, a takze réznicami w zakresie tych
zagadniefi ujawniajacymi sie¢ w zaleznosci od poziomu wyksztalcenia rodzicow.
W badaniach wziely udziat 1acznie 92 rodziny podzielone na pie¢ grup ze wzgledu
na poziom wyksztalcenia rodzicow (podstawowe/gimnazjalne, zasadnicze zawo-
dowe, érednie, wyzsze, zréznicowane na poziomie rodziny).

Podejmowanie namystu nad potencjatami tkwigcymi w dialogu jako metodzie
wychowawczej oraz koncepcji wychowania jest niemozliwe bez zastanowienia
sie, czy te dwa konstrukty pojawiaja sie w ogdle w ramach potocznej wiedzy lub
doswiadczen badanych. W badanej populacji rozmowa jako metoda wychowaw-
cza jest nie tylko powszechnie stosowana, ale réwniez doceniona przez rodzicow,
niezaleznie od posiadanego przez nich poziomu wyksztalcenia. Rozmowa bywata
réowniez traktowana jako codzienna sytuacja zycia rodzinnego, dzieki ktérej w na-
turalny sposob s realizowane cele wychowania, a takze sposéb podejmowania
rodzinnej refleksji nad teleologicznymi aspektami dzialalnosci wychowawczej. Na
tej podstawie mozliwe jest skonstatowanie, ze zgromadzone dane stwarzajg odpo-
wiednig i poprawna merytorycznie plaszczyzne do podjecia proby identyfikowa-
nia potencjaléw tkwigcych w dialogu jako metodzie wychowania.

Analizujac definicje wychowania formulowane przez respondentéw i ujmujac
je w kontekscie calosci treSci wywiadu, konieczne jest skonstatowanie, ze koncep-
cja wychowania jako dialogu w zadnej z badanych rodzin nie jest obecna. Prawda
jest, ze wystepuja pewne jej elementy, jednak pojawiajace sie wewnetrzne sprzecz-
noéci w wizji wychowania nie pozwalajg uzna¢ przyjetego przez rodzicéw po-
dejscia jako dialogicznego. Oczywistym jest, ze wyniki badan jakosciowych nie
uprawniajg badacza do generalizacji, co pozwala sadzi¢, ale réwniez mie¢ nadzie-
je, ze koncepcja ta nie jest wylacznie konstruktem teoretycznym nieistniejacym
w praktyce wychowawczej.

Potencjal prakseologiczny dialogu jako metody wychowawczej jest tym naj-
czedciej ujawniajacym w wychowaniu w badanych rodzinach. Cele wychowania,
w ktérych jest on urzeczywistniany, dotycza wszystkich sfer funkcjonowania czto-
wieka - biologicznej, spolecznej, kulturowej i umystowo-psychicznej. Drobiazgowe
odnoszenie sie do ich tresci stanowiacych o kompetencjach niezbednych dziecku
w przyszlosci nie wydaje sie racjonalne poznawczo, chociazby ze wzgledu na brak
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ich uniwersalnosci. Wazniejsze jest zauwazanie, ze tre$¢ tych celéw odnoszona jest
zaréwno do og6lnie rozumianego ,radzenia sobie w zyciu”, jak i konkretnych rél
spolecznych (mezczyzn/kobiety, czlonka rodziny, pracownika, obywatela, Polaka,
porzadnego czlowieka itp.) oraz, ze wiekszo$¢ z nich potencjalnie moze by¢ re-
alizowana poprzez dialog rodzica z dzieckiem. W wypowiedziach respondentéw
mozliwe jest odnalezienie wielu sformulowan poszerzajacych zakres tresciowy
potencjalu prakseologicznego. Zaprezentowanie ich wszystkich wykracza poza
cele niniejszego artykulu, stad dalej przedstawiono jedynie kilka przykladéw: ,po
to sie wychowuje, zeby wychowa¢ czlowieka, co bedzie zdolny do zycia potem”,
~tak, chcielibysmy wychowa¢ na ludzi, co beda sobie umialy radzi¢”, ,wychowac ja
w taki sposoéb, zeby jej sie zyciu wiodlo”, ,tez uwazam, ze jako przyszla kobieta po-
winna umieé gotowac, fadnie st6t zastawic¢”, ,no jeszcze mozna doda¢, ze chcemy
ich wychowac tak, zeby nie mieli probleméw”, ,bedziemy namawiali na taki (za-
wod — przyp. E.Z.), ktoéry jest teraz potrzebny”, ,nie, trzeba mysle¢ o tym, co teraz
i co nas czeka. Historia to przeszlos¢, czcze gadanie”, ,przyzwyczaja¢ do zdrowego
zycia, bo jak jest zdrowie, to do kazdej pracy mozna i$¢”, ,ma by¢ kulturalnym czlo-
wiekiem, bo potem to mu si¢ przyda jak bedzie wyksztalcony”.

Analiza celéw wychowania ukierunkowana na poszukiwanie tkwigcego
w nich potencjalu hermeneutycznego wskazuje, ze w wychowaniu rodzinnym
realizowanym metoda dialogu ujawnia sie¢ on w bardzo znikomym zakresie. Je-
dynie w pojedynczych rodzinach mozna odnalez¢ fragmentaryczne jego urzeczy-
wistnianie w postaci pomocy dziecku w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie,
kim jest czlowiek, budowania systemu wartosci i dziatania zgodnie z nim, a takze
,wyrabiania sobie pogladéw na rézne tematy i ich bronienie”. W pozostatych ro-
dzinach pomimo wystepowania w wypowiedziach respondentéw stéw wskazuja-
cych na zaistnienie potencjalu hermeneutycznego formulowane cele nie maja tego
wymiaru. Ich realizacja nie ma bowiem charakteru autotelicznego, a stuzy kon-
kretnym interesom wychowanka, wychowawcy, rodziny czy spoleczefistwa. Na-
wet madros$¢ czy uzyskiwanie okreslonego poziomu wyksztalcenia sa zanurzone
w kontekst znalezienia zatrudnienia w przysztosci, sukces finansowy lub zyciowy
czy unikanie probleméw. Przedstawione wnioski sklaniajg do zastanowienia sie,
dlaczego w rodzinie jako jednym z najbardziej sprzyjajacych realizacji celéw sta-
nowiacych o potencjale hermeneutycznym Srodowisku, takie dazenia maja margi-
nalne znaczenie. Poszukujgc odpowiedzi na pytanie, na pewno warto odnie$¢ sie
do cech wspbélczesnego spoleczenstwa, ktére to wydaje sie skrajnie pragmatyczne
i nastawione bardziej na rzeczywiste korzysci niz na majaca abstrakcyjna nature
samo$wiadomos$é. Obraz spoleczenistwa i istniejace w nim wartosci sg natomiast
waznym czynnikiem ksztaltujgcym potoczne teorie wychowania rodzicéw. Ponad-
to brak obecnosci watkéw hermeneutycznych w refleksji respondentéw moze by¢
zafalszowany przez brak umiejetnosci ich werbalizacji. Jednak i tu powstaje wat-
pliwos¢, czy mozliwe jest podejmowanie jakichkolwiek dziatan bez $wiadomosci
ich istotnosci.
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Trzeci etap analizy byt ukierunkowany na poszukiwanie przejawéw potencjatu
emancypacyjno-krytycznego dialogu jako metody wychowawczej. Odnoszac sie do
tredci celéw wychowania, ponownie nalezy skonstatowac, ze ten rodzaj potencjatu,
cho¢ nie jest powszechny, ujawnia sie w przypadku kilku rodzin, zwlaszcza tych
skladajacych sie rodzicow legitymujacych sie podstawowym/gimnazjalnym lub
zasadniczym zawodowym poziomem wyksztalcenia. Przyjmuje on dwa wymiary,
ktérych punkt centralny stanowi uswiadomienie wychowankowi i umozliwienie
mu zrozumienia podmiotowych ograniczeni i deprywacji. We wspomnianych ro-
dzinach rodzice sadza, ze niski poziom wyksztalcenia oraz zwigzany z nim status
spoleczny (wyrazajacy si¢ w braku pracy, Srodkéw finansowych) jest czynnikiem
wplywajacym na terazniejsze funkcjonowanie, przyszlos¢ i dalsze losy zyciowe
(w tym edukacyjne i zawodowe) dziecka. Tym, co ich rézni, jest podejscie wobec
takiej sytuacji. Zatem pierwszy wariant potencjalu emancypacyjno-krytycznego,
ktéry w rzeczywistosci powinien nosi¢ miano antyemancypacyjno-krytycznego,
ujawnia sie w braku formulowania celéw dotyczacych edukacji czy kultury jako
tych dziedzin zycia, ktére nie s ,przydatne” dla oséb pochodzacych z nizszych
warstw spolecznych. Rodzice ci wolg wyposazaé¢ swoje dzieci w te kompetencje,
ktore w ich opinii sa adekwatne dla ,takich jak oni”, a wiec te zwiazane z praktycz-
nymi umiejetno$ciami, wyborem szkoly umozliwiajacej zdobycie zawodu czy
umozliwiajgcych emigracje zarobkowq. Drugi wariant ma wymiar potencjalu
emancypacyjno-krytycznego, ale, postugujac sie sformutowaniem ukutym przez
Milerskiego i Karwowskiego (2016), o charakterze wsobnym. Charakteryzuja go
te cele, ktérych idea wyraza sie w podjeciu réznych dziatan, w tym edukacyjnych,
zmierzajacych do przezwyciezenia istniejacych ograniczen i awansu spolecznego.
Ow awans bywa réznie rozumiany — zaréwno w kategoriach dobrze platnej pra-
cy, jak i zwigzanego z tym sukcesu finansowego, ,zawarcia dobrego malzenstwa”
(takiego z osobg 0 wyzszym statusie spoleczno-ekonomicznym) czy ,posiadaniu
lepszego zycia niz rodzice”. Bywa jednak réwniez utozsamiany z nabyciem tych
wszystkich kompetencji, ktére w opinii rodzicow przynaleza wyzszym klasom.
W rzeczywistosci zatem jest to przezwyciezenie pewnych mechanizméw repro-
dukcyjnych poprzez nabycie kapitalu kulturowego. Wsobnos¢ potencjalu eman-
cypacyjno-krytycznego jest zatem zwigzana z jego silnym zanurzeniem w indy-
widualnosci, pokonaniu przeciwnosci i zmianie swojego losu, a przez to pewnie
osiggniecie poczucia decydowania o swoim losie.

Innym watkiem, ktéry moégltby swiadczy¢ o potencjale emancypacyjno-kry-
tycznym, sa cele zwigzane z budowaniem krytycznego myslenia. Jednakze w re-
fleksji badanych rodzicéw maja raczej marginalne znaczenie i nie towarzyszy im
intencja dzialania prowadzacego do doskonalenia siebie oraz spoleczefistwa.

Reasumujac, nalezy powrdéci¢ do poczynionego wczesniej zalozenia dotycza-
cego podrzednosci metody wychowania wzgledem celéw, a takze dialektycznych
zwiazkéw pomiedzy koncepcja wychowania a jego celami, ktére to wydaje sie
w pelni znajdowa¢ odzwierciedlenie w zaprezentowanych analizach. Niezaleznie
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bowiem od tego, ze w dialogu jako metodzie wychowania na poziomie teoretycz-
nym wydaja sie immanentnie tkwi¢ wszystkie trzy potencjaly, w praktyce wycho-
waweczej samo stosowanie tej metody nie zapewnia ujawniania si¢ ich wszystkich.
Wazniejsza jest posiadana przez rodzicéw wielorako uwarunkowana koncepcja
wychowania oraz jego celow.

Whnioski konhcowe

Podejmujac rozwazania nad potencjatami tkwigcymi w dialogu ujmowanym
w kategoriach koncepcji wychowania lub jego metody, pojawia si¢ pytanie o za-
sadnoé¢ ich wartosciowania. Odpowiadajac na nie, wydaje si¢, ze formulowanie
postulatéw, ktéry z nich jest ,najlepszy”, ktory (prakseologiczny, hermeneutyczny,
emancypacyjno-krytyczny) powinien by¢ urzeczywistniany w najwiekszym stop-
niu jest niewlasciwe. Wychowanie bowiem jako proces, ktérego naczelnym celem
jest holistyczny rozwoj czlowieka (zaréwno wychowawcy, jak i wychowanka) po-
winno uwzglednia¢ wszystkie dyspozycje czlowieka.

Inny wniosek wynikajacy z prowadzonych rozwazan odnosi sie¢ do pewnej roz-
bieznosci pomiedzy teoretycznym namystem nad potencjalami tkwiacymi w dia-
logu jako metodzie wychowawczej a ich odzwierciedleniem w celach realnego
wychowania rodzinnego realizowanego za jej pomoca. W praktyce wychowania
rodzinnego, na skutek podporzadkowania jego metody/metod koncepcji nastepu-
je zatracanie wpisanych w dialog potencjaléw. Ze wzgledu na brak urzeczywist-
niania w badanych rodzinach wychowania rozumianego w kategoriach dialogu
niemozliwe jest dokonanie podobnego zestawienia w odniesieniu do zakladanego
i potencjalnego potencjalu tkwiacego w analizowanej koncepcji wychowania.

Kolejny wniosek odnosi sie do samej koncepcji wychowania oraz jego celow.
Namyst nad zakladanym potencjalem dialogu rozumianego jako pewien wariant
ujmowania wychowania pokazal, Ze nie ma on wymiaru uniwersalnego, nie tkwia
w nim wszystkie rodzaje potencjaléw, pewne cele wychowania z zalozenia sa wy-
kluczane. Na tej podstawie nalezato sformulowaé postulat, ze wychowanie powin-
no by¢ z zalozenia procesem eklektycznym, laczacym rézne podejscia i opartym
na wielu przestankach. Wyodrebnianie pojedynczych koncepcji ma raczej wymiar
wylacznie teoretyczny czy porzadkujacy. W praktyce wychowania, co pokazaly
wyniki badah empirycznych, mamy do czynienia raczej z konglomeratem réznych
perspektyw. Podobnie holistyczny rozwoj czlowieka jako naczelny cel wychowa-
nia wymaga uzupelnienia nasyconego potencjalami dialogu innymi metodami
wychowania.

Wreszcie ostatni wniosek ma charakter postulatu skierowanego do innych $ro-
dowisk wychowawczych, zwlaszcza szkoly. W kontekscie ograniczonego urzeczy-
wistniania si¢ w rodzinie potencjaléw hermeneutycznego oraz emancypacyjno-
-krytycznego, szkola i pracujacy w niej nauczyciele powinni podejmowaé dziala-
nia uzupelniajgce i wspierajace rodzine w przygotowaniu dziecka do Swiadomego
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i krytycznego bycia w $wiecie, rozumienia siebie i otoczenia, przekraczania ogra-
niczen oraz podejmowanie dzialan na rzecz zmiany, a nie tylko orientowac si¢ na
kompetencje zwigzane z konkretnymi profitami.
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Estimated and actual potential for dialogue as related to teleological
aspects of the educational function of the family

The paper is theoretical and empirical in character. It aims to consider the potentials
inherent in dialogue and their relationship with the objectives of family education. In
the first part of the article the category of dialogue has been characterized, highlighting
two main ways of its understanding in the social sciences. In the next part, three types
of potentials — praxeological, hermeneutical and emancipatory-critical are differentiated
and examined with respect to whether they can be realized in dialogue identified with
the method of education and the concept of this process. The third part, based on the
results of own research, is related to the actual potential of dialogue in education.

Keywords: dialogue, dialogue as a method of education, dialogue as a concept of
education, potential for dialogue, teleology of education, objective of family education.



Ewa Lubina

Dialog jako interakcja zobowigzujaca.
Ucieczka od dialogu ucieczka od relacji

Srodowisko zaangazowane w udzielanie pomocy psychopedagogicznej istnienie dia-
logiczne czlowieka postrzega fundamentalnie. Teoretycy analizuja potencjal i istote me-
chanizméw dialogicznych, praktycy na ich podstawie budujg metodyke dziatais pomoco-
wych. Z uplywem lat mechanizmy te ulegaja przemianom. Dostosowuja sie do konwencji
obyczajowych, a takze do zmian w technologii komunikacyjnej. W zaprezentowanym
opracowaniu podjeto prébe refleksji na temat zjawisk obserwowanych w ostatnim czasie
— splycania interakcyjnosci dialogu oraz wiezi, ktérym dialog stuzy.

Stowa kluczowe: mechanizmy dialogu, interakcja dialogowa, relacje

Wprowadzenie

Czlowiek swoje istnienie realizuje w dialogu z innym czlowiekiem. W rozwi-
jajacej sie interakcji wypracowuje swoja wizje siebie i swiata. Nie jest to nigdy wi-
zja pelna i skoficzona. Ma charakter dynamiczny i podlega nieustannym zmianom
przez cale zycie osoby. Zrozumiale staje si¢ zatem to, ze szeroko pojety dialog jest
narzedziem konstruowania samego siebie. Jak stwierdza Alicja Kargulowa (2016b,
s. 135-151) cztowiek ,coraz czesciej buduje swoje sensy nie wokol tego, co robi, lecz
wokoél tego, kim jest lub wierzy, ze jest. To on dzisiaj jest interesariuszem edukacji,
opieki, poradnictwa. To do niego odnosi sie zwrot homo consultans”.

W swojej autokreacyjnej aktywnosci czlowiek przez cale swoje Zycie postuguje
sie dialogiem i cho¢ nie przypisuje mu w sposéb swiadomy konkretnego znaczenia,
jednak intuicyjnie wykorzystuje jego mozliwosci. Spotkanie dialogowe ma zasad-
nicze znaczenie w procesie wychowania, pomocy psychospolecznej czy poradnic-
twie (Witkowska, 2003; Lewicka, 2009).

Uczestnictwo w dialogu z innym czlowiekiem nie jest czynnoécig neutralng
— zawsze wprowadza element emocjonalny i wcigga w relacje. W tym sensie moz-
na méwic¢ o zobowigzaniu. Perspektywa zobowigzania prowadzi do refleksji: jak
traktowa¢ owo zobowigzanie, jakie niesie konotacje... i na jaki rodzaj zobowigza-
nia czlowiek dialogujacy jest gotowy. Przyjmujac pedagogiczny kontekst rozwazan
podjeto prébe poglebienia tego zagadnienia.
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Afektywna struktura dialogu

Dialog jest pojeciem wieloznacznym. Moze by¢ rozumiany jako zasada komu-
nikacji lub zderzenie kontekstow i negocjowanie znaczen. Bywa, ze kompetencja
komunikacyjna jest utozsamiana z kompetencja interakcyjna (Skudrzykowa, War-
chala, 2001). Aneta Zalazinska (2006) opisuje dialog jako nawarstwiajace sie plasz-
czyzny, gdzie na plaszczyzne ideacyjna nakladaja sie plaszczyzny interakcyjna
i interpersonalna. Natomiast Edyta Patuszynska (2013b) w swych badaniach nad
jezykiem dialogu eksponuje raczej dynamiczng strukture watkowa, wskazujac, ze
dzialania interakcyjne sa ukierunkowane na usytuowanie watkéw w strukturze
dialogu, dzialania za$ interpersonalne eksponujg usytuowanie rozméwcy w relacji
z druga osobg. Wobec duzej dynamiki wynikajacej z aktywnosci aktoréw dialogu-
jacych, skupienie sie na watkowej strukturze dialogu zdaje sie zapewnia¢ wieksza
elastycznos¢ opisu.

Jerzy Mikulowski-Pomorski (2006) wyrdznia trzy poziomy komunikacji, ktére
mozna zauwazy¢ w rozwijajacym sie dialogu: poziom przekazu, poziom interak-
cji i poziom wspoélnoty. Poziom przekazu laczy sie z monologiem, przygotowuja-
cym grunt do przyszlej interakcji. Poziom drugi wnosi element reakcji na przekaz
i poprzez modyfikowanie tresci konstruowanie interakcji. Trzeci poziom za$ nosi
cechy interakcji zaawansowanej, ktérej uczestnicy oferuja sobie nawzajem zaanga-
zowanie. Te trzy poziomy w sposéb zauwazalny pojawiaja sie rownolegle z czasem
pozostawania w dialogu. Im diuzej trwa przezywanie sytuacji dialogicznej, tym
mocniej zaznacza si¢ przemiana przekazu w interakcje, a interakcji we wspdlnote.

Dialog, jak dowodza tego takze badania psychologiczne (Kalecifiska-Adam-
czyk, 2010, s. 63-69), jest niezwykle istotnym czynnikiem regulujacym funkcjo-
nowanie czlowieka w codziennosci. Czlowiek osadzony w dialogu z jednej stro-
ny pozyskuje, z drugiej za$ daje wartosci niezbedne do pozytywnej oceny siebie
i otaczajacej go rzeczywistosci. Uwiklanie w monolog wewnetrzny bez weryfikacji
osobistej refleksji skutkuje znaczacym spadkiem nastroju. Moze prowadzi¢ do de-
formacji subiektywnego obrazu otaczajacego $wiata, a w konsekwencji podejmo-
wania dzialan nieadekwatnych, a wiec nieskutecznie realizujacych potrzeby osobi-
ste czlowieka. Dzialajac w zgodzie z potrzeba samoregulacji nastrojéw, w dialogu
uczestnik reguluje wlasny nastrdj poprzez optymalizacje energii i napiecia. Regu-
lacja taka powoduje poprawe nastroju i znaczacy wzrost samopoczucia.

Dzigki takim wlasciwo$ciom dialog stal sie podstawowym narzedziem udzie-
lania pomocy psychopedagogicznej. Jest podstawa poznania i pomocy (Tokarz,
2010). Moze przybrac r6zng postac: od powierzchownej, lekkiej wymiany zdan na
niezobowigzujace tematy, wymiany informacji matej wagi, wymiany informacji
o innych ludziach (plotki), poprzez prezentowanie refleksji wlasnej i weryfikowa-
nie jej w oczach innych ludzi, az do powaznego dyskursu ukierunkowanego na
analize zjawisk subiektywnie lub obiektywnie waznych. Niezaleznie od tego, jaki
jest tematyczny obszar dialogu, powstaje specyficzna warto$¢ dodana — jest nig in-
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terakcja pomiedzy osobami uczestniczacymi w wymianie, skutkujaca znaczacym
wzrostem nastroju i przyplywem energii u uczestnikéw dialogu.

Dialogowi i interakcji towarzyszy wymiana emocjonalna, ktérg postrzegamy
w zyciu codziennym jako korzystna i przyjemna (gdy jest ona zyczliwa) lub przy-
kra i bolesna (gdy jest ona wroga). Zawsze jednak jest to wymiana, ktérej uczest-
nicy odczuwajg przymus czynnego uczestnictwa w wymianie. Najprostsze zaan-
gazowanie to wymiana emocji decydujaca o dynamice nastroju. Zaangazowanie
zlozone to takze wymiana aktywnosci, podejmowanie dzialan zwiekszajacych
dynamike nastroju, energii zyciowej i codziennego funkcjonowania.

Poprawa nastroju to dobro, o ktére wszyscy zabiegaja, stosujac rozmaite spo-
soby i srodki. Wystarczy zaobserwowaé poczynania przemystu farmaceutyczne-
go, ktory wykorzystuje komercyjnie ludzka potrzebe regulacji nastroju. Dialog
w wielu wypadkach zastepuje farmakoterapie i stanowi dobrze wykorzystywany
potencjal. Powszechnie znane i intuicyjnie stosowane frazy ,musze do kogos za-
dzwonic¢”, ,porozmawiac (lub poby¢) z kims” sg skutecznie stosowane w okoliczno-
Sciach obnizonego nastroju. Takie sformutowania sygnalizuja potrzebe interakcyj-
nego dialogu, oparta na przekonaniu o wspierajacej funkcji dialogu i rozwijajacej
sie w nim interakcji. Pojawiajace sie w tych warunkach czynniki stymulujace na-
stréj powoduja obnizenie napiecia i podwyzszenie energii, a wiec optymalizacje
ich wartoéci do poziomu subiektywnie korzystnego (Kalecifiska-Adamczyk, 2010).
Nawet proste werbalne komunikaty zyczliwosci, mimo swej powierzchownosci,
skutkuja wzrostem zaufania i przychylnosci rozméwcy (Dolinski, 2005, s. 78). War-
to zauwazy¢, ze jesli nawet zaufanie jest powierzchowne, krétkotrwale i ulotne
(wrazliwe na drobne czynniki zaklécajace), niemniej jednak potencjalnie moze
stanowi¢ podstawe do skonstruowania z czasem glebszej relacji o charakterze tera-
peutycznym. Na zaufaniu tym buduje si¢ interakcja pomocy psychopedagogicznej.

Istotnym czynnikiem wspomagajacym proces budowy relacji terapeutycznej
jest obok potrzeby podniesienia nastroju takze potrzeba tworzenia interakcji po-
glebionych, tworzenia wiezi. Afektywne podloze tworzenia wiezi — wyzwalanie
przyjemnych emocji — jest immanentng cechg dialogu. Taka charakterystyka po-
woduje, ze dialog interakcyjny jest narzedziem powszechnie akceptowanym i po-
zadanym, stad jego czolowe miejsce w panelu narzedziowym poradnictwa, pomo-
cy psychopedagogicznej i terapii.

Relacje, zaangazowanie, wiezi i zobowigzania w dialogu
pomagajacym

Dialog interakcyjny o dowolnym stopniu poglebienia stluzy tworzeniu rela-
¢ji i wiezi. Interakcja stwarza napiecie, sprzyja dynamicznym zmianom kontekstu
i negocjowania sensu. Za jakos¢ relacji nigdy nie jest odpowiedzialna jedna oso-
ba, poniewaz sens interakcyjny rodzi sie w toku wymiany pomiedzy aktywnymi
podmiotami (Paluszynska, 2013a). Elementami tej wymiany sa: inicjacja (dzialania
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werbalne otwierajace stan asymetrii) i reakcja zwrotna (bez ktérej dialog nie zaist-
nieje) (Warchala, 1991).

Dialog to przynajmniej dwie wymiany o istotnym tadunku znaczeniowo-emo-
cjonalnym. Stanowia one okreslone kroki (Paluszynska, 2013a) inicjujace, reagu-
jace, sterujace, reaktywujace, kontrolujace lub tez konstruujace sytuacje zaanga-
zowania. Wymiany tworza segmenty dialogu, stanowiagce tworzywo powstajacej
interakcji'. Dialogowy model interakcji zaktada wspdétprace miedzy nadawca a od-
biorca (Sniatkowski, 2013, s. 61). Wspétpraca pozwala budowaé interakcje na pod-
stawie zaangazowania obu stron dialogu na réwnych zasadach.

Zalazinska (2006) traktuje dialog jako rodzaj zindywidualizowanej gry jezy-
kowej, a stowo bedace jej tworzywem jako czyje$ osobiste slowo, wskazujace na
wladciciela. Powolujac sie na Michaita Bachtina (1986), eksponuje wspdtprace,
przeksztalcanie i wspélodpowiedzialnos¢ w tworzeniu dialogu. Bachtinowska
»~aktywna pozycja wspoélodpowiadajaca” stuchania dopelnienia uzupelnienia
i przeksztalcenia to potencjal energii umozliwiajacy wieloplaszczyznowa pomoc
psychologiczng o duzym potencjale spolecznym. Wyrazanie tresci interakcyj-
nych, niezaleznie od tego, czy sa one analizowane w kontekscie semiotycznym,
czy strukturalnym, ma zawsze charakter sytuacyjny i w zdecydowanej wiekszosci
nastawiony na emocjonalny kontakt (Awdiejew, Habrajska, 2006, s. 31).

Eksponowanie interakcyjnego charakteru dialogu wydaje sie celowe, sens in-
terakcyjny bywa bowiem znacznie bogatszy niz same znaczenia zawarte w tresci
komunikacji. Dialog moze by¢ znacznie silniej nasycony interakcyjnie niz jego
warstwa werbalna, a nawet moze zachodzi¢ rozbieznoé¢ pomiedzy warstwa wer-
balng a warstwa interakcyjna, pozostawiajac przewage tej ostatniej. Niesie to za
soba okreslone implikacje w postaci zaangazowania. W zyciu codziennym zaan-
gazowanie psychiczne i emocjonalne przyjmuje postaé powszechnie pozadanych
przyjazniibogatego zycia towarzyskiego. ,W dzialaniach interakcyjnych osoba po-
magajaca wystepuje na zmiane jako méwiacy i jako sluchacz, tworzac w ten sposéb
wspdlnie rozmowe, czyli negocjujac znaczenia zgodnie z okreslonymi strategiami
wspolpracy” (Coste, Moore, Zarate, 2009, s. 73). W praktyce psychopedagogicznej
zaangazowanie staje sie czescig dzialan zawodowych. W naturalny sposéb staje
sie budulcem relacji, ktére daja osobom potrzebujacym pomocy oparcie w subiek-
tywnie trudnej rzeczywistosci spolecznej. Zatem zaangazowanie jest zjawiskiem
stymulujacym rozwigzywanie probleméw zyciowych.

Zaangazowanie jest wiec pojeciem o pozytywnych konotacjach. Jednak pogle-
biony wglad w relacje tworzace sie na gruncie pomocy i poradnictwa pokazuje
specyficzny obraz zjawiska. Profesjonalne zaangazowanie ma niestety bardzo silne
tendencje do przekraczania ram wyznaczonych zasadami wykonywania profesiji.
Zaangazowanie, wlasciwe kazdej osobie o wysokim poziomie empatii, uzewnetrz-

I Jedna z metod analizy dialogu jest wlasnie analiza krokéw, ktéra polega na indeksowaniu
indywidualnych sposobéw konstruowania interakgji.
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nia sie w postaci nadmiarowego wlaczania sie w problemy innych ludzi. Tendencja
ta wymaga od profesjonalisty autokontroli. Pojawiaja sie bowiem niekorzystne zja-
wiska dwojakiego rodzaju: zwalniania uczestnika relacji z obowigzku aktywnego
rozwigzywania wlasnych probleméw oraz przeksztalcenia sie relacji profesjonal-
nej w relacje osobista. Oba te zjawiska stoja w sprzecznosci z kodeksem zawodo-
wym zawoddéw pomocowych.

Dialog w profesjonalnej pomocy psychopedagogicznej

Dialog jest podstawowym narzedziem dzialania w obszarze udzielania pro-
fesjonalnej pomocy psychopedagogicznej w formie poradnictwa i terapii. Tak ro-
zumiany wykorzystuje w sposéb szczegdlny opisane wczesniej cechy. Dzieje sie
tak z uwagi na specyfike relacji interpersonalnej charakterystycznej dla obszaru
pomagania. Jest to relacja oparta na oczekiwaniu, ze jedna strona dialogu w na-
wigzanej wymianie bedzie oferowala wiecej, druga zas w zgodzie ze swoja rolg
przyjmuje pozycje biorcy. Dla dialogu jest to sytuacja trudna. W strukturze dialogu
pojawia sie nieunikniona asymetria, ktéra nie moze zosta¢ przemilczana. Uzgod-
nienie sposobu wywazenia tej asymetrii jest zawsze trudne, a w warunkach dia-
logu pomocowego trudne szczegodlnie. Przyczyna tych szczegdlnych trudnodci jest
stereotypowe widzenie sytuacji pomagania. Stereotyp ten wyraznie okreéla role
i oczekiwania osobiste uczestnikéw interakcji. Stereotypowy doradca (terapeuta)
ma za zadanie w ramach wymiany interakcyjnej dawac wsparcie i pomoc osobie
zglaszajacej sie do poradni. Ta za$ moze (cho¢ przeciez nie musi) te pomoc przyjac.
Powstala asymetria nie tylko redukuje skutecznos$¢ dziatania pomocowego, lecz
takze dzialania destruktywnie na jego uczestnikéw po obu stronach dialogu. Te
niszczace zjawiska maja swoje zrédlo w zaburzeniu wymiany — przeptyw emocji
jest jednokierunkowy: od doradcy do odbiorcy, nigdy zas w druga strone.

Pozornie wydawaloby sie, ze tak by¢ powinno, nie jest to jednak prawda. Brak
symetrii skutkuje bowiem brakiem zaangazowania w dialog, a tym samym bra-
kiem zwiazania sie z jego istota. Ten brak zaangazowania sie pojawia sie po jednej
i po drugiej stronie dialogu. Osoba wnoszaca wigcej w relacje (doradca) w obliczu
tej asymetrii przyjmuje postawe dystrybucyjna (przekazuje potrzebne informacje).
Osoba oczekujaca na wsparcie przyjmuje postawe biernego odbiorcy. Jakkolwiek
zewnetrznie mamy do czynienia z wymiang wypowiedzi, to z rzeczywistym dia-
logiem ma to niewiele wspdlnego. Co interesujace, w przestrzeni pomagania opi-
sany wczeéniej stereotypowy ,dialog” jest przez uczestnikéw postrzegany pozy-
tywnie. Osoby poszukujace wsparcia w takiej komunikacji doszukuja sie dialogu
terapeutycznego, to znaczy rozmowy, ktéra ma prowadzi¢ wprost do zaspokojenia
potrzeby uslyszenia rozwigzania dla swoich problemoéw.

W poszukiwaniu przyczyn warto powrdci¢ do modelu zréwnowazonego dia-
logu i zwigzanej z nim interakcji opartej na wymianie (Richards, Gallaway, 1999).
W dialogu zréwnowazonym osoba potrzebujgca pomocy musi zaangazowac sie
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w wymiane, w ten wlasnie sposéb przyjmuje bowiem na siebie odpowiedzialnos¢
za podejmowane decyzje i ksztalt wlasnego zycia. Odejécie od biernosci w strone
intensywnego dyskursu intelektualno-emocjonalnego pozwala osobie aktywnie
formowac¢ wlasna wizje Swiata i w konsekwencji przeksztalcac ja w rzeczywistosé.
Taka dialogowa odpowiedzialna aktywno$¢ jest wlasnie zobowigzaniem osoby
zglaszajacej sie po pomoc. Jednakze odpowiedzialnos¢ za siebie to ta czes¢ aktyw-
noéci, ktéra bodaj najbardziej zniecheca uczestnikéw zréwnowazonego dialogu,
cho¢ jest przeciez warunkiem jego skutecznosci.

Zobowiazanie i unikanie

Wspomniane wczeéniej poczucie odpowiedzialnosci jest zobowigzaniem.
Zobowigzanie w dialogu pomocowym powinno mieé¢ charakter symetryczny
(cho¢ rzecz jasna nieco inaczej sprofilowany). W réwnej mierze powinno dotyczy¢
0s0b potrzebujacych pomocy i tych, ktére z racji wykonywanej profesji wchodzg
w dialog (Kargul, 2016). Doradca czuje si¢ odpowiedzialny za rozméwece, ktéremu
udzielil wsparcia, a tym samym czuje sie zobowigzany do tego, aby dialog zaowo-
cowal rozwigzaniem problemu i poprawa jakosci zycia innego czlowieka (Wojcie-
chowski, Opozda-Suder, 2016). Takie odczucie jest do$¢ powszechne w Srodowi-
sku oséb zajmujacych sie profesjonalnie pomoca psychopedagogicznag i skutkuje
zaburzeniem rownowagi dialogu. Profesjonalista zdaje sobie jednak sprawe z tego,
ze odczuwane w ten sposéb zobowiazanie moze by¢ postrzegane jako nieprofesjo-
nalne. Standardy profesjonalizmu stoja wiec czasem w sprzecznosci z naturalnymi
mechanizmami zréwnowazonego dialogu. Jednakze mechanizmy te warunkuja
skuteczno$¢ proceséw pomagania. Profesjonalny doradca doswiadcza wiec niekie-
dy rozdarcia pomiedzy profesjonalizmem a efektywnoscia. Doswiadcza réwniez
ciezaru zobowigzania za dobrostan swojego rozméwcy.

Zobowigzanie, jako immanentna cecha dialogu, wywoluje czesto niepokdj
po stronie oséb udzielajacych wsparcia. Zaangazowanie w dialog terapeutyczny
to aktywny udzial w wymianie intelektualno-emocjonalnej (Skatbania, Lewan-
dowska-Kidon, 2016). Zaangazowanie uruchamia poczucie odpowiedzialnosci
i emocjonalne zwigzanie z rozméwcg. Oczywiscie profesjonalne podejscie zaklada
neutralnos¢ i bezstronne podejscie do oséb i ich probleméw (Tykarski, 2015), jed-
nak praktyka pokazuje, ze emocjonalna wymiana narusza zwykle te profesjonalne
standardy i to czesto z korzyscia dla osoby z problemem (okazanie zyczliwosci pod-
nosi nastroj i optymizm rozmowcy).

Zobowigzanie powstaje w relacji, w ktérej z r6znych przyczyn uczestnik dialo-
gu odczuwa jaka$ powinnos¢ wobec rozméwcy. Naturalnie chodzi tutaj o powin-
no$¢ natury emocjonalnej nie za$ materialnej czy jakiejkolwiek innej. Powinnos¢
ta staje sie podstawa zobowigzania. Zaangazowanie dialogowe, jak juz zostalo to
wczesniej powiedziane, skutkuje podniesieniem nastroju i wzrostem energii. Indu-
kuje takze dynamike napiecia wewnetrznego — stosownie do subiektywnej oceny
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sytuacji uczestnikéw dialogu. Ale zaangazowanie jest obustronnie zobowigzujace
(Zielinska, 2016). Jesli ktorys z uczestnikéw dialogu takiego zaangazowania unika,
mozna z duzym prawdopodobiefistwem zalozy¢, ze dialog zaniknie. Uczestnictwo
zobowigzuje do zaangazowania, nawet wtedy, gdy na poziomie uswiadomionym
uczestnik zobowigzania nie dostrzega.

Wspblczesnie mozna zauwazy¢ wyrazng tendencje do unikania zobowigzan
w ogoéle, w tym zwlaszcza zobowigzan interpersonalnych i emocjonalnych. Dialog
implikuje takie zobowigzanie. Tendencja ta wyraza si¢ w zachowaniach dialogo-
wych majgcych charakter unikowy. Sptycanie tematéw, ucieczka od intensywno-
§ci wymiany, intensywnosci emocji, interwalowa dynamika dialogu, zrywajaca
tworzace sie struktury watkowe to jedne z wielu sposobéw charakterystycznych
dla strategii unikowych. Strategie te pozwalaja w kazdym momencie opuscic¢ prze-
strzen dialogowa i nie wikla¢ sie w emocjonalne zobowigzania.

Warto byloby zastanowi¢ sie przez chwile nad przyczynami ucieczki od zo-
bowigzah emocjonalnych wynikajacych z dialogu. Pozornie zobowigzania tego
rodzaju nie obcigzaja czlowieka koniecznoscig przyjmowania na siebie obowigz-
kéw natury spolecznej, organizacyjnej czy finansowej. Pozornie wydawatoby sie,
ze udzielenie komus$ swojego czasu czy emocjonalnego wsparcia w rozmowie nie
stanowi nadmiarowego obcigzenia dla uczestnika dialogu. Jednak zachowania
emocjonalno-werbalne pojawiajace sie w dialogu codziennym odstaniaja zywa
obawe przed uwiklaniem sie w przezywanie cudzych sytuacji zyciowych (Skatba-
nia, Gretkowski, 2016). Zachowania unikowe wyraznie sie zaznaczajq i cho¢ — co
ciekawe — najcze$ciej maja one charakter intuicyjny, pozostaja poza $wiadomoscia
i kontrolg méwiacego.

Podsumowanie

Zawilosci relacji powstalych na bazie dialogu sa interesujace, ale jednoczes$nie
dla ich uczestnikéw niezmiernie trudne. We wspoélczesnym swiecie w relacjach co-
dziennych obserwuje sie¢ wzrost liczby zachowan unikowych, chronigcych przed
zobowigzaniem i zaangazowaniem w relacje z innym czlowiekiem. Najlepiej do-
strzeganym jest zachowanie obronne polegajace na splycaniu i banalizowaniu dia-
logu. Dialog sptycony chroni przed dotknigciem spraw istotnych, wobec ktérych
trzeba byltoby zaja¢ stanowisko (Goffman, 2012), a nawet podja¢ jakies decyzje. Dy-
stansowanie si¢ od tego zapewnia neutralno$c¢ i uchylenie sie od dzialania.

Dialog sluzy ,oswajaniu”. Od czasu Matego Ksigcia méwimy ,0swoi¢ znaczy
stworzy¢ wiezi”, a takze ,jezeli mnie oswoisz, bedziemy sie nawzajem potrzebo-
wac” (de Saint-Exupéry, 2010). Jak pisze Alicja Kargulowa (2016a), to wiasnie obec-
nos¢ drugiego jest warunkiem poznania siebie i odnalezienia sie w rzeczywistosci.
Okazuje sie, ze to, czego najbardziej czlowiek potrzebuje, jest jednocze$nie naj-
prostsze i najtrudniejsze do osiaggniecia, a tym samym samo w sobie staje sie obiek-
tem niezaspokojonej tesknoty.
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Dialog jako interakcja zobowigzujaca. Ucieczka od dialogu ucieczka od relacji

Dialogue as interaction which creates intimacy. Escape from dialogue
as escape from relationship

The psychopedagogical help environment believes that man exists dialogically. This
is a fundamental premise. Practitioners based on this build methodology of aid activi-
ties. Theoreticians analyze the potential and the essence of dialogue mechanisms.

Over the years, these mechanisms are subject to change. They adapt to customary
conventions and to changes in communication technology. following study attempts to
reflect on the phenomena observed recently: simplification the interactivity of dialogue
and simplification the relationship in dialogue.

Keywords: dialogue mechanisms, interactivity of dialogue, relationship
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Uzyteczno-emancypacyjny potencjal dialogu/
dziatania dla dobra innych w pracy socjalnej

W artykule podjeto namysl nad znaczeniem pomocy innym i zawartym w niej poten-
cjale emancypacyjnym, interpretowany w duchu zasady etycznej, wzywajacej do dziata-
nia na rzecz dobra innych ludzi, czyli dzialania przyczyniajacego sie do polepszenia zycia
okreslonych jednostek i grup spolecznych. Podloze dla takiej interpretacji stanowi utylita-
ryzm Johna Stuarta Milla wraz z okreslajacym go kryterium uzytecznosci. Kryterium to
wpisuje si¢ w obszar celéw i zadan pracy socjalnej, ktére wynikaja z aksjologicznych uwa-
runkowan charakteryzujacych spoteczenstwa wspolczesne, kierujace sie w gléwnej mie-
rze osigganiem wymiernych efektéw oraz pragmatyzmem dzialania, uwzgledniajagcym
autonomig i samostanowienie jednostek, ich udzial bowiem w zyciu spolecznym nie moze
ograniczac sie tylko do udzialu w dystrybucji débr. Waznym aspektem kryterium uzy-
tecznodci jako dziatania na rzecz dobra innych jest znaczenie madrej, racjonalnej polityki
spolecznej i socjalnej, koncentrujacej sie na wspolpracy z ludZmi i przeciwstawiajacej sie
wyrzadzaniu krzywd.

Stowa kluczowe: dialog, dobro jednostki, praca socjalna, utylitaryzm, uzyteczno$é

Uwagi wstepne

W tekscie jest rozwijana teza, ktéra pojecie dialogu wpisuje w rzeczywisto$¢ spo-
feczna i przebiegajace w niej procesy emancypacyjne, prowadzace do zmiany spolecz-
nej okreslonych grup spolecznych. Uczestnictwo podmiotéw w emancypaciji jest tutaj
rozumiane jako proces komunikowania i dzialania spolecznego w jego dialogicznej
strukturze, ktére okresla zasada etyczna wzywajaca do dzialania na rzecz innych
ludzi i ktérej waznym aspektem pozostaje postawa krytyczno-refleksyjna. W takim
ujeciu rozwijana teza wpisuje sie réwniez w problem nieréwnosci spolecznych. Oma-
wiane zagadnienia sa przedstawione na przykiadzie utylitaryzmu Johna Stuarta Mil-
la w relacji do praktycznego wykorzystania go w obszarze pracy socjalnej jako dziata-
nia spolecznego dla dobra i szczescia (Gray, Webb, 2012, s. 9) kogo$ innego'.

1 Mel Gray oraz Stephen A. Webb juz we wstepie ksiazki zatytulowanej Praca socjalna. Teo-
rie i metody pisza o dwdch sposobach myslenia o pracy socjalnej. Pierwszy z nich powinien pro-
wadzi¢ do pozytywnych zmian w zyciu ludzi, natomiast drugi powinien prowadzi¢ do wyboru
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Utylitaryzm i praca socjalna

Uzyteczno$¢ jako warto$¢ pracy socjalnej staje sie podlozem przewartosciowania
postrzegania aksjologii pracy socjalnej opartej na stuzbie, powolaniu czy milosci
blizniego. Nie dlatego, zeby zanegowac te wartosci, réwniez nie dlatego, aby pod-
dac¢ je krytyce, ale zeby wskazag¢, ze to spoleczne uwarunkowania w coraz wiek-
szym stopniu okreslaja warto$¢ pracy socjalnej. Uzytecznos¢ jako kategoria oraz
szeroko rozumiany utylitaryzm etyczny pokazuja, ze obecnie coraz bardziej o zna-
czeniu pracy socjalnej — aby mogla ona sprosta¢ nowym wyzwaniom — stanowig
takie wartosci, jak: pragmatyzm, praktyczne zastosowanie, efektywnos¢, skutecz-
noé¢ dziatan. Wartosci te tacza sie ponadto z zalozeniem, ze warto$¢ pracy jest mie-
rzona np. uznaniem spolecznym, co wymaga, zeby praca socjalna i pracownik so-
cjalny spetniali oczekiwania, jakie wynikajg z charakteru spoleczefistwa opartego
na wartoéciach spolecznie uznawanych i bedacych konsekwencja ekonomicznych
i kulturowych uwarunkowan. Jak podkreslajag Dorota A. Rybczynska i Bozena Ol-
szak-Krzyzanowska (1995, s. 140), piszac o spolecznym kontekscie pracy socjalnej
ijej utylitarnej wartosci: ,Wobec nowych [...] probleméw spolecznych zmienia si¢
wizerunek wspoélczesnego pracownika socjalnego. Wzrasta zapotrzebowanie na
taka jednostke, podejmujaca sie dzialan socjalnych, ktéra jest w stanie rozwiazy-
wacé trudne kwestie spoleczne. Wzrasta tez, jak sie wydaje, utylitarna warto$¢ tej
pracy. Utylitarna, to jest taka, ktéra ma zastosowanie praktyczne, uzytkowe”. I cho-
ciaz slowa te zostaly wypowiedziane pod koniec XX w., to obecnie jeszcze bar-
dziej zyskuja na aktualnosci w kontekscie trudnych wyzwan, jakie stoja przed pra-
cownikiem socjalnym, a przede wszystkim w kontek$cie wzrastajacego znaczenia
praktycyzmu i uzytecznosci pracy socjalne;j.

Punkt wyjscia w ukazywaniu uzytecznosci pracy socjalnej we wspélczesnym
spoleczenstwie moze stanowic utylitaryzm Milla ze wzgledu na jego otwarty cha-
rakter w definiowaniu np. zasady maksymalizacji dobra, ale réwniez dlatego, ze
W jego ujeciu pojecie uzytecznosci zostaje ukazane na tle uwarunkowan i zjawisk
spolecznych, takich jak np. bieda, status spoleczny oraz zmiana spoleczna zwia-
zana z polepszeniem losu ludzkosci prowadzacym do tego, aby ludziom zylo sie

dobra, co ujmuja nastepujaco: ,O pracy socjalnej mozna mysle¢ na kilka sposobéw. Najprostsze
ujecie traktuje jg jako zespol praktycznych interwencji, ktére maja na celu poprawienie sytuacji
zyciowej ludzi. Prébujac pomaga¢ ludziom, pracownicy socjalni czesto musza przestrzegac pro-
cedur prawnych lub wytycznych politycznych, ktére okreslajg, co powinni lub czego nie powinni
robi¢ w danych okolicznosciach. Ten sposéb myslenia o pracy socjalnej opiera si¢ na dokony-
waniu pozytywnych zmian w zyciu ludzi, ktére sg ustalone lub nie. [...] Drugi sposéb myslenia
o pracy socjalnej polega na zastanowieniu si¢, dlaczego praca socjalna jest niezbedna i wazna we
wspolczesnych spoleczenstwach. [...] Istotne jest to, Ze praca socjalna oddziela potrzeby ludzi,
ktoére pozostaja w gestii publicznej, od tych, ktére powinny by¢ zaspokojone na polu prywatnym.
Praca socjalna to poniekad odpowiedz na préby pogodzenia wolnosci indywidualnej z solidarno-
Scig spoleczna. «dobro»” (tamze, s. 9).
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lepiej i zgodnie z realizacja ich wlasnych celéw zyciowych. W tym sensie uzytecz-
no$¢ w mojej interpretacji ulega pewnej modyfikacji, polegajacej na tym, ze staje
sie ona kryterium etycznym stanowigcym o wartosci pracy socjalnej nie tylko w jej
znaczeniu $cisle utylitarnym, ale uniwersalnym (ogélnym), na co pozwala pojecie
uzytecznosci wynikajace z interpretacji pojecia dobra dla kogos, rozumianego jako
relacja dobra dla siebie samego i dobra dla innych (Goodin, 2002, s. 284). Sprawia to, ze
ocena wartosci ludzkiego zycia, jego udziatu w zyciu spotecznym nie ogranicza sie
tylko do udziatu w dystrybucji, miarg ktdrej pozostaje ekonomia i kwestie socjalne.

Praca socjalna i utylitaryzm przenikaja sie wzajemnie na plaszczyznie spolecz-
nej. Jest tak dlatego, ze warto$¢ pracy socjalnej w spoleczenstwie wynika z charak-
teru danego spoleczenstwa oraz z tego, ze praca socjalna nie moze pozostawac obo-
jetna na zmiany w nim zachodzace. Jest to widoczne w sposéb szczegdlny w spole-
czehstwie wspolczesnym, podstawe ktérego okreéla juz nie tylko etyka tradycyjna,
ale réwniez etyki posttradycyjne, juz nieodwotujace sie do metafizycznych aksjolo-
gicznych uzasadnieni. W posttradycyjnych aksjologicznych odniesieniach spotecz-
nych i pracy socjalnej obok takich wartosci jak uznanie spoteczne i jednostkowe,
poszanowanie godnosci, autonomia, prawa czlowieka, dobrobyt wazne miejsce
zajmuje uzyteczno$¢ jako pewne kryterium oceny aksjologicznej, ktérego miara
pozostaje praktyczne zastosowanie. To w tym sensie mozna powiedzie¢, ze poje-
cie uzytecznosci jako przydatnoé¢ spoleczna decyduje o wartosci pracy socjalnej.
O uzytecznosci pracy socjalnej stanowi rowniez zmiana spoteczna. Natomiast kon-
sekwencjg, jaka wynika ze zmiany spotecznej jednostki, jest jej lepsze, samodziel-
ne zycie (dobrostan).

Uzyteczno$¢, samostanowienie, zmiana spoleczna znajduja takze swoje za-
stosowanie w okreélaniu celéw i zadan pracy socjalnej w spoteczenstwie wspol-
czesnym, co laczy sie takze z odpowiedzia na pytanie, czym jest praca socjalna?
Zgodnie z jedng z definicji opracowang przez Miedzynarodowa Federacje Pracow-
nikéw Socjalnych (International Federation of Social Workers): ,Zawodowa praca so-
cjalna przyczynia sie do rozwigzywania probleméw w ludzkich relacjach, zmiany
spolecznej, wzmocnienia i wolnosci ludzi oraz umocnienia spoteczefistwa. Stosujac
teorie dotyczace ludzkiego zachowania i systeméw spotecznych, praca socjalna in-
terweniuje tam, gdzie dochodzi do interakgcji ludzi ze srodowiskiem. Fundamen-
talne dla pracy socjalnej sa prawa czlowieka i zasady spolecznej sprawiedliwosci”.
Z odpowiedzi na pytanie, czym jest praca socjalna, jasno wynika, ze jej teoretyczna
podstawa, jak réwniez jej praktyka zawodowa w sposéb bardzo $cisty wynika z de-
mokratycznych idei zawartych w prawach czlowieka i zatem opiera sie na takich
wartosciach, jak: godno$¢, rownosé, uznanie spoleczne, odpowiedzialnos¢ i spra-
wiedliwos¢.

Aby zatem uchwycié i zrozumie¢ glebszy sens utylitaryzmu i jego znaczenie
dla pracy socjalnej, nie nalezy traci¢ z oczu podstaw aksjologicznych konstytu-
ujacych spoleczenstwa demokratyczne w ich pluralistycznym wymiarze. Jest tak
wlasnie dlatego, ze to spoleczenstwo okresla cele i wartosci, jakie stanowig o jako-
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$ci pracy socjalnej. Te dwa elementy (spoleczny i socjalny) sa wyeksponowane juz
w preambule Kodeksu Etycznego Towarzystwa Pracownikow Socjalnych z 1994: ,Kodeks
etyczny to nie tylko zbiér nakazéw i zakazdéw, ktérych nalezy przestrzegaé, wy-
konujac zawdd pracownika socjalnego, lecz réwniez (a moze przede wszystkim)
przekazywanie pewnych wartodci, m.in. takich jak: dzialania na rzecz dobroby-
tu spotecznego, poprawa warunkéw bytu oséb, rodzin, grup, dzialania na rzecz
sprawiedliwosci spolecznej”. We fragmentach tego kodeksu znajduje si¢ réwniez
nawiazanie do zasadniczej idei pracy socjalnej, jaka jest poszanowanie godnosci
czlowieka, obrona tej godnosci oraz prawa czlowieka do samostanowienia i réw-
noéci szans. W Kodeksie Etycznym Towarzystwa Pracownikow Socjalnych podkreslono
ponadto odpowiedzialno$¢ etyczna pracownika socjalnego, ktéry: ,zobowigzany
jest dziala¢ na rzecz dobra ogdlnego” oraz to, ze standardy wykonywania zawo-
du pracownika socjalnego: ,moga ulega¢ zmianom w najblizszych latach, wraz
z rozwojem zawodu i §wiadomosci spolecznej”. Zatem aksjologiczny wymiar pra-
cy socjalnej i zawodu pracownika socjalnego okresla dzialanie na rzecz dobrobytu
(dobrostanu) spotecznego, poprawy warunkéw bytu oséb oraz dzialania na rzecz
sprawiedliwosci spotecznej, co w sposéb bezposredni wigze si¢ z prawem do samo-
stanowienia i samorealizacji. Wymienione warto$ci oraz wartosci pracy socjalnej
ukazuja sie w okreslonej sytuacji spolecznej, a takze w osobistej sytuacji okreslonej
osoby i jej podmiotowosci, a raczej, przynajmniej w jakim$ stopniu, jej utraty.
Majac wiec na wzgledzie aksjologiczny wymiar pracy socjalnej, ktéry okresla-
ja takie wartosci, jak samostanowienie i samorealizacja, powstaje réwniez pytanie,
jakie znaczenie pelni w niej utylitaryzm i kryterium uzytecznosci oraz czym zasa-
da uzytecznosci moze przekonywac? Innymi stowy, co wnosi utylitaryzm do pracy
socjalnej? Jaka jest glebsza warto$¢ uzytecznosci, ktéra mozna wydoby¢ i wykorzy-
staé w pracy socjalnej? Na ile uzyteczno$é pracy socjalnej okazuje sie skuteczna?
W jaki sposéb podstawowe zalozenie utylitaryzmu, zasada maksymalizacji dobra
— moéwigca o tym, ze w realizacji wartosci jednostkowych (indywidualnych) nalezy
przyczyniac sie do szczescia jak najwiekszej liczby ludzi — znajduje swoje wymierne
zastosowanie w pracy socjalnej? Inny problem, jaki jawi sie¢ w relacji uzytecznosci
i pracy socjalnej, wigze si¢ z odejsciem od typowo metafizycznego uzasadnienia
okreslonej teorii etycznej, czego konsekwencja jest takze pojmowanie dobra w kate-
goriach uzytecznosci, dobra mierzonego oplacalnoscia, korzyscig, zyskiem i strata.
Przyczynia sie to do postawienia kolejnego pytania, jaki zwigzek powstaje pomie-
dzy pragmatyzmem dzialania i jego wykorzystaniem w pracy socjalnej a nadrzed-
noscia niesienia pomocy innym ludziom znajdujacym sie w potrzebie? Jak maja sie
do siebie samostanowienie, samodzielno$¢ podmiotu pojmowanego w kategoriach
ego w relacji do zasada uzytecznosci i funkcji, jakq ona pelni w pracy socjalne;j?
Utylitaryzm w swej wykladni moralnej nie opiera si¢ na tradycyjnie rozumia-
nych odniesieniach metafizycznych (Bég, transcendencja), co wpisuje go w Pro-
tagorejska zasade, ze to czlowiek jest miarg wszechrzeczy i to dlatego on sam po-
winien o sobie stanowi¢, poniewaz jest wyposazony w odpowiednie narzedzia,
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ktére mu to umozliwiajg. Czy zatem oparcie teorii etycznej na czlowieku jako
podmiocie stanowigcym o sobie samym sprawia, ze utylitaryzm staje sie kon-
cepcja relatywistyczng? Pomimo braku odniesien typowo metafizycznych (np.
transcendentna idea dobra) utylitaryzmu nie mozna utozsamic¢ z relatywizmem
moralnym, poniewaz znajduje si¢ w nim odwotanie do ogdlnych, okreslonych
regul, ktérych podstawe okresla status bytowy czlowieka bedacego bytem naj-
wyzszym wéréd bytéow istniejacych. Mimo reguly okreslajacej jego aktywnosé
osobista i spoleczna oraz wyeksponowania samorealizacji wlasnego Ja, nad-
rzednym celem utylitaryzmu pozostaje jednak dobro ogétu (wspélne), dobro jak
najwiekszej liczby ludzi. Zwolennikiem tak szeroko rozumianego utylitaryzmu
i zasady uzytecznosci byl przywolywany Mill, ktéry w swoim eseju zatytulowa-
nym Utylitaryzm (2012, s. 17) pisze, ze: ,moralno$¢ bowiem mozna odpowied-
nio zdefiniowac jako zespot regul i przepisow ludzkiego postepowania, ktérych
przestrzeganie zapewniloby w najwiekszym stopniu [...] istnienie nie tylko catej
ludzkosci, lecz w miare moznosci, wszystkim istotom czujacym”. Mill taki sposéb
rozumowania opiera na zalozeniu, ze w utylitaryzmie kazda perspektywe dla
rozwazan odnoszacych sie do jednostki i jej sytuacji spotecznej ustanawia zasada
uzytecznosci oraz uzytecznosc¢ jako wartos¢, a nie zasada metafizyczna i odnie-
sienia transcendentne.

Jednakze na podstawie utylitarnej zasady uzytecznosci bardzo trudno jest
w spos6b jednoznaczny ustanowic¢ ogélne zasady i normy moralne stanowiace
podstawe aktywnodci ludzkiej. Stad utylitaryzm podlega krytyce za swa niejed-
noznaczno$¢, ale pomimo uzasadnionej krytyki posiada on réwniez inne bardzo
mocne strony, szczegdlnie te odnoszace sie do warunkéw zycia jednostki w spole-
czenstwie, do jej wolnoéci indywidualnej, autonomii, do jej samostanowienia, sa-
morealizacji i to wlasnie te aspekty sprawiaja, ze znajduje on zastosowanie w pracy
socjalnej, poniewaz réwniez jej funkcje wynikajq z realizacji celéw spolecznych
wyznaczanych przez zmiane spoleczng. W tym sensie uzyteczno$¢ nadaje nowa
jakos$¢ pracy socjalnej w jej praktycznym zastosowaniu, przyczyniajac sie do brania
za siebie odpowiedzialnosci oraz do wiasciwego zrozumienia wolnosci ludzi w kon-
tekscie rozwigzywania ich probleméw i ksztaltowania $wiadomosci spotecznej.
W cytowanej juz ksiazce Rybczynskiej i Olszak-Krzyzanowskiej (1995, s. 143-144)
czytamy: ,warto$¢ uzyteczna pracy socjalnej bedzie mierzona liczba oséb usamo-
dzielnionych, a zatem takich, ktére, dzieki staraniom i zaangazowaniu pracownika
socjalnego, udalo sie zaktywizowac¢ do wlasnej aktywnosci, dziatanie tego typu jest
bowiem podstawowym zadaniem i celem pracy socjalnej. Doprowadzenie do sa-
modzielnosci, zwigkszonej zaradnosci poszczegélnych jednostek lezy w interesie
polityki spolecznej panistwa i generalnie w interesie calego spoleczenistwa”?. W oce-

2 W innym fragmencie ksiazki autorki wymieniaja zadania pracy socjalnej w kontekscie jej
praktycyzmu i uzytecznosci, takie jak: ,— przygotowanie klientéw do zycia jako wdrazanie do
samodzielno$ci, odpowiedzialnej aktywnosci; — przejawianie troski o dobro drugiego czlowieka
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nie Milla zasada uzytecznosci na rzecz dobra innych i ich samodzielnosci moze by¢
realizowana za pomocga wlasciwych (zracjonalizowanych) form organizacji polityki
spolecznej i polityki socjalnej.

Uzytecznos¢, dobro innych ludzi i praca socjalna

Cele i wartosci polityki spotecznej oraz polityki socjalnej, majacych na celu
wydobywanie usamodzielnienia jednostki w kontekscie wolnosci indywidualnej
jednostki, a takze uspolecznienia i zmiany spolecznej rozumianych w kategoriach
uzytecznosci, zostaly zawarte w intencjach Johna Stuarta Milla i w jego krytyce
spoleczenstwa angielskiego. Wtedy utylitaryzm byl doktryna, ktéra, jak podkresla
Will Kymlicka (2009, s. 66-67): ,stuzyla rowniez jako narzedzie ataku wymierzo-
ne w tych, ktérzy ciesza sie nieuzasadnionymi przywilejami kosztem wigkszo$ci.
W istocie rzeczy utylitaryzm — jako $wiadomy ruch polityczny i filozoficzny — po-
wstal w celu przeprowadzenia radykalnej krytyki spoleczenstwa angielskiego.
Pierwsi utylitarysci byli «filozoficznymi radykatami», ktérzy mieli nadzieje oprze¢
zasady zycia spolecznego w Anglii na zupelnie nowych, racjonalnych podstawach;
uwazali bowiem, iz istniejace nie sg produktem rozumu, lecz feudalnymi przesada-
mi. W owym czasie utylitaryzm utozsamiany byl z postepowym, reformatorskim
programem politycznym; poszerzeniem demokracji, reforma systemu penitencjar-
nego, Swiadczeniami socjalnymi itp.”. Mill, ukazujac przyczyny probleméw spo-
tecznych tkwigcych juz w samej strukturze spolecznej, juz w samych podstawach,
na jakich opiera sie zycie spoleczne jednostek, w sposéb zasadniczy redefiniuje
wiec polityke spoleczng i socjalng, osadzajac ja w konkretnych instytucjach spo-
tecznych. Zadaniem ich jest rozpoznawanie i podejmowanie okreslonych dzialan,
majacych na celu ujawnienie przyczyn tych probleméw oraz ich rozwigzywanie.
Polityka spoleczna powinna wychodzi¢ naprzeciw przemianom wynikajacym
z racjonalnosci dzialania, ktérych podstawe okreslaja spoteczne zasady demokra-
cji. Wychodzac z takich zalozen, Mill uwaza, ze wszystkie socjalne problemy spo-
teczne mozna rozwigza¢ za pomoca madrej, racjonalnej polityki spolecznej oraz
przez madro$¢ praktyczna dzialajacych jednostek, co znajduje swoje potwierdze-
nie w opisie problemu spolecznego, jaki stanowi bieda: ,Bieda, ktéra zawsze pocia-
ga cierpienie, da sie calkowicie pokona¢ przez rozumna polityke spoleczng poparta
przez zapobiegliwo$¢ i rozsadek jednostek” (Mill, 2012, s. 21). Przekonanie Milla,
podkreslajace znaczenie polityki spolecznej i rozsadku jednostek w rozwigzywa-

wyrazajacej sie w dbalosci o zaspokojenie potrzeb wszystkich oséb bez wzgledu na ich cechy
spoleczno-demograficzne czy tez polozenia spolecznego; — pomoc w rozwigzywaniu probleméw
pojawiajacych sie w wyniku trudnych sytuacji zyciowych; — reagowanie na pojawiajace sie pro-
blemy i kwestie spoteczne; — planowanie zmian spotecznych; — animowanie dziatan spotecznych;
— podejmowanie dzialaf prowadzacych do przeobrazen srodowiska, zwlaszcza w obrebie spo-
fecznosci lokalnych” (Rybczynska, Olszak-Krzyzanowska, 1995, s. 141-142). Natomiast w innym
miejscu dodajg, Ze: ,0 pracy uzytecznosci socjalnej $wiadczy jej trwalo$¢” (tamze, s. 144).
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niu probleméw spolecznych, niejako umiejscawia prace socjalng w systemie powo-
tywanych instytucji. Jesli bowiem utylitaryzm powstaje jako doktryna polityczna,
spoleczna i zarazem etyczna, podstawa ktorej jest krytyka spoteczenstwa funk-
cjonujacego na wzoér feudalny, stanowiacy zrédlo wyzysku, to juz z tego powodu
w punkcie wyjscia wpisuje sie¢ on w systemem pomocy spolecznej i jego emancy-
pacyjny charakter. Jest tak dlatego, ze dla Milla rozw¢j spoleczny Iaczy sie w spo-
sob jednoznaczny z rozwigzywaniem probleméw spotecznych i madra polityka
spoleczna. Natomiast kluczem dla tych zmian staje sie poszerzanie demokracji, co
w znaczeniu bardzo ogélnym jawi sie jako stanowienie odpowiednich praw oby-
watelskich, nadawanie praw okreslonym grupom spolecznym, ktére dzieki temu
moga realizowac swoje cele zyciowe. Istotnym elementem poszerzania demokracji
i praw jednostek jest system pomocy spolecznej oparty na racjonalnej i madrej poli-
tyce spotecznej, ktoérej aksjologie okreslaja takie wartosci, jak rownosé, wolnos¢, au-
tonomia, a wiec stanowigce podstawe samorealizacji i samostanowienia jednostek.
To wlasnie w tym znaczeniu w ujeciu Milla podstawga dla zmiany spolecznego sys-
temu spolecznego staje sie system socjalny rozumiany jako zmiana losu ludzkosci.
W praktyce zycia laczy sie ona ze zmiang spoleczng danej jednostki, w ktérej ona
sama aktywnie uczestniczy, tym samym przyczynia si¢ do zmiany swojego losu.
I chociaz takie problemy, jak bieda czy ubdstwo, nie moga by¢ w pelni rozwiazane,
to aktywizujacy, zracjonalizowany i w tym znaczeniu uzyteczny system pomocy
spolecznej pozwala lepiej rozpoznaé¢ spoleczne uwarunkowania biedy, ujawnia-
jacej sie w zyciu spolecznym jednostek. System pomocy spolecznej pozwala sku-
tecznie zjawisku biedy zapobiegac i to w tym sensie utylitaryzm zawiera w sobie
uzyteczno-emancypacyjny potencjal®.

Mill zmiane spoteczng jednostek jako polepszenie losu ludzkosci rozumiat
w sposéb utylitarny i chociaz jego system socjalny laczy sie z pojeciem liberali-
zmu socjalnego, to dzialania majace na celu polepszenie losu ludzkosci majg by¢
uzyteczne, czyli maja przynosi¢ okreslone rezultaty. W jaki wiec sposéb mozna
przyczyniac sie w spos6b systemowy do poprawy losu jednostek? Dla Milla proces

3 Danielle Zwarthoed (2012, s. 7-8) w swojej ksiazce zatytulowanej Zrozumiec biedg. John
Rawls — Amartya Sen zwraca uwage na to, ze refleksja nad bieda i jej definiowanie wywolujg kwe-
stie etyczne, takie jak zagwarantowanie autonomii (samostanowienia) jednostek czy indywidual-
ne poczucie sprawiedliwo$ci, co ujmuje nastepujaco: ,Wsp6lczesnos¢ sktania nas do refleksji nad
definicja biedy. Moze by¢ ona rozumiana jako brak lub niewystarczajaca ilo$¢ srodkéw pozwala-
jacych zaspokoi¢ najpilniejsze potrzeby. To okreélenie zmusza do postawienia epistemologiczne-
go pytania o metody definiowania biedy, wywoluje takze kwestie etyczne, dotyczace zwigzku
miedzy réwnoscig a niesprawiedliwoscia, co z kolei prowadzi do problemu usprawiedliwienia
faktu istnienia ludzi biednych. [...] Zjawiska biedy sklaniajg nas wiec do zastanowienia si¢ nad
pojeciem sprawiedliwoéci”. W innym fragmencie tej ksigzki Zwarthoed pisze: ,Jeéli funkcja me-
todologiczna débr pierwotnych polega na gromadzeniu danych pozwalajacych mierzy¢ biede
i okresla¢ kategorie os6b najbardziej uposledzonych, aby stosowaé zasade zréznicowania, to ich
funkcja polityczna polega na zagwarantowaniu autonomii obywateli, a wiec sprawiedliwosci jako
bezstronnosci” (tamze, s. 95).
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zmian zyciowych i zarazem sposoby oceny socjalnej tych zmian wyznacza réw-
niez zasada uzytecznosci, ktéra pojmowat jako dyrektywe moralng i ostateczna
rozporzadzajaca regule wynikajaca z jego filozofii utylitarnej. Dla niego to wiasnie
zasada uzytecznosci staje sie kryterium etycznym, aksjologicznym i socjalnym:
»~Zasada uzytecznosci rozporzadza, a jezeli nie rozporzadza, to w kazdym razie
rozporzadzac¢ moze, wszystkimi sankcjami, ktérymi postuguja sie inne systemy
moralne. Sankcje te moga by¢ zewnetrzne i wewnetrzne” (Mill, 2012, s. 37). Sank-
cje zewnetrzne odnosza sie wiec do bliZznich oraz do Rzadcy Wszech$wiata i tacza
sie z zalozeniem, ze to sankcja zewnetrzna staje si¢ sankcja ostateczng, czyli taka,
ktéra wymaga poszanowania bliznich oraz milosci i oddawania czci Bogu. Jed-
nakze motywy zawarte w sankcji zewnetrznej, takie jak sympatia, przywigzanie
do bliznich oraz milo$¢ i oddawanie czci Bogu: ,sktaniajg nas do podporzadkowa-
nia sie jego woli nawet wbrew wilasnym interesom” (tamze, s. 37). Zdaniem Milla
nie ma zadnego powodu, dla ktérego te motywy odnoszace sie¢ do poszanowania
bliznich nie moga by¢ obecne w moralnosci utylitarnej, poniewaz wszystko to,
co odnosi sie do bliznich, jest wazne réwniez w dziataniach na rzecz korzystnej
zmiany spolecznej. Niemniej jednak wszystko to, co odnosi si¢ do bliznich, ma
mie¢ charakter utylitarny, czyli taki, ktéry wskazuje i warunkuje szczescie innych
i zarazem szczeécie wlasne i dlatego Mill: pragnie ,widzie¢ u innych i zaleca im
takie postepowanie, ktére w jego mniemaniu przyczynia sie do jego wlasnego
szczescia” (tamze, s. 38).

Mill pojecie uzytecznosci interpretuje ponadto w jej religijnym kontekscie.
W jego ocenie motywy religijne pelnia wazna funkcje w zyciu jednostek, ponie-
waz takze one przyczyniaja sie do szczescia innych i dlatego sg przez niego zale-
cane i pochwalane. Motywy religijne sa zawarte w sankcjach pochodzacych z ze-
wnatrz i w takich dzialaniach, jak: ,cale bezinteresowne oddanie sie ludziom czy
Bogu, do ktérego ludzie sg zdolni, moga by¢ wyzyskane dla wdrazania moralnosci
utylitarnej, tym pelniej, im szerzej bedzie przyjeta i im bardziej wychowanie i ogol-
ne urabianie czlowieka beda wciggniete do wspotpracy” (tamze, s. 38). Widzimy
wiec, ze Mill znajduje miejsce dla sankcji zewnetrznych i religijnych, wydobywajac
z nich wymiar utylitarny. Jednakze tym, co w jego koncepcji etycznej stanowi isto-
te uzytecznych dzialan, zawiera sie w sankcjach wewnetrznych. To wlasnie w nich
Mill znajduje miejsce dla pojecia obowigzku i sumienia, szacunku dla siebie same-
go i innych, co sprawia, ze sankcje wewngetrzne pozwalajg uwolnié¢ cztowieka od
ksztaltowania swoich ocen moralnych od tego wszystkiego, co zewnetrzne. Ocena
samego siebie i tego, co zewnetrzne ma wiec wynika¢ z tego, co wewnetrzne, po-
niewaz to, co wewnetrzne pozwala w swych ocenach uwolni¢ sie od uwarunkowan
zewnetrznych i dzieki temu ukierunkowaé swoje dzialania na innych, opierajac sie
tylko na przyrodzonych wiasciwosciach jednostki.

W ocenie Milla oparcie uzytecznoéci i aktywnosci jednostki na jej przyrodzo-
nych wlasciwosciach jest najlepsze dlatego, ze tylko wtedy aktywno$é moze ukie-
runkowac sie na pomoc innym, przez co ujawnia si¢ dialogiczny potencjal zawarty
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w uzytecznosci. Jest tak dlatego, ze: ,mocna podstawa sa ludzkie uczucia spoteczne,
pragnienie zgodnego wspoélzycia z bliznimi, stanowigce juz obecnie potezny czyn-
nik w naturze ludzkiej, jeden z tych czynnikéw ktére maja, na szczescie, tendencje
do wzmagania sie, i to nawet bez udzialtu jakiego$ wyraznego wpajania, dzieki juz
tylko wplywom postepujacej cywilizacji. [...] W ten sposéb staje sie dla ludzi nie-
podobiefstwem wyobrazi¢ sobie mozliwo$¢ nieuwzgledniania cudzych interesow.
Musza oni powstrzymac sie od wyrzadzania innym przynajmniej powazniejszych
krzywd (cho¢by dla wlasnej ochrony) i nieustannie si¢ krzywdom przeciwstawiac.
Przyczyniaja sie takze do wspétpracy z innymi i do stawiania sobie jako cel (przy-
najmniej doraznie) realizacji intereséw nie indywidualnych, lecz zbiorowych. Poki
trwa wspolpraca, ich cele utozsamiajg sie z celami innych, przynajmniej przez
pewien czas, odczuwaja oni interesy cudze jako wiasne” (tamze, s. 43). Widzimy
wiec, ze kryterium etyczne okreslajace uzytecznos¢ jako forme przeciwstawiania
sie krzywdom innych, moze si¢ dokonywac przez wspotprace z innymi, co staje sie
mozliwe wtedy, gdy w realizacji swoich intereséw sami przekonujemy sie, ze warto
liczy¢ si¢ z interesami innych ludzi.

To wladnie w takim ujeciu uzytecznosc jako kryterium etyczne wiaze sie z kry-
terium spoteczno-socjalnym jako idea stuzby dla calej ludzkosci opartej na rozwija-
niu uczud spolecznych, poniewaz to uczucia wlasnie uwrazliwiajg na krzywdy in-
nych w ich dialogicznym wymiarze. Zdaniem Milla tylko taki czlowiek, u ktérego
uczucia spoleczne s rozwiniete, moze swoje dziatania ukierunkowywaé na innych
ludzi, harmonizowac je z ich potrzebami i dgzeniami. Dlatego, jak podkresla Mill:
»wW kim uczucia spoleczne w pelni si¢ rozwinely, niezdolny juz jest mysle¢ o resz-
cie bliznich jako o rywalach, ktérzy walczg z nim o §rodki do szczescia i ktérych
porazki trzeba pragnac¢ po to, by dopiac¢ swego. Gleboko zakorzeniona koncepcja
osoby jako istoty spolecznej, jaka czlowiek posiada nawet juz obecnie, kaze mu
poczytywac za jedng ze swych naturalnych potrzeb zharmonizowanie wlasnych
uczu¢ i dgzen z uczuciami i dgzeniami bliznich. [...] To przekonanie stanowi osta-
teczna sankcje moralnosci najwiekszego szczescia. Dzieki niemu czlowiek o nale-
zycie rozwinietych uczuciach nie przeciwstawia si¢ motywom naklaniajagcym go
do troski o innych, a podsuwanym z zewnatrz przez to, co nazwalem sankcjami
zewnetrznymi, lecz z nimi wspélpracuje” (tamze, s. 45-46).

W ujeciu Milla koncepcja osoby jako istoty spolecznej ujawnia sie wiasnie
w harmonizowaniu realizacji potrzeb wlasnych z potrzebami innych oséb, co sta-
nowi wazny aspekt jego koncepcji podmiotowosci czlowieka pojmowanego jako
osoba. Koncepcja podmiotowosci czlowieka jako osoby jest koncepcja wynikajaca
z uwarunkowan spolecznych, poniewaz takze podejmowanie i rozwijanie w so-
bie dojrzalej postawy wynika z rozwijania uczu¢ i postaw spolecznych. Wydaje
sie, ze spoleczny aspekt podmiotowosci jest takze wazny z tego powodu, ze to on
ukierunkowuje na wspétprace z innymi ludZmi w duchu dialogicznym, okreéla-
jac ksztaltowanie siebie w duchu motywoéw sklaniajacych do troski o innych. Ale
w narracji, jaka prowadzi Mill, mozna réwniez zauwazy¢, ze podmiotowos¢ okre-

128



Uzyteczno-emancypacyjny potencjat dialogu/dziatania dla dobra innych w pracy socjalnej

§lana jest przez wolnoé¢ indywidualng jednostki jako podstawe samostanowienia
o sobie samym. Podstawe samostanowienia w relacji do kryterium uzytecznosci
mozna odczyta¢ w ten sposob, ze warunkiem realizacji uzytecznoséci wynikajacej
z ukierunkowania sie na pomoc innym jest realizacja wlasnych intereséw jako ce-
l6w nadrzednych.

Mill broni sie przed takimi zarzutami, a jego decydujagcym argumentem jest
pokazanie idei zawartych w nauczaniu Jezusa jako zgodnych z duchem etyki uty-
litarystycznej. Dowodzac swojej tezy, wychodzi on z zalozenia, Ze moralno$¢ uty-
litarystow nie przeczy giéwnemu zalozeniu moralnosci chrzescijafiskiej, méwiacej
o zdolnosciach cziowieka do niesienia pomocy innym oraz do poswiecenia. Jedno-
czesnie jednak nie twierdzi on, ze kazde poswiecenie sie dla innych jest dobrem,
poniewaz dla Milla dobrem jest to, co zmierza do powiekszenia ogdlnego szczescia
ludzkosci, co wiaze sie z tym, ze w perspektywie utylitarnej po$wiecenie jako zlo-
zenie ofiary z siebie samego mozna zaakceptowac tylko wtedy, gdy takie poswie-
cenie lgczy sie z realizacja zasady uzytecznosci, majgcej na uwadze przyczynianie
sie do powiekszania szczescia calej ludzkosci. Ale zarazem uwaza on, ze: ,W pod-
stawowych przykazaniach Jezusa z Nazaretu odnajdujemy w calosci ducha etyki
uzytecznosci. Ten, kto czynit innym to, czego sam nie chcialby dozna¢, i kochat
blizniego jak siebie samego, spelnialby ideal moralnosci utylitarystycznej” (tamze,
s. 23).

Wielu komentatoréw etyki utylitarystycznej Milla zgadza sie z taka interpreta-
cja, uwazajac, ze uzyteczno$¢ wpisuje sie w ducha etyki blizniego, w tym sensie, ze
nakaz mitosci blizniego (miluj bliZniego swego jak siebie samego) mozna odczytaé
w kategoriach uzytecznosci. I chociaz milos¢ blizniego znacznie wykracza poza za-
sade uzytecznosci, na przyklad poprzez bezinteresowna stuzbe blizniemu swemu
i etyke powolania, to w zasadzie uzytecznosci mozna odnalez¢é wazne idee, ktore
mozna interpretowaé w duchu dialogicznych struktur ukierunkowanych na dobro
innych i ktére w spos6b szczegdlny mozna wydoby¢ ze spoteczno-emancypacyjne-
go charakteru pracy socjalnej, Iaczacej w sobie bezinteresowno$¢ z pragmatyzmem
dziatania.
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The utility and emancipation potential of dialogue (in social work)

The paper discusses the concept of dialogue and the potential for emancipation it
holds, which is interpreted in keeping with the moral principle calling for action for the
benefit of other people to promote the welfare of individuals and social groups. The
basis for such an interpretation of dialogue is to be found in John Stuart Mill’s utilitari-
anism and the criterion of utility that defines it. That criterion pertains to the objectives
and tasks of social work, which arise from the axiological dynamics characteristic of
modern societies driven mainly by the pursuit of measurable effects and the pragmatism
of action that gives heed to the autonomy and self-determination of individuals whose
participation in social life cannot be limited to participation in the distribution of goods
only. An important aspect of the criterion of utility as action for the benefit of others is
a wise and rational social policy centred on cooperation with people and opposed to
harm-doing.
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CZESC II

EMANCYPACYJNE
(NIE)MOCE EDUKACJI -
W KONTEKSCIE PYTAN O DIALOG



Bogustaw Sliwerski

Toksyczne nastepstwa wykluczenia dialogu
z reform edukacji w Polsce w XXI wieku

Politycy obecnej formacji rzadzacej (od pazdziernika 2015 r.) doprowadzili do
zmiany ustroju szkolnego, w tym zlikwidowania gimnazjum jako szkoly $redniej
pierwszego stopnia, ktéra zaistniala na stale w strukturze polskiego szkolnictwa
w wyniku reformy ustrojowej 1999 r. Czy tak nalezy reformowac ustréj szkolny, by po
kilkunastu latach, nieudolnego zreszta jego wdrazania, rezygnowac ze zmian struktu-
ralnych tylko dlatego, ze zbyt dotkliwe okazuja sie straty, jakich doswiadczaja w szko-
le nastolatkowie, a cze$ciowo i ich nauczyciele? Inna rzecz, ze nie da sie¢ zadnym son-
dazem zidentyfikowa¢ jakichkolwiek strat i wykaza¢ zwigzek przyczynowo-skutko-
wy miedzy nowym typem szkoly a patologiami czy dysfunkcjami zaré6wno w samej
o$wiacie, jak i wsréd uczniéw oraz ich nauczycieli. Nie oznacza to jednak, ze nie
mamy pytaé, do czego w istocie zmierza polska edukacja? Co wyznacza stan jej rozwo-
ju i porazek? Po czym mozna rozpoznac efekty jej oddzialywan na mtode pokolenia
Polakéw? Czy obecny jest w makropolityce oswiatowej dialog miedzy reformatorami
a podmiotami wdrazania i doswiadczania zmian edukacyjnych? Skoro tak bardzo
martwimy sie o szkolne losy naszych dzieci, to moze jednak powinniSmy powrdcic
najpierw do istoty zZrédel patologii, ktére — wbrew najlepszym nawet intencjom rza-
dzacych - byly, sa i beda pomnazane.

Stowa kluczowe: dyskurs krytyczny, o§wiata, szkola, szkota uspoteczniona, refor-
my systemu o$wiatowego

Makropolityczne uwarunkowania dysfunkcji ustroju polskiego
szkolnictwa

W debacie o oswiacie przywiazujemy szczegdélna wage do zmian struktural-

nych systemu szkolnego, tak jakby to od nich zalezala jakos$¢ procesu ksztalcenia.
Ignorantom reform systemowych wydaje si¢, ze wystarczy poprzestawiaé pewne
elementy, co$ wydtuzy¢, a cos skroci¢, jedne rozwigzania uwolni¢, a inne ograni-
czy¢, by edukacja toczyla sie zgodnie z zalozonymi celami. Tymczasem jest to jeden
z najczesciej popelnianych bledéw przez politykéw, ktérzy kieruja sie interesami
makropolitycznymi i makroekonomicznymi, pomniejszajac zupelnie role rzeczy-
wistych czynnikéw, rozstrzygajacych o jakosci uczenia sie i wychowania. Moze
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jednak nie chodzi im o jakos¢, tylko o redukowanie kosztow, by przerzucac je na
uczacych sie i ich rodzicow?

W zadnym panstwie ustanawiane centralnie i pozamerytorycznie rozwia-
zania ustrojowe nie staja sie gwarantem jakosci wyksztalcenia mlodych poko-
lefi. Reforma ustroju szkolnego i awansu zawodowego nauczycieli z 1999 r. staje
sie nieustannym pretekstem do krytyki rzagdéw kontynuujacych jego polityke
ustrojowq. Nie ma watpliwosci, ze wydluzajac edukacje powszechna o jeden rok
(6-letnia szkola podstawowa i 3-letnie gimnazjum powszechne zamiast 8-letniej
szkoly podstawowej) oraz dzielac po sze$ciu latach edukacji rozwiniete i wzgled-
nie spdjne spolecznosci uczniowskie na nowe struktury spoteczne, czesto loko-
wane w obcej przestrzeni, nie tylko oslabiono poziom ich kapitatu spolecznego,
ale i pominieto jakze oczywisty fakt istniejacych réznic m.in. w rozwoju dzie-
ci i mlodziezy, odmiennosci $rodowisk ich rodzinnego Zycia oraz ich aspiracji
edukacyjnych (Dudzikowa, Wawrzyniak-Beszterda, 2010; Dudzikowa i in., 2011,
2013). Zlekcewazono kilkudziesiecioletnie wyniki badan psychologéw rozwojo-
wych, srodowiskowych oraz psychologéw uczenia sie i dydaktykéw czy pedago-
gow szkolnych, ktérzy juz dawno temu okreslili grupe czynnikéw sprzyjajacych
efektywnosci profesjonalnej edukacji.

Niemalze catkowite ich pominigcie przez wttoczenie mtodziezy w wieku dojrze-
wania do trzyletniej szkoly ponadpodstawowej (gimnazjum) o wylacznym profilu
ksztalcenia ogdlnego, na domiar w wielu przypadkach po catkowitym oderwaniu
jej od dotychczasowych grup spolecznych i z ukrytym przeswiadczeniem, jakoby
wszyscy mogli, potrafili i chcieli si¢ dalej uczy¢ ogélnie oraz mieli takie samo wspar-
cie w swoich rodzinach, musiato skutkowaé przewaga strat nad zyskami. W euro-
pejskich krajach dojrzalych demokracji ustréj szkolny i cykl ksztalcenia jest dosé
wczesnie réznicowany. Najczesciej nastepuje to po szesciu klasach edukacji podsta-
wowej ze wzgledu na wspomniane wczesniej czynniki psychospolecznego rozwoju
dzieci i mlodziezy tak, by uczniowie najzdolniejsi, o najwyzszych aspiracjach edu-
kacyjnych i/lub takze najsilniejszym wsparciu kulturowym w rodzinie mogli konty-
nuowa¢ edukacje ogélng, proakademicky, zorientowang na wyksztalcenie wyzsze,
ci za$ o uzdolnieniach technicznych, w wielu przypadkach o nizszym potencjale
poznawczym i zré6znicowanym poziomie aspiracji w zakresie uczenia sie ogélnego
oraz z nizszym wsparciem w domu rodzinnym — mogli edukowac si¢ w szkotach
lub klasach o orientacji zawodowej (zasadniczej lub technicznej). Gimnazjum nie jest
typem szkoly utworzonej dopiero w 1999 r., w ramach reformy ustroju o$wiatowego
wdrazanej pod kierunkiem ministra Mirostawa Handke (zob. Sliwerski, 2007).

System szkolny musi by¢ na tyle elastyczny i drozny, by mozliwa byla w nim
w kazdym okresie czasu rozwojowego uczniéw zmiana typu szkoly, profilu ksztal-
cenia czy klasy z jednego typu ksztalcenia na drugi. W zadnym z wysoko roz-
winietych panstw Europy gimnazjum nie jest powszechna i obowiazkowa szkolg
dla nastolatkéw, bo nie ignoruje sie¢ wiedzy o czynnikach ich rozwoju psychospo-
tecznego, fizycznego i moralnego. Jak pisal Stefan Kisielewski — od samego mieszania
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tyzeczkq herbata nie bedzie stodsza, podobnie jest ze szkolnictwem — od obowiazku
uczeszczania do gimnazjum mlodziez sama ani tez z pomoca nauczycieli i rodzi-
cOéw nie stanie sie narybkiem przyszlej inteligencii, elit czy klasy Srednie;.

Praw natury i zycia spolecznego strukturami oraz administracyjnym przymu-
sem sie nie zmieni. Doswiadczyliémy tego w ciggu ostatnich kilku lat nieudolnej pro-
by obnizenia wieku obowiazku szkolnego, w toku ktérej Katarzyna Hall zapowie-
dziala najpierw, ze chodzi tu o ratowanie w przysztosci budzetu ZUS (im wczesniej
mlodzi stang sie pracownikami, tym lepiej), po czym zaréwno ona, jak i jej nastep-
czyni — Krystyna Szumilas — przykrywaly manipulacjami, propagandg i pseudoek-
spertyzami nie tylko 6w rzeczywisty powdd zmiany, ale i brak szeroko rozumianego,
a koniecznego przygotowania szkét do przyjecia przez nie szesciolatkéw.

Nie(-r6wnos¢) warunkiem ksztalcenia

Sejm III RP uchwalil, Ze od 1.09.1999 r. wszyscy uczacy sie sg tacy sami, chociaz
u podstaw tej pseudoreformy tkwila przeslanka koniecznego... wyréwnywania
szans edukacyjnych absolwentéw szkét podstawowych. Sg kraje, w ktérych istnieja
jednolite szkoly powszechne, nawet 9-letnie (np. Austria, Dania, Holandia, Szwe-
cja, Czechy, Stowacja czy w niektére Landy w Niemczech). W nich jednak wprowa-
dzono takie rozwigzania organizacyjne, by mozliwe bylo uczenie sie w klasach czy
zespolach uczniowskich (o zréznicowanym nawet wieku) o orientacji technicznej,
prozawodowej lub tylko ogélnej — w zaleznosci od potencjatu rozwojowego, uzdol-
nien, zainteresowan i kompetencji uczniéow.

W Polsce zréznicowani kulturowo, aspiracyjnie, spolecznie, poznawczo ucznio-
wie zostali administracyjnie potraktowani w sposéb egalitarny, totez nic dziwne-
g0, ze czes¢ rodzicoéw i nauczycieli wymusita w gimnazjach tworzenie klas dla
uczniéw najzdolniejszych i/lub o najwyzszych aspiracjach uczenia sie. W konicu
szkoly uzyskuja najwyzsze noty ewaluacyjne nie za prace z mlodziezg z problema-
mi egzystencjalnymi czy trudnosciami w uczeniu sig, ale za olimpijczykow i laure-
atow konkurséw przedmiotowych. Nic dziwnego, ze w gimnazjach dochodzito do
radykalnych czesto konfrontacji postaw miedzy tymi, ktérzy chca sie uczy¢, a tymi,
ktérzy z réznych powoddw nie sg tym szczegodlnie zainteresowani czy tez sa mniej
podatni na wyzwania ksztalcenia ogélnego. Nie tylko w tych szkotach, na sku-
tek utrzymywania systemu klasowo-lekcyjnego, dominuje syndrom NiL-u, czyli
,nudy ileku”: nudy dla najzdolniejszych, kiedy wsréd rowiesnikéw lub ich nauczy-
cieli przewazaly sklonnosci do ,réwnania w dét” lub ,leku” wéréd tych o nizszych
aspiracjach do uczenia sig, kiedy w klasie nakrecano spirale rywalizacji (wyscig
szczuréw) do bycia jak najlepszymi.

W celu zredukowania przewidywalnego z tego powodu poziomu frustracji
wéréd uczniow i ich rodzicow oraz statystycznego obnizenia liczby miodych bezro-
botnych wéréd funkcjonalnych i wtérnych analfabetéw, politycy wprowadzili m.in.
egzaminy zewnetrzne, by tym samym moc dalej odgérnie manipulowaé poziomem
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wymagan, a zarazem uczyni¢ z tego narzedzie do sztucznego ,wyréwnywania”
szans edukacyjnych. Wystarczylo radykalne obnizanie progéw wymagan (jaw-
ne w okresie rzgdéw Romana Giertycha — stynna amnestia maturalna, a niejawne
u wszystkich jego nastepcéw) oraz stworzenie przez politykéw prawnych podstaw
pseudobiznesu w powolywaniu do Zycia niepublicznych szkét wyzszych, by nagle
okazalo sie, ze 80% mlodziezy zdaje w naszym kraju mature i moze podja¢ studia
wyzsze. Mlodziez wyrazala zadowolenie z tego rozwigzania zamieszczonym w sieci
internetowej memem: Wyksztatcenie to nie piwo, wiec nie musi byc petne.

Politycy nie zastanawiali sie nad rzeczywistymi dla jakosci procesu ksztalce-
nia czynnikami, ktére wymagaja kompetentnego doskonalenia lub zmian, tylko
z urzedu ,zapisali” polskich uczniéw do miedzynarodowej rywalizacji miedzy ab-
solwentami szkét Srednich I stopnia panstw OECD, w ramach prowadzonych co
3 lata ,igrzysk szkolnych” pod nazwa PISA. Uznali za trafne poréwnywanie tego,
co jest pod wieloma wzgledami osadzone w jakze odmiennych warunkach, ale
mierzone tymi samymi parametrami do oceniania testéw 15-latkéw. Dla politykéw
nie ma znaczenia fakt, ze rywalizujgca mlodziez Zyje i uczy si¢ w nieporéwny-
walnych ze soba ustrojach politycznych, szkolnych, gdzie obowigzujg odmienne
podstawy programowe ksztalcenia ogdlnego, r6znice kulturowe, gospodarcze, po-
ziom finansowania edukacji publicznej, jakos¢ wyksztalcenia kadr nauczycielskich
i odmienno$¢ modeli edukacyjnych itd., itp. Z powodu prowadzonej w kraju walki
politycznej, ale i dla spetnienia wymogéw Komisji Europejskiej oraz Banku Swia-
towego zgodzono sie na tak miatkiej podstawie na ,potwierdzanie” osigganych
w toku edukacji ,sukceséw” lub ujawnianie poziomu ,porazek” miodych pokolen
na tle osiggnie¢ mlodziezy z panstw OECD.

Centralizm za cene cywilizacyjnego wykluczania z demokracji
mlodych pokolen

Mimo zmiany ustroju politycznego w 1989 r. na demokratyczny, centralizm ko-
lektywistyczny, etatystyczny ma si¢ w naszym kraju — przynajmniej w o$wiacie
— bardzo dobrze. Ustrdj szkolny nie zmienit si¢ od kilkudziesieciu lat, gdyz wcigz
jest nieuspoleczniony, quasi samorzadowy. Okres ostatnich 24 lat to nieustanne
projektowanie, wdrazanie, odwolywanie oraz kwestionowanie przez kolejne ekipy
MEN reform strukturalnych i programowych w systemie szkolnym. Mozna do-
strzec tu wyrazny brak jakiejkolwiek a pozytywnej regularnosci czy kumulowa-
nia zgromadzonych doswiadczen, poza moze tymi, ktore wigza sie z patologicznie
rozbudowywang administracja nadzorcza. Mamy tu do czynienia z ustawicznym
konfliktem miedzy zwolennikami autonomii, decentralizacji i demokratyza-
cji o$wiaty, a ich jawnymi lub skrytymi wrogami. Na rozwiazywaniu biezacych
i perspektywicznych probleméw edukacji przedszkolnej, szkolnej i pozaszkolnej
fatalnie odbijalo sie jedynie administracyjne restrukturyzowanie MEN, ktére raz
faczono z ministerstwem sportu, innym razem z resortem nauki czy szkolnictwa
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wyzszego, by powréci¢ do wyodrebnionej struktury wladzy centralnej, zajmujacej
sie tylko i wylacznie szkolnictwem w naszym kraju. Rzadzacy o$wiata zabezpie-
czali swoje panowanie przez ideologiczng hegemonie i wykorzystywanie aparatu
wladzy, za pomoca ktérego mogli prowadzi¢ ,wojny edukacyjne”.

U niektérych ministréw edukacji predkos¢ podejmowanych decyzji, a zwlasz-
cza nadnaturalne tempo ich niewdrazania w zycie lub wycofywania sie z niekto-
rych, okazalo si¢ jedna z najbardziej popularnych technik sprawowania wtadzy.
To, co jedni skracali, nastepni wydtuzali, co jedni wzbogacali, nastepni o to samo
uszczuplali, to, z czym jedni zrywali, inni — jakby na przekér — wtasnie do tego na-
wigzywali itd. Nikogo nie rozliczono za wynikajace z cigglych zmian marnotraw-
stwo publicznych pieniedzy, straty ludzkiego zaangazowania, ktére poswiecano
na kolejne projekty czy pozorne reformy o$wiatowe. Wielokrotnie zostaly zmar-
nowane: czas, wysoka motywacja oraz zaangazowanie wielu zatroskanych o edu-
kacje nauczycieli i naukowcéw, srodki materialne i finansowe, a przy tym wypa-
lono przestrzen do tworczego dzialania, naruszajac poczucie zaufania do wladzy
w ogole. Proces ten trwa zresztg nadal.

Projekty zmian lub reform natrafialy zaréwno na opdr struktur politycznych,
jak i na nieche¢, a niekiedy nawet dzialania sabotujace ze strony nie tylko czoto-
wych politykéw réznych opcji (od strony lewej, poprzez centrum ku prawej), ale
takze samych nauczycieli czy funkcjonariuszy zwigzkowych. W koncu czlowiek,
a wiecinauczyciel, jest takze istotg polityczng i w demokratycznym panstwie przy-
stuguja mu prawa do angazowania sie w sfere publiczna. Nauczyciele majg poglady
polityczne, niektérzy przynaleza do okreslonej partii politycznej lub ja popieraja,
sg takze zrzeszeni w zwigzkach zawodowych, z ktérych kazdy ma swoj polityczny
i partyjny charakter. Wyzwolenie spod sowieckiego jarzma i pezetpeerowskiej no-
menklatury wcale nie oznaczalo, ze oswiata i pedagogika beda nareszcie wolne od
centralistycznych manipulacji.

Dynamika przemian spoleczno-politycznych w III RP byta tak duza, chaotyczna
i zmienna, Ze nikt juz nie pamieta Zrédet i intencji tych, ktérzy powolujac do zycia
»Solidarnos¢”, walczyli przeciez o zupelnie inng o$wiate. Coraz rzadziej towarzyszy
nam refleksja nad tym, w jakim zakresie politycy wszystkich orientacji ideologicz-
nych zaprzeczaja wyjsciowym deklaracjom, ktére wsréd twoérczo i autonomicznie
zaangazowanych w transformacje szkolnej edukacji nauczycieli rozbudzily nadzieje
na ,lepsze jutro”. Spér o miejsce, role i sposéb ksztalcenia oraz wychowania miode-
go pokolenia nie zanika wraz z dojSciem do wladzy ktérejs z sil politycznych, ale
wprost odwrotnie, poteguje potrzebe zaakcentowania swojej odmiennosci czy stanu
niezadowolenia kosztem uczniéw i nauczycieli, w wyniku bowiem nonsensownych
yreform” traci na tym co najmniej jedno z tych srodowisk.

Ustawy i rozporzadzenia oswiatowe sa tak nowelizowane, by nauczyciel nie-
ustannie byl poddawany arbitralnej wladzy, centralnej i terenowej administracji
o$wiatowej. Jest on nadal przedmiotem oddzialywania nadzoru pedagogicznego,
a nie podmiotem upowaznionym do dochodzenia przyznanych mu praw i profe-
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sjonalnej samorealizacji, kreatywnosci dzieki nabytym kwalifikacjom. Od czasu
reformy Mirostawa Handke wszelkie podejmowane jeszcze préby oddolnych in-
nowacji czy eksperymentéw pedagogicznych sg redukowane do doskonalenia je-
dynie tego, na co zezwala wladza. W sporze miedzy nauczycielem a administracjq
oS$wiatowg jest on petentem, upraszajagcym sie o respektowanie jego pedagogicz-
nych i przedmiotowych uprawnien. Czas pracy i place s — jak w socjalizmie — da-
rem laski wladzy, a nie realnego wynagrodzenia za kwalifikacje, zaangazowanie
i osiagniecia. Moze wlasnie dlatego nie mozemy wyeliminowaé negatywnego na-
boru czesci oséb do tego zawodu. Trudno bowiem, by poza czescig pasjonatéw,
kontynuatoréw rodzinnych tradycji, nie trafiali do tej profesji takze cynicy, nie-
udacznicy, sfrustrowani ignoranci, skoro majg gwarancje wzglednie stalej placy
niezaleznie od jako$ci wykonywanej pracy.

Tajnos¢ i submisja pseudodemokratycznych rad pedagogicznych

Prawo o$wiatowe jest tak konstruowane przez kolejne ekipy resortu edukacji
III RP, Zeby zapewni¢ nadzorowi pedagogicznemu autorytarny standard zarzadza-
nia procesami ksztalcenia w szkolnictwie publicznym. Polska szkola nadal mental-
nie, a wiec kulturowo i prawnie, tkwi bardzo gleboko swoimi korzeniami w syste-
mie panstwa totalitarnego, jakim byla PRL. Niestety, nie mozemy, bo tez nie chce-
my wyj$¢ z syndromu homo sovieticus, godzac sie na regulacje, ktére podtrzymuja
pozér demokraciji, iluzje samorzadnodci. Polska szkota pelni funkcje adaptacyjna
do stanowionego przez centralne wladztwo systemu. Malo kto zwraca uwage na
to, ze w szkole publicznej obowigzuja regulacje z okresu stanu wojennego traktuja-
ce te instytucje jako przedluzone ramie panstwowej wladzy nad spoleczenstwem,
w tym o$wiatowej nad nauczycielstwem.

Spelnia sie marzenie antydemokratéw, etatystéw, ktérzy zapewniaja sobie
w ten sposéb nieograniczony wplyw, takze za posrednictwem ustuznych i postusz-
nych nauczycieli, na szeroko pojmowang szkole publiczng, ktéra de facto nadal jest
szkolg panstwowa. Szkola nie jest placéwka publiczng, skoro nie jest edukacyjna
res publica, nie jest autonomiczna instytucja, w ktérej profesjonalisci mogliby sami
stanowi¢ o tym, jak realizowac¢ proces ksztalcenia i wychowania. Nawet Ustawa
o systemie oswiaty, okreslajac cechy szkoty publicznej, nie wskazuje na jej autonomie
i samorzadnos¢. Kategoria szkoly publicznej zostala tu zredukowana jedynie do
powszechnej dostepnosci ustug edukacyjnych wobec spoleczenstwa ze wzgledu
na istniejacy obowiazek szkolny.

Nauczyciele realizujg podstawy ksztalcenia ogdlnego czy zawodowego nie
moga podejmowac autonomicznych decyzji w sprawach dotyczacych organizacji
zaje¢ dydaktycznych i wychowawczych, ich struktury, planu, potrzebnych im do
pracy multimediéw, Srodkéw dydaktycznych itp. Nie wolno im okresla¢, co w da-
nym roku szkolnym powinno w ich placéwce by¢ dominantg pracy edukacyjnej,
takze we wspotpracy ze Srodowiskiem spoleczno-kulturowym, bo te warunki usta-
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nawia —jak w czasach PRL (wtedy jeszcze stosowne uchwaty podejmowato Plenum
KC PZPR) — minister edukacji. Rady pedagogiczne nadal musza by¢ operatywkami
wladzy, jak ,za komuny”, o czym najlepiej Swiadczy w ustawie zapis o ,zebraniu
rady pedagogicznej”, a nie o posiedzeniu rady pedagogéw, w ramach ktérych kie-
rujacy nimi pracodawca moze m.in. manipulowac spolecznosciag w ,biatych reka-
wiczkach”, jednych szantazowad¢, straszy¢, a innych nagradza¢ za wykonawstwo
odgodrnie stanowionych polecen’. Nauczycieli traktuje sie w szkotach tak, jakby nie
wiedzieli, jak realizowac jej zalozone funkcje i cele. S3 oni nieustannie ,molesto-
wani” nawarstwiajgcymi si¢ i czesto sprzecznymi kontrolami ze strony nadzoru
pedagogicznego, obcigzani przygotowywaniem nic nie znaczacych dla jakosci pro-
cesu dydaktycznego sprawozdan, arkuszy, tabel, by nadzér mégl uzasadni¢ racje
swojego istnienia.

Céz to za szkolna demokracja, w ramach ktérej o uczniach decyduje sie za nich,
bez ich udzialu? Czy tak ksztaltowana spoteczno$¢ ma by¢ wzorem dla przysztych
pokolen samostanowienia, wspdlzarzadzania procesami, majacymi swoéj sens i wia-
rygodnoé¢? Jedna z norm autonomicznych szkoét jest wspolne planowanie, wspdlne
podejmowanie decyzji i kolegialna praca w ramach pracy innowacyjnej i jej ewa-
luacji. Céz to za kolegialnos¢, skoro o jej warunkach, zakresie i ksztalcie decyduje
wladza zewnetrzna wobec danej jednostki? Céz to za rada pedagogiczna, skoro
przewodniczacym jest pracodawca, nadzorca, a wiec usytuowany ponad wszyst-
kimi podmiotami placowki jej dyrektor? Jaka tu swoboda wyrazania opinii, takze
krytycznych, skoro moze skutkowa¢ nieprzychylnoscia wladzy wobec jej autora?
Szkota nie jest dla ucznia, a nauczyciel nie jest suwerenem swoich dzialan, bowiem
w mysl przepiséw, zaréwno ta instytucja, jak i jej pedagodzy, majg zwieksza¢ efek-
tywno$¢ i zdolnosci adaptacyjne wobec roszczen nadzoru pedagogicznego, przy-
stosowanie do tempa i zakresu narzucanych zmian oraz sztucznie generowanych
potrzeb z pozycji elit wladzy.

Polska szkola publiczna jest publiczna w waskim zakresie, to znaczy takim, ze
dotyczy ona spolecznosci, ludzi (sa przeciez szkoly nie tylko dla dzieci i mlodzie-
zy, ale takze dla oséb dorostych), ma stuzy¢ i stuzy ludziom, jest stworzona dla
ludzi. Niestety, pomija sie¢ w tym podejsciu druga, wazng ceche publicznego cha-
rakteru szkoly, a mianowicie to, by wszystko, z czym mamy w niej do czynienia,

1 W publikacji stanowigcej wykladnie o§wiatowych regulacji nie znajduje sie¢ w indeksie rze-
czowym haslo ,rada pedagogiczna”. Natomiast jest haslo: Zarzgdzenia. Wzor zarzqdzenia w sprawie
zwolania rady pedagogicznej, w ktérym — adekwatnie do polityki nadzorczej panstwa — wskazu-
je sie dyrektorom szkot nie tylko formalistyczne zwolywanie zebrania rady pedagogicznej, ale
i nadawanie temu znamion administracyjnego zobowiazania, gdzie nie ma mowy o spotkaniu,
dyskusji, debacie, rozmowie, analizach. Jezyk zachowany jest w stylistyce wladztwa: , Zobowigzuje
nizej wymienionych nauczycieli do przygotowania nastgpujgcych sprawozdan. .. itd. (zob. Kwiatkowski,
Gawronski, 2013, s. 855). Natomiast w komentarzu do Ustawy o systemie oswiaty mamy do czynie-
nia jedynie z wykladnig artykulu 40. bez odniesienia do jakiejkolwiek kultury organizacyjnej
placéwek publicznych (zob. Krél, Kuzior, Lyszczarz, 2009, s. 325-329).
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odbywalo sie w sposéb jawny i z udzialem tych, dla ktérych zostalo powolane
do zycia publicznego. Ot6z rada pedagogiczna jest rada peing tajemnic, zacho-
wywanych i skrywanych przed publicznoscia. Osoby biorace udzial w zebraniu
rady pedagogicznej sa zobowiazane do nieujawniania poruszanych kwestii, kto-
re moglyby naruszac¢ dobro osobiste uczniéw lub ich rodzicéw, a takze nauczycie-
li iinnych pracownikéw szkoly. Nie dostrzegam w przestrzeni publicznej, a wiec
takze na stronach internetowych szkoét informacji na temat tego, jakie to sprawy
sposéréd poruszanych na zebraniach rady pedagogicznej wymagaja zachowania
tajemnicy? Czy rady pedagogiczne szkét w ogoéle ujawniajg tresci podejmowa-
nych uchwat?

Polskie elity odziedziczyty tradycje biurokracji carskiej z okresu dawnego zabo-
ru rosyjskiego, ktérej istotg bylo stworzenie systemu zorganizowanego zerowania
na ludnosci. W tej tradycji obywatel zawsze jest petentem w przedpokoju wladzy.
Nic dziwnego, ze nie tylko uczniowie i ich rodzice, lecz takze nauczyciele nadal
sg postrzegani i traktowani przez cze$¢ nieprzychylnych spoteczno-politycznym
zmianom dyrektoréw szkoét jako przedmiot, a nie podmiot wspélpracy i wspoétza-
rzadzania edukacjg szkolng. Wéwczas wszyscy (uczniowie, rodzice i nauczyciele)
muszg sie odda¢ do dyspozycji wladzy, dzialajacej z mocy prawa jej tylko w pelni
znanego, innym udostepnianego w zakresie, ktoéry nie naruszalby jej autorytarnej
pozycji. W takiej sytuacji szkola nadal jest instytucja ubezwlasnowolniang, w kto-
rej wladza narzuca zgodnie ze swoja ,logika” sposéb postrzegania instytucji i edu-
kacji jako oczywisty i niepodlegajacy dyskusji. Inni maja sie przystosowac do sys-
temu tak, by ich ewentualne uczestnictwo w zyciu szkoly bylo podporzadkowane
interesom hierarchicznie uksztaltowanej wladzy. Szkota istnieje nie dla uczniéw,
ich rodzicéw, lecz dla jej dysponentéw, dla wladzy zas kazda préba wyjscia najbar-
dziej wrazliwych nauczycieli, rodzicéw czy uczniéw na idee humanizacji i demo-
kratyzacji szkoty jest traktowane jak sabotaz.

W edukacji krzyzuja sie sprawy wymagajace specjalistycznej wiedzy i kompe-
tencji dydaktycznych oraz te, ktére maja charakter praw wymagajacych obrony
publicznej, jak chociazby kwestia ochrony zycia (takze poczetego) i godnosci osoby
ludzkiej (nie tylko uczniéw, ale i nauczycieli, rodzicow), wrazliwosci uczuciowej
w stosunkach miedzyludzkich, zakresu i stylu sprawowania wladzy pedagogicznej
(rodzicielskiej, nauczycielskiej, wychowawczej i opiekunczej), wyznan religijnych
czy stosunku do cielesnosci czlowieka i jego zycia seksualnego.

Resortowe pseudodoradztwo pedagogiczne

Zwroce uwage na jeszcze jedno ogniwo w centralistycznych strukturach de-
strukcyjnego zarzadzania edukacja szkolng, ktére rzekomo mialo stuzy¢ wspét-
pracy rodzicéw ze szkotami zgodnie z preferencjami resortu edukacji. Podlegajacy
MEN Instytut Badan Edukacyjnych w Warszawie opublikowal materiaty o niskiej
wartosci pedagogicznej, nie wspominajac juz o ich walorach naukowych. Rzecz
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dotyczy publikacji Kamili Hernik i Katarzyny Malinowskiej (2015), ktéra — jak po-
daje IBE — zostala opracowana na podstawie poradnika tych samych autorek pt. Jak
skutecznie wspotpracowac i komunikowac sig z rodzicami i spolecznoscig lokalng?. Autorzy
nie rozumieja pojecia ,uspolecznienie” i ,wspdlnota szkolna”, skoro nawet nie ra-
czyli uwzgledni¢ w tresci publikacji organu uspoleczniajacego szkole, jakim jest
rada szkoly, ktéra powinna wlasnie stanowi¢ o strukturach i procesach wspétpracy.

Beneficjenci poradnika koncentruja sie tylko na roli rady rodzicéw, ktdra z bu-
dowaniem wspdlnoty i uspolecznieniem szkdl niewiele ma wspélnego, gdyz ma
wyznaczong ustawa podrzedna role w pomaganiu szkole. Autorzy operuja w po-
radniku banatami, do ktérych zreszta si¢ przyznaja: ,Najnowsze badania IBE, po-
dobnie jak wczesniejsze badania i analizy, dowodza, ze podstawa dobrych kon-
taktéw nauczycieli i rodzicéw uczniéw jest miedzy innymi pozytywne nastawie-
nie nauczyciela do rodzicéw, jego otwarta, przyjazna postawa, che¢ dzielenia sie
z nimi swoja wiedzg o uczniu, a takze wysluchania pomysiéw, oczekiwan, przemy-
$len rodzicéw. Mozna wiec powiedzie¢, ze to nic szczegélnego, a jednoczesnie jest
to jeden z warunkéw tego, zeby relacje nauczycieli i rodzicéw w ogoéle mialy szanse
sie rozwing¢. Suma takich ,zwyklych” dzialan tworzy dobry klimat dla rodzicow
w szkole” (tamze, s. 12).

Dyrektorzy szkol oferuja mniej lub bardziej szczerze gotowos¢ i potrzebe
wspoélpracy z nimi, ale w istocie czesci z nich chodzi o to, by naturalni wycho-
wawcy dzieci nie wystawiali gléow ponad to, czego oni od nich oczekuja. Tery-
torium szkoty staje si¢ niepodzielng dla rodzicéw przestrzenia wplywoéw na ich
dzieci, podobnie zreszta jak ich dom rodzinny jest zamkniety na potencjalnie
przeciez mozliwa dostepnos¢ dla nauczycieli, szkolnych wychowawcéw. O ile
dom rodzinny musi by¢ gwarantem catkowitej niezaleznosci i niedostepnosci dla
obcych, bez wzgledu na ich interesy i oczekiwania, a 0 mozliwoéci przekroczenia
jego progu moga stanowi¢ jedynie jego wlasciciele, o tyle szkoly publiczne — bo
o tych jest tu mowa — konstytucyjnie i ustawowo musza by¢ otwarte, dostepne
dla rodzicéw uczeszczajacych do nich dzieci. Spér o mitycznosé wspoélpracy do-
tyczy zatem granic owej otwartosci i mozliwoéci poruszania sie przez rodzicéw
w przestrzeni codziennego zycia szkolnego wsrdd tych, ktérzy maja realnie duzy
wplyw na ich dzieci.

Nadal mamy do czynienia z ukrytym podtrzymywaniem politycznej wiadzy
nad rodzicami przez m.in.: propagande, manipulacje, perswazyjnos¢, nachalnos¢,
ktamliwo$¢ wladzy w sprawach, ktére najczesciej dotycza mozliwego naruszania
przez szkole prymarnego prawa rodzicow do rozstrzygania o rozwoju wlasnych
dzieci. Polskie szkolnictwo, takze w wymiarze centralistycznego nim sterowania,

2 K. Hernik, K. Malinowska, Jak skutecznie wspdtpracowac i komunikowac si¢ z rodzicami i spo-
tecznoscig lokalng. Poradnik dla nauczycieli i dyrektorow [w:] http://eduentuzjasci.pl/publikacje-ee-
-lista/inne-publikacje/1201-jak-skutecznie-wspolpracowac-i-komunikowac-sie-z-rod zicami-i-
spolecznoscia-lokalna-poradnik-dla-nauczycieli-i-dyrektorow.html odczyt dn. 10.03.2017.
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ma za zadanie przede wszystkim utrzymywanie rodzicéw z dala od szkoly, tzn. od
procesow, ktére w niej zachodzg, przy réwnoczesnym pozorowaniu partycypacji
niektérych rodzicéow w sprawach de facto banalnych, powierzchownych. Szkota
opetana mechanizmami politycznej gry decydentéw staje sie instytucja dojmujaco
nieskuteczng, bez wlasnego oblicza, dewastujaca tradycje oraz przyzwalajaca na
intelektualny regres. Zagrozenia dla reform oswiatowych nie tkwig jednak tylko
w mechanizmach zycia spoteczno-politycznego, ale takze — a moze przede wszyst-
kim — wewnatrz samego systemu edukacji, ktéry nie stworzyl jeszcze procedur
umozliwiajgcych eliminowanie z niego faryzeuszy innowacji.

W sposéb niezgodny z idea demokracji upowszechnilo sie w spolecznosciach
edukacyjnych przekonanie, ze wzajemne stosunki wladz oswiatowych z dyrektora-
mi szkot, dyrektoréw z nauczycielami oraz tych ostatnich z uczniami i ich rodzicami
musza by¢ oparte na autorytecie formalnym wyzej usytuowanej w spolecznej hierar-
chii osoby, przy czym przez autorytet rozumie sie tu okreslony stopien postuszenistwa
czy podporzadkowania. W autorytarnym spoteczenstwie mozna jednakze ksztalci¢
jedynie autorytarne osobowosci. Przed laty krytykowal taki stan rzeczy prekursor
nurtu humanistycznego wychowania — Janusz Korczak (1984, s. 187), piszac: ,Nie
mozemy zmieni¢ naszego zycia dorostych, boSmy sami wychowani w niewoli, nie
mozemy da¢ dziecku swobody, dopéki samismy w kajdanach”. Szkola, przeksztalca-
jac sie z instytucji panstwowej w publiczng, a wiec tak naprawde z instytucji swoiste-
go rodzaju ,terroru” politycznego i administracyjnego, ktéry panowat w tym kraju
przez wiele lat, w placéwke publiczng, uspoleczniong, musiala od poczatku lat 90.
XX w. uczy¢ sie rozumienia samej siebie, uczy¢ sie swojej wolnosci.

Whbrew zapowiedziom kolejnych rzadéw o rekonstruowaniu tej instytucji
w kierunku jej uspotecznienia, zwiekszenia poziomu i zakresu decentralizacji i de-
centracji wladztwa pedagogicznego, nadal odtwarzala wlasciwa dla systeméw hie-
rarchicznych strukture nadrzednosci i podporzadkowania. Szkola nie moze staé
sie wspolnota wychowujaca, gdyz wcigz obowiazuje w niej postuszenstwo rodzi-
cOw wobec nauczycieli, ,maltych” uczniéw wobec ,wielkich” pedagogow, slabszych
wobec silniejszych, podwladnych wobec zwierzchnikéw. Po 27 latach budowania
zreb6éw panstwa prawa na zasadach ustroju demokratycznego, juz tylko o$wiata
opiera si¢ jego procesom. Wydaje sie to wrecz nieprawdopodobne, Ze instytucje
powszechnego ksztalcenia, ktére powinny by¢ ,kolem napedowym” przemian
spoleczno-ustrojowych i kulturowych, staja sie inhibitorami reform, czyli czynni-
kiem op6zniajacym zaistnienie zmian. Pomimo przestanek prawnych, jakie udalo
sie wprowadzi¢ do o§wiatowego ustawodawstwa w III RP, ogromny wysilek i pod-
ziemna walka czolowych przedstawicieli Swiata kultury, nauki i edukacji w okresie
PRL nie zostaly wlasciwie skonsumowane.

Trudno sie dziwi¢, ze w III RP nieustannie oscylujemy miedzy destabilizacja
a rewolucyjnoécig, miedzy reformowaniem a ewolucyjnoscia w toku przemian,
miedzy zaangazowaniem a kontestacjg, miedzy demokracja liberalng a plebiscy-
tarng, miedzy zasadg pomocniczosci panstwa a zasada recentralizacji wraz z da-
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leko idaca ingerencja nadzoru panstwowego w dzialalno$¢ samorzadéw, a nawet
obywateli. W toku ostatniego ¢wieréwiecza transformacji MEN wielokrotnie po-
dejmowalo decyzje i dziatania na niekorzys¢ nauczycieli, uczniéw i ich rodzicow,
pozorowalo konsultacje spoleczne.

Nie jest tak, ze demokracja niejako samorzutnie rozwigzuje problemy eduka-
cyjne, wykorzystujac polityczne mechanizmy wiadzy, formy i procedury jej spra-
wowania ze wzgledu na dobro wspélne. Nie jest w niej tez latwe powstrzymywanie
negatywnych skutkéw upolitycznienia edukacji i zarzadzania niq tak, jakby byla
przedsiebiorstwem produkcyjnym. Poddawanie edukacji procedurom typowym
dla zarzadzania firmami musi pomijac to, co jest w niej niewymierne, kulturowe,
co wiaze sie z wprowadzaniem mlodych pokolen takze w $wiat wartosci, a te prze-
ciez nie moga by¢ redukowane tylko do fizjologicznych, rzeczowych, instrumen-
talnych czy konsumpcyjnych.

Naukowa diagnoza pozorowanej wspolpracy szkot z rodzicami

W Swietle wynikéw przeprowadzonych przeze mnie w calym kraju badan
w latach 2011-2013 (Sliwerski, 2013) wynika, ze dochodzi do niemalze catkowitego
zaniku poczatkowo silnie rozwijajacego sie ruchu oddolnej demokratyzacji szko6t
panstwowych. W ponad 98% szkolach dzialajg jedynie rady rodzicéw, ktére nie
dysponuja zadnymi uprawnieniami wigzacymi dla rady pedagogicznej i dla dy-
rekcji szkoly, gdyz sa ,zniewolonym” sponsorem szkolnego budzetu i wewnatrz-
szkolnych inwestycji. To, co jest niepokojace, to w Swietle wypowiedzi samych
dyrektoréw akceptowanie przez 49,5% sposréd nich rad rodzicéw jako organu po-
trzebnego do wspoélpracy. Wsréd nich 38% badanych dostrzegalo potrzebe funk-
cjonowania tego organu gtéwnie na rzecz finansowego wspomagania przez nich
dzialalnosci szkoty, dla zas 24,1% dyrektoréw rada rodzicéw powinna zajmowaé
sie co najwyzej organizacjg imprez wolnoczasowych, pozalekcyjnych dla dzieci.
Przeciwnych powolywaniu rad rodzicéw byto 29% dyrektoréw szkoét publicznych.

Z ustawowych zadan organéw spolecznych szkoly: sprawowania nadzoru nad
praca szkoly i umozliwianie rodzicom wplywu na jej funkcjonowanie — akcepto-
walo zaledwie 9,6% dyrektoréw, wspieranie uczniéw — 5,1%, opiniowanie progra-
mu wychowawczego szkoly tylko 4,2%, zblizenie rodzicéw do szkoly — 3% oraz
wydawania opinii przez rade rodzicéw o nauczycielach 2,3% dyrektoréw. Dla ka-
dry zarzadzajacej gléwna korzyscig z dzialania w szkole rady rodzicow okazato
sie przede wszystkim pozyskiwanie przez nig funduszy lub dokonywanie zaku-
pu sprzetu dydaktycznego (27,5% respondentéw), organizacja imprez szkolnych,
praca fizyczna — ustugowa rodzicéw na rzecz szkoly (24,3%), lepsza wspolpraca
nauczycieli z rodzicami (6,9%), rozwiazywanie probleméw uczniéw (3%) oraz po-
prawa bezpieczenstwa w szkole (1,6%).

Na pytanie, co jest dla dyrektoréw najwieksza staboscig dziatajacych rad rodzi-
cow? — odpowiadali: 45,4% — nie ma takiej sytuacji; 17,1% — stabe zaangazowanie
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rodzicéw; 4% — trudnos¢ zebrania sie wszystkich czlonkéw rady; 4% — niewpla-
canie skladek, 2,8% — zbyt male fundusze; 1,4% — sprzeciwianie sie przez rodzi-
cow decyzjom podjetym przez ogélnoszkolng rade rodzicéw; 1,2% —ich zbyt maty
wplyw na funkcjonowanie szkoly. Na skierowane do dyrektoréw pytanie: czy
znaja regulamin rady rodzicéw, potwierdzilo to zaledwie 5,3% badanych. Jak sie
okazalo w trakcie wywiadéw, w wiekszosci nie sg oni zainteresowani tym, we-
dlug jakich zasad pracuje ten organ, skoro i tak nie moze wtracac sie w zarzadzanie
szkolg i proces edukacyjny. Natomiast badania potwierdzily, ze az 58,1% dyrek-
toréw szkot publicznych nie widzi potrzeby, by dzialala w kierowanej przez nich
placéwce rada szkoty, ich zdaniem bowiem wystarczy, ze jest rada rodzicow.

Podobnie, pytani o to przewodniczacy rad szkolnych nie potrafili odréznié
rady rodzicéw od rady szkoly, sadzac, ze jest to tozsamy organ spoleczny. Kiedy
im to uSwiadamiali$my, to az 46,4% przewodniczacych uwazalo, ze rada szkoty
nie jest w ogéle potrzebna. Zadne kuratorium o$wiaty nie informuje o radach szkét
iradach oswiatowych! Kuratorzy o$wiaty nie wiedzg, czy w ogdle takie rady istnie-
ja, czy dzialajg i nie chcg tego wiedzie¢. W 2011 r. rady szkét powstaly w 499 pla-
céwkach na 25 307 szkoél. Przedstawiciel grupy kuratoréw o$wiaty pytany w wy-
wiadzie o powody tego stanu rzeczy stwierdzil: My nie potrzebujemy az takiej duzej
demokratyzacji, mowie tu w cudzystowie, poniewaz my chyba nie uswiadamiamy sobie tej
potrzeby demokratyzacji i nauczeni jestesmy przez lata, moze nawet przez wieki, ze niech ktos
rzqdzi. My jestesmy dobrymi wykonawcami zarzqdzer kogos.

Uczniowie nie sa wlasnoscia szkoly, nie sa tez wlasnoscia panstwa, a w Swietle
ustawy o systemie o§wiatowym szkoly majg pelni¢ role pomocnicza dla rodzicéw
w ksztaltowaniu osobowosci dzieci i mlodziezy. Niestety, jak wykazuja wspomnia-
ne badania, polska o$wiata, sposob kreowania w niej polityki, takze wobec dyrek-
toréw i nauczycieli szkét oraz rodzicéw nie wyszla jeszcze mentalnie i strukturalnie
z pozostalosci totalitarnego systemu. Wspélpraca rodzicow ze szkola, dyrekto-
réw z nauczycielami a nauczycieli z uczniami i rodzicami jest nastepstwem noto-
rycznie wspoéltworzonych przez nadzér pedagogiczny iluzji, ztudzen, fikcji, naiw-
nych wyobrazen, wiary w sprawy, ktére w swej istocie nie moga czy nie powinny
zaistnie¢. Nadal mamy do czynienia z ukrytym podtrzymywaniem politycznej
wladzy nad rodzicami przez m.in.: propagande, manipulacje, perswazyjnos¢, na-
chalnos$¢, kltamliwosé¢ wladzy w sprawach, ktére najczesciej dotycza mozliwego
naruszania przez szkole prymarnego prawa rodzicéw do rozstrzygania o rozwo-
ju wlasnych dzieci. Polskie szkolnictwo, takze w wymiarze centralistycznego nim
sterowania, ma za zadanie przede wszystkim utrzymywanie rodzicéw z dala od
szkoly, tzn. od proceséw, ktére w niej zachodzg, przy réwnoczesnym pozorowaniu
ich partycypacji w sprawach w swej istocie banalnych, powierzchownych, bo orga-
nizacyjnych, czy zwigzanych z ich aktywnoscia ustugowo-finansowa.

W Polsce, niestety, nie zostala dokoficzona reforma systemowa, ustrojowa
w o$wiacie, ktérej zapowiadanym na poczatku lat 90. XX w. wskaznikiem miala
by¢ demokratyzacja i uspolecznienie calego systemu edukacyjnego oraz nie zosta-
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fa dokonczona rewolucja podmiotéw, a wiec mozliwosci samorealizacji spolecz-
nej, indywidualnej i zbiorowej réznych podmiotéw edukacji — uczniéw, nauczy-
cieli, rodzicow, wychowawcéw pozaszkolnych oraz sojusznikéw tych placéwek
(instruktoréw harcerskich, duszpasterzy, wychowawcéw — treneréw sportowych
itp.). Wskaznikiem zdrady solidarno$ciowego programu reform lat 1980-1991 jest
przede wszystkim:

upartyjnienie systemu edukacyjnego;

wstrzymanie decentralizacji o§wiaty (etatyzm);

immunizacja o§wiaty od kontroli spolecznej;

pseudosamorzadnos¢ oswiatowa i szkolna;

ograniczanie autonomii nauczycieli, rodzicéw i uczniow;

upelnomocnianie pozoru, fikcji edukacyjneji wychowawczej (zob. Przyszczyp-
kowski, 2012; Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska, 2013; Sliwerski, 2009, 2015).

Zakonczenie, ktore jest wstepem do koniecznych zmian

Jesli szkola w Polsce ma by¢ instytucja publiczng nie tylko w wymiarze legi-
slacyjnym, lecz takze kulturowo i politycznie, to musi ulatwia¢ rodzicom oraz ich
dzieciom uczestnictwo w procesach, w wyniku ktérych praktyka ksztalcenia, wy-
chowania, opieki, terapii, profilaktyki, a nawet rewalidacji rozstrzyga o dalszych
losach zyciowych uczniéw. Konieczne jest wlaczenie przez nadzér i nauczycieli
do repertuaru wlasnej aktywnosci — upowszechniania informacji, stymulowania,
zachecania rodzicéw, uswiadamiania im skutkéw braku lub hipertrofii ich auten-
tycznej partycypacji, jesli chcemy mie¢ jako pedagodzy nie tylko czyste sumienie,
ale i poczucie rzeczywistego wspoltworzenia edukacyjnej wspolnoty. Jesli tak nie
postepujemy, to uruchamiamy $wiat fikcji i pozoréw, ktéry odstania czesciowo i od
czasu do czasu kontrola MEN, mediéw, NIK itp., demistyfikujg ten stan badania
naukowe. W $wietle prawa naturalnego i spolecznego to rodzice sa pierwszymi
i gléwnymi wychowawcami swoich dzieci, totez tylko oni moga te prawa (ale i nie
muszg — z réznych zreszta powodéw) czesciowo lub catkowicie scedowac na insty-
tucje publiczne.

Jeszcze jednym z koronnych argumentéw na rzecz kulturowego i spolecznego
aktywizowania rodzicéw i nauczycieli na rzecz wzajemnej wspoélpracy jest dydak-
tyczne zobowigzanie w ustawie, by szkola zapewnita kazdemu uczniowi warunki
niezbedne do jego rozwoju, przygotowala go do wypelniania obowigzkéw rodzin-
nych i obywatelskich na podstawie zasad solidarnosci, demokracji, tolerancji, spra-
wiedliwosci i wolnoéci. Polska szkota III RP miata by¢ odmieniona dzigki oddolne-
mu uruchamianiu proceséw demokratyzacyjnych, a te w pelni sa mozliwe jedynie
dzieki powolaniu do zycia rady szkoly. Tylko ten organ posiada odpowiednie pra-
wa i mozliwosci ich egzekwowania od wladzy o$wiatowej. Szkola musi by¢ takze
srodowiskiem odkrywania, przekazu czy/i doswiadczania wartosci duchowych,
transcendentnych. Nie chodzi tu o przeksztalcenie szk6t w wirtualne przedsiebior-
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stwa czy hurtownie wiedzy, ale o rewolucje systemowa, ktéra uwzgledni wreszcie
nowa epoke nieograniczanego dostepu do réznych zZrédet wiedzy, a nie tylko nowe
technologie komunikacyjne. Szkota nie moze by¢ off-line, kiedy uczniowie i ich ro-
dzice oraz naturalne srodowisko rowiesnicze od dawna sg on-line, zyja i ksztaltujg
swoje osobowosci w zupelnie nowym typie cywilizacji. Tymczasem procesy demo-
kratyzacyjne przenioslty sie ze szkot do wirtualnej przestrzeni.

Jesli rzeczywiscie chcemy, by polska oswiata byla publiczna, a zarzadzanie
szkolami mialo dialogiczny charakter, to powinna ona opierac sie na trzech powia-
zanych ze soba zasadach: decentralizacji, samorzadno$ci i subsydiarnosci. Mozna
taki cel zrealizowag, jesli bedziemy koncentrowac sie na:

e ksztaltowaniu administracji stabilnej, bo odpornej na zmiany polityczne;
e sprawnej, bo wysoko kwalifikowanej i z jasno okres§lonymi kompetencjami;
e skutecznej, bo przyczyniajacej sie do dlugookresowej strategii rozwoju o$wiaty

w regionie i do poprawy jakosci edukacji;

e przyjaznej dla obywateli — rodzicéw i ich dzieci, zapewniajac im dostep do wy-
sokiej jakosci ofert dydaktycznych oraz wychowawczych.

Zwigkszenie sprawnosci funkcjonowania o§wiaty wymaga wiekszej i bardziej
autonomicznej operatywnosci terytorialnej wladzy wykonawczej, oddzielenia
spraw ogolnooswiatowych od spraw lokalnych, na rzecz zwiekszenia autonomii
przedszkoli, szkot i placowek oswiatowych i zwigkszenia ich odpowiedzialnosci
oraz zwiekszenia udziatu obywateli w mechanizmach wspé6izarzadzania oswiata.
Upodmiotowienie szczebla regionalnego, majacego uprawnienia i srodki do pro-
wadzenia regionalnej polityki o§wiatowej, oddolne budowanie strategii rozwoju
o$wiaty oraz sprawozdawanie z jej realizacji przed spolecznoscia lokalng bedzie
wzmacniaé nie tylko jej lokalny kapitat spoleczny, ale takze czynia jg wiarygodna.
Warto pamietac o tym, ze im wiecej jest w spoleczefistwie standaryzacji i centrali-
zacji, tym mniej jest w nim czlowieka, a wigc personalizacji proceséw ksztalcenia
i wychowania.

Edukacja w $wiecie globalnym musi by¢ lokalna, demokratyczna (kooperacyj-
na, prospoleczna, solidarnosciowa), a nie scentralizowana, hierarchiczna, pelna
buty i arogancji ludzi zamknietych na $wiat i koniecznos$¢ zmian. Nie wytworzy-
my kapitatu spolecznego w srodowiskach zawisci, podzialow $wiatopogladowych
(podtrzymywanych zaréwno przez rzadzacych, jak i opozycje), w przestrzeniach
szkot budowanych w latach 60. XX w. (,, Tysigc szkot na Tysigclecie”) pelnych nieuf-
noéci, podzialéw i permanentnego nadzoru, w czasach, w ktérych $wiat informacji,
wiedzy i nauki zostal umieszczony w ,wirtualnej chmurze”. Czas wejs¢ w te chmu-
re, by maksymalizowac¢ dzieciom i mlodziezy dostep do osiggnie¢ ponowoczesnej
cywilizacji, ale zarazem trzeba umie¢ ,zejs¢ z tej chmury”, by radykalnie zmienié
funkcje przestrzeni szkolnej i animowac aktywnos¢ uczniéw, takze w zakresie od-
krywania i wzmacniania ich czlowieczenistwa. Szkota musi pelnié¢ funkcje inkul-
turacji i uspoteczniania miodych pokolef oraz wigczania ich w $wiat ziemskiej,
a wiec bezposrednio doswiadczalnej, kultury i stosunkéw miedzyludzkich.
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Toxic consequences of the lack of dialogue in education reforms in Poland
in the 21st century

Politicians of the present ruling party (since October 2015) have brought about
a change in the school system, including abolishing middle schools as lower secondary
schools, which have been present in the structure of the Polish education as a result of
the 1999 system reform. The article raises questions about the direction of the reform. It
asks the following questions: “What is the intention of Polish education?” “What deter-
mines its development and failures?” “How can you recognise its impact on the young
generation of Poles?” “Is there a dialogue between the reformers and the actors imple-
menting and experiencing educational changes?” The article points out the need to re-
turn to the roots of pathology of the Polish school. It argues that the planned and im-
plemented reforms should precede the critical diagnosis of the state of Polish education.

Keywords: critical discourse, education, school, socialized school, education system
reform
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Niezalezny i dialogiczny charakter badan
porownawczych a polska polityka edukacyjna.
Przyklad trzech kolizji

Artykul, wskazujacy na emancypacyjny potencjal tkwigcy w nauce i rzetelnych ba-
daniach naukowych, dzieli sie watpliwosciami czy w polskich warunkach jest on fak-
tycznie wykorzystywany i zachowuje swa moc oddzialywania na rzeczywistosé spo-
teczna. Analizy stanu i stylu reform systemu o$wiatowego, jakie wprowadzono w Pol-
sce, uswiadamiaja, ze badania poréwnawcze nie stanowily dla ich inicjatorow
i realizatorow merytorycznego drogowskazu i nie przyczynily sie do racjonalizacji kie-
runku zmian. Nazbyt czesto pozostawaly poza obrebem zainteresowan wladz oswiato-
wych, badz tez byty wykorzystywane do politycznych manipulacji.

Stowa kluczowe: badania poréwnawcze, racjonalno$¢ emancypacyjna, reformy
oSwiatowe, system oSwiaty

Wprowadzenie

Poréwnanie pedagogiczne jest metoda naukowa, ktéra wychodzi od zjawisk
ksztalcenia i wychowania umieszczonych w czasie i majacych zwiazek ze spole-
czehstwem, by poprzez skontrastowanie réznych pogladéw i wytworéw kultury
ujawnic lezace u ich podloza prawidlowosci, przyporzadkowac je na zasadzie do-
minacji i w ten sposéb dojs¢ do autentycznego poznania. Pedagogika poréwnaw-
cza jako subdyscyplina nauk o wychowaniu jest srodkiem planowanego rozwoju
reform i polityki oswiatowej, stuzy ustalaniu zasad, ktére pomagajg w wyjasnieniu
funkcjonowania systeméw o$wiatowych. Instrumentem badawczym ma przy tym
by¢ metoda problemowa, dzigki ktérej mozna dokonywa¢é predykcji oraz formu-
towaé¢ mozliwe warianty racjonalnej polityki o§wiatowej. Skutecznosé¢ pedagogiki
poréwnawczej jako metody naukowego poznania rzeczywistosci opiera sie na ra-
cjonalnym postrzeganiu i ocenie tejze rzeczywistosci.

Idea racjonalno$ci naukowej nie jest stala i ponadczasowa. Podlegata ona prze-
mianom podczas wielowiekowej refleksji nad tym, jaka wiedza jest najbardziej
adekwatna w opisie otaczajacego nas $wiata i wyjasniania praw nim rzadzacych.
Racjonalno$¢ emancypacyjna (niezalezno$¢, autonomia) badain naukowych jest
kategorig nadrzedna, jesli méwimy o autonomii nauki w ogdéle. Odnosze sie tu

147



Renata Nowakowska-Siuta

w sposdb bezposredni do koncepciji Jiirgena Habermasa, ktéry wyréznia trzy typy
wiedzy (empiryczng, hermeneutyczng oraz krytyczng) oraz odpowiadajace im
trzy typy nastawien ludzkich (techniczne, praktyczne i emancypacyjne). Istotnym
bedzie réwniez odwolanie do koncepcji systeméw autopojetycznych Niklasa Luh-
manna (2007). Wedlug niej w systemie spolecznym istnieje kilka podsysteméw
komunikacyjnych, z ktérych kazdy postuguje sie swoim kodem. Zaden z tych sys-
temoéw autopojetycznych nie dysponuje powszechnie zrozumiatym kodem i kaz-
dy funkcjonuje we wlasnym zamknietym obrebie, kierujac sie charakterystyczna
wylacznie dla siebie racjonalnoécia. Nauka jest jednym z tych systeméw, podobnie
jak komparatystyka — jednym z podsysteméw. Oczywiscie doceni¢ nalezy takze
koncepcje Paula Feyerabenda (1968), twoércy tzw. anarchizmu metodologicznego,
ktoéry stwierdzal, Ze nie ma nic $wietego — jedyng rzeczga, jakqa mozna zapropono-
wacé nauce, jest dopuszczenie wszelkich metod poznania i powstrzymanie sie od
réznego rodzaju dogmatyzmu, takze naukowego. Na uzytek dzisiejszego wysta-
pienia pozostane przy rozumieniu Habermasowskim, a przyklady, ktére za chwile
zostana przytoczone, postuza do ilustracji tezy, ze badania poréwnawcze — a cislej:
niezalezne od zaméwienia politycznego badania poréwnawcze — moga i powinny
stanowi¢ drogowskaz metodyczny dla racjonalnego pojmowania rzeczywistosci;
badania komparatystyczne niewlasciwie stosowane stuza swoistej manipulacji
(zob. Nowakowska-Siuta, Sliwerski, 2015).

Kolizja pierwsza. Szkota polska po siedemnastu latach reformy.
Bez kontekstu miedzynarodowego lub w kregu wybidrczo
traktowanych badan

Od czasu wdrozenia reformy wladze oswiatowe wprowadzaly réznorodne
zmiany i modyfikacje zaréwno w sferze rozwigzan organizacyjnych, jak i mery-
torycznych, w tym szczegodlnie programowych. Zmiany te nie wynikaly jednak
z badania i rzetelnej analizy przyczyn niepowodzen szkoly, ale byty wprowadzane
na mocy intuicyjnych prze§wiadczei decydentéw, przy jednoczesnej rezygnacji
z tego, co stanowilo istote koncepcji, na ktérej opierala sie reforma. Modyfikacje
nie byly osadzone we wspolczesnej wiedzy o rozwoju cztowieka, o mechanizmach
i uwarunkowaniach nadajacych kierunek zmianom rozwojowym. Jak pokazu-
ja badania, wiedza uczestnikéw proceséw edukacyjnych o tych mechanizmach
ma w zasadzie charakter deklaratywny i w rzeczywistosci nie jest wykorzystywa-
na w koncepcjach realizacyjnych. Na przyklad odstapiono od koncepcji edukacji
zintegrowanej nie dlatego, ze zalozenia byty btedne i nie stuzyly rozwojowi ucznia,
ale tylko dlatego, ze nie osiggnieto zakladanych standardéw, okreslajacych poziom
jego kompetencji instrumentalnych, a wiec zobiektywizowanych i zewnetrznych
wobec indywidualnego przebiegu rozwoju dziecka. Kilkakrotnie zmieniano pod-
stawy programowe ksztalcenia ogélnego bez odniesieni do rzetelnych badan i ana-
liz i wbrew licznym sprzeciwom $rodowisk naukowych i szkolnych.
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Takze ostatnia, obecnie proponowana reforma o$wiaty daleko odbiega od ra-
cjonalnych zalozeh merytorycznych, osadzonych w wiedzy o rozwoju ucznia i me-
chanizmach go warunkujacych. Jest to czytelny wskaznik tego, ze nie ma cigglosci
w pracach nad calym systemem edukacji — politycy realizuja raczej swoje marze-
nia, a przy okazji trwoni si¢ publiczne finanse na budowanie fasady systemu lub
na projekty, ktére moga przynies¢ tanig popularnosé (zlikwidujmy wczesny start
szkolny dziecka, zlikwidujmy gimnazja itd.). Zapomina si¢ przy tym, ze zamiast
zmian strukturalnych i administracyjnych nalezy najpierw doskonali¢ podstawo-
wa dzialalnos¢ szkoly. Potrzebna jest zatem praca od podstaw i dobra codzienna
praktyka dydaktyczno-wychowawcza w klasie, bo tylko wtedy bedzie mozna zara-
dzi¢ problemom i uzdrowic polska szkole. Wydaje sie to szczegdlnie zasadne w od-
niesieniu do edukacji elementarnej, ktérej efektywnosci, mimo licznych dowodéw
empirycznych, w dalszym ciggu nie postrzega sie jako najbardziej istotnej dla prze-
biegu calej kariery edukacyjnej i loséw zyciowych jednostki.

Brak racjonalnosci wida¢ bylo i w konsekwencjach reformy systemu o$wiaty
z roku 1999, gdy w klasach I-III wprowadzono, a nastepnie zarzucono, realizacje
koncepcji edukacji zintegrowanej, skutecznie i z powodzeniem wdrazanej w wiek-
szosci systemoéw edukacyjnych na $wiecie. Koncepcja edukacji zintegrowanej
jest bowiem gleboko osadzona w teorii uczenia sie i rozwoju w okresie p6znego
dziecifistwa, a szczeg6lnie w konstruktywizmie (J. Bruner, J. Piaget, L. Wygotski,
E. Erikson, H.R. Schaffer, A. Brzezinska, M. Tyszkowa, D. Klus-Stanska, R. Micha-
lak i inni). Jest to spdjna, calosciowa koncepcja odwolujaca sie do najnowszych
odkry¢ w dziedzinie neurobiologii, ktéra dobrze definiuje mechanizmy rozwo-
ju dziecka doprowadzajace do zmian w jego psychofizycznym funkcjonowaniu,
a takze opisuje niezbedne warunki, w jakich mechanizmy te moga by¢ uruchamia-
ne w toku nauki szkolnej. Zgodnie z zalozeniami ksztalcenie zintegrowane to taka
organizacja proceséw edukacyjnych, ktéra polega na tworzeniu dziecku warun-
kéw do uczenia sie poprzez podejmowanie samodzielnej, wewnetrznie i zewnetrz-
nie scalonej aktywnosci, w toku realizacji zadan edukacyjnych, wykraczajacych
poza tradycyjnie zdefiniowane dziedziny wiedzy. Ich realizacja wymaga taczenia
réznorodnych form aktywnosci dziecka, podejmowanej we wspotpracy z nauczy-
cielem i rowiesnikami, a takze integracji r6znych podmiotéw znajdujacych sie we
wspdlnej przestrzeni edukacyjnej szeroko rozumianego srodowiska zycia dziec-
ka: domowego, réwiesniczego, spolecznego, materialno-przyrodniczego, a takze
medialnego (por. Sowiniska, Michalak, 2004). Zalozenia dotyczace integralnosci
proceséw rozwojowych nie sa kwestionowane ani w nauce, ani w srodowiskach
edukacyjnych.

Tymczasem polska szkola, wspomagana przez decyzje wladz oswiatowych,
zaczyna wrecz odchodzi¢ od ich realizacji. Powolnie reaktywowano nauczanie
przedmiotowe (matematyka, edukacja przyrodnicza, spoleczna, jezykowa itd.), co
w efekcie spowodowalo, Ze uczniowie, nie majgc mozliwosci realizacji wewnetrz-
nych, autentycznych dzialan, podejmujg aktywnos¢ pozorowana i wysoce ustruk-
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turyzowang zewnetrznie. W warunkach szkolnych doswiadczana przez dziecko
rzeczywisto$¢ jawi si¢ mu jako sfragmentaryzowana i niespdjna, gdyz na osiggnie-
tym etapie rozwoju nie potrafi ono jeszcze zintegrowa¢ w jedna calos$¢ fragmen-
tow rzeczywistosci, ktére poznaje na wydzielonych i rzadko kiedy skorelowanych
przedmiotach. Tworzy zatem nierealny obraz $wiata, daleki od rzeczywistego,
w ktérym czuje sie po prostu bezradne i zagubione.

Realizacja koncepcji edukacji zintegrowanej jest niewatpliwie trudnym zada-
niem dla nauczyciela. Wymaga od niego wielu kompetencji, jak np. umiejetnosci
planowania pracy i projektowania scalonych zadan zintegrowanych, krytycznej
analizy programéw nauczania, diagnozowania potrzeb i mozliwosci rozwojowych
uczniéw itp. Jednak trudnosci te nie usprawiedliwiaja pod zadnym pozorem re-
zygnacji z jej wdrazania, prowadzi to bowiem do pogwalcenia natury dziecka
i mechanizméw jego rozwoju. W tym kontekscie jedynym racjonalnym wnioskiem
staje sie wskazanie na konieczno$¢ odpowiedniego przygotowania nauczycieli do
pracy, ktora rzetelnie realizuje idee edukacji zintegrowane;j.

Przyczyny odejscia od realizacji koncepcji edukacji zintegrowanej zostaty
w znacznym stopniu uwarunkowane niepokojem wywolanym niskimi wynikami
osigganymi przez uczniéw w badaniach efektywnosci ksztalcenia. Niewatpliwie
jest to powdd do powaznej troskii podjecia dziatah naprawczych. Niepokdj srodo-
wiska matematycznego tym, ze dziecko nie rozumuje matematycznie, czy muzy-
kéw, wskazujacych na obnizenie kultury muzycznej uczniéw — jest uzasadniony:.
Jednakze dotad nie badano przyczyn obnizenia osigganych przez dzieci standar-
dow, gdy one, jak sie wydaje, nie leza w samej koncepcji. Swiadczy o tym fakt, ze
zgodnie z koncepcja edukacji zintegrowanej pracuje sie w wiekszosci krajow eu-
ropejskich (Anglia, Niemcy, Dania, Holandia itd.) i osiagga bardzo pozytywne efek-
ty. Przyczyn nalezy wiec doszukiwac¢ sie raczej w sposobach praktycznej realizacji
zalozen edukacji zintegrowanej i warunkach jej implementacji, a przede wszyst-
kim w niskiej kulturze dydaktycznej szkoty. Pisze o tym m.in. Halina Sowinska
w ksigzce Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zalozony a rzeczywisty obraz edukacji ele-
mentarnej (2012).

Kolizja druga. Badania por6wnawcze w zaprzegu reformatoréow
polskiej szkoly. Miedzynarodowe badania osiaggnie¢ szkolnych
w polskiej interpretacji — potwierdzanie sltusznosci tez z gory

przyjetych

Toczace si¢ niemal bez przerwy gorgczkowe dyskusje na temat jakosci edukacji
skupiaja sie najczesciej jedynie na efektach uzyskiwanych przez uczniéw w sferze
przyswojonej przez nich wiedzy i umiejetnosci, zwykle instrumentalnych. Taki
charakter majg réwniez diagnozy wynikajace z egzaminéw zewnetrznych, a takze
wyniki uzyskane przez polskich uczniéow w badaniach PISA z 2009 r. Pokazuja one,
ze jesteSmy troche lepsi w poréwnaniu z kilkoma krajami oraz w zestawieniu z wy-
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nikami badan z 2000 r. Jednakze wnioski dotyczace rzeczywisto$ci szkolnej oparte
na tych wynikach sg, jak pokazuja to inne badania, mato uzasadnione i prowadza
do uspienia opinii spolecznej i do uzasadniania czesto nietrafnych decyzji podej-
mowanych w zarzadzaniu o$wiatg. Jakos¢ szkoly wynika bowiem z jakosci zycia
uczniéw i nauczycieli, z wartosci ich doswiadczen oraz z rzeczywistych proceséw,
ktére w tej rzeczywistosci sie dokonuja.

Badania PISA ogloszone w 2015 r. wywolaly entuzjastyczne komentarze pol-
skich decydentéw oswiatowych. Odnotowano, ze ,nastgpila znaczaca poprawa
wynikéw polskich gimnazjalistow we wszystkich trzech obszarach objetych ba-
daniem: umiejetnosci matematycznych, rozumowania w naukach przyrodniczych
oraz czytania i interpretacji — Polska znalazla sie w czoléwce krajow Unii Euro-
pejskiej” (OECD PISA, Program miedzynarodowej oceny umiejetnosci uczniéw.
Wyniki badania 2015 w Polsce).

Istotnie, wyniki polskich uczniéw w zakresie umiejetnosci matematycznych (ma-
thematical literacy) daja im miejsce w grupie najlepszych krajéw Unii Europejskiej, na
réwni z Holandig, Estonia i Finlandig. Sredni wynik z matematyki polskich uczniow
wzrdst az o 23 punkty. Polska jest jedynym krajem europejskim, ktéry tak znacznie
poprawil wyniki. Zaszla réwniez znaczaca zmiana w zakresie umiejetnosci zlozo-
nych: polscy uczniowie rozwiazuja zadania dotyczace rozumowania i argumentacji
oraz uzycia i tworzenia strategii lepiej niz uczniowie z krajow OECD. W zakresie
rozumowania w naukach przyrodniczych (scientific literacy) wynik polskich uczniéw
poprawil sie o 18 punktéw, co lokuje Polske w czotéwce badanych krajéw. W UE lep-
sze wyniki uzyskali jedynie uczniowie z Finlandii i Estonii. W badaniu umiejetnosci
czytania i interpretacji (reading literacy) polscy uczniowie znalezli sie na pierwszym
miejscu w UE, na réwni z uczniami z Finlandii i Irlandii. Sredni wynik z czyta-
nia polskich uczniéw poprawit si¢ o 18 punktéw. Znacznie zmniejszyt sie odsetek
uczniéw z bardzo niskim poziomem umiejetnosci, czyli zagrozonych wykluczeniem
spolecznym: w 2012 r. w zakresie matematyki wynosi juz tylko 14,4% (w 2009 r. byto
to 20,5%), w zakresie rozumowania naukowego w przedmiotach przyrodniczych —
9% (w2009 r. - 13,1%), a w zakresie czytania — 10,6% (w 2009 r. — 15%). Tym samym
polski system edukacji juz w 2012 r. zrealizowat cel postawiony dla calej Unii Euro-
pejskiej na rok 2020, by wskaznik ten byl nizszy niz 15%. Wzrosla grupa uczniéw
o najlepszych wynikach. W matematyce w 2012 r. najlepszych uczniéw bylto az 16,7%
(w 2009 r. — 10,4%), w naukach przyrodniczych bylo ich 10,8% (w 2009 r. — 7,6%),
a w czytaniu — 10,2% (w 2009 r. — 7,2%). Znaczaca poprawa wynikéw w roku 2015
w stosunku do uzyskanych w 2009 jest niewatpliwie efektem pracy polskich gim-
nazjéw; moze sie on takze wigza¢ z wdrozeniem nowej podstawy programowej,
wspartym zmiang modelu egzaminu gimnazjalnego.

Whnioskujac o wynikach badan PISA nalezy jednak zauwazy¢, ze narzedziem
pomiaru kompetencji w gléwnych dziedzinach badanych w OECD PISA — a wiec
w zakresie czytania ze zrozumieniem, matematyki i rozumowania w naukach
przyrodniczych — sa testy. Z punktu widzenia ucznia rozwigzujacego kolejne za-
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dania moga one przypominac narzedzia stosowane na egzaminach zewnetrznych,
jednakze sposéb przetwarzania wynikéw testéw (proces skalowania) dla badania
PISA jest znacznie bardziej ztozony niz w przypadku egzamindéw zewnetrznych,
gdzie warto$¢ punktowa poszczegdlnych zadan jest przypisana a priori w sposob
arbitralny. W badaniu PISA skalowanie wynikéw testu opiera sie na teorii odpo-
wiedzi na pytanie testowe (IRT — Item Response Theory), a écilej — na uogdlnionym
modelu Rascha. Koncepcja ta odwotuje sie do nastepujacych zalozen: 1) To, czy
dany uczen rozwigze prawidlowo dane zadanie, jest zdarzeniem losowym. 2) Praw-
dopodobienistwo zajscia tego zdarzenia jest determinowane przez dwa czynniki:
a) poziom umiejetnosci ucznia, b) poziom trudnosci zadania.

Zadania PISA niestety nie uwzgledniaja innych parametréw, np. plci, miejsca
zamieszkania, statusu spolecznego i ekonomicznego, nie uwzgledniaja réwniez
czynnikéw réownie waznych dla rzetelnego osadu efektywnosci ksztalcenia w da-
nym systemie edukacyjnym, takich jak kontekst spoleczno-gospodarczy, kulturo-
wy, tradycje narodowe danego kraju. Nalezy zatem ostroznie przyjmowac tezy,
ze wyniki PISA $wiadczg o wyraznym sukcesie polskiego systemu edukacyjnego
(przede wszystkim o wzroscie jakosci ksztalcenia w gimnazjum). Pomijanie istot-
nych dodatkowych czynnikéw $wiadczacych o jakosci ksztalcenia, jak chocby
wzrost krytycyzmu i samodzielno$ci myslenia uczniéw, umiejetnosci intrer- i intra-
personalnych, dowodzi, ze zachwyt nad ,efektem PISA” jest uzasadniony jedynie
w odniesieniu do wzrostu umiejetnosci rozwigzywania testow, a to z kolei moze
$wiadczy¢ o przyroscie kompetencji odtwoérczych i w zaden sposéb nie moze uza-
sadnia¢ tezy o pozytywnej zmianie jakoéciowej ksztalcenia (zob. Sliwerski, 2015).

Podporzadkowywanie polityki edukacyjnej panstwa nieustannemu sprawdza-
niu, na ktérym miejscu znajduje sie¢ ono w tym rankingu, jest bezsensowne. O czym
ma $wiadczy¢ to, czy w kolejnym pomiarze i rankingu uczniowie wypadli lepiej, czy
gorzej? Czy o jakosci wyksztalcenia spoleczenstwa, czy tez o sprawnosci uczenia
»do testu”? Wiarygodnos¢ testow PISA nie jest wysoka. Nic one nie méwia o jakosci
procesu wychowania mtodziezy, o ich formacji aksjologicznej, o procesie ksztalcenia,
jego uwarunkowaniach, o tym, kto i jak ksztalci dzieci i w jakich warunkach. Pomija
przemiany systemowe, spoleczno-polityczne i makroo$wiatowe kraju pochodzenia
uczniéw, podobnie jak stan kondycji psychofizycznej uczniéw wypetniajacych nie-
zliczone liczby testéw. Zupelnie niezrozumiale s3 zatem komentarze przedstawiaja-
ce badania miedzynarodowe w zakresie osiggnie¢ szkolnych w jednostronny sposéb,
bez uwzglednienia kontekstu szkolnego w skali mikro i makro.

Kolizja trzecia - pomijanie dobrych praktyk szkél w Europie

Najnowsze doswiadczenia polskiej szkoly pokazuja, jak trudno jest przezwycie-
zy¢ ,epoke socjalistycznej szkoly” wraz z jej osobliwoéciami. W toku licznych, spo-
tecznych — w tym medialnych — dyskusji nad niedawng przeszloécig powraca sie do
»przedkomunistycznych” tradycji, dostrzec tez mozna renesans panstwowo-naro-
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dowych koncepcji oswiaty (ksztalcenia), ktére dochodza do glosu w dokumentach
prawnych i administracyjnych, a takze w praktyce szkolnej. Resentyment jest widocz-
ny ponadto w projekcie obecnie wdrazanej w Polsce reformy systemu o$wiaty. Rzecza
znamienna jest przy tym zréznicowane orientowanie sie na ,zachodnie wzory” o zna-
czeniu narodowym (gléwnie amerykanskie, brytyjskie i szwedzkie, ale czgSciowo
réwniez i japoniskie), jak réwniez miedzynarodowym (wskazuje sie wzorce azjatyc-
kie, a takze skandynawskie) oraz wiara we wszechmoc badan miedzynarodowych.

W Europie Zachodniej juz przed kilkudziesiecioma laty rozpoczat sie proces
przyblizania do siebie poszczegdlnych systeméw szkolnych. Doprowadzit on do
ukladu w Maastricht (1993), w ktérym po raz pierwszy postuluje sie dazenia Unii
Europejskiej ,do rozwoju o$wiaty (ksztalcenia) na wysokim poziomie” (Limage,
2001). Fakt, ze trend ten obejmuje szkoly na calym $wiecie, wynika z rosngcego
znaczenia zorganizowanego i systematycznego uczenia sie, ,treasure within”
(ukrytego skarbu), jak trafnie okresla je tytul raportu UNESCO Edukacja — jest w niej
ukryty skarb (Delors, 1996). I tak juz dzisiaj istnieja szkotly, ktére na przyklad pod
wzgledem poziomu nauczania w zakresie przedmiotéw przyrodniczych i tech-
nicznych niewiele si¢ od siebie r6zniag — czy to bedzie w Stanach Zjednoczonych,
w Indiach, czy w Afryce Poludniowej. Na szczegélne podkreslenie zastuguje fakt
wyréwnywania — w skali calego $wiata — standardéw w szkolnictwie wyzszym,
a takze w badaniach uniwersyteckich i pozauniwersyteckich, w ktérych dazy
sie do jak najwyzszych osiggnie¢. Z drugiej jednak strony obserwujemy — ogoél-
nie rzecz biorac — ciggle rozwieranie sie luki edukacyjnej (educational gap) miedzy
szkolami w ,bogatych” i ,biednych” panstwach na catym $wiecie oraz w ramach
poszczegdlnych regiondéw Swiata (Mitter, 1993).

Tym, co od poczatku naszego dziesieciolecia mozna zaobserwowac¢ w rozwoju
systemu o$wiaty w Polsce, jest radykalizm wieloaspektowych i zlozonych przemian,
jakim podlega panstwowo-narodowy system szkolny, a wraz z nim i pojedyncze
szkoly. Znamienne jest przy tym pomijanie w projektowanych reformach istotnych
tendencji w zakresie innowacji edukacyjnych wystepujacych w innych krajach lub
wykorzystywanie ich w sposéb instrumentalny, dla udowodnienia wiasnych racji
politycznych. Za przyktad moze postuzyé wskazywanie innowacyjnosci jako giow-
nego celu projektowanych reform. Z jednej strony mamy do czynienia ze $§miatym
projektem, wskazujacym, ze wspolczesnos¢ wymaga innowacyjnego podejécia do
nauczania dzieci i mlodziezy, ktérego implementacja do metodyki pracy szkoty mo-
glaby skutecznie przyczyni¢ sie do wzrostu innowacyjnego myslenia, kreatywnosci
i w rezultacie wzrostu konkurencyjnosci polskiej edukacji wobec innych propozycji
narodowych w Europie i poza nig. Z drugiej strony — brakuje operacjonalizacji tego
celu. Zupelnie pomija sie fakt zlozonosci systemowych rozwigzan edukacyjnych,
komplementarnos¢ rozwigzan formalnych i nieformalnych (w tym edukacji domo-
wej, kulturalnej itp.). W pospiechu tworzy sie obudowe metodyczna pracy szkolnej,
zapomina o przygotowaniu nauczycieli i innych specjalistéw do pracy w nowych cy-
wilizacyjnie warunkach spolecznych i kulturowych. W efekcie mamy do czynienia
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z projektem reformy politycznej, a nie — merytorycznej. Wzorce miedzynarodowe
stuza legitymizacji nowych/starych pomystéw na edukacyjny powrét do przeszio-
Sci, a i tu mamy do czynienia nie z calosciowym, lecz wybiérczo prezentowanym,
obrazem edukacyjnych rozwiazan europejskich. To co wygodne jest ukazywane
jako stuszne: cyfryzacja, nowe technologie, kultura fizyczna, donioste znaczenie na-
uczania historii itp., to za$ co trudne do realizacji — pomijane lub prezentowane cze-
Sciowo: dofinansowanie szkolnictwa (w tym wyposazenia szkot), autonomia szkoty,
progowe wymagania wobec nauczycieli, zmiana metodyki nauczania przedmiotéw
Scistych, male szkoly i ich miejsce w systemie o$wiaty, sekularyzacja szkolnictwa,
edukacja zdrowotna (w tym seksualna) itp., ze wspomne jedynie kilka z wielu pro-
blemoéw, na ktére polski system edukacyjny nadal nie daje pelnych rozwigzan.

Konkluzja

Wyzwania, wobec ktérych stoja systemy oswiaty i szkolnictwa wyzszego w Eu-
ropie, sa uwiklane w sie¢ wzajemnych zaleznosci, podlegajac permanentnym zmia-
nom, co zmusza pedagogdéw, politykéw oraz spoleczenstwo obywatelskie do podej-
mowania nieustannych wysilkéw, majacych na celu identyfikowanie probleméw
i wypracowywanie strategii rozwigzywania ich w praktyce. System o$wiaty wikta
sie w sposob konieczny w konflikty, jesli normy i systemy wartosci pafistwa nie sa
zgodne ze soba i kldcg sie z normami i systemami wartosci zyjacych w nim ,mniej-
szosci” (albo grup oddalonych od wtadzy). Konfliktami takimi dotkniete s zar6w-
no postawy uczniéw, rodzicéw, nauczycieli oraz ,pedagogicznej opinii publicznej”,
jak i panujace w o$wiacie cele, tresci, metody nauczania oraz style wychowawcze.
Konflikty maja bezposredni wplyw na codzienna praktyke szkolng o tyle, ze doty-
czg postaw i zachowan uczniéw oraz nauczycieli.

Szkoly w Europie muszg by¢ zdolne do uporania sie z przedstawionymi napie-
ciamiimusza chciec sie z nimi upora¢. Jednostronne stanowiska sg zawsze szkodli-
we dla rozwoju szkot i dziatalnosci uczniéw i nauczycieli. Role nie do przecenienia
w zakresie dostarczania wiedzy oraz ttumaczenia wspoélczesnych przemian (nie
tylko edukacyjnych) pelnia racjonalne, ale i niezalezne badania poréwnawcze. Za-
den bowiem z systeméw o$wiatowych, a szerzej — edukacyjnych, nie jest doskona-
ty, wiec warto znac i rozumie¢ problemy innych, by nie powiela¢ bledéw lub nie
tworzy¢ rozwigzan zbednych, by unikaé reform niezabezpieczonych finansowo,
upolitycznionych, ,wyspowych”, bez osadzenia we wspo6lczesnym kontekscie spo-
tecznym i kulturowym.
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Independent and dialogical nature of comparative studies and Polish
education policy. Example of three collisions

The article points to the emancipatory potential inherent in science and reliable sci-
entific research and raises doubts as to whether it is actually used and still has the power
to influence society in Polish conditions. The analyses of the state and style of education
system reforms which took place in Poland have made it clear that comparative studies
did not serve as a signpost for their initiators and facilitators and did not contribute to
the rationalization of the direction of changes. They were too often outside the interest
of the education authorities, or were used for political manipulations.

Keywords: comparative studies, emancipatory rationalisation, education reforms,
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Refleksyjnos¢ i dialogiczno$¢ w programach
indywidualizacji nauczania w szkole

W szkotach podstawowych wdrazane sa programy majace na celu indywidualiza-
cje nauczania. Realizuja zapisy ustawy o systemie oSwiaty oraz towarzyszacych im
rozporzadzen, dotyczace zobowigzan nauczyciela do zindywidualizowanej pracy
z uczniem.

Artykut odnosi sie do badan terenowych zrealizowanych przez autorke w szkolach,
ktére realizujg programy indywidualizacji nauczania. Ukazuje rozumienie indywidu-
alizacji w zaleznosci od wdrazanego programu, odmiany my$lenia refleksyjnego na-
uczycieli wedlug koncepcji Donalda Schéna oraz rézne podejscia do dialogu ksztatto-
wane tymi programami.

Stowa kluczowe: refleksyjnos¢, dialog, indywidualizacja nauczania, nauczyciel,
szkota

Wprowadzenie

W przeprowadzonych przeze mnie badaniach terenowych dotartam do szkét
realizujgcych programy indywidualizacji nauczania zalecane ,odgérnie”, jak tez
,oddolnie” — stanowiace efekt inicjatywy $rodowiska samej szkoly. Interesowato
mnie, jakie rozumienie indywidualizacji prezentuja realizatorzy tych programoéw.
Punktem wyjécia do badan staly sie wytyczne, wynikajace z ustaw i rozporzadzen,
a dotyczace indywidualizacji nauczania w szkotach.

Wedlug Artykulu 1 Ustawy o systemie oswiaty (Dz.U. 2016 poz. 1943) uczniowie
majg zapewniong mozliwos¢ pobierania nauki zgodnie z indywidualnymi potrze-
bami rozwojowymi, edukacyjnymi oraz ich predyspozycjami. Takze akty praw-
ne towarzyszace ustawie (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
10 czerwca 2015 r. w sprawie szczegdélowych warunkéw i sposobu oceniania, klasy-
fikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach publicznych: Dz.U. 2015,
poz. 843) zawieraja sformulowania rownie silnie wskazujace na obowigzki szko-
ly i nauczyciela w zakresie indywidualizacji pracy z uczniem. Indywidualizacja
w aktach prawnych jest traktowana jako oczywisto$¢, ktéra — w prezentowanym tu
przekonaniu — nie jest wszak poddawana glebokiej refleksji.
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W badaniach staralam si¢ zweryfikowac przywolane deklaracje i przyjrzec sie,
w jaki sposoéb indywidualizacja jest prowadzona w szkotach, ktére zobowiazuja sie
do jej realizacji. W sumie badania objely dwie szkoly! prowadzace programy wpro-
wadzane systemowo oraz trzy szkoly? realizujgce inicjatywy oddolne. Przeprowa-
dzilam obserwacje zaje¢ lekcyjnych i pozalekcyjnych, otwarte wywiady z 22 na-
uczycielami oraz 5 dyrektorami szkél, a takze analize dokumentéw zwigzanych
z uczestnictwem szkoét w badanych projektach. W artykule przedstawie po jednym
przykladzie obu typow projektow.

Realizacja programu systemowego a indywidualizacja, refleksyjnos¢
i dialogicznos¢ w szkole

Chciatabym sie odnie$¢ do programu systemowego, jakim jest Indywidualizacja
procesu nauczania i wychowania uczniow klas I-1II szkdt podstawowych. Na stronie in-
ternetowej stworzonej na potrzeby realizacji projektu mozna przeczytac: ,Celem
dzialah podejmowanych w ramach projektu jest wyréwnywanie szans edukacyj-
nych uczniéw, poprzez indywidualizacje procesu dydaktyczno-wychowawczego
w klasach I-III szkoly podstawowej” (http://indywidualizacja.edu.pl/).

W ujeciu podmiotu realizujacego projekt (Zarzad Obstugi Jednostek Miejskich
we Wroctawiu przy wspétpracy z Wydzialem Edukacji UM Wroclawia — autora
projektu) cel projektu brzmi nastepujaco: ,Celem projektu jest indywidualizacja
procesu nauczania i wychowania uczniéw klas I-III wroclawskich szkét podstawo-
wych, zmniejszenie dysproporcji w ich osiggnieciach edukacyjnych” (http:/www.
zojm.wroclaw.pl).

Jednakze badania dokumentuja, Ze w gruncie rzeczy byl on traktowany pod-
rzednie — projekt wyraZnie zmierzal do wyréwnywania szans i wynikéw naucza-
nia, a indywidualne podejécie do ucznia stanowilo wytacznie srodek do osiggnie-
cia tego celu. Warto zwroci¢ uwage, ze projekt obejmowal sze$¢ blokéw kompen-
sacyjno-korekcyjnych i tylko jeden rozwijajacy uzdolnienia i zainteresowania. To
spora dysproporcja. Wszystkie bloki zaje¢ opisano w projekcie jako odpowiedz na
»zdiagnozowane trudnosci dydaktyczne i wychowawcze” (http:/www.zojm.wroc-
law.pl), co w tym kontekscie znaczyloby, Ze zainteresowania i uzdolnienia stano-
wig zdiagnozowang trudnos¢.

Indywidualizacja nauczania w ramach projektu byla stosowana w czasie za-
je¢ dodatkowych. W stylu nauczania, wybieranych metodach w czasie zaje¢ obo-

1 W jednej ze szk6t badania dotyczyly zapoznania sie z realizacja programu ,Indywidualiza-
cja procesu nauczania i wychowania uczniow klas I-III szkél podstawowych”, a w drugiej z wdro-
zeniem projektu Dolnoslaskiego Systemu Wspierania Uzdolnien.

2 Dwie badane przeze mnie szkoly realizowaly pedagogike planu daltonskiego, trzecia
opiera si¢ na koncepcji Johna Deweya.
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wigzkowych, nie widzieli mozliwos$ci zmian, ktérych sami mogliby by¢ inicjatora-
mi i ktére mogltyby wspomoc indywidualng prace z uczniem. Program nauczania
i realizacja podstawy programowej dla nauczycieli byly nadrzedne. Nauczyciele
wykazywali duze przywiazanie do stosowanego, konwencjonalnego sposobu pra-
¢y z uczniami, wypracowali sobie pewien schemat i nie podejmowali préb jego
zmiany.

Indywidualizacja

Na pytanie o rozumienie indywidualizacji nauczania w szkole nauczyciele
wdrazajacy projekt odpowiadali nastepujaco:

Na zwyktych lekcjach taka indywidualizacja jest mozliwa w ograniczonym zakresie, tak bym
to powiedziala. Mysle o jednej i drugiej stronie. Ze wzgledu na: program nauczania to raz, dwa:
indywidualne tempo pracy w klasie przy 25 osobach czy nawet na kétku, no, to nie ma takiej moz-
liwosci. Tutaj mozemy sobie pozwoli¢, nie bylo sztywnych ram, prawda, Zeby zrobic, zrealizowac
i koniec. Miatam oczywiscie program i tresci, ktdre cheiatam zrealizowac, ale nie bylo to sztywne
jak na zwyktych lekcjach. Program byt mdj. [...] Indywidualizacja na lekcjach, jesli jest mozliwa, to
tylko w jakims matym stopniu. No nie wiem, dzieci mogq same zdobywac wiedze. Indywidualizacja
jako ze ja podchodze. Ale to jest, jednak te klasy sq liczne. Dzieci same sobie przeszkadzajg, no nie
oszukujmy sig, trzeba je uspokoic (N 2).

Indywidualizacja zalezy od organizacji szkoty. Nie czarujmy sie, ile ja moge poswigcic¢ czasu
dziecku. Réznicujemy formy pracy, pracujemy zbiorczo, grupowo, indywidualnie. Ale indywidu-
alizacja na lekcji nie jest wystarczajgca. W szkole mozna indywidualizowac prace przez zespoty
kompensacyjno-wyrdwnawcze i oferte zajec rozwijajgcych zainteresowania (N 3).

Na pytanie o sposob, w jaki indywidualizacja moze by¢ realizowana w szkole,
nauczyciele proponujg niewielkie zmiany w tradycyjnym schemacie lekcji oraz za-
jecia dodatkowe.

Widoczne sa réznice w opisie sposobu realizacji indywidualizacji i oceny moz-
liwosci indywidualizacji. Mowiac o sposobie realizacji, nauczyciele starali sie zna-
lez¢ potwierdzenie, ze jest to zadanie realne. By¢ moze potraktowali pytanie jako
sprawdzian wlasnych kompetencji, zdolnosci sprostania stawianym wymaganiom.
Moéwigc o mozliwosci indywidualizacji, wskazywali juz bowiem szereg ograni-
czen, na ktdére nie maja wplywu. Pytanie o dostrzegane mozliwosci indywiduali-
zacji bylo odczytywane w roztacznosci od wlasnej praktyki. Méwigc o zmianach
W sposobie pracy z dzie¢mi, wymieniali czynniki zewnetrzne, ktére musza zaist-
nie¢, zeby oni mogli pracowac.

Jezeli taki projekt miatby istniec, to uwazam, ze takie zajecia daloby sig zrobic, jezeli byloby

wigcej godzin i mate grupy, powiedzmy [...] po 5 dzieci. I tu juz nie ma czy jedno umie wigcej tu sig
wszystko da dostosowac do tych dzieci (N 1).
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Tym samym pokazuja swoja bierna postawe, oczekujg, az zmieniq sie warun-
ki. Dzialaja jak aktorzy, ktérzy wiernie odtwarzaja przeczytany scenariusz. Jesli
mieliby dziala¢ inaczej, to musialby sie zmieni¢ zapisy stanowiace wytyczne ich
dzialania (por. Rutkowiak, 2000).

Refleksyjnos¢

Odnoszac koncepcje refleksyjnego praktyka do badanych przeze mnie inicja-
tyw odgoérnych, mozna wyrdzni¢ u nauczycieli dwa rodzaje refleksji opisanych
przez Schona (1990).

Pierwsza z nich jest refleksja w dziataniu, czyli sytuacja, w ktérej bez prze-
rwania dzialania nauczyciel dokonuje krytycznego nad nim namystu oraz na bie-
zgco je modyfikuje. W badanych szkolach, w ktérych byl realizowany program
,Indywidualizacja procesu nauczania...”, podazanie za tematem, jego ewentual-
na modyfikacja, to przyklady dotyczace zaje¢ dodatkowych. Nauczyciel wchodzit
w role obserwatora na podstawie pracy uczniéw podczas realizowanych zaje¢
podejmowat decyzje, dotyczaca dalszego przebiegu zaje¢. Trzeba jednak zazna-
czy¢, ze jesli nauczyciel wprowadzal zmiany, to robil to samodzielnie, bez wspol-
udzialu uczniow.

Drugi rodzaj refleksji w koncepcji Schona to refleksja nad dzialaniem. Jej przy-
kltadem wystepujacym we wszystkich typach szkot byla analiza przebiegu zajeé
ina tej podstawie modyfikacja kolejnych. Przykladowo: nauczyciel zmienia kolejne
zajecia na podstawie wynikéw ze sprawdzianu lub kiedy widzi, Ze uczniowie nie
zrozumieli nowego materiatu. W jednej z badanych szkét, oprécz analizy przebiegu
zajeé, nauczyciele analizowali réwniez: testy rozpoznajace style uczenia sie wypel-
niane przez uczniéw, ankiety predyspozycji uczniéw wypelniane przez uczniow,
ich rodzicéw oraz innych nauczycieli, a takze arkusze obserwacyjne sporzadzane
przez innych nauczycieli. Nauczycielka z tej szkoly wskazywala, ze na tej pod-
stawie wie, jaka propozycja zaje¢ dodatkowych moze zainteresowac jej uczniéw.
Wie réwniez, jaki styl uczenia sie preferuja jej uczniowie, jak organizowac prace
uczniéw na lekcji, uwzgledniajac ich predyspozycje oraz w jaki sposéb formutowaé
wymagania, uwzgledniajac informacje z ankiet.

W badanych szkolach mozna tez zauwazy¢ brak refleksyjnosci nad dzialaniem,
czyli niepodejmowanie wlasnej inicjatywy, zaslanianie sie procedurg, przepisami,
traktowanie realizowanego projektu jako zewnetrznie narzuconej treéci, ktorej sie
nalezy podporzadkowac i ktéra trzeba realizowac.

Charakterystyczna egzemplifikacja:

Wydawal mi sig to bardzo fajny pomysl, ale myslatam, ze to bedzie dlugotrwale, szczerze mo-
wigc. Ze ktos wpadt na cos takiego, zeby takie zajecia dla dzieci zorganizowa i bedzie to w diuzszym
czasie. Nie rozumiem witasnie, dlaczego to byta grupka dzieci wybrana i na tym sig¢ skoriczylo. Bo
to bardzo fajny pomyst byl, takie prowadzenie zajec, te wszystkie pomoce, ktore dostalismy, to si¢
sprawdzito (N 1).

159



Karolina Reinhard

Ta sama nauczycielka, mimo dwudziestoletniego stazu pracy w szkole, do
niektdérych zalozen realizowanej przez siebie koncepcji podchodzila bezreflek-
syjnie:

Dalo sig pracowac. Byly godziny, czlowiek przychodzil przygotowany, realizowal to, co sobie
zatozyl. Robito sig. Takze jezeli chodzi o przebieg zajec, to wszystko przebiegalo bardzo dobrze. Jezeli
sig jakis zajec nie zrealizowalo, to pdZniej sig je odrabiato.

Brak refleksyjnosci nad dzialaniem to réwniez zyczeniowo$¢ niektérych na-
uczycieli. W ten sposéb pokazujg, ze cos jest poza zasiegiem ich mozliwosci, ze nie
majg wplywu, wiec czuja sie zwolnieni z odpowiedzialnosci za inicjowanie zmian.
Inna Nauczycielka méwi:

Zmienilabym podrecznik tak, by wspomagal indywidualizacje, réznicowat poziom. Obecny
podrecznik wybrata inna osoba, przysziam do pracy, kiedy podrecznik byt juz wybrany. Zmienita-
bym jeszcze liczbg ucznidw w klasie (N 4).

Maria Lewartowska-Zychowicz (2009, s. 176) pisze o specyfice pracy nauczy-
ciela, ktéry jest ,podwodjnie pozycjonowany, raz — jako funkcjonariusz instytu-
cji [...] i po raz drugi — jako moralnie odpowiedzialny przewodnik w procesie
uczenia sie dzieci. Problem polega na tym, ze nauczyciel zwykle chetniej iden-
tyfikuje sie z wlasng pozycja w instytucji [...]”. Autorka pokazuje uwiklanie na-
uczycieli w przeciwstawne wobec siebie oczekiwania oraz zauwaza, ze w swoich
dzialaniach czesto nie biorg oni pod uwage indywidualnego rozwoju dziecka,
tylko starajg sie spelnia¢é wymagania instytucji, ktéra ma dos¢ sztywne reguty
irytualy.

Badani nauczyciele sa do§¢ mocno zakorzenieni w tym instytucjonalnym sys-
temie, w ktérym funkcjonujg na co dziefi. Nawet jesli méwiag o pewnej otwartosci
na potrzeby dzieci, nie potrafig wyjs¢ ze sztywnych, dobrze im znanych ram. Chca
uczy¢ dzieci samodzielnosci, ale jednoczesnie stale je kontrolujg, nadzoruja. Trady-
cyjny uklad lekcji oraz podzial rél tez nie wydaja sie¢ wyzwala¢ potrzeby zmiany.
Podrecznik jest ich przewodnikiem, boja sie od niego odej$¢. Powtarzalne i dobrze
znane zasady daja im poczucie bezpieczenstwa.

Dialog

Odnoszac sie do rozumienia dialogu wsréd nauczycieli wprowadzajgcych
programy odgérne, zauwazylam podejscie okreslane przez Joanne Rutkowiak
(1992) ,technicznym”. Dialog w realizacji omawianego programu jest traktowa-
ny jako narzedzie wychowania, jako $rodek przeznaczony do realizacji z gory
okreslonych celéw. Wpisuje sie to w opis pozadanych u wspdélczesnego ucznia
takich cech, jak: tworczos¢, kreatywnos¢ przy jednoczesnym ,wyposazaniu” na-
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uczyciela w metody, wdrazaniu go w programy, szkolenia majace na celu wzbu-
dzenie tych cech u uczniéw — czyli uzyskania okreslonych wynikéw. W takim
rozumieniu dialogu narzedzia sa zewnetrzne wobec osoby dzialajacej, nie wy-
nikaja z wlasnych przemyslen. Nauczyciel wyposazony w metode nie jest odpo-
wiedzialny za ewentualne niepowodzenia: ich przyczyn moze doszukiwac¢ sie
w samej metodzie i jej brakach. Oddzialywanie nauczyciela przebiega przy takim
podejsciu obok ucznidw; nauczyciele i uczniowie idg swoimi osobnymi drogami
(Rutkowiak, 1992, s. 345).

Na podstawie przeprowadzonych przeze mnie badah zauwazylam, ze takie
podejscie moze wynika¢ z rozumienia roli nauczyciela, narzucenia nauczycielowi
projektu, braku autonomii w podejmowaniu decyzji. Jesli dyrektor podjal decyzje
o realizacji projektu, to nauczyciele wypelniaja polecenia. Nastepnie w taki sam
sposob odnosza sie do ucznidéw. Jak juz pisalam, uczniowie nie biora czynnego
udzialu w organizacji i modyfikacji lekcji.

Podejmowanie inicjatyw wewnetrznych a indywidualizacja,
refleksyjnos¢ i dialogicznos¢ w szkole

Egzemplifikacja, do ktérej chcialabym odwota¢ sie jako przyktadu znaczenia
podejmowania inicjatyw wewnetrznych szkoly dla rozwoju indywidualizacji, re-
fleksyjnosci i dialogicznosci, jest realizacja planu daltoriskiego.

Trzy podstawowe zalozenia w rozumieniu praktykéw wspélczesnego wyko-
nania tej koncepcji to: wolnos¢ (zastepowana tez pojeciem odpowiedzialnosé¢ albo
z nim laczona), samodzielnos¢ i wspoélpraca. Wolnos¢ w edukaciji wiaze sie z wol-
noscig wyboru. Jedli dziecko uczestniczy aktywnie w organizacji swojego proce-
su edukacyjnego, to ponosi odpowiedzialno$¢ za swoje wybory i jednoczesnie
ma wieksza motywacje w swojej pracy. ,To dzieci musza tworzy¢ wlasny model
uczenia sie, musza kreowac swoja szkote” (R6hner, Wenke, 2011). Pierwsza zasada,
wolnos¢, taczy sie wiec z odpowiedzialnos$cia. Druga zasada, samodzielnos¢, jest
rownoznaczna z wlasnym pomystem na rozwigzywanie probleméw stawianych
przed dzie¢mi oraz doprowadzanie ich do konca, we wlasnym tempie. W trzeciej
zasadzie, wspolpracy, najistotniejszy jest szacunek do drugiej osoby. Jezeli uczen
pracuje samodzielnie, to stara sie nie przeszkadza¢ innym i pozwoli¢ im na swoja
prace. Jesli pracujemy w grupach, szanujemy punkt widzenia kolegi. Przy realizacji
trzeciej zasady zostaje podkreslona umiejetno$¢ komunikacji.

Indywidualizacja

Odpowiadajac na pytanie o rozumienie indywidualizacji nauczania, dyrektor
jednej z badanych szkét odnidst sie w nastepujacy sposob:

Plan daltoriski stworzony jest wtasnie po to, by indywidualizacja funkcjonowata w szkole [...].
W nauczaniu w tradycyjny sposob indywidualizacja ogranicza si¢ najwyzej do zajec dodatkowych.
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Jak ktos ma opinig (z poradni pedagogiczno-psychologicznej — przyp. K.R.) to dostanie wigcej
czasu do realizacji zadan. Plan daltoriski umozliwia indywidualizacje podczas catego procesu eduka-
cyjnego, indywidualizacje na kazdym kroku. Czasami uczeri udziela pomocy, czasami jg uzyskuje.
Jest to bardzo trudne do przeprowadzenia na tradycyjnej lekcji. To oszukiwanie samego siebie (D 3).

Nauczycielka z tej samej szkoly w taki sposéb opowiada o korzy$ciach wybra-
nej koncepgji:

Spodobato mi sig to tez dlatego, Ze indywidualizacja pracy z dzieckiem wystepuje samoczyn-
nie. Bardzo czesto. To byla podstawa. Mam grupe uczniow o zréznicowanym poziomie. Prowa-
dzitam zajecia z catq grupg. Pracowali w réznym tempie i jeden czekal na drugiego. Teraz mogq
wzigc karte dodatkowq, wrdcic¢ do zadania tygodnia. Widze, ze nikt nikogo nie goni. Ja mam czas
indywidualnie dla kazdego. Indywidualizacja wystepuje automatycznie. Wykorzystuje to tez na
innych zajeciach (N 6).

Nauczyciele bioracy udzial w badaniach maja wysoka swiadomos¢ istoty indy-
widualizacji pracy z uczniami. Jednoczeénie dostrzegaja, ze koncepcja, wedlug kto-
rej pracuja, umozliwia te indywidualizacje. W ich przekonaniu pedagogika planu
daltonskiego w naturalny sposéb stwarza warunki uwzgledniania jednostkowych
predyspozycji, réznicowania pozioméw nauczania oraz zwiekszania samodzielno-
Sci ucznia.

Refleksyjnosc

Jesli chodzi o refleksyjnos¢ nauczycieli w badanych przeze mnie inicjatywach
oddolnych, to powolujac sie na koncepcje Schona takze mozna zauwazy¢ dwa
przywolane rodzaje refleksiji.

W dwoéch badanych szkolach daltonskich mozliwos¢ wspéldecydowania w cza-
sie zajec¢ o ich przebiegu w kazdym przypadku wzmagata zaangazowanie uczniéw
w realizacje zajeé. Mieli okazje doswiadczy¢, ze przestrzen edukacyjna nie jest im
jedynie narzucona i ze moga wspodldecydowac o przebiegu lekcji. W tych szkolach
refleksja w dzialaniu nauczyciela pojawia sie doé¢ czesto ze wzgledu na nieschema-
tycznos¢ przebiegu lekcji, ktéra z zewnatrz moze poczatkowo wygladac jak chaos.
Jest plan dnia, ale jest tez zgoda na jego modyfikacje. Moze si¢ zmienic schemat, ko-
lejno$¢ planu dnia, przebieg konkretnych zaje¢ ,tworzy sie” na biezgco. Uczniowie
majg duzo wolnoéci, moga pracowac¢ nad wybranym przez siebie zadaniem w r6z-
nych miejscach klasy i na korytarzu. W szkotach, w ktérych nauczyciel wspoéttwo-
rzy przebieg lekcji wraz z uczniem, nie jest jej jedynym decydentem. W przypadku
wspoéldecyzyjnosci na nauczycielu nie cigzy fakt, ze to on musi stale dyrygowaé
i kontrolowa¢ przebieg lekcji. Dzieci wiedza, co majg robi¢, a ich samodzielnosé
umozliwia nauczycielowi prowadzenie swobodnej obserwacji.

Z roli obserwatora, wspéldecydenta procesu edukacji wynika jeszcze jeden
przyklad refleksji w dziataniu. Nauczyciel nie daje uczniom gotowych odpowiedzi.
Przebieg zajec jest wiec bardziej spontaniczny, nieprzewidywalny.
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W jednej z badanych szkél nauczycielka pisze na skladanej, tylnej czesci tablicy
wyniki obliczerh matematycznych. Uczen po skoficzonej pracy podchodzi i spraw-
dza swoje odpowiedzi z tymi podanymi przez paniag. W odpowiedziach na tablicy
nauczycielka celowo robi bledy, uczniowie stojac przy tablicy przez chwile konsul-
tuja sie miedzy sobg, a nastepnie informuja panig, gdzie je popelnita. Pani przepra-
sza ucznidéw za pomytke i chwali za uwazne rozwigzywanie zadan.

W innej badanej szkole daltonskiej nauczycielka w taki sposéb konstruuje zada-
nia pracy pisemnej, Ze kazdy uczefh ma szanse napisania niepowtarzalnej historii.

To jest cos, co dzieci bardzo lubig. I ja tez, bo dzigki temu nie mam takich samych prac, tylko
zdaje sig na losowos¢. Tworzenie opisu krdla bgdZ zamku, dzieci rzucajq kostkq, w tym przypadku
5 razy, i to, co im wypadnie, takie cechy, muszq umiesci¢ w swoim opisie. Muszg umiescic to, co im
sig wyrzuci (N 7).

Drugi rodzaj refleksji wyréznionej przez Schona to refleksja nad dziataniem.
W omawianych szkolach refleksja nad dzialaniem przejawia sie przykladowo we
wspoélpracy nauczycielek, wymienianiu sie spostrzezeniami na temat prowadzenia
zaje¢, materialami przez siebie przygotowanymi.

Nauczycielki jednej ze szkoél refleksyjnie podchodza do innowacji, ktérag wpro-
wadzaja w swoich klasach. Jedna z nich opowiada, ze

zaletq jest elastycznosc planu. Nie muszg robic czegos, do czego nie jestem przekonana. Nie ro-
big czegos wbrew sobie [...] marzy mi si¢, zeby zadania byly zloZone, np. temat kosmos — zeby dzieci
same podjely inicjatywe. Zeby to bylo od nich. Podejmowanie wyzwania przez nich. Wykorzystanie
ich potencjatu (N 5).

Badani nauczyciele modyfikuja zajecia, samodzielnie je kreuja, podkreslaja
swoja niezalezno$¢. Egzemplifikacja:

Denerwowalo mnie, ze moje dzieci wracaly ze sniadania i méwity, ze dzisiaj szynka byla na
Sniadanie, chociaz bylo salami, kietbasa albo cos innego, wigc zrobilismy budowe swini, czesci ciata
swini. I sig nagle nauczyli, co to jest topatka, co to jest karkowka. Wszystko wiedzieli (N 7).

Nie znalaztam przykladu w szkotach realizujacych oddolne inicjatywy na brak
refleksyjnosci nauczycieli. Mysle, ze refleksyjnosé nauczycieli przede wszystkim
wigze sie z ich autonomiczna decyzja o realizacji idei, wedlug ktérej pracujg, a tym
samym z ich samo$wiadomoscia. Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (2001, s. 71)
postawila hipoteze, ze o mozliwosci realizowania zalozonych celow decyduje po-
ziom tejze autonomii. Nauczycielki jednej z badanych szkét sg tego bardzo dobrym
przykladem. W duzej, publicznej szkole, jedynej w gminie, decydujq sie¢ na wpro-
wadzenie koncepcji odmiennej od dominujacej. Narazaja sie tym samym na nie-
che¢ czesci grona pedagogicznego (nieoficjalnie, w krétkich rozmowach w czasie
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przerw, czesto nawiazywaly do tego watku). Aby zdecydowac sie na uczenie dzieci
samodzielnosci i odpowiedzialnoéci, trzeba potrafi¢ krytycznie spojrze¢ na siebie,
na swoja role zawodowa, trzeba by¢ gotowym na oddanie czesci przestrzeni edu-
kacyjnej dzieciom, na odejscie od hierarchizacji w pracy. Nauczyciele z badanych
szkot niepublicznych podjeli $wiadoma decyzje pracy w tych szkotach. Czesto
przechodzili z placéwek publicznych, poniewaz nie mogli sie w nich odnalez¢ lub
pracowaé wedtug koncepcji, z ktérymi sie utozsamiaja. Pracuja w tych szkotach
réwniez mlodzi nauczyciele, ktérzy podjeli autonomiczng decyzje o wyborze wia-
$nie tej placowki.

Dialog

W omawianych przeze mnie inicjatywach oddolnych dialog nie jest juz jedynie
narzedziem wychowania. Staje si¢ warunkiem mozliwo$ci rozumienia, poszerza-
niem naszej jednostkowosci mozliwym przez kontakt z innymi (Rutkowiak, 1992).
Sens takiego podejscia, jak pisze Rutkowiak (tamze, s. 355), zawiera si¢ w dajacej
do myélenia, autentycznej, szczerej rozmowie. Dialog rozumiany jest jako fakt, jako
ludzki sposéb bycia.

Rozmowa staje sie przestrzenig umozliwiajaca przyjrzenie sie samemu sobie
poprzez drugiego czlowieka. Nie jest juz techniczng wymiang informacji; rozmo-
wa jest prowadzona przez jej przedmiot, temat. Tak rozumiana rozmowa ma moc
przeobrazania, daje do myslenia, pozostawia co$ w jej uczestnikach, porusza ich
(Gadamer, 1980, s. 372). Nie ma wyraznego ,wyniku” rozmowy. Nauczyciele funk-
cjonujacy w rzeczywistosci, w ktorej istniejag warunki dla nieskrepowanej rozmo-
wy, stosuja podejscie niedyrektywne. Maja poczucie sensu swojej pracy, wykazuja
sie gleboka refleksyjnoscia, sa samodzielni, odpowiedzialni i tego samego ucza
réowniez dzieci. Wazna jest realizacja wdrazanej koncepcji, ale najwazniejszy jest
drugi cztowiek, koncentracja na nim, umiejetnosé¢ zachowania réwnowagi miedzy
moéwieniem a sluchaniem.

Whnioski

Podsumowujac, widaé r6znice miedzy refleksyjnoscia i dialogicznoscig nauczy-
cieli ze szk6t wdrazajacych inicjatywy odgérne a podejéciem nauczycieli ze szko6t
realizujgcych inicjatywy oddolne. Zdaje sobie sprawe, ze w takim poréwnaniu jest
wiele uogolnien i uproszczen, jednak te réznice wynikaja réwniez z interpretacji
sposobu pracy szkol. Hierarchizacja, weciaz widoczna w szkolach wdrazajacych
programy odgoérne, oraz wspoéldecydowanie, wspolpraca z uczniami, widoczna
w drugich szkolach, przeklada sie rowniez na refleksyjnos¢ tych nauczycieli oraz
rozumienie dialogu. W pierwszych szkolach nauczyciele, planujac swoja prace, kie-
ruja sie przekonaniem, ze najwazniejszy jest transfer wiedzy oraz realizacjg zapla-
nowanego materialu. W drugich — oprdcz idei, ktora realizuja — nauczyciele majg na
uwadze przede wszystkim drugiego czlowieka.
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Réznica wigze sie réwniez z tym, ze w szkolach wdrazajacych inicjatywy od-
dolne nauczyciele w pelni autonomicznie zdecydowali sie na realizacje danej idei.
Inaczej pracujg nauczyciele, ktérzy przyjeli do wiadomo$ci istnienie projektu w ich
szkole, inaczej ci, ktérzy decyzje o pracy w konkretny sposéb podjeli samodzielnie.
Zdecydowali sie, badz ja tworzac, od poczatku, badZ wybierajac te konkretna szko-
te jako miejsce pracy. W tych szkolach dialog staje si¢ sposobem bycia, rozmowa
wzbogacajaca jej uczestnikow.

W szkotach, w ktérych wdrazane sg oddolne inicjatywy indywidualizacji na-
uczania, nauczyciel nie jest straznikiem a organizatorem sytuacji edukacyjnych.
Dzieki temu uczen staje sie rownorzednym partnerem edukacyjnym. Te szkoly sta-
ly sie dla mnie dowodem na to, Ze istnieja na mapie polskich szkét miejsca, w kto-
rych na edukacje nie trzeba patrzeé¢ przez pryzmat realizacji podstawy programo-
wej. Mozna jg przemysle¢ na nowo.
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Reflective thinking and dialogue in individualized education programs
at a school - the experience of the researcher

Programs aimed an individualized learning are being implemented in primary
schools. This is a consequence of a school legislation and accompanying states regula-
tions, which obligate teachers to individualized work with a student.

In my field research I have reached schools, where the program of individualized
education is being realized. In this article I show understanding of individualization
depending on the implemented program, a variety of reflective thinking teachers by
D. Schon’s concepts and different approaches to the dialogue related to these programs.

Keywords: reflective thinking, dialogue, individualized education, teacher, school
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Opresja zamiast dialogu

W artykule zwrécono uwage na problem braku autentycznego dialogu w relacjach
szkolnych i wychowawcze konsekwencje tego stanu rzeczy. Pokazuje, co dzieje sie mie-
dzy uczniami i nauczycielami, gdy nie ma porozumienia. Dowodzi, ze tam, gdzie igno-
ruje sie i wycisza glos jednych, ludzie zaczynaja sie komunikowac jezykiem opresji. Brak
dialogu w szkole powoduje, ze pobyt w niej nie jest spotkaniem tylko konfrontacja.

Stowa kluczowe: dialog, uczeny, nauczyciel, opresja

Mierz wysoko! — wpajali mu wzniosli nauczyciele.
Strzelit im w leb
Stanistaw Lec

Ten przewrotny cytat Stanistawa Leca niezwykle trafnie wyraza sedno prezen-
towanego artykulu — zaburzonej komunikacji miedzy nauczycielami i uczniami.
Tego, jak bardzo brak dialogu w szkole, generuje w niej nieudane relacje. Teza, ze
uczniowie i nauczyciele cho¢ przebywaja razem i do siebie méwia, tak naprawde
ze sobg nie rozmawiajg, znajduje potwierdzenie w przeprowadzonych przeze mnie
badaniach nad problemem szkolnej opresji'.

Najpierw nauczyciele w anonimowej ankiecie opisywali opresyjne zachowa-
nia, jakich doswiadczali ze strony ucznidéw, emocje, jakie im towarzyszyly, swoje
reakcje na uczniowska przemoc. Potem w bezposrednich rozmowach — swobod-
nych wywiadach opowiadali o swoich relacjach z mlodymi, uwypuklajac watek
braku dialogu i porozumienia z uczniami. Podobnymi refleksjami dzielili si¢ ze

1 Nawiazuje tu do wynikéw badan wtasnych nad opresyjnymi zachowaniami uczniéw wo-
bec nauczycieli, przeprowadzonych w 2006 r. Pierwszym ich etapem byl sondaz diagnostyczny
na grupie ponad 4500 wroctawskich nauczycieli szkél podstawowych, gimnazjalnych i ponad-
gimnazjalnych, drugim — badanie terenowe i méj miesieczny udzial w lekcjach II klasy gimna-
zjum (obserwacje, rozmowy z mlodzieza i nauczycielami). Zgromadzony material mozna znalez¢
w ksigzce mojego autorstwa Opresyjne zachowania ucznidw wobec nauczycieli (Mikolajczak-Wozniak,
2016).
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mng uczniowie gimnazjum, winigc jednak za brak zrozumienia strone przeciwna
—nauczycieli.

Aby dociec, co tworzy bariere dla udanych rozméw, trzeba bylo sie przyjrzec tej
osobliwej sytuacji komunikacyjnej, w jakiej znajduja sie uczestnicy lekcji. Dlaczego
tam, gdzie oczekiwaliby$my porozumienia, do niego nie dochodzi? Co je utrudnia,
czy wrecz uniemozliwia? Czym to moze skutkowac? Na podstawie prowadzonych
obserwacji sprébuje pokaza¢ jakidlaczego opresja wkrada sie w przestrzen, w kto-
rej dialog jest nieobecny. Mimo Ze od momentu zebrania materialu badawczego
uplynelo juz sporo czasu, te wypowiedzi, ich charakter, wydzwigk, kontekst zdaja
sie by¢ ciaggle aktualne, poniewaz (co da sie z nich wyczytac) wynikaja z opresyjne-
go charakteru szkoly jako instytucji w ogdle.

»Dialog” z uczniem

Szkola narzuca swoj typ dyskursu, pewien model komunikowania. Co jest dla
niego charakterystyczne?

Po pierwsze, bardzo waskie rozumienie pojecia dialog, ktdry jest utozsamiany
najczesciej z procesem przekazywania (ewentualnie wymiany) informacji. Joanna
Rutkowiak (1992) pisze, ze dialog, jest zwykle rozumiany przez nauczycieli jako
metoda nauczania, jako czynno$¢ wyuczona, przyswojona, przejeta z zewnatrz,
a nie osobista. Stanowi element zachowania powtarzalnego, standaryzowanego,
typu technicznego, w ktérym jest minimalizowany wiasny namyst dzialajacego
czlowieka, niezbedny w sytuacjach wychowawczych. Dlatego ,dialog” — w potocz-
nym rozumieniu nauczycieli — toczy sie w praktyce na lekcji, niczym w czytance
z podrecznika. Prowadzacy lekcje moze sobie mysle¢: Ja cos powiem, to niech i on
(uczen) cos powie. Ja pytam — wigc niech oni odpowiadajg. 1 cho¢ nauczyciele sg prze-
konani, ze przeciez ciggle do dzieci cos méwia, nie ma to jednak najczesciej nic
wspoélnego z ,byciem w dialogu” z uczniami. Dobitnie §wiadczy o tym wypowiedz
nauczyciela jezyka angielskiego — uczestnika przywolywanych wczesniej badan,
udzielona w trakcie wywiadu: No, przeciez my ciggle do nich gadamy i gadamy! Na tym
chyba polega ten fach, nie?!

Podczas obserwowanych lekcji w gimnazjum odnotowano wiele sytuacji ilu-
strujacych problem pozornosci czy braku dialogu nauczyciel-uczen:

Nauczycielka geografii: Dziewczyny, ja pytam — wy ladnie odpowiadacie, no juz, juz,
bo nie ma czasu!

Nauczycielka biologii: Cicho, bo ja si¢ nie moge przez was przebic z tematem.

Nauczyciel fizyki: No prawie, ze podsuwam wam odpowiedzi, a wy co? lle razy mozna
wam w kétko méwic to samo?!

Wiekszos¢ badanych nauczycieli traktuje dialog instrumentalnie jako narze-
dzie do nauczania, nie widzac w nim wskazywanych przez przedstawicieli peda-
gogiki dialogu: ,idei przewodniej”, ,ogodlnej zasady” wychowania, personalnego
podejécia do uczniéw.
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Po drugie, w komunikacji z uczniami wyraznie ujawniaja sie ukryte, opresyjne
funkcje szkoly. Relacja dominacji wyraza sie takze w jezyku. Zwroty, jakie poda-
ja z ust nauczycieli, stale przypominaja o nieréwnowadze praw i mocy sprawczej
mlodziezy, o tym, ze pozycje komunikacyjne obu grup pozostaja w opozycji. Zda-
niem Ewy Bilinskiej-Suchanek (2003) mamy do czynienia z nieréwnoécia gloséw
w szkolnym tworzeniu definicji $wiata spotecznego, ktéra przejawia sie juz choc¢by
w tym, ze to nauczycielom przysluguja wigksze prawa komunikacyjne niz mio-
dym, co z resztg oni sami czesto podkreslaja.

Nauczycielka matematyki: Pdki co ja tu jestem nauczycielem, a waszym zadaniem jest
stuchac, bo jestescie objeci obowigzkiem szkolnym, tak czy nie?

Nauczycielka jezyka polskiego: Ty juz lepiej przestaii mi tu glosic te swoje mgdrosci!

Wychowawczyni klasy: Skoro tak wam powiedziatam, to nie rozumiem po co te dys-
kusje?

To do nauczyciela nalezy zawsze pierwsze i ostatnie stowo. Przed laty Andrzej
Janowski (1975) podkreslal, Zze to on i tylko on ma w klasie prawo do wypowiada-
nia komunikatéw na temat komunikatéw (czyli ma wytaczne prawo do nadawania
metakomunikatéw). Nauczyciel zawlaszcza ,glos”, posiada przywilej wyrazania
mysli, opinii. Panuje nad kolejnoscig wypowiedzi, ma moc ,wymagania odpowie-
dzi” lub ,wywolywania opowiadania”, stale naklania uczniéw do méwienia, lecz
nie ich ,wlasnej opowiesci”, tylko okreslajac, co, jak i kiedy ma by¢ powiedziane,
»programujac” komunikaty uczniow. Zazwyczaj nie tylko tres¢, ale takze forma
irozmiar opowiesci tez sa juz z géry przewidziane.

Zachowania komunikacyjne nauczycieli wymagaja wiec od uczniéw ulegtosci,
odznaczaja si¢ sklonnoscig do narzucania i osadzania [egzemplifikacje: Ja juz po
oczach twoich widze, ze ty nic nie przeczytalas z tego, co ja kazatam. (nauczycielka jezyka
polskiego); Ale powiedz to tak, jak ja wam méwitam. Nic wigcej od ciebie nie chce! (nauczy-
cielka biologii)].

Przewaza styl wypytywania, z widocznym czesto u prowadzacego lekcje:

a) brakiem rzeczywistego zainteresowania odpowiedzia: Uczeri: — Ale proszg pani, ja
juz o tym przeciez mowitem. Nauczycielka: — Aha. . .tak? trudno, to powtdrz, utrwalisz sobie;

b) negacja wypowiedzi: Sam juz nic tu nie wymyslaj, tylko zobacz w podreczniku (na-
uczycielka jezyka polskiego);

¢) ucinaniem wypowiedzi uczniéw: Dobra juz dobra, wystarczy... (nauczyciel fizyki);

d) zloscig na niewtasciwy dobor stéw, tonu: Tak, to my nie bedziemy rozmawiac. Tak to
mozesz sobie mowic, jak jestes z kolegami na tawce, a nie tu na zajeciach i to do nauczy-
ciela! (nauczycielka jezyka polskiego);

e) wskazaniem na niestosowno$c¢ zabrania glosu przez ucznia: A moze tak nie teraz,
kolego, co?! (nauczyciel fizyki).

Thomas Gordon (1974) uwaza, ze wigkszos¢ nauczycieli stosuje wobec swoich
uczniéw ,jezyk nieakceptacji’, ktérego sygnalami sa m.in. nakaz, polecenie, ostrze-
zenie, grozba, moralizowanie, pouczenia, osagdzanie, krytykowanie, przyklejanie
etykietek itp. Janowski (1975, s. 126) za$ podkresla, ze pytania zadawane przez
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nauczyciela sg zasadniczo testami majacymi sprawdzi¢ uczniowska umiejetnosé
i gotowos¢ przyblizania sie w strone tego, co nauczyciel definiuje jako wiedze. Na-
uczyciel stucha przy tym uczniéw selektywnie, nie jest dla niego wazna osobna
egzystencja tych wypowiedzi, moze je ignorowac lub przeksztalca¢ tak, jak chce,
moze je przedstawiac jako wyraz wzajemnego rozumienia sie lub okreélac jako nie-
porozumienie, moze negowac, odrzucac to, co méwia mlodzi, okreslajac to jako zle,
niewlasciwe, niestosowne. On sam natomiast moze powiedzie¢ wlasciwie wszyst-
ko — moze swymi wypowiedziami dyskryminowa¢, deprecjonowac, samemu nie
biorac (ale i tez nie uczac) odpowiedzialnosci za stowa. Moze rozdziela¢ — i roz-
dziela — prawo do glosu. [Charakterystyczne egzemplifikacje: Ksigdz: Ktos ci¢ pytat
0 zdanie w 0gdle?; Nauczycielka biologii: Ona teraz jedna mdwi, potem bedziesz ty, a reszta
nie przeszkadza!].

Ponadto w szkole sa tematy, ktére sa wyraznie ,nie dla ucha ucznia”. Sprawy,
o ktérych sie z mlodymi nie méwi, ktérymi interesowac sie nie powinni, i ktérych
im si¢ nie ttumaczy [Nauczyciel fizyki: Nie bede z wami o tym rozmawial. Za mlodzi
jestescie na to, za malo Zyjecie jeszcze na tym swiecie, zeby cos o tym wiedziec].

W rozmowach, jakie toczg sie w klasie, widoczny jest nie tylko deficyt zwrotéw
wspoétkomunikujacych, ale tez i czesto niezainteresowanie zdaniem mlodziezy, igno-
rowanie tego, co ma do powiedzenia, czyli brak (mimo oczywistych deklaracji na-
uczycieli, ze jest inaczej) orientacji na ucznia. Mlodym nie daje sie zwykle okazji,
by wyartykulowali glosno, jak rozumieja pewne sprawy. Rozmowy o ich do$wiad-
czeniach, w ktérych wyrazaliby wlasne przezycia, rozwijali interpretacje swiata
— praktycznie nie istnieja. Préby uchwycenia sytuacji z perspektywy uczniow $ro-
dowisko nauczycieli raczej nie podejmuje. Wszystko to sprowadza komunikacje do
jednostronnego przekazu, do sztucznej ,wymiany kwestii’, z ktérej nic waznego nie
wynika. Dyskusja pojmowana jest tylko jako metoda prowadzenia lekcji, bo i tak na-
uczyciel zmierza w niej zwykle do tego, by naprowadzi¢ uczniéw na swoéj sposéb ro-
zumowania, a nie do wyzwalania refleksji czy wyrazenia siebie. A uczniowie dosko-
nale to czuja. Realizowane w czasie badan obserwacje dostarczyly wielu przykladow.

Na godzinie wychowawczej nauczycielka proponuje: Proszg, podyskutujmy i wy-
bierzcie, na jaki film chcielibyscie pojs¢ do kina w czasie trwania egzaminu gimnazjalnego.
Uczniowie doé¢ szybko i zgodnie wskazali kinowa premiere — film sensacyjny. Ko-
mentarz wychowawczyni: Hmm. No tak ... Mozemy wigc wstepnie uznac, Ze to jest wasz
wybor, ale nie wiadomo. Oczywiscie cenzura musi byé. Dam wam jutro znac, ale raczej nie.

Podobne ,dialogi” niczego nie wnosza, moze poza rozdraznianiem uczniéw
udawanym uznaniem dla ich glosu, opinii, punktu widzenia. Nauczyciel pozostaje
komunikacyjnie zamknietym i nie ryzykuje ,wdawania si¢ w dyskusje”, bo boi sie,
ze sytuacja moglaby mu sie przez dopuszczenie mlodych do glosu wymkna¢ sie
spod kontroli:

Wywiad z ksigdzem: W pewnym momencie — powiem szczerze — przestalem wchodzi¢
z nimi w dialog jakikolwiek. Uznatem to za niepotrzebng przepychanke. Bo jak sig tylko zacze-
fo wchodzi€ z nimi w jakies rozmowy, to zaraz byt problem z poradzeniem sobie z nimi. A po
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co mi to? Przez ten caty dialog, to oni tylko zaczynali wchodzi¢ mi na gtowe. Nauczycielowi
lepiej nie miec takich problemdw.

Taka $wiadoma rezygnacja z dialogu (przy zupelnym nie zrozumieniu jednak
jego istoty), nie jest wéréd nauczycieli postawa odosobniona. Niepokojace jest to,
ze dialog nie jest traktowany przez dorostych jako co$, co konstytuuje wzajemne
szkolne relacje, lecz jako jaki$ ryzykowny przywilej, przejaw ,liberalnego” trakto-
wania, ktéry jak podejrzewaja, moze obrécic sie przeciwko nim.

»~Dialog” z nauczycielem

Wymiana zdan, w ktérej liczy sie glos tylko jednej strony — nauczycieli, to kary-
katura dialogu. Mlodziez rozszyfrowuje to udawanie, wie, ze pomimo dyskusji nie
ma mozliwosci dyskusji. O komunikacji z dorostymi dobitnie méwig mlodzi ludzie
w filmie ,Obietnica” w rezyserii Anna Kazejak:

Nic o nas nie wiecie. Nie wiecie, o czym myslimy. O czym marzymy. Nie wiecie, jak kochamy.
Czym sig interesujemy. Nie rozumiecie nas. I nie chcecie rozumiec. [...] Boicie sig z nami rozmawiac.
Nigdy nie macie czasu. W szkotach jestesmy dla was wylgcznie numerkami. Nie obchodzi was nic
wigcej poza odrobionym zadaniem, identyfikatorami. Zostawiacie nas samych sobie. Zagubionych.
Samotnych. I wiecie co? To trochg boli...>.

Czy dialog miedzy nauczycielami a uczniami ma szanse w ogole zaistnie¢ zda-
niem samych uczniéw?

Nastawienie komunikacyjne szkoly i nauczycieli jest zdecydowanie ukierun-
kowane na wplywanie, a nie na porozumienie, a zdaniem Aleksandra (1995, za:
Bilinska-Suchanek, 2003) orientacje te wzajemnie si¢ wykluczajg. Aby proces ko-
munikowania sie stuzyl porozumieniu, wymaga to — podkresla Witkowski (1988,
za: Bilifiska-Suchanek, 2003, s. 173) — obdarzenia drugiej strony cho¢by minimum
»autorytetu komunikacyjnego”. Nalezy go rozumie¢ jako wyposazenie osoby ko-
munikujacej w zdolno$é do przedlozenia akceptowanych racji, ktéra umozliwia go-
towos¢ interakcji, tj. wysluchanie, przemyélenie i uwzglednienie komunikowanych
treéci. Poniewaz nauczyciele wykazuja zwykle brak wiary w sensowno$¢ uczniow-
skiego glosu i nie sta¢ ich na potraktowanie go nie tylko jako réwnie waznego, ale
w ogdle waznego, to nie ma sie co dziwi¢, ze — jak wskazuje Bilifnska-Suchanek
(2003, s. 173) — ,mlodziez wycofuje sie z dyskursu z nauczycielami, z negocjowania
i rozwiazywania nurtujacych ich spraw”.

Przyjrzenie si¢ relacjom nauczycieli z uczniami od strony komunikacyjnej obna-
za wiec ich powierzchowno$¢, nietrafnos¢, dystans czy wrecz wrogosé. Nauczyciele
rezyseruja fikcyjny spektakl komunikacji, udaja, ze interesuje ich punkt widzenia
mlodych, namawiajg, by ktérys zabral glos, po czym plynnie i stanowczo przechodza
do pozadanego przez nich toku rozmowy, ktéra ma z gory zalozony wtasny cel. ,Roz-

2 Rez. A. Kazejak, film Obietnica.
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mowy” w szkole polegaja gléwnie na przepytaniu ucznia w jakiejs sprawie, wiec gdy
nagle staja sie swobodniejsze, bardziej otwarte, to wéwczas przez samych uczniéw
sa odbierane jak co$ nietypowego, dziwacznego czy podejrzanego. A przeciez dialog
jest Zrodlem naszej obecnosci. Alternatywa jest nieobecnos¢ (Kotusiewicz, 2002, za:
Karpinska, 2002, s. 133). Albo wlaénie obecnos¢ agresywna, opresyjna.

W szkole brak komunikacji angazujacej, tworzacej wiez spoteczng, komunika-
cji odstaniajacej siebie, takiej, ktéra tworzylaby istotny pomost miedzy Swiatami
nauczycieli i uczniéw. W rezultacie — jak zwraca uwage Ewa Bochno (2004) — szkota
to miejsce, gdzie odbywa sie trening zachowan unikowych, pasywnych - albo od-
wrotnie: krzykliwych i napastliwych — takze w komunikacji. W obliczu tak perma-
nentnie nieefektywnej komunikacji obu stron, tworza sie liczne sytuacje promujace
konflikt, a wzajemna wrogos¢ staje sie faktem (Kwiatkowski, 2000, w: Jabloniska,
2000, s. 99-124).

Przemoc, jak czytamy u Barbary Fatygii Anny Tyszkiewicz (2001, s. 193), wobec
braku innych atrybutéw mocy, czesto jest dla mlodych ludzi srodkiem do nabycia
spolecznej obecnodci. Zwlaszcza jesli uwaga i prawo do glosu sg im odmawiane.
Kazdy przeciez odczuwa potrzebe bycia dostrzezonym, bycia branym pod uwage,
bo czlowiek nie jest sam dla siebie wystarczajacym Zrédlem potrzebnego mu uzna-
nia. W szkole grupa podlegla — uczniowie — ma jednak przede wszystkim to zain-
teresowanie i uznanie okazywac. Tu prawo glosu maja inni — posiadajacy autorytet
i wladze — nauczyciele. Dlatego mtodzi, cierpiac na deficyt uznania i prébujac je
uzyska¢, dyskredytuja ich. Szkolna uprzejma, ,rytualna dawka uwagi” im juz nie
wystarcza, dlatego usiluja o nig zawalczy¢, w sposéb czasem dalece odbiegajacy od
zwyczajowych norm.

Jednostka, ktdra jest ignorowana, moze wyrzadzac krzywde, niszczy¢, postugi-
wac sie przemoca po to, by zwrocic na siebie uwage, czym nie tyle neguje system,
w ktérym nie ma szansy zaistnie¢, ile wrecz przeciwnie, poprzez swoje zachowa-
nie domaga sie wkluczenia wen, dopomina sie o realizacje immanentnie zawartej
w owym systemie obietnicy wlaczenia; bycia waznym, bycia styszanym (Cielemec-
ka, 2014). Nawet w najbardziej obrazliwych i destrukcyjnych dziataniach mozna
uslyszeé zdesperowany glos wolajacy o uznanie i uwage.

By¢ moze wlasnie stad wypowiedzi uczniéw staja sie zaczepne, zadziorne, na-
sycone sarkazmem, ironig. Badani przytaczali w ankiecie przyklady tego, w jaki
spos6b odnosili sie do nich uczniowie:

Nauczycielka gimnazjum: Uczennica gimnazjum podczas wyktadu nauczycielki wy-
ciggnela klucz i rzekta: ,Moglaby si¢ pani zamkngc”?

Nauczycielka gimnazjum: Uczeri na mojg prosbe, by wykonat zadanie, odpart: ,5
zlotych sig nalezy!”

Ksiadz: Dzis bede sprawdzat wasze zadanie domowe./ Uczeri: Watpie!

Nauczycielska szkoly podstawowej: Spotkaty mnie aroganckie odzywki oraz obraz-

4 4

liwe okreslenia kierowane pod moim adresem typu: ,stara rura”, ,zamknij ryja”, ,idZ umyj
dupg” itp.
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Zlosliwe aluzje, podteksty, obelgi czasem sa formulowane po to, by nauczyciela
zrani¢, a czasem jakby dla samej prowokacji, zobaczenia ,co bedzie” jak co$ glo-
$no powiem, czy i jak on na to odpowie. Styszy sie u uczniéw szumy, zlepy, ciagi
slow, czcza gadanine, betkot, krzyki i wrzaski [...] Styl — to w tym wypadku — brak
stylu, pozwolenie na «wolng amerykanke» w dziedzinie wypowiadania sie, gdzie
wszystkie chwyty sa dopuszczalne, byleby tylko pognebi¢ (a nie bynajmniej prze-
kona¢ argumentami) przeciwnika” (Mizinska, 1993, s. 93). Egzemplifikacja z pre-
zentowanych badan:

Nauczyciel szkoly zawodowej: Uczniowie zagtuszali dyktowane przeze mnie pytania
sprawdzianu. Ostrzeglam, zeby przestali wyc, ale wtedy przytgczyla si¢ do nich cata klasa.
Wuyli tak, jak w jakims amoku przez 15 minut. Baltam sig odwrdcic i pisac pytania na tablicy,
bo nie wiedziatam, co zdolni sq zrobic uczniowie. Potem powtarzali w kétko stowo , Beton”.

Z jednej strony sposobem opresyjnego wyrazu miodych jest komunikowanie
wroga cisza czy ,werbalng nieobecnoscig”. To kompletne niebranie pod uwage tego
»€O jest mowione”, ignorancja wobec stéw nauczycieli, totalne ich lekcewazenie.
Z drugiej zas, mamy celowe zderzenia — stowne konflikty z zamiarem ich wywota-
nia, agresje sfowna.

Nauczyciel liceum profilowanego: Czgsto stysze obelgi (pedat, chuj, skurwysyn etc.)
wypowiadane do mnie przez uczniow z cudownym usmiechem na ustach!

Nauczycielka szkoty podstawowej: Wchodzgc na zastgpstwo do klasy VI uczniowie
rzucili na moj widok blat stotu na podloge, ustyszatam takze stowa:, ,0 jaka laska, jaka dupa”.
Uczniowie bez skrgpowania glosno krzyczeli do mnie ,pokaz cycki” — nic dodac, nic ujgc.

Nauczycielka liceum profilowanego: W momencie, gdy dzwonit dzwonek na przerwe,
uczennica krzykneta ,No, nareszcie spierdalamy!”. ,Wreszcie nie bedziemy musieli patrze¢
na twdj ryj” — dodal do mnie uczen.

Nie ulega watpliwosci, ze w tym stylu komunikowania si¢ uczniéw, tak nie-
rzadko wypelniajacym szkolng przestrzen, polegajagcym na sfownym obrazaniu
czy ,wyszarpywaniu”’ sobie obszaru dominacji, nigdy nie zaistnieje rozmowa,
o jaka chodzi. Poniewaz ,interakcja komunikacyjna odbywajgca si¢ we wrogiej
badz obojetnej atmosferze, nie moze by¢ nazywana rozmowg [...] Fakt ten pozo-
staje w zdecydowanym konflikcie ze wszystkimi zasadami komunikacyjnymi”
(Bochno, 2004, s. 166). Doroéli, ktérzy nie potrafiag nawigza¢ dobrej komunikacji,
prowadza z mlodymi niekonczaca sie probe sil. Tymczasem George Miller napisal:
»Jezyk jest lustrem duszy, powiedz co$, abym cie mdgt zobaczy¢” (zrédlo interne-
towe, data dostepu 10.09.2017). Tylko co w szkole odbija si¢ potem w tym lustrze,
kiedy uczniowie milczg, bo sa uciszani?

Kiedy ludzie majg problem z usltyszeniem siebie i siebie nawzajem, prébuja
inaczej sygnalizowac¢ swoja obecnosé. Wéwczas coraz wiecej w relacjach dzieje sie
poza jezykiem i jest przekazywane nauczycielom za pomoca sygnaléw innego ro-
dzaju: zachowan gwaltownych, konfrontacyjnych, przykrych, zgodnie z zasada:
Skoro mnie nie stuchasz, ja tez nie bedg stuchac ciebie, badz tez: za wszelkg ceng sprawig, ze
mnie ustyszysz (zobaczysz), czy ci si¢ to podoba, czy nie. Brak dialogu w szkole sprawia,
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ze mlodzi zaczynaja komunikowa¢ sie z doroslymi w niepokojacy sposéb — po-
przez atak. Niedopuszczanie do glosu generuje konflikty, frustruje, zlosci, prowa-
dzi do tego, ze uczniowie coraz czesciej ,méwig” cos czynem szokujacym i obraza-
jacym. Komunikacja zakl6cona coraz czesciej powoduje juz nie tyle wycofywanie
sie ucznidw;, ile ich reakcje odwetowe, sprawiajac, ze jezyk dialogu zaczyna by¢
zastepowany jezykiem konfrontaciji i ,akcji bezposrednich” (Fatyga, 1999, s. 122).
Uczniowie poprzez opresyjne zachowania upominajg sie o siebie w szkolnej komu-
nikacji, czasem w sposob szokujacy:

Nauczyciel liceum profilowanego: Uczeri podszedt do mnie z krzestem, straszqc, ze
mnie nim uderzy, jesli nie zmienig mu oceny.

Nauczycielka technikum: Uczniowie prowadzili przeciwko mnie jakies ciche rozmo-
wy, straszqc, ze sprowadzq jakichs kolegow z sitowni.

Nauczycielka szkoly podstawowej: Uczeri na lekcje WF przyszedt w berecie na glo-
wie. Wielokrotnie prositam go, aby polozyt beret na fawce. Uczer powiedzial do mnie ,Poza-
tujesz tego. Masz u mnie...” (i tu wykonat ruch rekq jak do poderznigcia gardla).

Nauczycielka gimnazjum: W trakcie zajec¢ uczniowie otrzymali karty pracy z zada-
niami do rozwigzania. Jeden z uczniow wzigt ode mnie kartke, naplut na nig i ostentacyjnie
zgnidtl, po czym rzucit jg na podloge pod moje nogi, gtosno sig przy tym smiejgc.

Opresja bywa swoistg ,formg wyrazu”, na tyle silng, by méc wreszcie zaist-
nieé, co$ znaczy¢. Za Bilinska-Suchanek (2003) mozna powiedzie¢, ze obnazajac
stabosci nauczycieli, ponizajac, odbierajac pozycje lidera, przemoca wymusza-
jac kontakt na wiasnych warunkach, mlodzi odzieraja z mitéw struktury wia-
dzy w klasie szkolnej, tamig kod dominujacego dyskursu kulturowego szkoty.
Taki opdr — przejawiajacy sie¢ w postaci réznych zachowan ulicznych, do jakich
dochodzi na lekgcji (jak bufonada, sprosnosci, wypowiadanie obcesowych uwag,
lekcewazgca blazenada, podwazanie porzadku, niepodejmowanie nakazanych
czynnosci, kpiny z zasad, bezwzgledne zadania czy przerysowane manifestacje,
demonstrowanie znudzenia, buntownicze pozy itp.) grozi rozbiciem (czy skom-
promitowaniem) obowiazujacego kodeksu szkolnego dobrego wychowania i na-
rusza szkolne reguly, pokazujgc brak ich poszanowania i racji bytu. Wtedy szkol-
na opresyjno$¢ uczniéw przybiera wymiar oporu manifestowanego, demonstra-
cyjnego, agresywnego. Tego rodzaju opresyjny op6ér mlodych mozemy rozumieé
jako konsekwencje odmoéwionego im glosu w szkole, przez ograniczajgce ich
praktyki komunikacyjne.

Gdyby odwota¢ sie za Jiirgenem Habermasem (1999) do filozoficznego sensu
komunikacji, budujacej pewien obraz $wiata, siebie i innych, to warto spojrze¢ na
te zachowania uczniowskie jak na swoisty ,tekst do odczytania”, jak na pewien za-
kamuflowany sygnal wysylany dorostym przez mlodych. Uczniowie tymi zacho-
waniami przekazuja nam bowiem co$§ waznego o sobie — demonstruja w ten sposéb
swoj stosunek do swiata, do siebie, nauczycieli, szkoly.
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Uwaga podsumowujaca

Mowi sie, ze czlowiek, zwlaszcza mlody, czasem ,oczekuje zewnetrznej ini-
cjatywy komunikacyjnej, do ktdrej chetnie sie przylacza i nieraz ja przejmuje”
(Shugar, Bokus, 1988, za: Bochno, 2004, s. 133). Jednak zdaniem wielu nauczycieli
z mlodymi rozmawiaé ,si¢ nie da” (bo nie chcg, bo im rzekomo na tym nie zalezy,
bo méwia w sposéb dziwaczny o $wiecie, ktéry nie jest Swiatem nauczycieli), badz
,Mie ma takiej potrzeby” (bo nauczyciel jest po to, zeby nauczy¢).

Z pewnoscig wazniejsza od najlepszego pakietu szkolen czy opanowanej do
perfekcji sztuki pisania konspektéw jest w nauczycielach po prostu ochota na , do-
gadanie sie z mlodziezg” i bycie w tej checi wiarygodnym. Do tego potrzebna jest
jednak ciekawosc¢ drugiego czlowieka, sktonnos¢ do ,wyjscia mu naprzeciw” (nie
naprzeciwko, lecz ,ku niemu”). Czy to naprawde tak wiele kosztuje, chcie¢ dowie-
dzie¢ sie czego$ o uczniach — kim sg, co przezywaja — po to aby méc ich osobiscie
zaprosi¢ do dialogu? Warto jednak zrozumie¢, ze dialog wykracza poza ,rozmowe”
— to raczej rodzaj relacji miedzy osobami. Szczerej i nobilitujacej ,ty”. To sytuacja,
w ktérej poznajemy i jestesmy poznawani — ttumacza John Powell i Loretta W. Bra-
dy (1994). Mozliwa wszedzie, gdzie rzeczywiscie chcemy by¢ z drugim czlowie-
kiem. Czy mimo wszystko takze w szkole?
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Oppression instead of dialogue

Article addresses the problem of the lack of dialogue in relations between pupils
and teachers. What happens if there is no agreement? What happens when one does not
listen to others?

I want to show that the lack of dialogue results in oppressive behavior.

Keywords: Dialogue, pupil, teacher, oppression



Joanna Michalak-Dawidziuk

Znaczenie postawy dialogicznej nauczyciela
W permanentnej zmianie

Postawa dialogiczna nauczyciela w procesie edukacyjno-wychowawczym ma
szczegblny wymiar w permanentnie zmieniajacym sie $wiecie. Przeprowadzone na
przelomie listopada i grudnia 2016 r. badania podejmowaty prébe udzielenia odpowie-
dzi na pytania dotyczace m. in. postaw nauczycieli w codziennej pracy z uczniem oraz
efektu, jaki uzyskuja nauczyciele w relacjach z uczniami, prezentujac postawe dialo-
giczng. Przedstawione wyniki badan dostarczajg takze wiedzy na temat m. in. postaw
uczniéw, stanowigcych odpowiedz na kreowane przez nauczyciela relacje dialogiczne.

Stowa kluczowe: nauczyciel, uczen, postawa dialogiczna, efekt

Wstep

Komunikacyjny charakter zawodu nauczyciela oznacza jego dialogiczna posta-
we w codziennej pracy. ,Praca nauczyciela jest najlepszym przyktadem dzialania
komunikacyjnego” (Kwiatkowska, 2008, s. 158). Jego otwartos$¢ na dialog zaréwno
z uczniem, rodzicem, jak i innymi nauczycielami jest oczywistoscig nie wymaga-
jaca glebokiego wywodu. Szczegdlnego znaczenia nabiera postawa dialogiczna
nauczyciela w dynamicznie zmieniajagcym sie $wiecie. Dialog stanowi jeden z naj-
wazniejszych sposobdéw rozwigzywania nasilajacych sie we wspoélczesnym proce-
sie edukacyjno-wychowawczym probleméw. Wymaga on wiedzy psychologiczno-
-pedagogicznej, doswiadczenia zawodowego, empatii, wrazliwosci, wysokiej kul-
tury osobistej nauczyciela. Wsr6d wymienionych elementéw znajduja sie zaréwno
cechy osobowe jednostki, jak i wiedza oraz umiejetnosci zdobyte w trakcie studiéow
pedagogicznych i doswiadczenia zawodowego. Wielo§¢ wymienionych czynnikéw
ukazuje zlozonos¢ dialogu, jednoczeénie potwierdza, ze nie jest on czynnoscia Ia-
twa. Wymaga zatem wysokich kwalifikacji oraz profesjonalizmu. ,Potrzeba pozy-
skiwania do zawodu nauczyciela lepiej wykwalifikowanego personelu ma rosnace
znaczenie w Europie” (KE, 2015, s. 13)'. W tym kontekscie kwestia przyczyn wybo-

I Komisja Europejska/EACEA/KEurydice, 2015. The Teaching Profession in Europe: Practices,
perceptions, and Policies (Zawdd nauczyciela w Europie: polityka, praktyka i odbidr spoleczny) Raport Eu-
rydice. Luksemburg: Urzad Publikacji Unii Europejskiej, s. 13.
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ru studiéw pedagogicznych, a w konsekwencji zawodu nabiera szczegélnego zna-
czenia. ,Wyniki przeprowadzonych badah wskazuja, ze powazna czg¢s¢ studentéow
wybrata kierunek pedagogika z powodu zainteresowan (211 oséb), [...]. Na podsta-
wie uzyskanych w badaniach odpowiedzi mozna wysnué wniosek, ze respondenci
rozumiejg role nauczyciela oraz znaczenie podmiotowosci” (Michalak-Dawidziuk,
2014a, s. 179).

W literaturze dialog jest réwniez kreslany jako dyskurs. ,Dyskurs pedagogiczny
jest takze obecny w praktyce szkolnej i wychowawczej jako gatunek mowy, beda-
cej rodzajem wyspecjalizowanej praktyki komunikatywnej, ktéra ma swoje reguty
i prawa. Mozna tez postrzega¢ dyskurs jako zdarzenie interakcyjne, bedace miej-
scem wymiany komunikatéw w procesie pedagogicznym” (Sliwerski, 2011, s. 39).

Niebagatelng role w dialogu pelni takt, ktéry ,nie tylko wzmacnia jasnos¢
umystu, lecz takze wyjasnia omylnos¢, sprzyjajac dobru i opanowaniu” (Michalski,
2013, s. 16). Jak zauwaza bowiem Henryka Kwiatkowska (2008, s. 159): ,Wspolcze-
sny mlody czlowiek jest wyczulony na wlasng godnos¢ i przedmiotowe traktowa-
nie go wywoluje gwaltownosc jego relacji, oczywiscie gdy wiezi nie sa rozluznione
czy zerwane”. Takt w relacji nauczyciel-uczen wyraza sie w subtelnosci prowadzo-
nego dialogu, w ktérym jego uczestnicy sa $wiadomi wartosci i sity wypowiada-
nych stéw. Przyjmuja zatem odpowiedzialnos¢ za przebieg i jakos¢ dialogu, jego
efekty, ktére maja wplyw na relacje miedzy rozméwcami w przyszlosci. ,Takt za-
wiera poczucie umiaru, a ten czynnik zaklada pewna ostrozno$¢ w dziataniu, co
moze wyznaczac zupelnie inne obszary zycia ludzi niz tylko zmysly i pragnienia”
(Michalski, 2013, s. 39). Dialog jest zatem wyrazem woli obu stron do aktywnego
uczestnictwa w akcie wymiany mysli, opinii, stanowisk. ,W sytuacji dialogu eduka-
cyjnego idea podmiotowosci jest wyrazana poprzez pelnie osobowosci nauczyciela
i ucznia w ich wzajemnych relacjach. Jest ona wyrazem poglebionej §wiadomosci
nauczyciela i woli kreowania wlasnej podmiotowosci w otwartosci na drugiego
czlowieka” (Szempruch, 2013, s. 228).

Praca nauczyciela stanowi nieprzerwany proces wspierania ucznia w trudzie
zdobywania wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych. Proces wsparcia
stanowi przekazywanie posiadanej wiedzy, inspirowanie do poszukiwania przez
ucznia wiedzy, wskazywanie jej Zrodel. Jest zatem forma pomocy polegajaca na da-
waniu wlasnej czastki siebie, swej wiedzy, mysli, pogladéw. Jest to forma pomocy
bezinteresowanej, w ktérej jedynie osiggniecia edukacyjne ucznia stanowia zrédlo
satysfakcji nauczyciela z dobrze wykonanej pracy. ,Nauczyciel dla ksztaltowania
madrego nauczycielstwa musi oswoi¢ myslenie: «Nie kazdy moéj wysilek musi by¢
oplacalny». Konsekwencja tej zgody jest rezygnacja z oczekiwania na wdzieczno$é
ze strony ucznia” (Kwiatkowska, 2008, s. 194).

Dialog miedzy nauczycielem a uczniem ma charakter sytuacyjny, trwa bowiem
w okreSlonym miejscu i czasie. Jednakze poza bardzo konkretnym wymiarem
dialog ma takze okreslong atmosfere, ktérej twércami sa jego uczestnicy. To oni
tworza klimat, ktéry decyduje o przebiegu dialogu oraz stanowi podstawe proce-
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su budowania relacji miedzyludzkich. Umiejetnos¢ sluchania rozméwcy, jasnosc¢
wypowiedzi, sztuka argumentowania wlasnych przekonan, wzajemny szacunek,
oparty na podmiotowosci a nie na formalnym autorytecie, przestrzeganie ogdlnie
obowigzujacych zasad i regul w prowadzeniu dialogu, dyscypliny wypowiedzi —
to niektére czynniki majace wplyw na atmosfere dialogu.

Stad wazna rola szkoly, ktéra ,powinna przygotowac uczniéw do dialogu, po-
niewaz zardwno w procesie ksztalcenia, jak i w zyciu dorostym istotne sg umiejet-
nosci, ktére ksztaltujg sie w relacjach dialogicznych. Dialog uczy stawiania pytan,
negocjowania, szanowania cudzych pogladéw, obrony swoich racji, wspétpartner-
stwa i wspoldziatania w grupie, odpowiedzialnosci za stowo, wyzwala niepokéj
intelektualny, uczy kultury rozmowy i dyskusji, wytwarza wiezi spoleczne w ze-
spole, pozwala petniej poznaé osobowos¢ drugiego cztowieka. Dzieki prowadzeniu
dialogu ludzie dzielg sie prawda i dobrem” (Szempruch, 2013, s. 228).

Tak postrzegany dialog jest czyms wiecej niz rozmowa odbywajaca sie miedzy
nauczycielem i uczniem. Stanowi bowiem wartoé¢ wynikajaca z powstajacych mie-
dzy nimi wiezi, w ktérych rozméwcy stajq sie partnerami — podmiotami. Maja one
przelozenie na jako$¢ wspdlnej pracy, jaka wykonuja w trakcie trwania procesu
edukacyjno-wychowawczego. Jej wyrazem jest wzajemne zadowolenie, satysfak-
cja, zaufanie i zyczliwos¢.

Prezentacja wynikoéw badan

Na przetomie listopada i grudnia 2016 r. zostaly przeprowadzone badania,
ktoérych celem bylo uzyskanie wiedzy m.in. na temat dialogicznosci w relacjach
nauczycieli i uczniéw w trakcie procesu edukacyjno-wychowawczego. Stanowi-
tly one prébe udzielenia odpowiedzi na nastepujace problemy badawcze: jaka jest
ocena nauczycieli wlasnej postawy wobec uczniéw? jaki efekt uzyskuja badani na-
uczyciele w relacjach z uczniami, prezentujac postawe otwartg na dialog i wspotprace
w opinii respondentéw?

Badania zrealizowano w trzech szkotach na warszawskiej Pradze tj.: w Zespole
Szkot nr 40 im. Stefana Starzynskiego, ul. Objazdowa 3 (w sklad ktérego wchodza:
XX Liceum Ogolnoksztalcace im. Bolestawa Chrobrego i Technikum Mechanicz-
ne Nr 35 im. Stefana Starzynskiego), w Zespole Szkét Nr 112, ul. Otwocka 3 oraz
w Zespole Szkét Muzycznych im. Stanistawa Moniuszki, ul. Kaweczynska 23/25.
W badaniach wzieto udzial ogbélem 61 nauczycieli, w tym 40 kobiet i 21 mezczyzn.
Zastosowano metode sondazu diagnostycznego z wykorzystaniem kwestionariu-
sza ankiety.

Postawa nauczycieli wobec uczniow

Analiza zebranych danych pozwala wykaza¢, Zze na ogolna liczbe 61 badanych,
54 nauczycieli, w tym 38 kobiet i 16 mezczyzn deklarowalo postawe otwartg na dia-
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log i wspdlprace, oraz 7 respondentdéw, w tym 2 kobiety i 5 mezczyzn wskazalo po-
stawe zdystansowang i kontrolng.

40 38
30
20 16 5
10 2 0 0
Otwarta na dialog Zdystansowana Inne
i wspolprace i kontrolna

Kobiety ™ Mgzczyzni

Wykres 1. Ocena postawy nauczycieli wobec uczniéw — w opinii respondentéw

Zrédto: badania wlasne.

Uzyskany wynik w podziale na poszczegélne szkoly przedstawia sie nastepu-
jaco:

e Zespdl Szkét Ny 112 w Warszawie — postawe otwartg na dialog i wspdipracg, deklaro-
walo 9,76%, w tym 7,32% kobiet i 2,44% mezczyzn, natomiast postawe zdystan-
sowang i kontrolng 1,22% kobiet i 0,61% mezczyzn;

e Zespol Szkol nr 40 im. Stefana Starzyriskiego w Warszawie — 15,25% nauczycieli,
w tym 10,37% kobiet i 4,88% mezczyzn deklarowalo postawe otwartg na dialog
i wspdlprace oraz 1,22% badanych (mezczyzni) deklarowali postawe zdystanso-
wang i kontrolng;

e Zespdl Szkot Muzycznych im. Stanistawa Moniuszki w Warszawie — 7,93%, w tym
5,49% kobiet i 2,44% mezczyzn deklarowalo postawe otwartq na dialog i wspot-
pracg, jednoczesnie 1,22% respondentéw (mezczyzni) deklarowalo postawe zdy-
stansowang i kontrolng.

Najbardziej zdystansowang postawe wobec uczniéw wykazywali nauczyciele

z Zespolu Szkoél Nr 112 w Warszawie (16% prezentujacych zdystansowanie), naj-

bardziej przyjazna i dialogowa nauczyciele z Zespotu Szkét nr 40 im. Stefana Sta-

rzynskiego w Warszawie (93% prezentujacych otwartos¢).

Rezultaty otwartej postawy wobec uczniéw

Na ogolna liczbe 61 badanych, 24 nauczycieli, w tym 18 kobiet i 8 mezczyzn
wskazalo odpowiedz lepsze wyniki w nauce, 22 badanych, w tym 13 kobiet i 9 mez-
czyzn wskazalo odpowiedz uczniowie rewanzujg si¢ podobng postawg, 12 responden-
tow, w tym 9 kobiet i 3 mezczyzn wskazalo uczniowie chetniej podejmujg wspolne
inicjatywy, 10 oséb, w tym 8 kobiet i 2 mezczyzn wskazalo lepsza integracja klasy,
5 0s6b, w tym 2 kobiety i 3 mezczyzn wskazalo brak otwartosci, ale uczniowie sg
zdyscyplinowani.
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Kobiety ™ Mgzczyzni

Wykres 2. Efekt, jaki uzyskuja badani nauczyciele w relacjach z uczniami, prezentujac postawe
otwartg na dialog i wspotprace w opinii respondentow

Zrédto: badania wlasne.

W podziale na badane szkoly wyniki przeprowadzonych badan przedstawiaja
si¢ nastepujaco:

e Zespot Szkoél Nr 112 w Warszawie — 4,27% nauczycieli, w tym 2,44% kobiety
i 1,83% mezczyzn stwierdzilo, ze uczniowie uzyskuja lepsze wyniki w nauce,
3,66% respondentéw, w tym 2,44% kobiety i 1,22% mezczyzn stwierdzilo, iz
uczniowie rewanzujg si¢ podobng postawg, 4,88% badanych, w tym 4,27% kobiet
i 0,61% mezczyzna uwazali, ze uczniowie chetniej podejmujg wspolne inicjatywy,
natomiast w opinii 3,05% nastepuje lepsza integracja klasy, 1,83% osoby, w tym
1,22% kobiety i 0,61% mezczyzna stwierdzilty brak otwartosci, ale uczniowie sq zdy-
scyplinowani.

e Zespot Szkot nr 40 im. Stefana Starzynskiego w Warszawie — 6,71 nauczycieli,
w tym 5,49% kobietyi1,22% mezczyzn uwazalo, ze uczniowie otrzymuja lepsze
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wyniki w nauce, w opinii 6,1% badanych, w tym 3,66% kobiet i 2,44% mezczyzn
uczniowie rewanzujq sie podobng postawg, 2,44% respondentéw, w tym 1,22% ko-
bieti1,22% mezczyzn stwierdzilo, iz uczniowie chetniej podejmujg wspolne inicjaty-
wy, 3,05% oséb, w tym 1,83% kobiet i 1,22% mezczyzn uwazalo, Ze nastepuje
lepsza integracja klasy, 1,22% mezczyzn stwierdzilo brak otwartosci, ale uczniowie sq
zdyscyplinowani.

e Zespol Szkét Muzycznych im. Stanistawa Moniuszki w Warszawie — 4,88% na-
uczycieli, w tym 3,05% kobiet i 1,83% mezczyzn stwierdzilo, Zze uczniowie
otrzymuja lepsze wyniki w nauce, 3,66% badanych, w tym 1,83% kobiety i 1,83%
mezczyzn wskazalo odpowiedZz uczniowie rewanzujg si¢ podobng postawg,
1,22% mezczyzn wskazalo brak otwartosci, ale uczniowie sq zdyscyplinowani. Zaden
z badanych nie wskazal odpowiedzi: lepsza integracja klasy, uczniowie chetniej po-
dejmujg wspolne inicjatywy.

Z analizy wynika, ze w kazdej z trzech wymienionych szkoél najliczniejsza gru-
pa byli nauczyciele, ktérzy jako efekt ich postawy otwartej na dialog i wspéiprace
wskazali lepsze wyniki uczniéw w nauce.

Druga pod wzgledem liczebnym grupa — takze we wszystkich badanych szko-
tach — byli nauczyciele, w ktérych opinii uczniowie rewanzujq si¢ podobng postawg, jesli
nauczyciel prezentuje wobec nich postawe otwarta na dialog i wspoétprace.

Sposréd badanych w Zespole Szkét Nr 112 w Warszawie oraz Zespole Szkol
nr 40 im. Stefana Starzynskiego w Warszawie nauczyciele potwierdzili, ze postawa
otwarta na dialog i wspolprace powoduje sytuacje, w ktérej uczniowie chetniej po-
dejmujg wspolne inicjatywy. W Zespole Szk6t Muzycznych im. Stanistawa Moniuszki
w Warszawie trzecig — uwzgledniajac liczebnos$¢ — grupa byli nauczyciele, ktérzy
wskazali odpowiedz brak otwartosci, ale uczniowie sq zdyscyplinowani.

Fakt braku wskazania przez badanych nauczycieli odpowiedzi: lepsza integra-
cja klasy, uczniowie chetniej podejmujg wspdlne inicjatywy moze wynikaé z charakteru
ksztalcenia — ksztalcenie muzyczne opiera sie w wysokim stopniu na ksztalceniu
indywidualnym.

Warto zauwazy¢, ze respondentki z Zespotu Szkét Nr 112 w Warszawie, po-
dejmujac sie dialogowania z uczniami, zauwazajg ich wieksze zaangazowanie we
wspolne inicjatywy czy lepsza integracje klasy, respondenci dostrzegaja osiaganie
lepszych wynikéw w nauce i wzajemno$¢ w relacjach.

Zaréwno respondenci, jak i respondentki z Zespotu Szkét nr 40 im. Stefana
Starzynskiego w Warszawie oraz z Zespolu Szkét Muzycznych im. Stanistawa
Moniuszki doceniajg osigganie lepszych wynikéw w nauce i wzajemnos$¢ w re-
lacjach.
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Zakonczenie

Wyniki badan przedstawiajq opinie nauczycieli na temat postawy, jaka prezen-
tuja w pracy z uczniem, oraz efekty, jakie uzyskuja w relacjach z uczniami, pre-
zentujac okreslong postawe. Przeprowadzone badania dostarczyly takze wiedzy
na temat najwazniejszych cech, jakie wskazuja nauczyciele, charakteryzujac swa
codzienng prace.

Na pytanie ,jaka jest ocena nauczycieli wlasnej postawy wobec uczniéw?” do-
minujaca czes¢ nauczycieli (32,94%, w tym 23,18% kobiet i 9,76% mezczyzn) odpo-
wiedziala, Ze w pracy z uczniem sg otwarci na dialog i wspélprace. Postawe zdy-
stansowana i kontrolng zadeklarowalo jedynie 4,27% respondentéw, w tym 1,22%
kobiet i 3,05% mezczyzn. Cho¢ badanie dotyczy deklaracji, uzyskany wynik po-
zwala wysnué wniosek, ze wiekszo$¢ nauczycieli jest Swiadoma znaczenia dialogu
i wspolpracy w procesie edukacyjno-wychowawczym. Jednoczesnie warto zauwa-
zy¢, ze w grupie tej dominuja kobiety, podczas gdy wéréd deklarujacych postawe
zdystansowana i kontrolng dominuja mezczyzni.

Analiza zaprezentowanych wynikéw badan w podziale na poszczegélne szko-
ly potwierdza tendencje dominacji kobiet w grupie deklarujacych postawe otwarta
na dialog i wspoélprace. Nie potwierdza sie jednak tendencja dominacji mezczyzn
w grupie deklarujacej postawe dystansowangq i kontrolng — w Zespole Szkét nr 112
w Warszawie w grupie tej przewage stanowily kobiety. Jednakze w dwoéch pozo-
stalych szkolach, tj. w Zespole Szkét nr 40 im. Stefana Starzynskiego w Warszawie
oraz w Zespole Szké6t Muzycznych im. Stanistawa Moniuszki w Warszawie, posta-
we te deklarowali wylgcznie mezczyZni.

Na pytanie: ,jaki efekt uzyskuja badani nauczyciele w relacjach z uczniami,
prezentujac postawe otwarta na dialog i wspolprace?” 14,64 % badanych nauczycie-
li, w tym 10,98 % kobiet i 4,88% mezczyzn stwierdzilo, ze uczniowie uzyskuja lepsze
wyniki w nauce, w opinii 13,42% respondentéw, w tym 7,93% kobiet i 549% mez-
czyzn, uczniowie rewanzujq si¢ podobng postawq, 7,32% respondentéw, w tym 5,49%
kobiet i 1,83% mezczyzn, uwaza, ze uczniowie chetniej podejmujg wspdlne inicjatywy,
6,1% badanych, w tym 4,88% kobiet i 1,22% mezczyzn, stwierdzilo, ze nastepuje
lepsza integracja klasy, natomiast 3,05% oséb, w tym 1,22% kobiety i 1,83% mezczyzn,
postawilo na brak otwartosci, ale uczniowie sq wobec nich zdyscyplinowani.

Postawa otwarta na dialog i wspoétprace jest wiec tgczona z pozytywnym wply-
wem na proces edukacyjno-wychowawczy. Uczniowie uzyskuja lepsze wyniki
W nauce, sa otwarci wobec nauczycieli, chetniej podejmuja wspélne inicjatywy,
a takze nastepuje lepsza integracja klasy. Otwarto$¢ na dialog czesciej deklaruja
kobiety. Odpowiedz dotyczaca braku otwartosci i zwiekszenie dyscypliny uczniéw
liczniej byta wskazywana przez mezczyzn. Wynik ten jest zwigzany z deklaracja-
mi badanych nauczycieli, dotyczacymi postaw, jakie prezentuja w pracy z ucznia-
mi. Sposréd badanych 4,27% respondentéw, w tym 1,22% kobiet i 3,05% mezczyzn
deklarowato postawy zdystansowana i kontrolna.
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Zaprezentowane wyniki badan, mimo ze majg charakter iloSciowy i nie zostaty
poglebione badaniami jako$ciowymi, potwierdzaja znaczenie postawy dialogicz-
nej nauczyciela w procesie edukacyjno-wychowawczym. Jej wymierny efekt moze
by¢ rozpatrywany zaréwno w kontekscie indywidualnym ucznia, jego postepow
W nauce, a tym samym jego rozwoju intelektualnego, jak i w kontekscie spotecz-
nym, ktérego efektem jest lepsza integracja klasy, co skutkuje wieksza sklonnoscia
do pracy zespolowej. Jest to wazne, uwzgledniajac fakt, ze ,szkola powinna przy-
gotowywac kazdego ucznia do uczestnictwa w zyciu spolecznym, kulturalnym, do
odpowiedzialnego korzystania z wolnosci przy prezentowaniu wlasnego punktu
widzenia i brania pod uwage pogladéw innych ludzi oraz do skutecznego dziala-
nia poprzez stosowanie obowiazujacych norm” (Kust, 2011, s. 77).

Dialogiczna postawa nauczyciela jest podstawa w procesie poznawania ucznia,
jego potencjatu, zdolnosci, ale takze jego problemoéw irozterek. ,W pracy z uczniem
nalezy zwréci¢ uwage na jego zainteresowania, potencjal intelektualny, rozwdj
osobowosci, sposéb gospodarowania czasem wolnym” (Kust, 2015, s. 188). Pozna-
nie ucznia umozliwia nauczycielowi wspieranie jego rzeczywistego rozwoju inte-
lektualnego i spolecznego. Stanowi faktyczne przygotowanie miodego czlowieka
do zycia dorostego. ,W ramach reformy z 1999 r. przeobrazono relacje nauczyciel-
—uczen budujac je na uznaniu podmiotowosci ucznia” (Michalak-Dawidziuk,
2014b, s. 168). Dialog stanowi w tych relacjach element najwazniejszy.
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Znaczenie postawy dialogicznej nauczyciela w permanentnej zmianie

The importance of teachers’ dialogic attitude for a permanent change

Teachers” dialogic attitude in the education and upbringing process has a special
dimension in the constantly changing world. The research conducted at the end of No-
vember and the beginning of December 2016 aimed at answering questions concerning,
among others, the attitude of teachers in their everyday work with students and the
effect the teachers who adopt dialogic attitude obtain in relations with students. The
presented research results also provide knowledge with respect to attitudes of students
thus constituting a response to dialogic relations created by teachers.

Keywords: a teacher, a student, dialogic attitude, effect
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PRAKTYKI EDUKAC]I W DIALOGU
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Jozefa Batachowicz
Przestrzenie edukacji a przestrzenie dialogu.

_ Dialog w kontekscie projektu ,Edukacja
Srodowiskowa dla Zré6wnowazonego Rozwoju
w Ksztalceniu Nauczycieli”

Autorka tekstu, dzielac sie doswiadczeniami realizacji polsko-norweskiego projek-
tu ,Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycie-
1i”, wskazuje na role dialogu w przeobrazaniu praktyki dzieciecego uczenia sie, a takze
ksztalcenia nauczycieli. Dialogi prowadzone przez autorke i kierowany przez nia zespot
w czasie wizyt studyjnych w Norwegii, kontakt z dzie¢mi i nauczycielami podczas ob-
serwowanych zaje¢ edukacyjnych, takze otwarte dyskusje seminaryjne i indywidualne,
niesformalizowane kontakty wzbogacily dyskurs o edukacji dziecka i pozwolity go ,na-
syci¢” rozwigzaniami praktycznymi, jeszcze nieobecnymi w polskiej szkole, a nakiero-
wanymi na dialog z dzieckiem i wzmacnianie sit jego emancypacji.

Stowa kluczowe: dialog, edukacja demokratyczna, edukacja ekologiczna, edukacja
wczesnoszkolna, zréwnowazony rozwoj

Wstep

Dialog — jako kategoria antropologii filozoficznej i element kultury — powrdcit
na centralne miejsce w XX w. Mimo glebokiego zakorzenienia w mysli europej-
skiej, dialog jest pojeciem wieloznacznym, zlozonym, wymykajacym sie jasnemu
definiowaniu. Jego slownikowe ujecie jest wigzane przede wszystkim z rozmowa,
zwlaszcza dwéch oséb. W jezykoznawstwie pojecia ,dialog”, ,rozmowa”, ,konwer-
sacja”, ,dyskurs” sa traktowane bardzo czesto jako synonimy. Dotycza wypowiedzi
przynajmniej dwoch oséb i charakteryzuje je wymiennosc rél nadawcy i odbiorcy
(Stawinski, 1988, s. 89). Dialog jest najczeéciej rozumiany jako wymiana mys$li mie-
dzy dwiema lub wiecej osobami.

Czesto spotykane w publikacjach pedagogicznych wyjasnienie terminu ,dia-
log” ,[...] oznacza: wzajemng wymiane mysli co najmniej dwdch oséb, w ktérych
dochodzi do wymiennoéci rél nadawcy i odbiorcy z pelnym poszanowaniem pra-
wa do ich podmiotowosci i prawa do wlasnych pogladéw, w celu wzajemnego po-
znania sie i zrozumienia, prowadzacego do zblizenia sie 0s6b” (Sniezynski, 2001,
s. 9). Dialog jest rozmowa szczegdlng, partnerskim spotkaniem osobowym, ktére
przyjmujac rézne formy, pelni podstawowsq funkcje rozwojowa. Stanowig ja inte-
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gracja i rozwoj osobowy, dokonywany poprzez udzial we wspdélnych wartosciach
podnoszonych w dialogu.

W pedagogice od lat 70. XX w. termin ,dialog” jest uznawany za symbol wy-
kraczania poza tradycje edukacji osadzone w transmisji, gdzie dziecko postrzega
sie jako odtworca wiedzy i kultury — bierne, puste naczynie, ktére nalezy napel-
ni¢ wiedza. Dialog podwaza takze tradycyjny podzial wladzy miedzy ucznia i na-
uczyciela, dziecko a osobe dorosla, konstruuje innego rodzaju zwiazki, bardziej
demokratyczne, oparte na szacunku, autonomii, zaufaniu do mozliwosci dziecka
(Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 197). Stawianie kwestii dialogu zwraca my§l ku re-
lacjom spolecznym, zwigzkom miedzyludzkim, podpowiada pytania o to, jak jest
ukonstytuowana przestrzen miedzyludzka w klasie szkolnej, jak my ja tworzymy,
jak tworza ja z nami nasi uczniowie. Méwiac dobitnie, dialog stawia w centrum
pedagogiki zwigzki, stosunki miedzy ludZzmi, interakcje i konteksty, w ktérych one
zachodza. Podstawg przeobrazen w praktyce edukacyjnej jest zmiana komunika-
cji, inne roztoZenie akcentow i kierunku z przywotaniem wartosci, ktére wypelnia-
ja ,przestrzeh obcowania z drugim” (Tischner, 2006, s. 237). Jak podkresla Anthony
Giddens (2003, s. 132), fundamentalne znaczenie dla praktyki zycia ma praktyka
interakcji. ,Termin «interakcja» dotyczy spotkan zachodzacych w okoliczno$ciach
wspolobecnosci, a zatem integracji na tym elementarnym poziomie, na ktérym ar-
tykuluja sie instytucje systemu spolecznego”. Interakcja, mimo jej mikroskali, ma
wielka moc kreacyjna, w interakcjach ludzie tworzg siebie i spoleczenstwo.

Idea zmiany praktyki pedagogicznej poprzez zmiane komunikacji jest nam
znana. Jest rowniez gléwnym przestaniem cyklicznie organizowanych konferencji
pt. ,Pedagogika dialogu” i nie ma potrzeby jej rozwija¢, ale to w jej kontekscie chce
zwrdécic¢ uwage na role dialogu w realizacji projektu miedzynarodowego i site dia-
logu w przeobrazaniu naszego mys$lenia o praktyce dzieciecego uczenia sie i ksztal-
ceniu nauczycieli. Chodzi o projekt pt. ,Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowa-
zonego Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli”?!, realizowany przez zespdt? Akademii
Pedagogiki Specjalnej w Warszawie wspdlnie z Uniwersytetem Agder w Kristian-
sand w Norwegii. Jego poczatkowe zalozenia i uzyskane efekty w stosunku do
siebie bardzo si¢ r6znig. Zapewne kazdy z czlonkéw zespotu projekt ten rozumie
inaczej, inaczej opisze swoje do$wiadczenia i ich przeobrazajaca moc, inaczej ,war-
to$¢ dodang”, czyli dodatkowe, nieplanowane efekty. Jest to naturalne, bo kazdy
z nas wnosit do wspdlnej pracy rézne zasoby i czego innego oczekiwal. Nasze pod-
miotowe ukierunkowanie wplywa przeciez na dostrzeganie w czasie naukowego
dialogu r6znych znaczen i ich interpretacii.

I Projekt wspoélfinansowany ze srodkéw funduszy norweskich i krajowych, zgodnie z umo-
wa Nr FSS/2014/HEI/W/0017/U/0029.

2 Zespot w skladzie: J. Batachowicz, L. Tuszynska, K.V. Halvorsen, A. Korwin-Szymanow-
ska, E. Lewandowska, Z.S. Nitak, A. Witkowska-Tomaszewska.
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Przypomne, ze dialog kryje w sobie dwa wazne wymiary: eksterioryzacje i in-
tersubiektywnos¢ — ludzkie zdolnoéci przedstawiania wytworéw wlasnego umystu
i rozumienia umystéw innych czy to przez jezyk, gest, czy inne $rodki. Dochodzi
do tego indywidualne postrzeganie kontekstéw, obserwacja dzialaii dzieci, sposo-
béw uczenia sie, dzialan edukacyjnych nauczycieli, obserwowanych w Norwegii
w czasie studyjnych wyjazdéw. Eksterioryzacja ujawnia aktywno$¢ poznawcza
jednostki, czyni ja bardziej publiczng, negocjowana i ,zsolidaryzowang” — dzie-
ki niej mozna swoje mysli przenieé¢ ,gdzie indziej”: zapisa¢, wytworzy¢ obrazy,
przedmioty, projekty, dziela itp. Eksterioryzacja jest podstawgq intersubiektywnosci
i negocjowalnosci znaczen, co prowadzi do nowego rozumienia senséw. Tak tez
bylo w czasie realizacji projektu.

W prezentowanym eseju skupie uwage tylko na reinterpretacji wtasnych do-
$wiadczen naukowych, nadawaniu im swojej racjonalnosci i w efekcie — wzbo-
gaceniu wybranych elementéw teoretycznego modelu edukacji weczesnoszkolnej,
stanowigcego przedmiot wczesniejszych dociekain naukowych (Balachowicz,
2009; Balachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015). Inaczej méwiac, prowadzone
dialogi podczas wizyt studyjnych, obserwacje i uczestniczenie w zajeciach edu-
kacyjnych, dyskusje seminaryjne w University of Agder, czyli moje indywidual-
ne do$wiadczenia wlaczone w ramach projektu do ‘wspdlnoty sensu” wzbogacity
dyskurs o edukacji dziecka i pozwolily go ,nasyci¢” rozwigzaniami praktycznymi,
nieosiggalnymi w naszej szkole. Ta ,wedréwka mentalna” i zespolowe budowanie
racjonalnosci prowadzily do zakorzenienia w prezentowanym wczesniej modelu
edukacji dziecka nieobecnych wczeéniej wartosci i wzoréw praktyk. Chciatabym
zgodzi¢ sie ze stwierdzeniem, ze ,pozyskiwanie wiedzy jest przygoda, podczas
ktorej staramy sie wyjasnic jak najwiecej napotkanych rzeczy w najprostszy i naj-
bardziej elegancki sposéb” (Bruner, 2006, s. 163).

Motywy podjecia projektu

W naszym kraju konkuruja ze soba rézne wizje rozwoju, akcentujace odmien-
ne cele, odmienne uwarunkowania i prognozujace odmienne nastepstwa realizacji
tych wizji. Jedna grupe tworza modele oparte na kontynuacji proceséw, z ktory-
mi mamy dzisiaj do czynienia w rozumieniu wzrostu gospodarczego, w eksplo-
atacji Srodowiska naturalnego, a takze w tradycyjnych sposobach funkcjonowania
szkoly, wdrazajacej mtode pokolenie do przystosowania sie. Ta wizja kontynuacji
dzisiejszej drogi rozwoju niesie wiele niebezpieczenstw zaréwno dla jednostki,
jak i dla zycia spolecznego; jest wizja stagnacji i braku rozwoju kulturowego oraz
ekonomicznego. Konkurencyjna wizja rozwoju jest zwigzana z ideg spoleczenstwa
wiedzy, spoleczenstwa uczacego sie i innowacyjnego, z tworzeniem takich mecha-
nizmoéw, ktére dajg wszystkim mozliwo$¢é ksztalcenia sie i powiekszania swojego
kapitatu kulturowego i spolecznego. Mozna go opisywaé w kategoriach znanych
w edukacji, a mianowicie — kompetencji kluczowych, ktére z jednej strony tworza
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zasoby zyciowe jednostki, a z drugiej — daja szanse na tworzenie pomyslnych relacji
spolecznych. Sg to wiec zasoby kulturowe jednostki, jej strategie indywidualnego
i spotecznego dziatania, stosunek do wartosci i ich urzeczywistnianie, umiejetnosé
cigglego uczenia sie, ktére determinuja jej szanse i aktywne postawy w grze spo-
tecznej. Wlasnie te zasoby jednostki i jej strategie kreatywnosci i produktywnosci,
wzmacniane przez tworzenie warunkéw systemowych, sa wspolczednie postrze-
gane jako nowe mechanizmy rozwoju spolecznego (Bratkowski, 2012). Przeswiad-
czenie o mozliwosciach tkwigcych w kreatywnodci i innowacyjnosci naszej wsp6l-
noty i jej poszczegdlnych czlonkéw jest podstawa kreowania wizji dynamicznego
rozwoju naszego kraju. W tej wizji rozwoju oczekuje sie odpowiedniego miejsca
dla szkoly, jako spoleczno-kulturowej przestrzeni wspierania rozwoju jednostki,
tworzenia jej wiedzy i systemu wartosci, jej kompetencji i postaw twoérczych, przy-
gotowania do cigglego uczenia sie i konstruowania stylu zycia, pomyslnego w oce-
nach osobistej i spoleczne;j.

Ta konkurencyjna wizja rozwoju i roli edukacji jest nam blizsza, a tkwigce w niej
wartosci przedstawialiSmy wielokrotnie (Batachowicz, 2009; Tuszyniska, 2008; Ba-
tachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015; Korwin-Szymanowska, Lewandowska,
Witkowska-Tomaszewska, 2016). Dla ich przypomnienia odwolam si¢ do cytatu
z niezwyklej publikaciji, ktéra w dialogu miedzynarodowym na temat wartosci edu-
kacji byta dla nas podpora w konstruowaniu znaczen. Chodzi o Raport dla UNESCO
Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI Edukacja. Jest w niej ukryty skarb,
gdzie znajdujemy stwierdzenie: ,Odtad nalezy rozpatrywac edukacje w odniesie-
niu do nowej problematyki, nie jako zwyczajny érodek rozwoju, jeden z wielu, lecz
jako element konstytutywny oraz zasadniczy cel” (s. 79). Komisja rekomenduje taka
koncepcje edukaciji, ktéra wychodzi poza utylitarne rozumienie ksztalcenia, stwier-
dzajac: ,zadaniem edukacji nie jest wylacznie dostarczanie $wiatu gospodarczemu
kwalifikowanych pracownikéw: nie jest przeznaczona dla istoty ludzkiej jako czyn-
nika ekonomicznego, lecz jako celu rozwoju” (tamze, s. 81). Najogolniej w realizacji
naszych zamierzen projektowych przyjeliémy, ,[...], Ze rozwdj nie moze by¢ wiec
utozsamiany tylko z ekspansja gospodarcza i technologiczng, a musi uwzgledniaé
wymiar etyczno-spoleczny i ekologiczny. Laczy sie to z rozumieniem prawa czlowie-
ka do zdrowego i produktywnego zycia w zgodzie z przyroda oraz okreslaniem czlo-
wieka jako podmiotu rozwoju zréwnowazonego, z jednoczesnym poszanowaniem
prawa przysztych pokolen do rozwoju. Edukacja musi zatem odej$¢ od waskiego ro-
zumienia rozwoju, w tym réwniez rozumienia nauczania jako tylko przekazywania
wiedzy, a rozumie¢ rozwdj ludzki jako proces majacy na celu poszerzenie mozliwosci
czlowieka — jednostki i catego spoleczenistwa, ale majac na wzgledzie troske o §rodo-
wisko naturalne” (Batachowicz, 2015, s. 28).

Szukajac inspiracji do praktycznego rozwiniecia takiego myslenia o edukacji
dziecka i edukacji jego nauczyciela, zwréciliSmy sie w kierunku idei zréwnowazo-
nego rozwoju. Chodzito o podjecie préby znalezienia sposobdéw jej zakorzenienia
w ksztalceniu nauczyciela, a przez nauczycielskie dziatania — w $wiadomosci mlo-
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dego pokolenia. Idea zréwnowazonego rozwoju niesie wiele wartosci, inspiruje
spoleczne dzialania na rzecz §rodowiska i wspodlnoty, a dzieciece dziatania zako-
rzenia w miejscu i czasie. W naszym kraju zazwyczaj ideg zrdwnowazonego rozwoju
taczy sie z edukacja ekologiczna czy edukacja Srodowiskowg, z wprowadzeniem
poszerzonych tresci do programéw ksztalcenia nastawionych na rozwdj swiado-
moésci ekologicznej uczniéw czy studentéw. W podobny sposéb poczatkowo budo-
wali$my swoj projekt pt. ,Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego Rozwoju

w Ksztalceniu Nauczycieli”. Zasadniczo projekt ten wigzaliSmy z problematyka

ekologiczng, co wyrazaja przyjete pierwotnie cele:

e podniesienie $wiadomosci ekologicznej studentéw pedagogiki wczesnoszkol-
nej w zakresie ochrony srodowiska przyrodniczego ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem zmian klimatycznych;

e wymiana do§wiadczen polsko-norweskich dotyczacych ksztalcenia nauczycie-
li edukacji poczatkowej, a w szczegdlnosci metodyki prowadzenia edukacji
przyrodniczej poza budynkiem szkoly (zaje¢ w terenie) w klasach nizszych
szkoly podstawowej;

e opracowanie i modernizacja programu przedmiotu ksztalcenia studentéw stu-
diéow 1 stopnia pedagogiki wczesnoszkolnej (PEW) dotyczacego przyrody
w edukacji zintegrowanej i rozszerzenie go o metodyke prowadzenia zaje¢ te-
renowych;

e opracowanie metodologii zaje¢ terenowych i wprowadzenie jej do programu
przedmiotu ksztalcenia nauczycieli wczesnej edukacji;

e publikacja poradnika metodycznego dla studentéw i nauczycieli ,Metodyka
prowadzenia zaje¢ przyrodniczych w terenie” (Balachowicz, Tuszynska,
2015, 5. 7).

Doswiadczenia zdobyte podczas realizacji projektu chcieliSmy wykorzystaé
w ksztalceniu studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej oraz przekazaé podczas warsztatéw nauczycielom akademickim z wydzia-
féw pedagogicznych. W szczegélnosci tym, ktérzy prowadza zajecia przyrodnicze
i metodyczne z przysztymi nauczycielami wczesnej edukaciji.

Wymienione cele byly dla nas pierwszoplanowe, ale szybko dostrzegli$my nie-
zauwazane wczesniej wartosci idei zrdwnowazonego rozwoju i propagowane w dys-
ekologiczng i osadzenia teoretycznego projektu w programie ksztalcenia nauczy-
cieli. Nowe dociekania byly efektem synergii, ktéra powstawala w toku oddziaty-
wania wielu czynnikéw: poglebionych studiéw problematyki zréwnowazonego roz-
woju i jej ‘przekladu’” w kontekscie dostrzeganych potrzeb edukacyjnych, dialogu
z pracownikami z uniwersytetu norweskiego i wspélnego konstruowania znaczen
oraz szczegblnego napiecia, powstajacego na styku doswiadczania nauczycieli
z dwoch réznych kultur edukacji dziecka. Dalo to asumpt do zdynamizowania tra-
jektorii realizacji projektu, spolecznego konstruowania nowych praktyk, powstaly
nowe ‘produkty’ naukowe i praktyczne, nieprzewidywane wczedniej w dzialaniu
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projektowym, powstala ‘wartoé¢ dodana’, ktéra poszerzyla ksztalcenie studentéw
weczesnej edukacji w APS w zakresie teoretycznym i praktycznym oraz pozwolila
wlaczy¢ sie w zmiane wspolpracujacych z uczelnig przedszkola i szkoly. Naszym
partnerem w projekcie byla profesor Kirsti Vindal Halvorsen, pracownik naukowy
Uniwersytetu Agder w Norwegii, ktéra wczesniej prowadzita z nauczycielami in-
nowacyjne projekty, a pdzniej pomagata nam dostrzec wartosci idei zrdwnowazonego
rozwoju i jej implikacje dla demokratycznej edukacji, a szczegélnie zwracata uwage
na spoleczne walory zaje¢ przyrodniczych w terenie.

Jak to sie dzialo? Jak byta w tym sita dialogu i wspdlnego odkrywania znaczen?
Jak tworzyla sie ,wspodlnota komunikacyjna”, ,wspdélnota rozumienia” i ,wspélnota
tworzenia/emancypacji/przekraczania dyskurséw”? Dalej zwrdce uwage tylko na
wybrane elementy projektowych dziatan.

Dialog jako przestrzen doswiadczania i refleksji

Silg budowania i realizacji zalozen projektu byly seminaria naukowe i wizyty
studyjne, ktére odbywatly sie w Uniwersytecie Agder i placowkach w Kristiansand
oraz macierzystej Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie. Nie byl to za-
tem projekt konsultowany tylko na odlegltos¢, a rozbudowywany w toku dyskus;ji,
analizy modeli, publikacji, rozwigzan metodycznych i obserwacji zaje¢ w przed-
szkolach, szkole oraz zaje¢ terenowych. Pierwsze spotkania i wyjazd do Norwe-
gii stuzyly budowaniu pomostu miedzy naszymi sposobami myslenia o edukacji
przyrodniczej a mysleniem o szkole naszych partneréw. Wrecz nasze myslenie
o edukacji ekologicznej bolesnie zderzylo sie z wizja i praktyka edukacji w Norwe-
gii. Przede wszystkim gospodarze pokazali nam przebyta przez nich w ciggu 20 lat
droge — od edukacji nastawionej na uwypuklanie zagrozen ekologicznych do edu-
kacji dla zréwnowazonego rozwoju. ,Przyspieszony kurs pedagogiczny”, wspdlne
pokonywanie tej drogi okazalo sie dla nas zyciodajna, mentalng wedréwka i od-
krywaniem nowych lub rozjasnianiem cze$ciowo znanych nam zalozen i praktyk.

Moje naukowe doswiadczenia najpelniej wyraze, odwolujac sie do wypowie-
dzi Urszuli Ostrowskiej, zaczerpnietej z ksigzki pt. Dialog w pedagogicznym badaniu
jakosciowym. Jak pisze Ostrowska (2000, s. 160), w badaniach chodzi o jak najdo-
kladniejsze ,odsloniecie/rozjasnienie nieco/zupelnie/innych sposobéw, obliczy
postrzegania/interpretowania/rozumienia/eksplikacji okreslonych zjawisk [...].
Niejednokrotnie wszakze okazuje sie, ze niektére uznane, odwieczne oczywisto-
$ci mozna/trzeba/powinno sie odczyta¢ ponownie nieco/zgola inaczej, otwierajac
w tenze sposob rozlegle nieznane perspektywy czy korygujac/analizujac/redefi-
niujac/unowoczesniajac uksztattowany w toku dziejow mysli ludzkiej ich hory-
zont”. ,Mentalna wedréwka” byla wiec ponownym odczytywaniem nieco/zgola
inaczej znanych nam obrazéw, zachowan, dziatafi nauczycieli i dzieci, przestrzeni
uczenia sie i organizowanych praktyk. Co jest nowego pedagogicznie w zajeciach
organizowanych poza szkolg, w lesie na polanie, w ogrodzie? Zdawac by sie mogto,
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ze stosujemy podobne praktyki, nasze dzieci tez spedzaja czas na Swiezym powie-
trzu. Dociekanie, obserwacje zaje¢, fotografowanie obserwowanych dziatan dzieci
i analiza tych dzialah pokazywata wszak nowe oblicza organizowanego i nieorga-
nizowanego uczenia sie, dzialan réwiesniczych, partycypacji dziecka w spolecz-
nym uczeniu sie, odpowiedzialnosci za wiasne bezpieczenstwo, wyrazanej troski
o kolegéw i takze o przyrode.

~Mentalna wedréwka” i poszukiwanie racjonalnosci w obserwowanych zaje-
ciach byly inspirujace, otwierajace, Iaczyly znang nam wiedze z nowymi horyzon-
tami, pozwalaly bezpiecznie zapuszczac sie w nowe zakatki, ryzykowac niezrozu-
mieniem, a p6zniej wraca¢ z nowym bagazem do naszych przystani. Czesto zdzi-
wionych, ze kiedys tak tez robilismy, tak dzieci spedzaly czas, ale uwazalismy to za
przeszio$é, za przynalezno$é do starej cywilizacji, a w szkole — do starej metodyki.
Nie umieliémy znalezZé nowych interpretacji, nowych wyjasnien teoretycznych
i pokaza¢ wartosci rozwojowych. Kolejny raz okazalo sie, ze kierunek podrézy
byt wybrany trafnie. Podrézowanie faktyczne do nowych miejsc i podrézowanie
w ujeciu metaforycznym pokazalo nowe konteksty, rozsadzalo ramy naszego my-
Slenia, pobudzalo innowacyjne mysélenie, pomagalo budowaé nowe praktyki itd.

Bardzo inspirujgce w tych podrézach mentalnych byly rozmowy, w ktérych
uczestniczyt prof. Kirsti V. Halvorsen, nasz partner naukowy. Konfrontacja mysli,
réznych punktéw widzenia w bezposrednim kontakcie pozwolila na reinterpreta-
cje zalozen projektu, ale przede wszystkim przewracala czesto ,do géry nogami”
utarte juz schematy pedagogicznego myslenia. Tego ,nie wyczyta” sie z ksigzek.
Wizyta pokazala przede wszystkim, jaka jest tres¢ ,oficjalnego dyskursu edukacyj-
nego” w Norwegii, jak wyglada w praktyce edukacja skoncentrowana na dziecku,
jakie znaczenie w ksztalceniu osobowym ma kontakt z przyroda, jak rozwijana jest
$Swiadomos¢ ekologiczna, jakie jest miejsce przyrody w edukacji zintegrowanej itd.
Pozwolilo to nam glebiej zrozumie¢, jak mozna przygotowac projekty dydaktyczne
i publikacje dla nauczycieli w ramach naszego projektu.

Kirsti V. Halvorsen jest uznanym tworca teoretycznych i praktycznych pro-
jektow edukacji dla zréwnowazonego rozwoju. W latach 80. XX w. edukacja eko-
logiczne byla wpisana w tradycyjnie rozumiane nauczanie szkolne. Omawiano
i pokazywano dzieciom zagrozenia dla zycia czlowieka wynikajace z ekspansji
przemystowej, co wywolywalo niepokéj, dysonans w odniesieniu do codziennych
doswiadczen, a niekiedy poczucie winy dzieci (np. ze ich rodzice wybrali zawdd,
ktéry przyczynia sie do wzrostu zagrozen). Nauka w tamtym okresie odbywata
sie przede wszystkim w szkolnej klasie, byla oparta na slowie i pokazie, a jej ce-
lem bylo zrozumienie przez dzieci powagi szkodliwych dziatan gospodarczych,
a przez to przygotowanie do nadchodzacej przysztosci (Halvorsen, 1995). Jednak
ten typ edukacji byt malo efektywny, nalezalo wiec opracowaé inne sposoby pracy
z dzie¢mi, ktére szerzej ujmowaly problematyke zréwnowazonego rozwoju, szcze-
golnie w jego wymiarach srodowiskowym i spolecznym. Chodzilo o to, aby u dzie-
ci na poczatku edukacji wyzwoli¢ rado$¢ z przebywania na lonie natury i szacu-
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nek do przyrody. Dobra podpowiedzig okazala sie norweska tradycja regularnych
wycieczek plenerowych i wzorce aktywnosci fizycznej. Wyjécia poza teren szkoty
i prowadzenie tam zaje¢ stalo si¢ wiec podstawg opracowania przez Halvorsen
w latach 90. XX w. pionierskich projektéw ,przyroda-dzieci”’, ktérych celem byto
doswiadczanie i rozwijanie mozliwosci ksztalcenia dla zréwnowazonego rozwo-
ju (2015a). Proponowana przez nia ,szkola w terenie” byta stosunkowo nieznana
praktyka, a prowadzone projekty ,Skrzyp polny”, ,Babka zwyczajna” i Mniszek
lekarski” pokazuja implementacje wartosci zwigzanych z ideg zréwnowazonego
rozwoju do edukacji (Halvorsen, 2015b).

Doswiadczenia Halvorsen w projektowaniu zaje¢ dzieciecych, ale przede
wszystkim jej obserwacje i refleksje zwigzane z przeksztalcaniem $wiadomosci
czynnych nauczycieli w Norwegii, ktérzy wczeéniej prowadzili zajecia przyrodni-
cze w sposéb tradycyjny, pozwolily naszej Mentorce poszerzaé — w sposéb udany
- i nasze ,wedréwki mentalne” oraz wzbogaca¢ bagaz doswiadczen. Stopniowo
tworzyta sie ,wspolnota komunikacyjna”, gdzie w procesach eksterioryzacji i inter-
subiektywnosci zmieniata si¢ gléwna rama naukowa projektu i przechodzilismy
od edukacji ekologicznej do edukacji demokratycznej, od edukacji nastawionej na
cele do edukacji nastawionej na wartosci, od edukacji planowanej i kierowanej do
edukaciji elastycznej i inspirowanej przez dzieci itd. W tej przestrzeni dialogu i pro-
jektowania nowych dzialani nie moglismy gubi¢ rodzimych do$wiadczen kulturo-
wych i realizowanego w Polsce modelu pracy przedszkola i szkoty.

Od zdziwienia do rozumienia ,pedagogiki martwej myszy”

Na pierwszym naukowym seminarium projektu zafascynowalo mnie opowia-
danie Kirsti V. Halvorsen, ktére dotyczylo zmiany nauczycielskiej wizji tworzonej
praktyki edukacyjnej pod wplywem obserwacji dzieciecych zachowan. Opowia-
danie to nosi nazwe ,pedagogika martwej myszy” i jest zamieszczone w wyda-
nej wspoélnie publikacji (Balachowicz, Halvorsen, Witkowska-Tomaszewska, 2015,
s. 134-135). Przedstawia ono z pozoru zwykle zdarzenie w czasie zaje¢ edukacyj-
nych, ktére dla nauczycielki jest ,zdarzeniem krytycznym”, wazacym na jej dal-
szym mySleniu o edukacji dzieci. To krétkie opowiadanie moze by¢ tez zaczynem
dyskusji w gronie nauczycieli, studentéw na temat wartosci zaje¢ w terenie. Przy-
tocze wybrany fragment:

Nauczycielka ma gotowy plan i jest on dos¢ nowatorski jak na swdj czas. Zamiast uczyc dzieci
w klasie nazw pigciu drzew lisciastych, zdecydowata si¢ zabrac grupe do lasu. Dzigki temu, Ze zo-
baczq drzewa «w rzeczywistosci», mogq sig czegos o nich nauczyc. Przed wyjsciem w teren dzieci
dowiadujq sig o zamiarze i sq petne oczekiwarn wobec odmiennego, szkolnego dnia, ktéry wiasnie
nadchodzi. A to dlatego, ze przyroda jest dynamiczng przestrzeniq nauki, gdzie zdarzyc si¢ moze
cos niespodziewanego. I oto przydarza sig, dzieci znajdujq przy drodze martwg mysz. [...] Gdy
nauczycielka widzi, jak bardzo dzieci zajete sq obserwacjq martwej myszy, postanawia odsungc na
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bok swdj plan zajec. Ten wybdr oznacza, ze odwaza sig otworzyc na pomysty dzieci i odpowiednio
wobec nich improwizowac dalszy przebieg zajec. Nagrodq za elastycznos¢ dziatania nauczyciela
jest wyzwolenie zapatu i zaangazowania dzieci. Nauczycielka uznaje, ze odkrycie martwej myszy
moze zawierac tres¢ przydatng do ksztatcenia dzieci. Uwaza, ze dziecigce mysli i opinie o martwej
myszy majg dla nich o wiele wigksze egzystencjonalne znaczenie niz poznanie nazw pigciu drzew
lisciastych (Halvorsen, 2015 b, s. 134-135).

Wybrany fragment opowiadania dotyczy zmiany sposobu myslenia nauczycie-
la, w obrazowy sposéb zacheca do dyskusji, refleksji i twérczego myslenia o wia-
snej wizji dzialania pedagogicznego, jego skutecznosci i stosowanych narzedziach.
Ale Halvorsen podaje dwa zakoniczenia: jedno — oddajace istote transmisyjnego
modelu pracy nauczyciela, drugie — oddajace istote ksztalcenia opartego na dialogu
w duchu demokracji. Poréwnanie dwdéch réznych dzialah nauczycielki miato by¢
zaczynem analizy wlasnych doSwiadczen i potrzeby wsparcia refleksji odpowied-
nig literatura naukowa. Ten tekst stuzyl Halvorsen (i zapewne innym tutorom)
w pracy z nauczycielami dla zmiany ich teorii praktycznej w kierunku nastawienia
na zainteresowania dzieci.

Dlaczego zafascynowalo mnie opowiadanie ,pedagogika martwej myszy”?
Moim zdaniem ma ono moc rozumienia i tworzenia nowej wiedzy oraz ciggtego
przypominania wartosci edukacji. Analiza tresci tego opowiadania stanowila po-
wrét do ,pytan pierwszych”, zarazem czyniac je jasniejszymi: co jest najwazniej-
sze w szkolnym uczeniu sie? W jakim kierunku zmienia¢ edukacje? Co zmieniac?
Kto to robi? Jakie musi mie¢ warunki systemowe? Jaka jest rola uczacych sie? I tak
dalej... Przypomne za Brunerem (2006, s. 170), ze ,najbardziej naturalnym i naj-
bardziej pierwotnym sposobem organizacji zdobytej wiedzy o $wiecie i doswiad-
czeniu jest forma narracji”. Antropolozka Mieke Bal (2012, s. 33) powie: narracja
to tryb przekazu, jest zywa i aktywna jako sita kulturowa, ,stanowi wielki zasob-
nik bagazu kulturowego”, ktéry pozwala nam odczytaé¢ znaczenia chaotycznego
Swiata i zachodzgcych w nim niezrozumiatych zdarzen. Ulatwia intersubiektyw-
ne rozumienie zdarzen, dystrybucje wiedzy, ktéra wyrazona w postaci twierdzen
naukowych bylaby trudna. Inaczej — narracja ulatwiala nam wedréwke miedzy
spoleczng praktyka a wiedza naukowq, przechodzenie na poziom ,meta” i z po-
wrotem. Dialog z innymi, dialog ze sobg, zajrzenie do ,prywatnego kina” (Kauf-
mann, 2004), skorzystanie z ,wznoszonego rusztowania” rodzi nowe pomysty na
kolejne dzialanie.

Podstawa programowa czy piekne opowiadanie o ludzkim
wzrastaniu

Kolejnym narzedziem przydatnym w wedréwece intelektualnej po obszarach
zalozen edukacji i sposobu wyrazenia jej celéw, wsparcia rozwoju czlowieka
i istoty uczenia sie, byl dokument rzagdowy wydany w 1996 r. w postaci podsta-
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wy programowej ksztalcenia ogélnego zatytulowany: Core Curriculum for Prima-
ry, Secondary and Adult Education in Norway (1996). Dokument ten zostal wydany
w postaci zwartej publikacji, z estetyczna szatg graficzng, przypominajaca raczej
ilustrowana ksiazke niz oficjalny dokument w wydaniu broszurowym. Zamiesz-
czone w nim rysunki i reprodukcje ze skarbnicy $wiatowej i narodowej Nor-
wegii ilustrujg zdarzenia historyczne i wspoélczesne, odnosza sie do wspdlnych
ludziom symboli i ich zwyklych, codziennych dziatan. Tres¢ tego dokumentu
czyta sie jak opowiadanie, piekna narracje o ludzkim losie i ludzkim wzrastaniu.
Jest ona zrozumiala, pokazuje zaangazowanie indywidualne i spoleczne w wy-
chowaniu kolejnego pokolenia, rozwdj istoty ludzkiej i jej indywidualne zaanga-
zowanie. Napisana bez patosu, ale przesigknieta wartosciami wyznaczajacymi
stawanie si¢ zintegrowanym czlowiekiem. Nie ma tu miejsca na przytaczanie
wszystkich my$li zawartych we wspomnianym dokumencie, lecz ze wzgledu na
forme mojej wypowiedzi przywolam tylko cytaty z innych publikacji, ilustruja-
ce zadania rozwojowe stajace przed istota ludzka przez sam fakt urodzenia. Jak
pisze Norbert Elias (2008, s. 28): ,Kazda jednostka «wradza» sie w grupe ludzi,
ktora byta tam przed nig. Nie dos¢ tego: kazda jednostka jest z natury tak ukon-
stytuowana, ze aby w ogdle moc sie rozwijaé, potrzebuje innych ludzi, ktérzy
byli tam przed nig. Jedna z podstawowych przestanek ludzkiej egzystencji jest
jednoczesna obecnos¢ wielu powiazanych ze sobg ludzi”. Czlowiek jest przeciez
istota spoleczng, nie ma jednostek osobnych, w pelni autonomicznych, catkowi-
cie pojedynczych. ,To przez dzialanie i mowe czlowiek buduje swoja unikalng
odmiennos$¢ wérdd innych ludzi, jego doswiadczenia wyznaczaja jego réwnosé
i wielo$¢, jego tozsamo$¢ i zmiennos¢, pozwalajg odpowiedzie¢ na pytanie — kim
jestes?” (Arendt, 2000, s. 194). Tres¢ tych cytatéw nie méwi o szkolnym ucze-
niu si¢, przyswajaniu szczegétowych wiadomosci z ré6znych dziedzin, a raczej
0 spolecznym wymiarze rozwoju, o miedzypokoleniowej trosce i solidarnosci,
wymianie i cigglosci pokolen, o konstruowaniu sie¢ jednostki, jej unikalnosci, jej
sieci relacji, konstruowaniu znaczen, ludzkich rodzajach aktywnosci i wkladzie
w rozw6j ludzkich warunkéw zycia.

Wspomniana podstawa programowa jest dokumentem, ktéry okresla istote
i wykladnie szkolnej edukacji w Norwegii, rozumienie jej znaczenia dla roz-
woju czlowieka, pokazuje spoleczno-kulturowe mechanizmy rozwoju, okredla,
na czym polegaja rozw6j indywidualny i rola aktywnosci jednostki, jej udziat
W swoim rozwoju, zaangazowanie oraz rola i kompetencje nauczyciela w kon-
struowaniu Srodowiska uczenia sie i inspiracji uczniéw do uczenia sie. Z za-
piséw dokumentéw norweskich wynika, ze nauczyciel ma rozwija¢ i wspieraé
zaangazowanie dziecka, traktowac je jako aktywnego uczestnika interakcji edu-
kacyjnych, wspétkonstruujgcego znaczenia; konstruujacy swoja wiedze, swoj
obraz $wiata i siebie w Swiecie. Sila napedowa uczenia sie jest wewnetrzna mo-
tywacja, zaciekawienie, entuzjazm, potrzeba odkrywania, traktowanie eduka-
cji jako wspanialej przygody. W podstawie programowej czytamy, ze ,szkola
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musi zacheca¢ do podejmowania wysitkéw i niepoddawania sie. [...] Wewnetrz-
na dociekliwo$¢ dzieci jest ogromna sila. Sq one pelne checi do uczenia sig, ale
rowniez ignorancji i niepewnosci. Dziecigeca bezgraniczna ciekawos¢ jest wzo-
rem (doslownie — modelem) dla wszystkich, ktérzy chca sie rozwija¢ i uczy¢.
Jest rowniez cechg dziecinstwa, ktérg szkota musi szanowac i robi¢ z niej uzytek
W procesie nauczania — poniewaz dzieci w ogromnym stopniu uczg si¢ jedne od
drugich” (Core Curriculum, 1996, s. 11).

Dziecko jako podmiot doswiadczenia i jego rekonstrukcji w szkole powinno
rozwija¢ krytyczny osad i umiejetnosci naukowego myslenia, metody pracy ba-
dawczej, umiejetnosci refleksji i stawiania nowych pytan, eksperymentowania
i obserwaciji, szukania wyjasnien dla obserwowanych fenomenéw itd. Gléwnym
celem ksztalcenia w szkole podstawowej jest rozwoj etycznych, mentalnych i fi-
zycznych zdolnosci, danie podstaw ogélnej edukacji prowadzacej do stawania sie
osoba niezalezng i przydatng spolecznie, samodzielng w zyciu prywatnym i spo-
tecznym. Szkota promuje intelektualng wolnos¢, tolerancje i wspotprace w klimacie
kooperacji miedzy nauczycielami i uczniami oraz miedzy szkolg i domem. Dla po-
myslnego ksztalcenia konieczny jest szeroki kontekst: kultura réwiesnicza, udziat
rodzicow i lokalnej spotecznosci. Szkota jako $rodowisko nauczania wychodzi
poza formalng edukacje w klasie i relacje miedzy nauczycielem a uczniami. Szero-
kie i opiekuncze srodowisko edukacyjne obejmuje wszystkie interakcje pomiedzy
dorostymi i uczniami, ktére sg oparte na wspdlnym zrozumieniu celéw edukacji.

W podstawie programowej podkresla sie role réwiesnikéw w uczniu sie; wspdl-
ne uczenie sig, tworzenie kultury dzieciecej, branie udzialu w kreowaniu mikroko-
smosu pomiedzy osobami na réznych poziomach lub z r6znymi umiejetnosciami
i talentami, kreowanie ,wspdlnoty umysléw” i korzystanie z rozproszonej wiedzy
we ,wspdlnocie umystow.”

Przyroda jako wyjatkowa scena nauki dla dzieci i dorostych

Przyroda w Norwegii kojarzy sie z poczuciem egzystencjalnego bezpieczen-
stwa, jest bardzo waznym wymiarem kultury, kontekstem edukacji i rozwoju $wia-
domosci jednostki. Intymne do$wiadczanie miejsca, jego stalosci i zmiennosci, bu-
dowania zwigzkéw emocjonalnych, po wyrazanie ich za pomoca symboliiréznych
wytworéw, naleza do kanonu edukacji dziecka. W rozdziale autorstwa Halvorsen
(2015b) pt. Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju — implementacja wartosci do praktyki
edukacyjnej mozemy znaleZ¢ rézne sposoby wyrazania przez dzieci swoich przezy¢
zwigzanych z przebywaniem na onie natury. Sg to rysunki, wierszyki, piosenki,
swobodne teksty, piosenki, nowe znaczenia itp. Ten sposéb pracy z dzie¢mi jest
znany starszemu pokoleniu nauczycieli, ma swoje Zrédla w réznych odmianach
pedagogiki wywodzacej sie z progresywizmu. Ksztaltowanie zwigzku mlodego
czlowieka z naturg, poczucia jego miejsca, obrazéw miejsca, przestrzenno-czaso-
wej struktury otoczenia, porzadkowania jego elementéw wokoél osi swojego ciala,
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doznan estetycznych zwigzanych z przyroda itp. nalezalo kiedys do kanonu pracy
réwniez nauczycieli w Polsce. Dzi$ dla wielu naszych nauczycieli wydaje sie to ba-
lastem, niepotrzebna stratg czasu, a dzieci o miejscu i przestrzeni ucza sie z ksigzek,
opracowuja teoretycznie, porzadkujac wyréznione elementy za pomoca wykresow,
map, a to nie to samo, co bezposrednie do§wiadczanie (Tuan, 1987; Bateson, 1996).
Halvorsen (2015a) pokazala nam, ze pedagogika norweska powrécila do tych sta-
rych prawd i na ich podstawie budowala najpierw zalozenia edukacji ekologicznej,
a pdzniej edukacji dla zrownowazonego rozwoju.

Wielu naukowcéw podkresla, ze zajecia ‘poza klasa szkolng’ dajg dzieciom
przestrzen do odkrywania réznych mozliwosci uczenia sie, korzystanie z wolno-
§ci ucznia sie, wykorzystywania skarbnicy ,luznych czesci” (kamyki, patyki, ga-
tezie, trawy, piasek...), dajg mozliwosci zarzgdzania swoim dzialaniem i spozyt-
kowaniem czasu, a kompetencje szybko wzrastaja, kiedy ,uczenie sie z pierwszej
reki” daje natychmiast informacje zwrotna (Chawla, 2006; Szczepanski, Ander-
son, 2016). Procesy wspélnej uwagi z rowiesnikami i doroslymi — Iaczenie sfery
fizycznej i spolecznej wzmocnione emocjami — uwydatnia zdolnosci wyodreb-
niania nowych informacji z otoczenia i zachowania si¢ w okreslonym kontekscie
(Chawla, 2006). Uczenie sie koordynowania dzialan spolecznych, np. w budowa-
niu szatasu, gry w pitke czy wchodzenia na drzewa od razu uwypukla wartosci
relacyjne, uczy roztropnosci i dziatania fair play. Ponadto wyniki badan, ktére
przeprowadzit Louise Chawla (tamze) wskazujg, ze dzieciece uczenie sie w tere-
nie ma wplyw na ksztaltowanie stosunku emocjonalnego do otoczenia i postaw
ekologicznych w dorostosci.

Dlaczego my nie chcemy pamietac¢ tych prostych zasad w konstruowaniu co-
dziennosci edukacyjnej z dzie¢mi? Bo uczenie sie poza klasg jest zbyt staro§wiec-
kie? Bo jest to strata czasu przeznaczonego na uczenie sie? A moze nauczanie? Bo
tatwiej przekazywaé jednakowe tresci za pomoca tych samych podrecznikéw?
A moze chcemy w procesie wychowawczym nad wszystkim panowac? Poddawaé
kontroli? W praktyce edukacyjnej zapominamy o dialogu, o interakcji i jej mocy
tworzenia, o relacyjnym uczeniu sig, o konieczno$ci interpretacji kontekstu i o ety-
ce praktycznego dzialania itd. Wielu z nas méwi i pisze o koniecznosci zmiany
takiej szkoly, o zmianie paradygmatycznej, o odejéciu od paradygmatu nauczania
na rzecz paradygmatu uczenia sie, o osadzeniu go na podstawach konstruktywi-
stycznych, krytycznego spojrzenia na tresci ksztalcenia, role podstawy programo-
wej, centralnego zarzadzania szkolg itp. Znamy paradygmaty, koncepcje, modele,
a brakuje nam konkretnych przykladéow budowania edukacyjnej racjonalnosci
i przykladéw pracy nauczycieli. Okazuje si¢, ze w uczeniu si¢ dzieci rozumienie
roli miejsca zycia, uczenia sie w relacji z przyroda, w powigzaniu z uczeniem sie
z réwiesnikami jest pomostem miedzy teorig a praktyka i mozliwoscig konkretne-
go wyjscia do problematyzaciji i teorii konstruktywnego nauczania. Wykorzysta-
nie tych tropéw myslenia moze by¢ znaczgce dla zmiany kultury edukacji dziecka
w naszym przedszkolu i klasach nizszych.
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Zamiast zakonczenia

Edukacja mlodych ludzi w Polsce znajduje sie w do$¢ zlozonej i osobliwej
sytuacji. Mimo wielu préb reformowania, nadal istnieje pilna potrzeba zmiany
edukacji mlodego czlowieka w kontekscie wyzwan wspoélczesnosci. Mamy wiele
diagnoz i potrafimy odpowiedzie¢ na pytania o przyczyny zapdznienia naszej
edukacji i mozliwe kierunki zmian. Potrafimy opisa¢ bariery rozwojowe i utrzy-
mywanie sie transmisyjnej kultury szkoty, ale w praktyce trudno nam przetamacé
‘bariery czasu przeszlego’, ‘bariery instrumentalizmu’ i nasza szkola nadal tkwi
w ‘przeddemokratycznym gorsecie’. Konstruowanie racjonalnosci demokratycz-
nej edukacji dziecka jest jeszcze przed nami. Barbara Czarniawska (2013, s. 65)
przypomina, ze ,racjonalnos¢ jest [...] produktem interakcji”, pomaga nada¢
sens i uprawomocni¢ dziatania, jest symbolicznym konstruktem wytwarzanym
w interakcji za pomocg mowy i dzialania. To konstruowanie racjonalnosci cze-
Sciowo sie w nas dokonalo, a przed nami praktyczne dzialanie: zmiana mysle-
nia nauczycieli o uczeniu sie dzieci, zmiana relacji w klasie/grupie i uczenie sie
w przyrodzie.

Inspiracjg do poszukiwan byl partnerski dialog naukowcéw w projekcie pol-
sko-norweskim. ZaczeliSmy od edukacji ekologicznej, znalezliSmy nowe wymiary
idei zrownowazonego rozwoju, przydatne dla nas zalozenia i rozwigzania, a dla prak-
tyki projektujemy wzajemne uczenie sie i demokratyzacje kultury edukacji, par-
tycypacyjny model uczenia sie. To dlatego, ze w czasie dialogowego partnerstwa
stopniowo stawaly sie ‘widzialne praktyki edukacyjne’, ktére czynilty ‘widzialnymi
wartosci, to czego nam brakowalo, to ‘widzialnosci doswiadczania’, przestrzeni do-
Swiadczania i bogactwa mozliwosci nowych rozwigzan praktycznych. Nasze dia-
logowe spotkania w University of Agder oraz w Akademii Pedagogiki Specjalnej
wzbogacilty nasz dyskurs o edukacji dziecka i pozwolity go ,nasyci¢” rozwigzania-
mi praktycznymi, wzorami praktyk nieosiggalnych w naszej szkole.
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Educational spaces and dialogue spaces. Dialogue in the context
of the project “Environmental education for sustainable development
in teacher education”

The author of the text shares the experiences of implementing the Polish-Norwegian
project “Environmental Education for Sustainable Development in Teacher Education”
and points to the role of dialogue in transforming the practice of children’s learning and
teacher education. The dialogue conducted by the lead author and her team during their
study visits in Norway, contact with children and teachers during the observed educa-
tional activities, open seminars, as well as individual, non-formal contacts have added
to the discourse on children education and “saturated” it with practical solutions, yet
absent in the Polish school, aimed at dialogue with the child and at strengthening the
power of the child’s emancipation.

Keywords: dialogue, democratic education, ecological education, early childhood
education, sustainable development
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Warsztaty przyszlosci — skandynawska forma
zdyscyplinowanego dialogu

Tematem artykulu jest zacheta do rozpropagowania w Polsce warsztatéw przyszio-
§ci. Autor definiuje je jako forme zdyscyplinowanego dialogu pomiedzy zaproszonymi
przez moderatora woluntariuszami, uczestnikami spotkania, ktérego celem jest wspot-
praca nad dokonaniem zmian w lokalnym otoczeniu. Warsztaty w rzeczywistosci to
cykl solidnie zaplanowanych zebran w formie burz mézgéw, na ktérych powstaje zbiér
dziwnych i zgrabnych pomysléw, a nastepnie plan dzialania. Autor bazuje na doswiad-
czeniach szwedzkich i wlasnych, tworzac praktyczny poradnik samej procedury warsz-
tatow.

Stowa kluczowe: warsztaty przyszlosci, krytyka, twoércze myslenie, dialog, otwar-
tos¢, wspotpraca w grupie, moderator

Introdukcja o dialogu w wersji szwedzkiej

Potrzeba nowych sposobéw, by rozwigzywac problemy, ktore
stare metody myslenia powolaly do zZycia
Albert Einstein'

Powdd, dla ktérego bez wahania wlaczylem sie jako skandynawista, literaturo-
znawca i historyk idei skandynawsko-polskich w kolejng konferencje na temat dia-
logu, ktéra pracownicy Akademii Pedagogiki Specjalnej organizujq systematycznie
od roku 2007, wydawal sie naturalny. Na co dzien wspéltworze gdanskie akade-
mickie srodowisko specjalistow realizujacych idee dialogu miedzykulturowego,
wdrozonych do naukowego i dydaktycznego zycia na styku kultur i jezykéw nor-

1 To motto zostalo przypisane Albertowi Einsteinowi. Bardziej znane i wazne w kontekscie
wiedzy o warsztatach przyszloéci pozostaje inne, méwiagce o przewadze wyobrazni nad wiedza:
,Phantasie/Vorstellungskraft ist wichtiger als Wissen, denn Wissen ist begrenzt [...]” (Original
engl.: ,Imagination is more important than knowledge. For knowledge is limited [...].”) — ,What
Life Means to Einstein”, The Saturday Evening Post, 26. Oktober 1929, cyt. za: A. Einstein, Vie-
reck interview (1929); http://www.saturdayeveningpost.com/2010/03/20/history/post-perspective/
imagination-important-knowledge.html.

203



Hieronim Chojnacki

dyckich, przejetych szlachetna misja poznawania réznic kulturowych i budowania
naukowych, partnerskich relacji z péinocnymi sgsiadami. W naszym wchodzeniu
na cudze terytorium jezykowe i kulturowe stale obecna jest filozofia i pedagogika
dialogu. Za pomocg metod hermeneutyki kultury przenikamy na terytoria Skandy-
nawii, dazac zaréwno do rozpoznania réznych sfer konkretnych: realioznawczej,
literackiej, spoleczno-kulturowej, jak i do refleksji w sferze idei ze $wiadomoscia
projektowania, konstruowania czy modyfikowania wiedzy o Skandynawii, o Pol-
sce i 0 sobie samych pod wplywem rozumiejacego i krytycznego dialogu z glosami
z PéInocy. Rozpoznania nie s3 fatwo dostepne, wymagajg rozszerzenia wyobrazni
i jezyka, przelamywania stereotypoéw, czyli szybkich uogélnieni z réwnie szybka
ocena potrzebna do podjecia szybkich decyzji.

Przedmiotem artykutu jest préba ukazania atrakcyjnoscii przydatnosci tytulo-
wej metody dialogowego uczestnictwa w zyciu spotecznym. Inspiruje ona do wy-
sitku zrozumienia, poznawania, racjonalizacji dzialania, przedzierania si¢ przez
dotychczasowe konwencje myslowe po to, by w dyskusji stworzy¢ nowa jakos¢ zy-
cia. Metoda ta kryje w sobie wazne pedagogiczne przesianie: kazda forma dziala-
nia wymaga gruntownego przygotowania, zaplanowania, strukturyzowania, a za-
razem — oprocz naturalnej dyscypliny myslowej — takze elastycznosci, kreatyw-
noéci, komunikatywnosci, otwartosci na niespodzianke, zaskakujace sytuacje czy
zachowania, na odkrywanie przez jednostke radosci stuzenia wspdlnocie i rozpo-
znawania swej roli we wspolnocie. W bliskiej mi Szwecji i szwedczyZznie waznym
kontekstem czy otoczeniem, w ktérym nastapil rozwoj badan nad dialogiem i jego
praktykowanie, stala sie przestrzen relacji miedzy sferg rzadzacg a obywatelami,
czyli odbiorcami politycznych decyzji. Od relacji i od modelu komunikowania po-
litycznego zalezy przeciez tad spoteczny, czyli w Zzargonie politycznej nowomowy
—model zréwnowazonego spoleczefistwa demokratycznego. Istotne znaczenie ma
rowniez kierunek odwrotny, wspierany w Szwecji politycznie, finansowo i edu-
kacyjnie, a mianowicie — lokalne ambicje budowania malej demokracji, opartej na
dialogu i uczestnictwie jednostek w zyciu publicznym za pomoca licznych organi-
zacji pozarzadowych, sieci instytucji szkoleniowych pod szyldem ksztalcenia usta-
wicznego, rozmaitych ofert aktywnosci przykoscielnej. Ogromna role odgrywaja
w tym takie ksiazki, jak Metody spotkan. Wspieranie uczestnictwa w lokalnych zmianach
(Ranger, Westerberg, 2004), bedace wlasciwie metodycznymi poradnikami wspot-
pracy i komunikacji w grupie, czyli tego, co zostalo nazwane ,spolecznym indy-
widualizmem” (Hampden-Turner, Trompenaars, 2006) Szweddéw. Warsztaty przy-
szlo$ci zajmuja pierwszoplanowe miejsce w rekomendowanym repertuarze metod
spotkan/zebran, gdyz Iacza w zaawansowana calos¢ wiele elementéw, w tym kre-
atywne myslenie i koncyliacyjny dialog.

W piSmiennictwie polskim naukowe i teoretyczne opracowanie problematyki
warsztatéow przyszlosci zainicjowala Elzbieta Dubas z Katedry Teorii Wychowania
Uniwersytetu Lodzkiego w 1997 r. Kontekst nauk o wychowaniu skutkowat w jej uje-
ciu wysilkiem odkrywania pozytywnej roli, jaka odgrywaja warsztaty przysztosci
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(rozumiane jako metoda badawcza) w ksztalttowaniu , kompetencji kreowania przy-
szlodci i myslenia o wlasnej przyszlosci w powigzaniu z losami szerszych zbiorowo-
§ci, a nawet $wiata” (Dubas, 1997, s. 7). Autorka dostrzega nie tylko poznawcze, ale
przede wszystkim akcentuje walory wychowawcze opisywanej metody jako ,sposo-
bu formacji osobowosci ich uczestnikéw” w takich rejestrach, jak ,komunikacja mie-
dzykulturowa”, ,pokonywanie barier myslenia stereotypowego”, ,stwarzania inno-
wacyjnej atmosfery uczenia sie” oraz ,zakaz krytyki oséb inaczej myslacych” (tam-
ze, s. 38, 39). Na gruncie polskim znakomitym kontynuatorem w upowszechnianiu
wiedzy o warsztatach stat sie Tadeusz Kowalewski, ktéry na tamach nieistniejacego
juz inspirujacego periodyku Innowacje w edukacji akademickiej w 2006 r. opublikowat
artykul pod wyraznie ukierunkowanym na srodowisko akademickie tytutem: ,Zu-
kunftwerkstatten jako metoda aktywizujaca prace ze studentami w procesie ksztal-
towania jakosci pracy szkoly wyzszej”. Nadal aktualna jest jego obserwacja o przy-
datnosci innowacyjnych metod dydaktycznych (a za taka uznal warsztaty) stoso-
wanych w uczelniach w ,podnoszeniu jakosci zycia spoleczefistwa i rozwoju kraju”
(Kowalewski, 2006, s. 33), tak jak nadal zachecajaca pozostata informacja o specyfi-
ce i znaczeniu tego sposobu rozwigzywania probleméw zaréwno w dydaktyce, jak
i w Srodowisku zewnetrznym uniwersytetu czy uczelni wyzsze;j.

Technicznie brzmigce tlumaczenie na jezyk polski (warsztaty przyszioéci) an-
gielskiej frazy future workshops czy niemieckiego zlozenia Zukunftwerkstitten odsyla
do ustrukturowanej metody (dialogu-spotkania), do wspdlnego konstruktywnego
dzialania grupy oséb, ktére krytycznie spogladaja na Swiat najblizszy i maja poczu-
cie, ze nalezy co$ zrobi¢ dla dobra wspélnego, ale nie znaja skutecznego sposobu
postepowania. Metoda powstala z polaczenia kilku ,burz mézgéw” w latach 60.
XX w., kiedy poszukiwano w Niemczech odmiennych i bardziej demokratycznych
form dzialania. Obecnie uzywa sie jej w pracy socjalnej, w szkoleniu nauczycieli,
lideréw grup, konsultantéw, w resocjalizacji, w poprawie organizacji pracy przed-
siebiorstw, organizacji, partii politycznych. Inaczej méwiac, wszedzie tam, gdzie
racjonalizm sprzyja zaufaniu w doswiadczenie zaproszonych na warsztaty osob,
co sugeruje, ze opisywana metoda nie jest konstrukcja teoretyczna, lecz sposobem
dzialania wydoskonalonym wlasnie poprzez praktyczne doswiadczenie, w czasie
realnych spotkan.

W warunkach polskich szczego6lna okolicznoscig do propagowania warsztatow
jest nadal czesto wystepujace poczucie niemoznosci wyjscia ze stadium negatyw-
nej krytyki, niezadowolenia, frustracji wobec aroganciji wladz. Laczy sie to z dzia-
laniem ucigzliwej bariery — postawy roszczeniowej, ktéra na drabinie uczestnictwa
w zyciu publicznym stanowi najnizszy szczebel. Do tego mozna w jednym ciaggu
dodac¢ brak dialogu w polityce, w edukacji, w kulturze, w gospodarce, powszechny
deficyt zaufania, odwagi publicznych wystapien, otwartosci komunikacyjnej, brak
nastawienia na rozwigzywanie probleméw dla dobra organizacji, firmy, instytu-
cji, panstwa. Z tego punktu widzenia warsztaty przyszlosci mozna traktowac jako
instrument, ktéry samoorganizujagcym sie grupom jednostek pozwala urzeczy-
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wistni¢ lokalne inicjatywy czy pomysty w atmosferze wolnosci, zawieszenia ocen,
zaufania, respektowania glosu kazdego czlonka grupy, kazdego partnera dialogu.
Inaczej méwigc, mozna otworzy¢ przed grupa osob mozliwos¢ wdrozenia w zycie
idei za pomoca operacji dialogowych, bez mirakulizmu i czekania na interwencje
zewnetrznych, zwlaszcza zagranicznych, autorytetéw.

Metode warsztatu przysziosci opracowal w latach 60. XX w. Robert Jungk
(1913-1994), dziennikarz specjalizujacy sie w tematyce naukowej i futurolog,
niemiecki idealista, badacz przyszlosci i krytyk spoleczenstwa. Dzisiaj mozna jg
nazwacé ,innowacja spolteczng”, stymulatorem uczestnictwa wbrew nastrojom re-
zygnacji czy niecheci do przemian. W roku 1981 razem z Norbertem Miillertem
Jungk napisal ksiazke pt. Zukunftswerkstitten, Wege zur Wiederbelebung der Demo-
kratie*. Ksigzka, ktorg kilkakrotnie wydano (1985, 1989) w ogélnym nakladzie
ponad 60 000 egzemplarzy, zostala przelozona na jezyk dunski w 1984 (Hiandbog
i fremtidsverksteder), stala sie bestsellerem w swoim rodzaju i stala sie uzyteczna
w wielu dziedzinach: w jednostkach edukacyjnych, organizacjach spolecznych,
partiach politycznych, ministerstwach, zwigzkach zawodowych, w instytucjach
lokalnych.

Obecnie metody dotyczace przyszlosci oferuje i doskonali Biblioteka im. Rober-
ta Jungka ds. przyszlosci (Robert-Jungk-Bibliothek fiir Zukunftsfragen), fundacja
zalozona w 1985 r. z siedzibg w austriackim Salzburgu. Jej osiggniecia populary-
zacyjne sa imponujace, a liczba powaznych publikacji, projektéw i instytucji budzi
respekt i podziw, podobnie jak i dzialalno$¢ autoréw czy organizacji niemieckich?.
W Niemczech powstala nawet niekomercyjna sie¢ moderatoréw pod nazwa Zu-
kunftswerkstiatten-Netz (http://www.zwnetz.de/). Kraje niemieckiego obszaru
jezykowego utracily wylacznos¢ w upowszechnianiu warsztatéw, czego Swiadec-
twem sa kraje skandynawskie: Dania, Norwegia Szwecja, ale nadal pozostaja lide-
rami wdrazajacymi nowe metody w edukacji.

W Szwecji rozpowszechnianiem idei warsztatow zajeli sie dwaj pracownicy na-
ukowi, Verner Denvall i Tapio Salonen. Juz w tytule wspoélnie wydanej ksiazki Prze-
tamac site nawykow. Warsztaty przysztosci i nowa Szwecja (Denvall, Salonen, 2001) zostaty
uwydatnione dwie wazne idee skupione na omawianej metodzie i tworzace swoista
aure skandynawska. Z jednej strony, to poglad o przydatnosci warsztatéw do przela-
mywania ,sily przyzwyczajenia”, inercji myslowych rutyn, schematéw czy konwen-
cji, ich jezykowego artykulowania. Z drugiej strony, komplementarnie, podkreslenie
waznosci warsztatow w kreowaniu przyszlosci spoleczenstwa demokratycznego

2 Jungk R., Mullert, R.M. (1981) Zukunftswerkstitten, Wege zur Wiederbelebung der De-
mokrati; do kolejnych wydan dodano znaczacy podtytul: Mit Phantasie gegen Routine und Resi-
gnation: wyd. II 1985 Goldmann Wilhelm GmbH; wyd. III 1989 Heyne. Dunski przeklad: (1984),
Handbog i fremtidsvaerksteder, Kepenhavn: Politisk Revy.

3 Mam na uwadze np. DIE — Deutschen Instituts fiir Entwicklungspolitik https://www.
die-gdi.de/.
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poprzez angazowanie obywateli. Wiele praktycznych wskazéwek na temat warsz-
tatow przygotowalem na podstawie tej wiasnie ksigzki. Jej autorzy jasno wyrazili to,
co stanowi zaczyn drozdzowy warsztatéw: pragnienie wyjscia w sposéb aktywny
i Swiadomy naprzeciw przyszlosci — bez zaklinania, magii, irracjonalnych technik, na
fundamencie pomystéw grupy ludzi. A wszystko po to, by uczestnicy*, zacheceni do
otwartosci, do swobodnych wypowiedzi i mozliwosci dzialania dla dobra wspdlne-
g0, mogli odegra¢ wazna role w przelamywaniu presji nawykéw i we wprowadzeniu
samodzielnie zaproponowanych zmian — bez czekania az kto$ to za nich czy w ich
imieniu zrobi. Aranzowane w szwedzkiej przestrzeni publicznej warsztaty stanowia
polaczenie zywiolowej checi tworzenia czego$ wartosciowego z dyscypling organi-
zacyjna i komunikacyjna w przygotowywaniu planu dzialania. Szwedzkie warszta-
ty staly sie metoda, ktéra rzeczywiscie przelamuje nawyki, budzi wiare w przyszlosé
i wspiera demokracje (zob. Pawlowska, 2003).

O warsztatach i ich emancypacyjnym potencjale

Skupienie uwagi na detalach organizacyjnych jest waznym elementem
szwedzkiej wiedzy o warsztatach. Podejscie pragmatyczne odsyta do konkret-
nego osobistego doswiadczenia jako waznego Zzrédla doskonalenia metody,
stworzonej jako narzedzie dla pomystodawcéw, ktérzy nie widzieli szans na
pokonanie barier, na wyjscie ze stadium niezadowolenia i krytyki, na podjecie
pozytywnego dzialania we wlasnym srodowisku. W toku wielu praktycznych
zebrani udoskonalono stabe strony spotkan, aby uczestnik po zakoniczeniu pracy
odczuwal satysfakcje z pracy nad programem zmian samodzielnie i wspélnie za-
projektowanych.

Teoretyczne i praktyczne studiowanie warsztatéw przysztosci pozwala stwier-
dzi¢ fakt ich wysokiej pozycji w hierarchii metod aktywizujacych i motywatoréw
racjonalnych postaw wobec przyszlosci. Na najnizszych miejscach plasuja sie lek
i niepokoj, wygodnictwo (nic nie robi¢, bezradnos¢), beztroska bylejakos¢ (jako$s
to bedzie). Na wyzszych znajduja sie¢ warsztaty, projekty naukowe, edukacja jako
dzielenie si¢ wiedzg, wychowanie jako dzielenie sie warto$ciami. Sa to pozadane
sposoby tonizowania niepokoju zwigzanego z przyszloscia. W tym zakresie pro-
duktywnym przykladem jest wieloletnia dzialalnos¢ Norwega, Johana Galtunga
[https://www.galtung-institut.de/en/home/johan-galtung/], zatozyciela w 1959 r.
jednostki badawczej o nazwie: The Peace Research Institute Oslo (PRIO) [https://

4 Warsztaty mozna organizowa¢ w miejscu pracy albo w instytucjach, organizacjach, ktore
pragna udoskonali¢ wlasny styl pracy. Do warsztatéw mozna zaprasza¢ mniejsze przypadkowe
grupy, ktére odczuwajg potrzebe lepszego zorganizowania sig, by efektywnie dziata¢. W krajach
skandynawskich powstaly osrodki szkolenia lideréw tych warsztatow, czego przykladem jest
szwedzka firma Eva Broms FramtidsVerkstader, oferujgca kursy na temat metod aktywizujacych
wspolprace w grupach: http://www.framtidsverkstader.se/utbildningar/nos-utbildningy/.
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www.prio.org/], inicjatora prognoz dtugoterminowych i wielu trafnych i opartych
o rozlegla wiedze futurystycznych rozpoznah na $wiatowq skale. Podobnie jak
metody pokrewne, tj. konferencja poszukujaca rozwigzania problemu, forum te-
atralne, kota badawcze, rada ekspertow — warsztaty sa w pelni demokratyczne. Nie
powinny by¢ przeprowadzane z inicjatywy szefa, cho¢ za jego zgoda, gdy dotycza
konfliktogennych spraw personalnych.

Metode warsztatéow charakteryzuje to, ze: w centrum uwagi znajduje si¢ dia-
log; do wspolpracy zapraszane sa wszystkie osoby zwigzane z gléwnym tematem;
akcent pada na zbudowanie dlugoterminowego programu dzialania; istotne zna-
czenie ma stworzenie przez moderatora aury wolnosci i bezpieczenistwa; wazne
jest polaczenie racjonalnej analizy z zacheta do wysilku kreatywnosci, krytycz-
nosci wobec istniejacych schematéw myslowych, modeli i wzorcéw dziatania. Jed-
noczes$nie wychodza naprzeciw podstawowym w zyciu kazdego czlowieka pyta-
niom: Jakich probleméw chce sie pozby¢? Jakiej przyszlosci pragne i oczekuje? Jaka
przyszlo$¢ mnie czeka? Sa to proste pytania, ktére daja do myélenia, a warsztaty
ulatwiaja uzyskanie na nie konkretnej odpowiedzi; proponuja co$ radykalnie prze-
ciwnego niz wycofywanie sie za pomoca stownego uniku: ,jako$ to bedzie”, ,nic
sie nie da zrobi¢”, ,jako$ sie dostosuje”, ,nic na to nie poradze” (i innych stwierdzen
znieksztalcajacych rzeczywisto$¢ i zamykajacych na zmiane).

Warsztaty otwieraja nowe perspektywy i szanse poprzez stymulowanie kre-
atywnosci i zdolnosci analitycznych, checi zrozumienia i zmiany otoczenia. Jesli
zakwalifikowano je do metod pedagogicznych, to dlatego, ze oferujg jednostkom
i grupom - skupionym wokoét wspoélnych doniostych spraw — narzedzia (procedure,
porzadek) do merytorycznego dzialania, a takze promujq etyczne wartosci — altru-
izm, synergie, zyczliwo$¢, zaangazowanie, wytrwalos¢, cierpliwos¢, systematycz-
nos¢, solidarnosé, aktywnosé, kreatywnosé. Nie wystarczy sie spotkaé i uczestni-
czy¢ w dyskusji, trzeba wysitku definiowania, skonkretyzowania i urzeczywist-
nienia przeszkéd, brakéw, pomystéw, o ktérych sie rozmawia. Nalezy podjac¢ trud
wspoldzialania, wychodzac z zalozenia, ze kazdy moze si¢ wiele od innych na-
uczy¢, ze dzielenie sie z innymi skutkuje pozytywnie zaskakujacymi rezultatami.
Satysfakcjonujacy wynik z kolei wzmacnia wiare w siebie poprzez fakt, ze biernos¢é
zostaje zmieniona w dzialanie. Zamiast powierza¢ rozwigzywanie probleméw co-
dziennosci innym ludziom, skupiaja sie oni na samodzielnym i odpowiedzialnym
ich rozwigzywaniu. Metoda nie jest czarodziejska r6zdzka, ktéra leczy wszystkie
choroby, lecz efektywnie pomaga zagospodarowa¢ wewnetrzne talenty, przedsie-
biorczos¢, kreatywnosé, pomystowosé, wyzwalaé lokalne inicjatywy i wzmagaé
energie dzialania. Wyzwala duchowa moc, jaka ujawnia sie zawsze, kiedy ludzie
spotykaja sie i jednoczg wokol wspolnego celu. Proste reguty lezace u podstaw opi-
sywanej metody (okreslony porzadek spotkan, zacheta do krytycyzmu, propago-
wanie kreatywnosci i logicznego, racjonalnego myslenia) umozliwiaja przelamy-
wanie utrwalonych nawykéw i ograniczen, stanowia powazne wyzwanie dla sity
przyzwyczajenia czy rutyny.
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Opis faz — poradnik metodyczny

Warsztaty przyszlosci maja budowe fazowa: sktadaja sie z pieciu etapéw/faz:
1) faza przygotowawcza — moderator formuluje temat, zaprasza uczestnikow;

2) faza krytyki— przedstawia sie wszystkie krytyczne spostrzezenia uczestnikéw
na dany temat; w ten sposéb nastepuja oczyszczenie pola i identyfikacja pro-
blemow;

3) faza fantazji — wszystkie propozycje niezaleznie, czego to dotycza wizje i po-
mysly, sa odkrywaniem mozliwosci, szans, perspektyw dzialania;

4) faza zakotwiczenia i tworzenia planu dzialania — uczestnicy podejmuja decy-
zje, co nalezy wykonag, ktére propozycje zgloszone w fazie fantazji nalezaloby
zrealizowaé w pierwszej kolejnosci;

5) faza realizacji i kontynuacji — przekazanie rezultatéw pracy, propozycji uczest-
nikéw, planu dzialania, preliminarza wykonawcom.

Jesli nie policzymy pierwszej fazy, ktéra informuje o sposobie przygotowa-
nia, pozostate nadbudowane sg nad faza krytyki. Méwiac nieco zartobliwie, faza
krytyki zawsze sie udaje, czego nie mozna powiedzie¢ o pozostatych, zwlaszcza
o ostatniej.

Dla szwedzkiego profilu warsztatéw wazne sa praktyczne aspekty ich formowa-
nia, to znaczy doswiadczalnie sprawdzone podzialy czasowe poszczegélnych ses;ji.
Warsztaty moga trwac dzien lub kilka dni. Ogélnie méwiac, im wiecej czasu prze-
znacza sie na warsztaty, tym prawdopodobiefistwo dobrych rezultatéw wzrasta®.

Tabela 1. Harmonogram etapdéw warsztatow przed fazg realizacji z uwzglednieniem
proponowanego czasu ich trwania

L.p. | Elementy programu 1 dzien 1,5 dnia 2 dni 3 dni
1. | Wstep 0,5 godz 1 godz. 1,5 godz. 2 godz.
2. | Faza krytyki 2 godz. 2,5 godz. 3,5 godz. 4,5 godz.
3. | Faza fantazji 2,5 godz. 3,5 godz. 4,5 godz. 5,5 godz.
4. | Faza zakotwiczenia 3 godz. 5 godz. 6,5 godz. 12 godz.

i planu dzialania

Zrodlo: na podstawie: Denvall, Salonen, 2001, s. 61.

5 Przeznaczenie zbyt malej iloSci czasu powoduje, ze trudno zdazy¢ ze wszystkim,
a w miare trwania warsztatu rosnie ryzyko, ze istotne kwestie zostana zaprzepaszczone. Dlate-
go oczywiste s3 walory zebran rozciggnietych w czasie, z wystarczajaco dlugimi przedzialami
czasowymi przeznaczonymi na kazda faze, z naturalnymi przerwami na relaksujace chwile
prywatnych kontaktow miedzy uczestnikami, na refleksje, kawe i positki. Z drugiej strony po-
trzebny jest tez pewien rodzaj tempa i napiecia wokét tego, co sie robi, bo ekscytacja wzmaga
ciekawo$¢ i che¢ do pracy.
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Ad 1) Faza przygotowawcza i wstep

Drobiazgowe planowanie warsztatéw jest intelektualnym i moralnym warun-
kiem osiggniecia satysfakcjonujacych rezultatéw. Gdy calos¢ zostanie przygotowa-
na organizacyjnie i technicznie, warsztaty beda same sie dzialy. Warsztaty buduje
sie woko! tematu, ktéry jest w stanie zaangazowaé grupe osob uczestniczacych.
Regutly dobrego sformulowania tematu sa takie same, jak w kazdej solidnej pracy
dydaktycznej, pedagogicznej i dziennikarskiej: temat powinien by¢ prowokujacy,
poruszajacy, zabawny. Dobrze jest takze sprawdzi¢, jak inni reaguja na gotowe sfor-
mulowanie: czy jest za dlugie, za kroétkie, za szerokie tresciowo itp.°.

Denvall i Salonen (2001, s. 55) opowiadaja sie za dwoma moderatorami’, ktérzy
uzupelniajg sie wzajemnie kompetencjami, w duzej mierze pedagogicznymi. Po-
winni oni mie¢ elementarne doswiadczenie w pracy z grupa, wyobraznie i wyczu-
cie, by umiejetnie kontrolowa¢ wdrazanie procedury w réznych sytuacjach i przez
réznych ludzi, a jednoczesnie — nie ingerowac w zarezerwowane dla uczestnikéw
meritum. Powinni pamieta¢, ze kazdy warsztat jest jedyny w swoim rodzaju i wy-
maga odmiennych przygotowan zaleznie od wyboru i sformulowania tematu.
W fazie przygotowawczej, jak sugeruja szwedzcy autorzy, moderatorzy musza zna-
lez¢ odpowiedzi na podstawowe pytania: Kto powinien by¢ uczestnikiem (eksperci
czy amatorzy)? Jak dlugo sesja ma trwac? Ile godzin? Ile dni? W jaki sposob bedzie
protokotowana? Kto i ile 0séb ma za to odpowiadac¢? Gdzie beda przeprowadzone
warsztaty? We wlasnym lokalu, w internacie, w sali konferencyjnej? Kto bedzie
odpowiedzialny za wyposazenie lokalu? (niezbedna wizja lokalna) Jak beda za-
praszani uczestnicy? Kiedy nastapi ujawnienie i rozwiniecie tematu? (tamze, s. 11).

Niezmiernie wazng sprawg jest tez wybodr lokalu. Pozadane jego walory to:
dogodna odleglo$¢ od miejsca zamieszkania uczestnikéw, dostep do wigkszej
sali i odpowiedniej liczby mniejszych pomieszczen (niekiedy wystarcza dwa po-
mieszczenia), przyjazne otoczenie zewnetrzne, umeblowanie w ksztalcie litery U,
mozliwo$¢ odtwarzania tagodnej muzyki, ktéra stymuluje postawy otwartosci i za-
pewnia mity nastr6j, eliminacja przedmiotéw powodujacych rozpraszanie si¢ (np.
telefonéw).

W doborze oséb warto zastosowaé zasade ,jak najwiekszego rozrzutu”, czyli
zaprosi¢ zarowno zwolennikéw, jak i przeciwnikéw zmian. Sprawdzona liczba to

6 Oto przyklady tematéw: W jaki sposéb nasza szkola osiggnie lepsze rezultaty za lat 10?
Co zrobi¢, by osiagna¢ kluczowa pozycje w dzialalnosci edukacyjnej za 50 lat? Jak zapobiegaé
korupcji urzednikéw? Dlaczego edukacja powinna by¢ gléownym strategicznym celem polskiego
panstwa, rzadu i parlamentu? Jak pafistwo powinno dbac o obraz Polski rozumiany jako instru-
ment politycznej racji stanu?

7 Uzywam terminu moderator, a nie lider, przywddca, manager, kierownik, trener, czyli
coach, gdyz lepiej oddaje on demokratycznego skandynawskiego ducha warsztatéw, ktérego pra-
wzorem sa ewangelickie kola samoksztalceniowe dla dorostych, wspdlne uczenie sie¢ w zespo-
le bez lidera na podstawie nadestanych materialéw ksztalceniowych na temat wybrany przez
uczestnikéw, co z natury zaklada dialog — by tak rzec — zréwnowazony.
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20-30 os6b. Uczestnictwo jest dobrowolne, nie wolno bra¢ zakladnikéw ani ludzi
z ,ukladéw”. Zaproszenie do udzialu powinno by¢ wystane wszystkim zaintere-
sowanym 4-6 tygodni przed datg spotkania. Uczestnicy musza przystosowac sie
do nowej sytuacji, to znaczy ze spontanicznych i przypadkowych widzéw stac
sie odpowiedzialnymi i kreatywnymi aktorami.

Najwazniejsze zadanie moderatora w tej fazie to unikanie konfliktu rél, nie-
dopuszczanie prywaty, osobistych oskarzen i ocen. Przywédztwo organizacyjne
nie polega na autorytarnym sprawowaniu wiadzy, nakazywaniu czy na stoso-
waniu przymusu. Niczego nie nalezy obiecywa¢ czy sugerowac na wstepie, a je-
§li uczestnicy stawiajg warunki, nalezy je uwzgledni¢. Moderator nie wystepuje
jako znawca problemu, nie podpowiada rozwigzan, nie ma gtosu w sprawach me-
rytorycznych, nie jest aktywnym uczestnikiem warsztatow, nie zajmuje stanowi-
ska. Moze sie zaangazowac tylko na poczatku, potem jego rola polega na dbatosci
o sprawne stosowanie metody i przestrzeganie procedury. Od samego poczatku
bierze on odpowiedzialno$¢ za przebieg i rezultaty warsztatéw. Oddzialywanie
grymasne i toksyczne, eksponowanie wlasnego ,ja” niweczy idee warsztatow.
Elementarna wiedza na temat komunikacji werbalnej i niewerbalnej, umiejet-
nosci pedagogiczne, otwartos$¢ i che¢ przedtuzania myslenia innych ludzi — oto
racjonalna podstawa i warunek sukcesu nie tylko w czasie trwania warsztatow.

Niezbednym elementem taktyki moderatora jest kontakt z pelnigcym formal-
nie funkcje przywddcy organizacji, ktérej warsztaty dotycza (np. dyrektorem).
Umowienie sie i poinformowanie o zamiarze przeprowadzenia warsztatéw musi
i§¢ w parze z porozumieniem, gwarantujagcym uczestnikom petne bezpieczenistwo
socjalne. Doswiadczenie uczy, ze szefowie nie interesujg si¢ pomystami, ktére po-
chodza od podwtadnych. Wiele mozna jednak osiagna¢ podczas osobistych spo-
tkan, ktére sprawiaja, ze co$ staje sie wazne i angazujace obie strony. Wazna rzecza
jest takze dostrzeganie i inspirowanie nieformalnych przywédcéw grupy, ktérzy
pelni¢ chca role naturalnych managerow.

Cho¢ moderator nie musi by¢ ekspertem, wiedza o sprawach wskazanych przez
temat, obok nawigzania kontaktu z uczestnikami, by pozna¢ ich poglady, moze
ulatwi¢ przeprowadzenie warsztatéw i realizacji wypracowanego projektu zmian.
Nie ma gotowej recepty, czy profesjonalne znawstwo przedmiotu jest potrzebne.
Z przeprowadzonych przeze mnie 36 warsztatow wynika, ze profesjonalizm mo-
deratora moze by¢ przeszkoda dla nowatorskiego myslenia uczestnikow.

Doswiadczenie i wiedza ucza, ze warto podja¢ wysilek, by od samego poczat-
ku zrobi¢ dobre pierwsze wrazenie (drugiego pierwszego wrazenia nie mozna po-
wtoérzyc!). To prosta, ale dobra zasada: uroczyscie i serdecznie pozdrowié i powitaé
uczestnikow. Jesli moderatoréw jest dwéch, jeden zajmuje sie przywitaniem, drugi
przygotowuje lokal. Jesli uczestnicy przyjada autobusem — wyjdZmy im naprzeciw;
badZzmy mili i zaangazowani osobiscie. Najwazniejsze, by juz na wstepie zainspi-
rowa¢ do otwartosci i gotowosci stworzenia razem czego$ nowego. Warsztat powi-
nien rozpoczac¢ sie krotkim (!) wprowadzeniem moderatoréw i autoprezentacja za-
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proszonych ludzi®. Trzeba wyjasni¢ krétko tlo i motywy spotkania, a takze zwiezle
opisa¢ sama metode. Kazdy uczestnik powinien mie¢ sposobnos¢ opowiesci o oso-
bistych motywach i oczekiwaniach co do calego przedsiewziecia.

Ad 2) Faza krytyki

To najbardziej dynamiczna faza, ktéra ma doprowadzi¢ zespot do sporzadzenia
inwentarza uwag krytycznych wokét gldéwnego tematu, a jesli temat jest trudny —
wokoé!l dodatkowych kategorii, subkategorii, klas, typoéw. W tej fazie szukamy od-
powiedzi na pytania dotyczace przesziosci, ktérg uczestnicy chcieliby pozostawié
za sobg, przeciwko ktorej skierowana jest ich krytyka. Stowem, jakie trudnosci od-
czuwaja jako najwieksze zlo?

Moderator inicjuje negatywna ,burze mézgu”, ktérej efektem ma by¢ pisemna
lista wszystkich spontanicznie wyrazanych brakéw. Sporzadzenie tej listy modera-
tor proponuje jednej osobie. Uczestnicy nie uzasadniajg swoich uwag, ktére sg ko-
lejno zapisywane w formie prostych hasel. Nie maja prawa ocenia¢ hasel — ani swo-
ich, ani innych uczestnikéw: obowigzuje zasada retardacji wartosciowania, czyli
zawieszenia ocen. Moderator stoi na strazy bezpieczehstwa rozmdéw: przypomina,
ze wszystkie glosy sa rownowarto$ciowe i rownowazne, ze niepotrzebna jest ich
ocena, zbedne — uzasadnianie, a zarazem dyskretnie powtarza pytania wstepne,
sam jednak nie zabiera glosu na temat warsztatu, niczego nie sugeruje i sam nie
ocenia. Aby zainicjowa¢, stworzy¢, osiagnaé atmosfere otwartosci, zaufania, bez-
pieczefistwa, ma on prawo w kilku emocjonalnie cieptych zdaniach na poczatku
spotkania opowiedzie¢ o wspodtpracy zespolowej, o aurze wolnosci, o otwartym ko-
munikowaniu, wreszcie — o Alexie Osbornie, czyli o twércy metody heurystycznej,
zwanej takze ,gieldg pomysiow”, ,fabryka pomysiow” lub ,twoércza dyskusjg”.

W czasie burzy mézgéw moderatorom stawia sie wymaganie, by wyslawia-
li wlasnymi slowami (parafrazowali) to, co usltysza i pomagali w sformutowaniu
punktéw/hasel. Bardziej zaawansowany sposob zaklada wypowiedzi kolejnych
uczestnikéw i ich podzial na kategorie. Nalezy utrzymywac dobre tempo i aure
otwartg nawet na spontaniczne okrzyki’.

Po dluzszej przerwie kazdy sformulowany punkt nalezy oceni¢. Najprostsze
okazuje sie glosowanie nad kazdym hastem i zapisanie liczby pozytywnych glosow
na liscie rankingowej. Kolejnym krokiem jest praca w matych grupkach, podczas kto-
rej stawiane sg pytania, jak to wszystko ,ogarnac¢”, jak zrozumie¢ krytyke, jaki jest
jej kierunek i zakres, jakie dzialaja wzorce. Po godzinie nastepuje prezentacja rezul-

8 Sprawdzonym sposobem wprowadzenia sprzyjajacej atmosfery jest zachecenie uczestni-
kéw do przedstawiania sie w parach i do krétkich wywiadow. Przydatnym jest tez wykonanie
duzych wizytéwek z imionami i zawodem uczestnikéw, ktére odtad beda im towarzyszy¢.

9 Lista hasel dla tematu dotyczacego krytyki miejsca pracy, jego nieatrakcyjnosci moze wy-
gladac tak: zbyt niskie ptace; brak ducha wspoélnoty; dtugi okres decyzyjny; drukarka nie dziatla;
nudne widoki na przysztos¢; nieklarowne polecenia; zbyt wiele polecen; kiepskie zywienie w bu-
fecie; brak zabaw i spotkan itp.
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tatow na forum wszystkich uczestnikow, a jej rezultatem powinien by¢ syntetyczny
obraz negatywnych aspektow tematu'®. W ten sposéb powstaja podwaliny dalszej
pracy. Wszystko dzieje sie otwarcie i w aurze braku przymusu i naturalnosci. Kazdy
uczestnik odpowiada za swoje punkty, wiec nikt nie powinien by¢ niezadowolony.

Pierwszym zadaniem moderatoréw w tej fazie jest motywowanie wszystkich
uczestnikéw do wypowiedzi, w czym pomaga obserwacja oséb aktywnych i pa-
sywnych, ktéry potrzebuja zachety w formie prostych pytan: co o tym my$lisz? Jaki
jest Twoj poglad na sprawe? Moderatorzy powinni by¢ aktywni i asertywni. Jesli
widzg kogo$ rozmysélajacego w milczeniu, niech zapytajg wprost: O czym myslisz?
W innej sytuacji: O czym szepczecie? Inne pytania pomocnicze: Co krytykujecie,
gdy jestescie sami? Co jest najbardziej zakazane?

Drugim zadaniem jest pilnowanie, by wszystkie hasla zostaty zapisane w for-
mie krétkich zdan: albo za pomoca mazakéw na planszowym stojaku, albo w kom-
puterze z mozliwoscia wyswietlenia na ekranie za pomoca projektora. W czasie tej
fazy dzieje si¢ zazwyczaj wiele ciekawych rzeczy i jest ona najbardziej inspirujaca.
Problemy sg artykulowane, grupa moze zobaczy¢ jak bardzo sg zlozone, jak trudno
je niekiedy ocenic¢, ale tez u§wiadomic sobie, ze sama ich identyfikacja i wypowie-
dzenie otwiera obiecujace pole do dzialania.

Ad 3) Faza fantazji (utopii)

Uczestnicy musza na wstepie tej fazy otrzymaé pomoc i wsparcie poprzez liczne
stymulujace ¢wiczenia, ktdre sg rozgrzewka do porzucenia negatywnych skojarzen
iwejscie w sfere fantazji, utopii, kreacji. Zachecamy ich do porzucenia codziennych
przyzwyczajen i rutyn myslowych, a jednoczesnie do odwaznych marzen, rady-
kalnych wizji, w jaki sposéb wyobrazaja sobie przyszios¢, bez pamieci o ograni-
czeniach, uwarunkowaniach, barierach (finansowych, psychicznych, spotecznych,
kulturowych). Tak jak w fazie krytyki stosujemy technike ,brain storming” — heu-
rystyczna forme pracy zespolowej. Warto zadbac, by byt to czas zabawy, rozmachu,
radosci, strategii nadmiaru. Zazwyczaj formulowane sa najbardziej palace pomy-
sty, bywa ze uczestnicy proponuja tylko nieSmiate modyfikacje w swoim zycio-
wym otoczeniu (moderator nie powinien w to ingerowac)!!.

Trzeba przyjmowa¢ afirmujaco nowe pomysty i idee oraz wielokrotnie zache-
ca¢ do odkrywania nowych aspektéw ,starych zwyklych spraw”. Idzie tutaj o uto-

10 Hijerarchia ocen w formie listy rankingowej moze po glosowaniu uczestnikow wyglada¢
na przyklad tak: 15 — zbyt niskie place; 10 — instytucja wymaga zaangazowania; 7 — dlugi okres
decyzyjny; 7 — nikt nie wspélpracuje z nikim; 6 — niejasne polecenia; 5 — nie slucha sie uzytkow-
nikéw; 4 — brak opieki zdrowotnej; 4 — brak ducha wspélnoty; 3 — Zadnego udzialu w decyzjach;
3 —bezsensowne spotkania; 3 — gatki szmatki za plecami.

I Przykladowa lista przeglosowanych pomysiéw: 16 wystarczajaca liczba personelu; 15 pro-
gramy indywidualnego rozwoju; 11 szacunek dla pracy innych; 8 elastyczny czas pracy; 7 szybka
Sciezka decyzyjna; 7 mam odwage inwestowaé w nowe idee; 7 zaangazowanie wszystkich; 5 §rod-
ki finansowe i cele ida w parze; 5 czlowiek ma prawo dozna¢ niepowodzenia; 4 mile przyjecie.
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pie zar6wno najwznioélejszych, jak i matych spraw. Dobrze jest uzy¢ flipczartow
z papierowymi kartami i mazakéw. Obowigzujq te same reguly oceny jak w fazie
krytyki, czyli glosowanie nad kazdym hastem. Moderatorzy staja sie akuszerkami
idei, humoru, pomystowych wizji. Moga przyspieszac i zwalnia¢ tempo w zalezno-
Sci od stopnia trudnosci pomystu, pomagajac uczestnikom w zrozumieniu, jakim
wszechstronnie angazujacym instrumentem jest procedura warsztatow.

Ad 4) Faza zakotwiczenia i planu dzialania

Faza zakotwiczenia to dokladna kalka szwedzkiego zwrotu forankringfa-
sen. Mozna ja nazwac takze faza zakorzenienia, czyli postanowienia, co nalezy na-
prawde zrobi¢. Teraz laczy sie krytyke i wizje w jeden konkretny plan. Dzieje sie to
w matych grupach niezaleznie od zawodowych zainteresowan uczestnikéw i nie-
jako poza obszarem spraw, ktére zostaly sformulowane wczesniej. Faza ta musi sie
zakonczy¢ wyraznym poleceniem: Kto robi co? Kiedy? Jak? Dlaczego? Nastepnie
trzeba sformulowa¢ pytania szczegélowe: jaki powinien by¢ pierwszy krok? jakie
dzialania s3 odpowiednie? kto bedzie zaangazowany? co wymaga podjecia decyzji
i finansowego wsparcia? Moderator nie stawia na tym etapie tamy dla swobodnej
dyskusji, przeciwnie, wrecz do niej zacheca. Pilnuje jednak porzadku i czasu spo-
tkania, sprawdza réwniez, czy wszystkie zgloszone indywidualne pomysty zostaty
uwzglednione i czy wszyscy otrzymali osobiécie plan dziatania i czy go akceptuja.

Przebieg dzialan jest nastepujacy: praca w grupach; prezentacja rezultatéw prac
kazdego zespolu na forum; dyskusja nad wszystkimi propozycjami; sprawdzenie, czy
wszystkie propozycje zostaly uwzglednione. Praca w grupach moze trwa¢ nawet kil-
ka godzin. Nastepnie przeprowadza si¢ obrady plenarne, podczas ktérych dyskutuje
sie kazda propozycje. Kazda grupa przedstawia swe szkice na planszach, pozostali
uczestnicy sprawdzaja, czy propozycje sa sprzeczne, przeciwstawne, wykluczajace
sie. Trzeba dyskusji, by przezwyciezy¢ réznice zdan. Wazne jest ustalenie zakresu do-
kumentacji wewnetrznej (dla uczestnikow) oraz zewnetrznej (do upowszechniania).

Moderatorzy dopilnowuja, by na poczatku pojawilo sie spojrzenie wstecz, a na-
stepnie — budowanie syntetycznych refleksji. Uczestnicy otrzymujq teraz pomoc
i zachete, aby pracowa¢ w grupach nad konkretnymi zadaniami. Ta cze$¢ warsz-
tatow bywa trudniejsza niz sie poczatkowo wydaje. Uczestnicy czesto nie potrafig
taczy¢ rozmaitych kwestii, a ponadto — trudno im uformowac hierarchie waznosci
spraw. Moderatorzy musza polega¢ na kompetencji samych uczestnikéw jako za-
rzagdcéw zmian we wlasnym srodowisku. Powinni stuzy¢ pomoca w porzadkowa-
niu tego, co uczestnicy wyraza. Nieraz polega to na uwaznym ogladzie i przesorto-
waniu zagadnien. Ta cze$¢ warsztatéw moze zakoniczy¢ sie krotkimi wypowiedzia-
mi uczestnikéw — spontaniczna refleksja o wspélnych dokonaniach.

Ad 5) Faza dziatania i kontynuacji

Praca odbywa sie teraz w domowym zaciszu. Jedni wykonuja plan polecen,
inni doskonalg dokumentacje projektu, ktéra musi trafi¢ do wszystkich uczestni-
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koéw i wszystkich oséb zwiazanych z propozycjami zmian. Nastepuje czas realizacij,
wprowadzania projektu w zycie, budowania przyszloéci. Bardzo wazny jest wybdr
0s6b odpowiedzialnych za materializacje pomysiéw: powinni to by¢ ludzie, ktérym
naprawde zalezy na realizacji swych i cudzych wizji. Aby nie doprowadzi¢ do upad-
ku i wygasniecia projektu (krzywa entuzjazmu najszybciej opada), potrzebna jest
réwniez kontynuacja. Sukces zalezy od tej fazy — sprawczej i wymagajacej zaanga-
zowania wykonawcdw, motywujacej twoércow projektu do kolejnych przedsiewziec.

Zaleznie od okolicznosci okres urzeczywistnienia trwa od kilku miesiecy do
jednego roku. Kazdy uczestnik chce zobaczy¢ efekty swojej pracy. Nawet jedli re-
zultaty nie sa tak dokladne, jak zaplanowane, dobrze si¢ spotkaé, by przedysku-
towag, co sie nie udalo i czy mozna to naprawi¢. W tej fazie mozna uczestniczy¢
samemu lub nie, ale trzeba skontrolowa¢ proces zmian, aby stworzy¢ permanentny
warsztat, czyli taficuch dzialan podjetych przez nastepcéw. Slowem, warto sie sta-
raé, by warsztaty przynosily dtugotrwale efekty.

Podsumowanie

Mozliwoé¢ wywierania wplywu na rozwdj spoleczenistwa za pomoca zdyscypli-
nowanego dialogu grupy oséb — oto, co wydaje sie podstawowym motywem w podej-
mowaniu decyzji o zorganizowaniu warsztatow przysztoéci. W wydaniu szwedzkim
ich celem jest zaangazowanie sie jednostek w procesy decyzyjne. W podsumowaniu
warto podkresli¢, ze opisana tutaj metoda (procedura) stwarza warunki dla kreatyw-
nosci i spolecznej fantazji, dla krytyki barier, brakow, uciazliwosci zycia, a takze — dla
przedstawiania rozmaitych pogladéw, dla pokojowych, koncyliacyjnych dyskusji za-
réwno na temat r6znych mozliwych i niemozliwych koncepcji na przyszios¢, jak row-
niez dla poszukiwania srodkéw na ich realizacje. Warsztaty skladajg sie wszak z faz
nadbudowanych nad faza krytyki, ktéra bez owej nadbudowy stanowilaby swoistg
pulapke postawy roszczeniowej i niesklonnej do dziatania dla dobra wspdlnego. Ko-
lejne etapy zachecaja do pelniejszego uczestnictwa w zyciu publicznym, do porozu-
mienia si¢ jednostek, a nawet ich przemiany w zespdl. Praktyka uczy, by nie zmienia¢
kolejnosci faz, poniewaz pézniejsza faza jest rezultatem poprzedniej.

Niezwykle wyrazisty etycznie jest aspekt komunikacyjny warsztatow, oparty
w Szwecji na $ciSle przestrzeganej normie réwnosci oséb i réwnowarto$ciowosci
ich wypowiedzi. Stad zalecenie, by wszystkie pomysly i propozycje zostaly zapisy-
wane i przekazane wszystkim uczestnikom. Stad bierze si¢ pomyst stuzebnej roli
moderatoréw, ktérych zadaniem nie jest rzadzenie, dominowanie, lecz tworzenie
warunkéw do opartej na swobodnym dialogu $wiadomej i celowej aktywnosci
(emancypacji) jednostek podejmowanej dla wspdlnego dobra.
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Workshops of the future — Scandinavian form of disciplined dialogue

An incentive to popularize the future workshops in Poland is a subject of the article.
According to the author’s definition it is a kind of a disciplined dialogue between volun-
teers who are invited by a moderator to cooperate in order to make changes in local en-
vironment. In fact the future workshops means an advanced method of well-organized
meetings with brainstormings, providing a collection of various ideas, and then an ac-
tion plan. The author is discussing important components of the method practically and
is exploiting Swedish and his own experiences.

Keywords: future workshop, criticism, creativity, dialog, openness, cooperation in
groups, moderator
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Kryzys tozsamosci — dzialania profilaktyczne
w oparciu o dialog i czynniki pozytywne

Celem artykulu jest podkreslenie koniecznosci uwzgledniania w dzialaniach profi-
laktycznych i resocjalizacyjnych czynnikéw pozytywnych, a przede wszystkim wiasci-
wej diagnozy majacej na celu w pierwszej kolejnosci wydobywanie potencjalu mtodzie-
7y, a nastepnie nauke ich wykorzystywania. Opisane zostana rozwigzania oparte na
zalozeniach psychologii pozytywnej, ktéra w ciggu ostatnich kilku lat staje sie docenia-
nia przez pedagogéw — teoretykéw i praktykow.

Podstawa wszelkich dzialan w pracy z mlodzieza jest nawiazanie dialogu i wiezi,
ktére dopiero umozliwia podjecie kolejnych krokéw. Warto, aby pedagodzy pracujacy
z mlodzieza oparli swoje oddzialywania na metodach resocjalizujacych wyrastajacych
z psychologii pozytywnej, np. mentoring. Nie mozna méwi¢ o skutecznej resocjalizacji
i profilaktyki bez podjecia wlasciwej relacji pomiedzy wychowawcg a wychowankiem.
Zasady owej relacji beda opisywanie sukcesywnie w ramach odniesienia do poszczegol-
nych form pracy z mlodzieza.

Stowa kluczowe: kryzys tozsamosci, potencjal, socjoterapia, twércza resocjalizacja,
mentoring, trening zastepowania agresji, profilaktyka

Wprowadzenie

Prekursor myslenia o tozsamosci — Erik Erikson — podkreéla, ze tozsamosc¢
ksztaltuje sie niemal cale zycie, jednak na okres adolescencji przypada stadium
kryzysu tozsamosci, co oznacza, iz mlodzi ludzie nie potrafig uzyskac satysfakcjo-
nujacych odpowiedzi na pytania tozsamo$ciowe. W tym wtasnie okresie wymagaja
szczegblnego wsparcia oraz troski, a takze zaplecza, ktére pozwoli na wybér odpo-
wiedniej strategii radzenia sobie w sytuacjach trudnych.

Zaburzenia zachowania w okresie adolescencji moga by¢ wynikiem poszuki-
wania wlasnej tozsamosci poprzez eksperymentowanie i weryfikowanie wlasnych
zachowan metoda proéb i bledéw. Brak swiadomosci w tym zakresie oraz stabo wy-
ksztalcona kompetencja przewidywania skutkéw wlasnych dzialan moga prowa-
dzi¢ do probleméw z zaakceptowaniem siebie lub norm panujacych w spoteczeni-
stwie, a w dalszej perspektywie do zjawiska marginalizacji, wykluczenia spolecz-
nego czy przestepczosci (zob. Ambrozik, Kieszkowska, 2012).
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Nadmieni¢ nalezy, ze tozsamos¢ osoby niedostosowanej spolecznie jest wy-
nikiem, obok jej doswiadczen socjalizacyjnych, braku mozliwosci rozwojowych.
Warto, zatem, poprzez wzmacnianie potencjatu jednostki, zmienia¢ utrwalony
dotad i realizowany sposéb myslenia o samym sobie oraz postawionych celach.
Priorytetem w pracy z nieletnim powinna sta¢ si¢ zmiana jego dotychczasowych
parametréw osobowych, ktérych spoleczna prezentacja nie jest zgodna z obowig-
zujacymi wzorcami kulturowymi i spotecznymi (Konopczynski, 2007). Na podkre-
Slenie zasluguje fakt, ze problem nieuksztaltowanej tozsamosci czy kryzys tozsa-
moéci nie s charakterystyczne jedynie dla mlodziezy niedostosowanej spotecznie,
ale dotyczy wiekszosci mlodych oséb w okresie p6znej adolescencji. W zwigzku
z tym, praca z mlodzieza powinna przyjmowac charakter dzialaii prewencyjnych
juz na poziomie profilaktyki pierwszorzedowe;j.

Zalozenia psychologii pozytywnej akcentuja konieczno$¢ spojrzenia na czlo-
wieka pod wzgledem jego rozwoju i potencjatu. Tym samym moga wzbogacaé
formy pracy z drugim czlowiekiem i stanowia alternatywe dla tradycyjnych form
pracy z mlodzieza.

Wséréd form oddziatywan, ktére zasluguja moim zdaniem na wyréznienie
w kontekscie radzenia sobie z kryzysem tozsamosci, sa: socjoterapia, trening za-
stepowania agresji, mentoring oraz twdrcza resocjalizacja. Chcialabym podkresli¢
rowniez warto$¢ teorii myélenia pytaniami, ktéra dotad wykorzystywana w co-
achingu, stanowi¢ moze cenne narzedzie do pracy z adolescentami.

Dialog socjoterapeutyczny — kluczowe czynniki wsparcia
grupowego

Socjoterapia jest forma pracy w grupie, ktérej celem jest redukcja napiecia
emocjonalnego, jako efektu nagromadzonych urazéw psychicznych, poprzez
odreagowanie w specjalnie do tego przygotowanych aktywnosciach i ¢wicze-
niach, w zaleznosci od umiejetnosci, ktéra chcemy wypracowac (np. umiejetnosé
wspolpracy w grupie). Cele oddzialywan socjoterapeutycznych, w przeciwieni-
stwie do tworczej resocjalizacji, sa osiggane w sposéb bezposredni. Niezwykle
wazna jest rola socjoterapeuty, ktéry musi spelnia¢ odpowiednie warunki, mo-
gace stac sie dopiero podstawq nawigzania dialogu. Bez odpowiednich cech oso-
bowych maleje szansa osiggniecia zamierzonych celéw. Jarostaw Jagietta (2007)
zwraca uwage na kompetencje, ktére sg konieczne w pracy z mlodziezg. Wsro6d
nich, oprécz oczywistych umiejetnosci, jak umiejetnoé¢ nawigzywania kontak-
tu czy zdolnosé¢ do efektywnego komunikowania sie, zwraca uwage na gotowos¢
ujawniania wlasnych emocji. Dzieki temu terapeuta staje sie jednoczesnie czlon-
kiem grupy, co ulatwia pozostalym uczestnikom ,otworzenie sie”. Udzielenie
zgody, a wlasciwie zaproszenie mlodziezy do wyrazania wlasnych pogladéw,
wymaga od socjoterapeuty otwartosci, tolerancji, a takze nieprzyjmowania po-
stawy obronnej wobec atakéw. Podjecie trudnych tematéw, wchodzenie w role
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mogace mie¢ zwigzek z przykrymi doswiadczeniami uczestnikéw nakazuje
przyjecie postawy gotowosci do udzielania pomocy, odpornosci psychicznej i fi-
zycznej oraz poczucia humoru, ktére pozwoli na roztadowanie napiecia w gru-
pie (Jagietla, 2007).

Zalozenia psychologii pozytywnej w socjoterapii moga zosta¢ wykorzystane
w celu posredniego radzenia sobie z trudnoéciami przez czlonkéw grupy. Zajecia
socjoterapeutyczne pomagaja uczestnikom zaje¢ w nabywaniu i stosowaniu no-
wych kompetencji i umiejetnosci spolecznych, a jednoczesnie przyjmujq charakter
diagnostyczny, ujawniajac przejawy sit charakteru (mocnych stron) poszczegol-
nych czlonkéw grupy. Autorzy teorii cnét i sit charakteru — Christopher Peterson
i Martin Seligman (2005) — podkreélaja znaczenie sit charakteru, ktére sa psycholo-
giczng manifestacjg cnoty (pojecie wyzszego rzedu) i ktére stanowig niewatpliwie
czynniki chronigce, mogace wspomagac proces ksztaltowania sie tozsamosci. Au-
torzy wyrézniaja 24 sity, ktére wchodza w sklad 6 cnét sygnaturowych (madrosé
i wiedza, sprawiedliwo$¢, umiar, odwaga, humanitaryzm, transcendencja). Kazdy
czlowiek posiada je wszystkie, natomiast r6zni¢ beda sie miedzy soba poziomem
nasilenia. Sily charakteru znajdujace na niskim poziomie (traktujac resilience jako
proces) mozna wzmacniaé, a tym samym uczy¢ jednostki pokonywania trudno-
Sci zyciowych oraz satysfakcjonujgcej adaptacji mimo niesprzyjajacych warunkéw.
Wilasciwa diagnoza sit charakteru wyznacza droge dalszych oddziatywan z wy-
chowankiem. Praca nad indywidualnymi sitami charakteru moze motywowac i za-
checa¢ innych czlonkéw grupy do podjecia préb poszukiwania lub wzmacniania
wlasnych sit charakteru (Kaczmarek, 2014).

Trening zastepowania agresji

Trening zastepowania agresji jest uwazany przez niektérych autoréw za forme
socjoterapii (zob. Jagielta, 2007). Celem zaje¢ jest oddzialywanie na poszczegolne
poziomy funkcjonowania czlowieka za pomoca trzech kategorii treningéw. Wy-
mierne efekty przynosi przetrenowanie kazdego z nich, to jest: treningu umiejet-
noéci prospolecznych, treningu kontroli zlosci oraz treningu warto$ciowania mo-
ralnego. Poprzez oddzialywanie na poszczegélne poziomy (behawioralny, emo-
cjonalny, rozwoju wartosci) stwarzamy podstawe do stawiania czola codziennym
wyzwaniom, w tym sytuacjom trudnym.

Trening umiejetnosci spolecznych polega na przecwiczeniu poszczegdlnych
umiejetnosci (np. proszenie o pomoc, reakcja na oskarzenie, radzenie sobie z pre-
sja w grupie) poprzez odniesienie do konkretnej sytuacji i zastosowaniu poszcze-
golnych etapow. Cwiczenie umiejetnosci ,krok po kroku” poczatkowo wydaje sie
sztucznym schematem, jednak z kazdym kolejnym treningiem $wiadoma niekom-
petencja zmienia si¢ w nieSwiadoma kompetencje.

Trening zastepowania agresji to trening komunikowania sie, ktéry nalezy
zastosowac¢ w aspekcie kazdego z wymienionych pozioméw (por. ryc. 1). Pod-
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Trening umiejetnosci
spotecznych i zachowan
prospotecznych

Wartosciowanie
moralne

Trening
kontroli ztosci

Rycina 1. Trening zastepowania agresji — poziomy treningu

Zrédlo: koncepcja wiasna.

czas ¢wiczen zwraca sie szczeg6lng uwage na rodzaj komunikatu oraz zachowa-
nie jako jego nastepstwo. Mozemy wyrézni¢ zatem komunikaty bezposrednie,
dyrektywne (odwazne lub agresywne), behawioralne, pozytywne i negatywne
(zob. Morawska, Morawski, 2016). W zaleznosci od zastosowanego komunikatu
reakcje rozmoéwcy, a w zwiazku z tym takze nasz zamierzony cel, moga by¢ réz-
ne. Zaleca sie stosowanie komunikatéw odwaznych, ktére odnosza sie do: fak-
tow, (uczuc), konsekwencji, oczekiwania, zaplecza tzw. FUKOZ. W zaleznosci od
sytuacji, mozemy poming¢ informacje o uczuciach (zaleca si¢ pominiecie tego
aspektu m.in. w przypadku pracy z jednostkami niedostosowanymi spolecznie
lub formalnych rozmoéw).

Umiejetne komunikowanie staje sie niezwykle wazne w aspekcie radzenia
sobie ze zloscig (wlasna i innych) i pozwala na kontrole wlasnych emocji oraz
obiektywny obraz sytuacji. Uczenie mlodych oséb radzenia sobie z negatywnymi
emocjami opiera si¢ na: 1) okreéleniu wyzwalaczy zlosci; 2) identyfikacji sygna-
6w fizjologicznych (np. napiecie miesni); 3) zastosowaniu reduktoréw (technik
zmniejszenia fizjologicznego napiecia pobudzenia organizmu, np. kontrola odde-
chu, rysowanie, przekladanie obraczki); 4) uzywanie monitéw (spojrzenie na dang
sytuacje jako niezagrazajaca lub mniej zagrazajacg, np. ,Spokojnie, w takim stanie
niczego madrego nie wymyslisz”, ,To juz sie stalo. Co jeszcze moge zrobi¢?”) (zob.
tamze, s. 103-120).

Najtrudniejsza forma treningu sa ¢wiczenia wnioskowania moralnego, ktére
ucza dystansu i koniecznosci rozpatrywania sytuacji z r6znorodnych perspektyw.
Przedmiotem treningu sa sytuacje oparte na dylemacie moralnym, czyli sytuacji
~w ktorej jednostka staje przed takim wyborem, ze jedna z mozliwosci sprzenie-
wierza si¢ jednemu zbiorowi zasad moralnych, za$ druga — innemu i zadne roz-
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wigzanie nie jest satysfakcjonujace” (tamze, s. 126). Praca z adolescentami opar-
ta na tego rodzaju ¢wiczeniach pozwala na doskonalenie zachowan moralnych,
co w konsekwencji wplywa na proces formowania ich tozsamosci, a takze relacje
z drugim czlowiekiem.

Tworcza resocjalizacja

W mysl koncepcji tworczej resocjalizacji nieprzystosowanie spoleczne jest so-
cjalizacyjnie uwarunkowana kompozycja wadliwie uksztaltowanych parametréw
tozsamodci, ktére czynia jednostke nieatrakcyjng spotecznie (Konopczynski, 2007).
Istota dziatan powinno stac sie stwarzanie warunkéw do aktywizowania, rozwo-
ju, a nastepnie trenowania kompetencji spotecznych. Uwaza sie, ze w ten spos6b
mozna implikowa¢ zmiany w relacjach interpersonalnych miedzy wychowanka-
mi. Innymi slowy, metody twoérczej resocjalizacji poprzez kontakt ze sztuka, a wla-
Sciwie przez aktywnos¢ tworczg, posrednio realizujg cel, jakim jest wyposazenie
jednostki nieprzystosowanej spolecznie w nowe kompetencje, a takze odkrywa-
nie i rozwijanie potencjaléw i talentéw w celu przemiany jej indywidualnej i spo-
tecznej tozsamosci. Przez pojecie potencjalu bedziemy rozumie¢, za prekursorem
tworczej resocjalizacji — Markiem Konopczynskim (tamze, s. 174) — ,podwyzszony
poziom jakosci funkcjonowania strukturalnych czynnikéw i mechanizméw pro-
ceséw tworczych, umozliwiajacy nabywanie nowych umiejetnosci i kompetencji
w zakresie kreowania indywidualnych i spolecznych parametréw tozsamosci”.
Wykreowanie odmiennych parametréw tozsamosci jednostki bedzie decydowaé
o jakosci kontaktéw z innymi ludZzmi. Poprzez parametry tozsamosci spolecznej
jestesmy dopiero zrozumiali dla innych ludzi. Zgodnie z tezami koncepcji interak-
cyjnych, czlowiek jest istota spoleczng. Oznacza to, ze wszelkie zachowania i re-
akcje jednostki sg Scisle powigzane z pelnionymi przez niego rolami spotecznymi,
ktére narzucajg mu sposob zachowania (prospoleczne, aspoleczne, antyspoleczne).
Zalozenia koncepcji tworczej resocjalizacji oscyluja wokol tezy, ze mlode osoby
nieprzystosowane spolecznie posiadaja potencjaly oraz predyspozycje rozwojo-
we, a ukierunkowanie dzialan resocjalizacyjnych na te wlasnie osobowe wymiary
moga przynie$¢ wymierne sukcesy wychowawcze (tamze).

Rozwdj tworczego myslenia (potencjalu tworczego) warunkuje umiejetnosc ra-
dzenia sobie z problemami i rozwigzywania ich w nowatorski sposéb. Wchodzenie
w réznorodne role w ramach metod tworczej resocjalizacji, zwigzane z nimi prze-
zycia, a w dalszej kolejnosci podjecie dialogu z pozostalymi uczestnikami zaje¢
(opis wlasnych emocji i uczu¢, informacje zwrotne) pozwalaja z kolei na zmiane
w strukturach poznawczych wychowankéw oraz zmiane dewiacyjnego obrazu
wlasnej osoby. Mozemy zatem moéwi¢ o dwuwymiarowym procesie przejscia z toz-
samo$ci dewiacyjnej w tozsamos$¢é akceptowang spolecznie. Pierwszy wymiar skie-
rowany jest ku sobie i zwigzany ze zmiang postrzegania siebie poprzez odkrywa-
nie i rozwijanie potencjaléw twoérczych. Wymiar drugi — zewnetrzny — odnosi sie
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do organizowania spolecznego odbioru dokonan twoérczych wychowanka w celu
podejmowania zmian w jego strukturach poznawczych.

Kreowanie okreslonych parametréw tozsamosci jest mozliwe, w mysl koncep-
qji tworczosci, dzieki rozwijaniu potencjaléw, a konkretnie poprzez trenowanie
autoprezentacji wizualizowanych parametréw tozsamosci. Trening ten pozwala
bowiem na stosowanie odmiennych niz dotychczasowe rozwigzan w sytuacjach
spolecznych, a jednoczesnie skuteczna readaptacje. Niezwykle waznym aspektem
jest wykorzystanie w tworczej pracy z drugim czlowiekiem pozytywnych emocji,
ktére otwierajg pamiec trwalg poprzez dostep do archiwéw pamieci oraz buduja
pozytywny obraz samego siebie, a takze wplywaja na poziom pozytywnego funk-
cjonowania nieletnich w spoleczenstwie (Konopczynski, 2007).

Elementy twoérczej resocjalizacji moga by¢ wykorzystywane w ramach prowa-
dzonych programéw profilaktycznych. Praca twércza nie tylko pozwala osiggnaé
w sposéb posredni zamierzone cele zwigzane z ksztaltowaniem umiejetnosci (pro)
spolecznych, ale takze wplywa na wzrost atrakcyjnosci prowadzonych zajec.

Mentoring — partnerska relacja mistrz—uczen

Mentoring to metoda praktykowana w Stanach Zjednoczonych, ktéra dzis staje
sie rowniez coraz bardziej popularna w krajach Europy. Termin ,mentoring” stosu-
je sie do opisania relacji pomiedzy mniej doSwiadczona osobg, nazywang protego-
wanym lub podopiecznym (w jezyku angielskim wystepuje stowo mentee), a osoba
bogatsza w doswiadczenie, nazywang mentorem. W tradycyjnym ujeciu mentoring
jest postrzegany jako dwuosobowa, bezposrednia w formie komunikacji i dtugo-
terminowa relacja miedzy nadrzednym mistrzem a wprowadzanym w jakiego$ ro-
dzaju praktyke uczniem (Karkowska i in., 2014, za: Packard, 2003). Agnieszka Bar-
czykowska i Sonia Dzierzynska (2012) podkreslaja, ze srodkiem skutecznej resocja-
lizacji i profilaktyki powinna sta¢ sie wlasciwa relacja pomiedzy dwoma osobami.
Wsparcie mentora, w postaci dzielenia sie wlasnymi doswiadczeniami, udzielania
wskazoéwek irad, a takze przyjmowania nienagannej, szczerej postawy, wydaje sie
kluczowe dla rozwoju adolescentéw. Co wazne, ludzie czujac, ze ich akceptujemy,
a nie osagdzamy zaczynajq by¢ bardziej otwarci, sklonni do wspélpracy i tworczy.
Mtodziludzie szukaja strategii radzenia sobie z kryzysem tozsamosci. Czynnikami
decydujacymi o wyborze przez mlodziez strategii radzenia sobie w sytuacji trudnej
(spolecznej) jest interpretacja sytuacji, czyli ocena poznawcza (Jankowiak, 2007).
Aby jednak dokona¢ wlasciwej oceny, etap ten nalezy poprzedzi¢ zadaniem wia-
Sciwych pytan.

Dialog poprzez mys$lenie pytaniami

Dialog w aspekcie ksztaltowania tozsamosci mlodziezy jest niezwykle istot-
ny. W poprzednich podrozdzialach podkreslatam role relacji ,z wychowan-
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kiem”. W dalszej czesci artykutu skoncentruje sie na dialogu ,z samym sobg”,
wykorzystujac zalozenia teorii myélenia pytaniami (zob. Adams, 2015), ktorej
metody pracy moga sta¢ sie podstawa w ramach oddziatywan prowadzonych
z adolescentami zmagajacymi sie z kryzysem tozsamos$ci. Warunkiem skutecz-
nego dialogu jest umiejetno$¢ zadawania wtasciwych pytan. W mysl koncepcji
teorii myélenia pytaniami mozemy wyr6zni¢ dwa rodzaje pytan: wewnetrzne
i interpersonalne. Pierwsze z nich sa zadawane samemu sobie, czesto nieswia-
domie. Wszystkie reakcje i zachowania czlowieka sa odpowiedzia niemal kaz-
dej sytuacji. Jednostka dokonuje cigglego wyboru i przyjmuje w zwiazku z tym
jedna z dwoéch postaw: ,uczacego sie” lub ,wyrokujacego”. Ich rozpoznanie jest
mozliwe dzieki uswiadomieniu sobie, jakiego rodzaju pytania zadajemy (sobie
lub innym). Pytania wyrokujacego stanowia automatyczne reakcje, skupione na
obwinianiu i krytycznej ocenie. Pytania uczacego sie sa nastepstwem przemy-
§lanego wyboru, skupionego na rozwigzaniu sytuacji. Podgzanie droga wyro-
kujacego prowadzi do utkniecia w tzw. jamie wyrokujacego, ktéra skutecznie
uniemozliwia konstruktywne rozwigzanie probleméw. Symboliczna ,jama” jest
miejscem, w ktérym czesto znajduja sie mlode osoby zmagajace si¢ z kryzysem
tozsamosci, doswiadczajace poczucia bezsensu czy bezradnosci. Podejmowanie
dziatan profilaktycznych majacych na celu zmiang sposobu myslenia moze ukie-
runkowaé¢ mlodych ludzi na wlasciwa Sciezke. Zmiana kierunku drogi mozli-
wa jest bowiem poprzez nauke i u§wiadamianie wartosci zadawanych pytan.
Skupienie mys$li na tym, za co jest sie odpowiedzialnym, otwiera umyst na pro-
duktywne dzialanie, a rownoczeénie stwarza mozliwos$¢ swobodnego tworzenia
mozliwosci i naprawy sytuacji. Warto zamiast zastanawiac¢ sie ,co jest nie tak?”
(pytanie wyrokujacego”) spytaé ,co dziata?” (pytanie uczacego sie). Drugi ro-
dzaj pytania otwiera bowiem wachlarz mozliwosci, zmusza do rozpatrzenia sy-
tuacji i dostrzezenia mozliwosci.

Jak zauwazono w poprzedniej czesci artykulu, pytania, a wiec i komunikaty,
wplywaja realnie na zachowania innych ludzi, ale réwniez, co wymaga ponow-
nego podkreslenia, na relacje z samym soba i nasz stosunek do sytuacji. Rodzaj
pytan oraz ich wplyw na relacje zostaly wykazane w tabeli 1. Pytania ,uczacego
sie” pozwalaja dostrzec korzysSci zaréwno jednej, jak i drugiej strony dialogowej
relacji bez koniecznos$ci obwiniania siebie lub innych. R6znica zdan nie jest trak-
towana jako atak czy krytyka, ale cenne uwagi, badz jako akceptacja odmiennego
punktu widzenia. W zwigzku z tym zamiast sporu mozliwe jest podjecie dialogu.
Zamiast dostrzegania réznic warto skoncentrowac sie na tym, co jest wspodlne,
zastanowic sig, jakie sg fakty i starac sie je zrozumiec. Przyjecie postawy ,ucza-
cego sie” uwrazliwia na drugiego czlowieka, sktania do empatii oraz przyjecia
odpowiedzialnosci za wtasne postepowanie. Dzieki temu otwieramy umyst na
produktywne myslenie, tworzymy alternatywy, szukamy rozwigzan, a w koncu
podejmujemy $wiadome dzialania, bioragc pod uwage zaré6wno dobro swoje, jak
i drugiego czlowieka.
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Tabela 1. Rodzaj pytan i ich wplyw na relacje

Wyrokujacy

Uczacy sie

Co jest nie tak?

Kto jest winien?

relacje wygrany—
przegrana
czuje sie odizolowany
od innych
obawia sie réznicy
zdan

relacje wygrana—

wygrana

czuje si¢ zwigzany

z innymi

ceni réznice zdan

Co dziata?

Za co jestem

C odpowiedzialny?
prowadzi spor prowadzi dialog P Y
krytykuje
Jak moge zyskac . y ):1 ]t prowadzi analize Jaki mam
kontrole? stara sig dostrzec: krytyczn .
€ co stuszne, co ytyeena wybor?
niestuszne stara sie dostrzec:
Po co sie zgadza sie/ nie fakty ) Co iest
przejmowac? zgadza sie zrozumienie moiljiwe7
to co rézni

to co wspoélne
reakcja postrzegana

Jak moglem
jako odrzucenie

reakcja postrzegana
przegrac?

Cojest w tym
jako interesujaca

. . uzytecznego?
stara sie atakowac y &

albo stara sie rozwigzac
broni¢ i tworzy¢

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: Adams, 2015, s. 66, 102.

Podsumowanie

Nauka wlasciwego stosunku do siebie i $wiata juz od najmlodszych lat moze
minimalizowac¢ skutki kryzysu tozsamosci, a takze wielu innych sytuacji trudnych.
W artykule zostaly opisane niektére metody pracy z mlodzieza, ktoére opieraja sie
na zalozeniach psychologii pozytywnej, wykorzystujac potencjal mtodziezy. Efek-
tywne oddzialywanie na poszczegélne sfery funkcjonowania czlowieka oraz osig-
gniecia zamierzonych celéw wymaga triangulacji form (indywidualna i grupowa)
i metod pracy z wychowankiem: posrednie (aktywno$¢ tworcza) i bezposrednie
(praca na emocjach, uczuciach) przy jednoczesnym wsparciu mentora.

Zainteresowanie psychologia pozytywna, a takze dostrzezeniem koniecznosci
wprowadzania jej zalozehh w ramach oddzialywan profilaktycznych i resocjaliza-
cyjnych daje nadzieje na lepsze diagnozowanie zaburzen czlowieka oraz zmiane
sposobu pracy z drugim czlowiekiem.

Kryzys tozsamosci wiaze sie z brakiem uzyskania satysfakcjonujacych odpo-
wiedzi na pytania tozsamos$ciowe. By¢ moze warto poprzedzi¢ je bardziej szczego-
fowymi pytaniami, ktére stang si¢ srodkiem do zrozumienia siebie drugiego czlo-
wieka, a takZe naszego miejsca w $wiecie.
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Identity crisis —
prevention efforts on thebasis of dialogue and positive factors

The purpose of this paper is to highlight the importance of positive factors that
should be taken into account in the preventive and rehabilitation activities, foremost
a proper diagnosis to first extract the potential of the young people, and therefore teach
of using it. There will be solutions described, based on assumptions of positive psycholo-
gy, which in the past few years is becoming appreciated by educators theorists and prac-
titioners.

The basis for any activities of work with youth is to establish dialogue and bond
that allows to take the next steps. It is worth for teachers who work with young people
to build their influence on resocialization methods that originate from positive psychol-
ogy, for example, mentorship (see. Barczykowska, Dzierzynska, 2012).

There can be no effective rehabilitation and prevention without having the proper
relationship between teacher and pupil (Barczykowska, Dzierzynska, 2012). The prin-
ciples of this relationship will be successively described in reference to specific forms of
work with youth.

Keywords: identity crisis, potential, socio-therapy, creative rehabilitation, aggres-
sion replacement training, prevention
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Cztery katy, uczen piaty. Rzecz o potencjale
dialogu w procesie redefinicji instytucji szkoty

Celem prezentowanego artykulu jest wskazanie na potrzebe zmiany dominujacego
w polskim szkolnictwie paradygmatu nauczania z transmisyjnego na interakcyjny.
W obrebie systemu transmisyjnego uczen jest sytuowany jako bierny odbiorca wiedzy
odgoérnie mu przekazywanej (dominujaca pozycja nauczyciela). Dostrzegamy potrzebe
zmiany paradygmatu, w jakim funkcjonuje polska edukacja szkolna, na system bardziej
upodmiotowiony, zréwnowazony i demokratyczny.

Rdzeniem interakcyjnego paradygmatu edukacyjnego, ktérego wage i potrzebe
podnosimy, jest pojecie dialogu. Umozliwia ono wziecie pod uwage réznorakich wy-
miaréw edukacji i dodwiadczenia edukacyjnego. Odsyta ono do miedzypodmiotowego
charakteru osobowej komunikacji miedzy uczniem i nauczycielem (wraz z ostabiong
dominacja tego drugiego), stosuje sie takze do semantyki przestrzeni edukacyjnej (z jej
architektura, sposobami aranzacji mebli). Interakcyjny paradygmat nauczania impliku-
je réwniez konieczno$¢ rozumienia lekcji szkolnej jako wieloosobowego spotkania
umozliwiajgcego nauczycielowi i uczniom podjecie wspélnej przygody poznawczej.
Wraz z innymi instrumentami nauczania (np. ocenianie ksztaltujace czy nacisk polozo-
ny na rozwijanie umiejetnosci miekkich) konstytuuja szkielet zmian, jakie musza zostac
podjete w edukacji szkolnej w Polsce.

Stowa kluczowe: edukacja szkolna, paradygmat transmisyjny, paradygmat interak-
cyjny, dialog, przestrzen edukacyjna, meble edukacyjne, osobowe relacje, miedzypod-
miotowa komunikacja

Diagnoza

Edukacja szkolna w Polsce — bez wzgledu na wykazywane przez pedagogéw

zainteresowanie innowacjami w zakresie dydaktyki — caly czas opiera si¢ na (feu-
dalnym z ducha) jednokierunkowym systemie komunikacji, sprowadzajacym sie
w najwiekszym uogélnieniu do wielopoziomowego uprzedmiotowienia ucznia.
Jest on traktowany jako mniej lub bardziej pasywny odbiorca wiedzy, przekazywa-
nej mu przez dominujacego nad nim pozycja, wsparciem instytucjonalnym oraz
usytuowaniem przestrzennym nauczyciela. Polska szkola, krétko rzecz ujmujac,
caly czas funkcjonuje na podstawie modeli i metod nauczania wypracowanych
przed poczatkiem XX w. Nauczyciel jest w obrebie tego paradygmatu suwerenem
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dzierzacym wladze instytucjonalng, spoleczng i merytoryczng. Warto za$ zwrocié
uwage, ze szkola to jedna z pierwszych spolecznosci, w jakich funkcjonuje dziecko.
Modele relacji interpersonalnych, przekonania odnosnie do usytuowania samego
siebie wzgledem instytucji wlasnie tutaj sa wpajane z najwieksza moca — pdzniej
za$ rzutujq na spos6b funkcjonowania w spoleczenstwie, w panistwie. Taka ocene
stanu polskiej edukacji szkolnej paradoksalnie potwierdza — pozytywny we wnio-
skach — poswiecony nauczycielom Raport o stanie edukacji 2013. Wedle konkluzji jego
autoréw prawie 90% nauczycieli gimnazjalnych stwierdza, ze w znacznym stop-
niu kontroluje zachowania zaklécajace prace w klasie, ale juz tylko dwie trzecie
z nich oceniajg si¢ pozytywnie w kontekscie stosowania tego, co autorzy stosow-
nych badan okreélili mianem ,alternatywnych metod nauczania”. Z kolei az 40%
nauczycieli czuje, Ze nie radzi sobie z motywowaniem do nauki uczniéw nieza-
interesowanych nia (Federowicz, Choifiska-Mika, Walczak, 2014, s. 82). Zarazem
uczniowie niezbyt dobrze oceniajg relacje miedzy nimi a nauczycielami, wska-
zuja na niedostateczna otwarto$¢ pedagogéw, narzekaja na komunikacje na linii
uczgcy-nauczani (tamze, s. 13). Relacja interpersonalna nie jest zatem najlepsza
wizytéwka polskich szkél. Nauczyciele tradycyjnie okopuja sie na swoich wyso-
kich instytucjonalnie pozycjach w obrebie spolecznosci szkolnej, tracac przez to
mozliwos¢ bardziej znormalizowanych, dwustronnie podmiotowych relacji oraz
komunikacji ze swoimi podopiecznymi. Opieraja swoja aktywnos¢ dydaktyczna
na najbardziej tradycyjnych metodach i rozwigzaniach, nie potrafigc przez to do-
trze¢ do uczniéw, zmobilizowa¢ ich nie tyle do ,nauki tego, co zadane w szkole”, ile
do wspdlnego poszukiwania, odkrywania, eksperymentowania.

Omawiany raport odnotowuje tez niedostateczne wyposazenie sal lekcyjnych.
Polowa nauczycieli nie ma w swoich salach dostepu do odtwarzacza CD, jeszcze
mniej ma mozliwo$¢ korzystania ze skaneréw, laptopéw, rzutnikéw, ekranéw pro-
jekcyjnych czy tablic multimedialnych (tamze, s. 111-113). Nauczyciele w przewa-
zajacej czesci nie korzystaja z nowych technologii, co gorsza — stawiaja na najbar-
dziej tradycyjne metody przekazywania wiedzy, prowadzac lekcje typu wyklado-
wego, ktérych zasada jest odgérna transmisja wiedzy ptynacej od nauczyciela do
grupy uczniéw. Naszym zdaniem konkluzje ptynace z badania dotyczacego wy-
posazenia sal lekcyjnych sa po prostu zasmucajace. Nie chodzi bowiem o to, by
nauczyciel koniecznie miat staty dostep do sprzetu multimedialnego — cho¢ jest to
oczywiscie niezbedne (i jest to oczywistos¢). Wazne jest to by potrafil, w zaleznosci
od potrzeb, dowolnie kreowac swoja lekcje, by nie byt ani skazany na prowadzenie
wykladu czy tzw. pogadanki, ani nie zamykal sie jedynie w obrebie technologii
ICT. Kazdego tematu mozna przeciez nauczac na wiele sposobow.

Czes¢ piata raportu ,rejestruje”, ze pomiedzy warunkami uzyskania stopnia
nauczyciela dyplomowanego znajduje sie umiejetnos$¢ stosowania wiedzy z za-
kresu psychologii, pedagogiki i dydaktyki (tamze, 129 i nast.). Ale wéréd nauczy-
cieli gimnazjum podejmujacych dzialania majgce na celu doskonalenie zawodo-
we (w ciggu 12 miesiecy poprzedzajacych badanie) 62% z nich koncentrowalo sie
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na poglebianiu wiedzy dotyczacej przedmiotu, ktérego nauczaja, natomiast tylko
57% dazylo do rozwijania kompetencji pedagogicznych w zakresie nauczania ich
przedmiotu (tamze, s. 141).

Opracowanie to, kilkakrotnie tutaj przywolane, pozwala na sformulowanie
konstatacji: polskiej szkole potrzeba zmiany paradygmatu, w jakim funkcjonuje.
W literaturze pedagogicznej ostatniego dwudziestolecia problem zmiany wzorca
szkoty/ksztalcenia byt szeroko poruszany?, lecz warto w tym miejscu przytoczy¢
glos Malgorzaty Zalewskiej-Bujak (2015, s. 64), ktéra podkresla, Zze zmiana modelu
szkoly to odpowiedz na miedzynarodowe zjawiska, takie jak: demokracja trzeciej
fali, nowy tad polityczny $wiata, obywatelstwo inkluzywne, spoleczenstwo infor-
macyjne, niepowstrzymany postep naukowo-techniczny, zmiany gospodarki ryn-
kowej, wspdlna w krajach UE polityka edukacyjna, bezrobocie wéréd mlodziezy,
wymagania jako$ciowe rynku pracy, przemiany modeli zycia spolecznego, prze-
miany filozofii edukacji” . Wobec tak niepokojacych danych i ,kryteriow transfor-
macyjno-temporalnych” model edukacji transmisyjnej powinien zosta¢ zastapiony
interakcyjnym — sankcjonujacym bardziej zbalansowane relacje miedzy nauczy-
cielem a uczniem, otwierajgcym miedzy nimi przestrzen dialogu rozumianego
m.in. jako dwukierunkowa nauka krytycznego myslenia. Taka zmiana wymaga
podejscia calosciowego, zwigzanego nie tylko z redefinicjg pojecia lekcji (przez nas
rozumianej jako wieloosobowe spotkanie umozliwiajace podjecie nauczycielowi
i uczniom wspdlnych dziatan), postawieniem nacisku na osobowa relacje jako za-
sadniczy model kontaktu z uczniem, ale takze z wykorzystaniem mozliwosci, jakie
szkole otwieraja wzornictwo przemystowe (design) czy architektura wnetrz. Impul-
sem do tych wszystkich zmian i calosciowego ich przeprowadzenia — jednym z na-
rzedzi prowokujacych do takiego podejscia — sa metaanalizy dzialan edukacyjnych
przeprowadzone przez prof. Johna Hattiego, znane pod haslem visible learning®.
Wynika z nich, ze nauczyciel to podstawa edukacyjnego rusztowania, a dokladniej
nauczyciel refleksyjny, krytycznie postrzegajacy swoja role:

[...] kluczowe znaczenie ma to, jak nauczyciel postrzega swoja role. Chodzi tu o ramy
myslenia dotyczace wlasnej roli, a konkretniej, o zadawanie sobie pytan o swoja sile od-
dzialywania na uczenie sie uczniéw. Zasadniczo najlepszy sposéb myélenia to taki, gdy
nauczyciele postrzegaja siebie jako ewaluatoréw swojej sity oddzialywania na uczniéw.

I O potrzebie zmiany paradygmatu ksztalcenia oraz modelu polskiej szkoly pisali m.in.:
Minczanowska, Kowalewski, Adamek, Kotodziejczyk, Polak, Gajdzica.

2 John Hattie jest profesorem i dyrektorem Melbourne Education Research Institute na Uni-
versity of Melbourne w Australii oraz profesorem honorowym University of Auckland w Nowej
Zelandii. To autor uznanej na calej §wiecie publikacji Visible Learning for Teachers. Maximizing Impact
on Learning (tytut polski Widoczne uczenie si¢ dla nauczycieli. Jak maksymalizowac site oddzialywania na
uczenie si¢). W ksigzce zawarl wyniki swoich ponad 15 lat badan (metaanalizy), ktére obejmowaly
miliony uczniéw. Opracowanie koncentruje sie¢ wokoét problematyki i obserwacji tego, co faktycz-
nie poprawia i wplywa proces uczenia si¢ w szkole.
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[...] To, co robig nauczyciele, jest wazne. Jednak najwazniejsze jest ich wlasciwe myslenie
o wlasnej sile oddzialywania. Odpowiednie ramy myslenia w polaczeniu z wlasciwymi
dzialaniami gwarantujg pozytywny wplyw na uczenie si¢” (Hattie, 2015, s. 40—41).

Podobne wnioski formutuje Robert J. Marzano na postawie badan wtasnych we
wspolpracy z innymi naukowcami:

Okazalo sie, Ze poza takimi elementami, jak uporzadkowany rozklad materiatu czy
poczucie bezpieczenstwa, czynnikiem, ktéry wywiera najwiekszy wplyw [na osiggniecia
uczniéw — przyp. autorzy], sa poszczegolni nauczyciele” (Marzano, 2012, s. 9).

Zatem edukacja szkolna oparta na osobowych relacjach nauczycieli z uczniami,
$wiadomie kreujgca organizacje przestrzeni w klasie, stawiajaca na dialog (ktéry
implikuje mozliwie rownorzedne pozycje os6b w nim uczestniczacych), moze juz
w tych wezesnych latach zycia dziala¢ na rzecz inkluzywnego typu obywatelstwa.
Chodzi o to, by uczenr we wspdlnocie szkolnej skiadajacej sie z innych uczniéw,
ale takze nauczycieli i personelu niedydaktycznego byl réwnorzednym im pod-
miotem, krytycznie my$lacym czlonkiem spolecznosci. Jego samodzielne myslenie
nie jest bowiem niczym innym niz po prostu partycypacja demokratyczng. Dzieki
niej szkola wykona transgresyjny krok w strone edukacji opartej na osobistym do-
$wiadczeniu dziecka, wykona krok w strone strategii kognitywistycznych, ktére
wyniosa jg poza dziewietnastowieczng skorupe metod podawczych oraz Skinne-
rowski radykalny behawioryzm.

Semantyka przestrzeni klasy — w tradycyjnej formule szkoty — odsyla do piono-
wych, feudalnych hierarchii spolecznych, znaczonych liniag demarkacyjna rzedéw
stoléw iich gradacyjng strukturg kolumn (plecéw). Lawka jest artefaktem odsyla-
jacym do $redniowiecznych koscioléw, pochodzacym ze $wiata o okreSlonym ty-
pie relacji spotecznych. To odgérnie wydzielone miejsce dla zunifikowanej masy
uczniowskiej bedacej odpowiednikiem niezréznicowanego ludu. Dominujace za$
przestrzennie nauczycielskie biurko to ekwiwalent oltarza w §wiatyni, za ktérym
pedagog-kaplan wiedzy naucza nieo$wiecong mase. Czy tak zorganizowana prze-
strzen moze implikowac dialog? To retoryczne ze swej natury pytanie uwidacznia
monologiczng strukture dyskursu lekcyjnego, jednowymiarowa konstrukcje kana-
tu komunikacji z uczniami.

Zmiana

Usytuowanie przestrzenne nauczyciela oraz uczniéw, kompozycja srodowiska
dydaktycznego wpisuja si¢ w zalozenia redefincji szkoty. Wolne otoczenie, swo-
boda wyboru miejsca pracy to kolejne atrybuty podmiotowej, wielokierunkowo
zdialogizowanej szkoly. Czyz nie jest si¢ takim jak miejsce, w ktérym sie jest? Tra-
westacja slow Zofii Natkowskiej ukazuje wazng, lecz czesto nieobecng i nieprakty-
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kowana formule organizacji procesu nauczania — otoczenie wszak ma znaczenie.
Agnieszka Hempel-Kutek (2010, s. 127) podkreéla w swojej rozprawie doktorskiej
pt. Przestrzeni edukacyjna obiektu szkolnego a metody ksztalcenia. Studium przypadku ar-
chitektury dwdch typdw szkol: przecigtnej szkoty ksztatcgcej metodq tradycyjng i modelowej
szkoty ksztatcqcej metodg Marii Montessori, ze rodzaj interakcji, jaki zachodzi pomie-
dzy uzytkownikami przestrzeni, zalezy w gléwnej mierze od tego, jakie warunki
zostaly stworzone do ich wystepowania. Marzano dowodzi, ze fizyczne zagospo-
darowanie przestrzeni klasy wiele méwi o podejsciu nauczyciela do nauczania
i uczenia sie. Odpowiednio ustawione tawki powinny umozliwia¢ swobodna ko-
munikacje, dostep nauczyciela do uczniéw i odwrotnie. Aranzacja klasy powinna
pozwala¢ na latwe chowanie i wyjmowanie materialéw i w koncu nauczyciel po-
winien mie¢ mozliwo$¢ elastycznego organizowania uczniéw (tamze, 127 i nast.).

Rekapitulujac watek podjetych rozwazan, Srodowisko edukacyjne nalezy
uznac nie tylko za miejsce zdarzen, lecz takze istotny element wplywajacy na efek-
tywnos¢ procesu nauczania w interakcyjnym modelu szkoty.

Zdjecie 1. Sala polonistyczna, w ktorej ucza sie dzieci klas 0-3 No Bell Szkoty Podstawowej
Montessori w Konstancinie-Jeziornie

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze wysuniety przez nas postulat zmiany para-
dygmatu edukacyjnego w polskich szkotach z transmisyjnego na interakcyjny
wyznacza warunki mozliwosci przemian takze w innych rejestrach nauczania.
Swobodne i kreatywne podejscie do przestrzennej organizacji otoczenia dydak-
tycznego wraz z redefinicjg pojecia lekcji, ktéra powinna by¢ postrzegana raczej
w kategoriach spotkania (0os6b), przygody (wspdlnego odkrywania), uwzglednie-
nie warto$ci samodzielnego (nawet jezeli nieszablonowego) myslenia ucznia oraz
pamieé o spolecznym, wspélnotowym charakterze instytucji szkoly pozwalaja na
postawienie w horyzoncie dydaktyczno-pedagogicznego zainteresowania kwestii
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Zdjecie 2. Sala matematyczna, w ktdrej ucza sie dzieci klas 0-3. No Bell Szkola Podstawowa
Montessori w Konstancinie-Jeziornie

Zdjecie 3. Mobilne lawki i pitki. No Bell Szkota Podstawowa Montessori w Konstancinie-
-Jeziornie

dotad badz pomijanych, badz traktowanych po macoszemu — mamy tutaj na mysli
m.in. kwestie tzw. kompetencji miekkich. Ich rozwd¢j moze by¢ wsparty rowniez ar-
chitektura budynku szkoly, sposobem organizacji przestrzeni w klasie czy — co juz
oczywiste — panujacym w szkole typem relacji interpersonalnych. Szkota kladaca
na edukacje emocjonalng, stawiajagca na wzmacnianie kreatywnosci, wyobrazni,
poczucia sprawstwa czy empatii ma wigksze szanse na wyksztalcenie absolwenta,
ktérego profil nie bedzie celowal jedynie w aktualne wymogi rynku pracy, ale kto-
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ry w pierwszej kolejnosci bedzie krytycznie myslacym obywatelem — czlonkiem
(mniej lub bardziej lokalnej) wspélnoty, obywatelem Swiata.

W tej mierze sprzeciwiamy sie rowniez szkole jako mechanizmowi edukujg-
cemu przede wszystkim pod katem przyszlej kariery zawodowej. Szkola ksztalci
ludzi, nie ,pracownikéw miesigca” czy ,lideréw sprzedazy”. Powinna operowaé
wieloma kontekstami przedmiotowymi, miedzy ktérymi najczesciej zbedne sa
— sztucznie narzucane — granice dziedzin wiedzy. Uczen znajdujacy sie posréd
mniej sztywnych podzialéw przedmiotowych bedzie musial w sposéb naturalny
korzystaé z wlasnej kreatywnosci, pomystowosci, bedzie dostrzegat pola wspdlne
r6znych dziedzin wiedzy i swobodnie poruszat sie miedzy nimi. To jeden ze spo-
sobéw na poradzenie sobie ze stara pulapka szkolnictwa sztywno rozdzielajacego
przedmioty $ciste od humanistycznych i w efekcie ksztalcagcego humanistéw ma-
jacych problemy z podstawami arytmetyki badz ,$cistowcéw” niewrazliwych na
rytmy mowy czy muzyki.

Poérod narzedzi wspierajagcych model interakcyjny odnotowujemy réwniez
metody jakoSciowe w ocenianiu. Postulujemy rezygnacje z ocen cyfrowych na
rzecz ocen ksztaltujacych. Edukacja szkolna (nie tylko w Polsce) zbyt dlugo byla
poddana arytmetycznemu, buchalteryjnemu z ducha i pochodzenia, fetyszowi
ocen cyfrowych jako systemu nagréd i kar; zbyt dlugo, bysmy mogli udawag, ze nie
dostrzegamy wad tego rozwigzania. Wprowadza ono bowiem obie strony relacji
szkolnej (ucznia i nauczyciela) w mechanizm negocjacji, dla ktérych wartosciowe
jest tylko to, co wymierne, policzalne: okreslona liczba punktéw do zdobycia na te-
Scie, okreslona $rednia ocen na semestr czy koniec roku, okreélona ilo$¢ ,zadanego
materialu” do zdania na takg czy inng ocene. A przeciez to nie ocena powinna by¢
miarg wartosci przyswojonej wiedzy czy zdobytych umiejetnosci. Takie tradycyjne
podejscie wzmacnia dominujacg pozycje nauczyciela, sprawiajac, ze wartosciowa
jest tylko wystawiana przezen ocena. Nie ma to nic wspdlnego ani z dwustron-
na podmiotowoscia, ani z prodemokratycznym i obywatelskim modelem szkoly,
o ktéry nam chodzi.

Szkola — wszystko jedno: podstawowa, gimnazjum, §rednia czy wyzsza — to
niezwykle skomplikowany mechanizm o duzej liczbie komponentéw wykazuja-
cych wysoka wrazliwos$é (mierzong dalekosieznymi rezultatami, efektami, ktore
de facto do odnotowania sa dopiero po jakims$ czasie) na skostnialos¢, zastalos¢, sto-
wem — anachronizm stosowanych rozwigzan, ale takze na ich elastyczno$¢ wobec
danej sytuacji (spolecznej, kulturowej, politycznej, cywilizacyjnej). Inaczej rzecz
ujmujac, szkola jest jak komputer — wymaga nieustannej aktualizacji systemu ope-
racyjnego.
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Four corners and a pupil is the fifth.
On the potentiality of dialogue in the process of redefining school
institution

The objective of this paper is to put forward a proposal for the encompassing altera-
tion of the educational paradigm from the transmissional to the interactive one.

Our experiences indicate that school education in Poland — regardless of teachers’
inclinations to absorb educational and pedagogical innovations —is in fact deeply rooted
in and limited to the unidirectional lecture method of teaching that results in multi-level
objectification of the pupil. Within the transmissional system student is situated as the
passive receiver of the knowedge transferred to him from the above (the teacher’s domi-
nating position). We hold that polish school education needs to be altered into more
subjectified, balanced and democratic system.

The very core of the interactive educational paradigm we propound is the notion of
dialogue. Needless to say, the notion enables to take into consideration various dimen-
sions of education and educational experience. It refers to the intersubjectivity of per-
sonal communication between a student and a teacher (along with weakened sovereign
position of the latter), it also applies to educational space semantics (with its architecture,
furniture arrangements and configurations). The interactive paradigm of teaching also
implies the necessity of understanding particular school lesson as multipersonal meet-
ing enabling the teacher and pupils to undertake a mutual cognitive adventure. These
aforementioned and a numer of other educational instruments (such as for example the
formative assessment or a stress put on the soft skills development) constitute the very
framework of the changes need to be undertaken in polish school education.

Keywords: school education; transmissional paradigm; interactive paradigm; dia-
logue; educational space; educational furniture; personal relations; intersubjective co-
munication
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Fundacja Centrum Wspierania Zdolnosci jako
wynik dialogu krytyczno-emancypacyjnego

W artykule przedstawiono wyniki badan, zwigzanych z diagnozowaniem i rozwi-
janiem zdolno$ci uczniéw oraz podzielono sie refleksjami plynacymi ze ,zderzenia” ze
szkolng rzeczywistoscig, mitami funkcjonujacymi na temat pracy z uczniem zdolnym.
Pokazano droge tworzenia instytucji spotecznej — Fundacji Centrum Wspierania Zdol-
nosci oraz wage, jaka w tym procesie odegraly dialog i wspélpraca ze srodowiskiem
akademickim, szkolnym, poradnia psychopedagogiczng. Aktualnie Fundacja zajmuje
sie prowadzeniem diagnostyki zdolnosci uczniéw, organizacja zaje¢ rozwijajacych
tworcze myslenie na réznych poziomach ksztalcenia (zaczynajac od wieku przedszkol-
nego) oraz poszukuje innowacyjnych drég wspierania mlodziezy zagrozonej ,wyklu-
czeniem zawodowym”.

Stowa kluczowe: zdolnosci, uczen dolny, innowacja edukacyjna, dialog w edukacji

Nawigzanie dialogu

Dialog jest niezbedny do nawiazania kazdej relacji, a w szczegélnosci ,relacji
dobrej i konstruktywnej”, ktéra pozwala na udang wspoélprace. Umiejetnosci zasto-
sowania wlasciwej komunikacji interpersonalnej pozwalaja na zachowanie spoko-
ju, a tym samym zycie bardziej szczesliwe. Nie ma mozliwosci nawigzania partner-
skiej relacji zawodowej bez zrozumienia pomystu na realizacje projektu naukowe-
go, dlatego blizsze poznanie tematu czesto wigze sie z ,deszczem pytan” i krytyka
(nie zawsze konstruktywna); dotyczy to zwlaszcza projektéw innowacyjnych.
Krytyczna recenzja konstruktywna lub krytyka wybranych elementéw projektu
moze przyczynic sie do doprecyzowania jego poszczegdlnych obszaréw i zbudo-
wania mocniejszej podstawy teoretycznej i badawczej, prowadzac w nastepstwie
do sukcesu. Tak wygladaly poczatki projektu pt. ,Wspieranie srodowiska eduka-
cyjnego ucznia zdolnego w zakresie prowadzenia diagnostyki i rozwijania zdolno-
Sci w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie”. Ostatecznie projekt wygrat
konkurs na dofinansowanie i stal sie jednym z dziesieciu krajowych projektéw
wspolfinansowanych przez Unie Europejska w ramach Europejskiego Funduszu
Spotecznego na podstawie dofinansowania nr UDA-POKL.04.02.00-00-126/11-00
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przeznaczonego na wdrozenie programu BRING. Nauki spoteczne dla gospo-
darki przez zesp6l naukowy z Wyzszej Szkoty Europejskiej im. Jézefa Tischnera
w Krakowie. Tylko dziesie¢ sposréd zaproponowanych przez naukowcéw pro-
jektow ogolnopolskich zostalo wybranych przez organizatorow IV edycji progra-
mu, wygrywajac konkurs na realizacje innowacyjnych zadan opierajgcych sie na
wspolpracy Srodowiska naukowego z instytucja publiczng lub prywatna. Projekt
+Wspieranie srodowiska edukacyjnego ucznia zdolnego” odpowiadal na potrze-
be wspierania srodowiska szkolnego przez nauczyciela akademickiego — pedagoga
zdolnosci za posrednictwem i w kooperacji z Poradnig Psychologiczno-Pedago-
giczng w Sulejowku. Realizacja projektu badawczego zwigzanego z diagnozowa-
niem i rozwijaniem zdolnosci uczniéw spowodowala ,zderzenie” ze szkolna rze-
czywisto$ciag. W jednych szkotach pojawilo sie ogromne zainteresowanie ze strony
dyrekcji, nauczycieli i rodzicéw mozliwoscia sprawdzenia predyspozycji uczniéw;
w innych szkotach podczas spotkan informacyjnych odpowiedzia byla dezaproba-
ta ze strony nauczycieli i strach przed kolejng pracg. Nie wszystkie szkoly wybra-
ne do projektu ,zdaly egzamin” i wywigzaly sie z zobowigzan wymaganych do
rozpoczecia badan. Do skorzystania z nowej mozliwosci — uczestnictwa uczniéw
w badaniu zdolnosci — nie trzeba byto namawia¢ rodzicéw, ktérzy chetnie wyrazili
zgode na udzial swoich dzieci w projekcie.

Realizacja badan

Projekt miat na celu ocene pedagogicznych sposobéw identyfikacji zdolnosci
uczniéw, a takze dostarczenie nauczycielom wiedzy na temat pracy z uczniem zdol-
nym i przedstawienie nauczycielom mozliwosci rozwijania zdolnosci uczniéw po-
przez prowadzenie treningéw twoérczosci. Sprawdzano, jakie sposoby identyfika-
cji zdolnosci uczniéow moga by¢ stosowane w szkole oraz, w jakim stopniu pomiar
tych zdolnosci wykonany za pomoca narzedzi pedagogicznych koreluje z pomiarem
zdolnosci wykonanym za pomoca narzedzi psychologicznych. Uwzgledniono przy
tym zalozenie, Ze identyfikacja zdolnoéci uczniéw moze by¢ prowadzona z uzyciem
pedagogicznych narzedzi diagnostycznych w postaci odpowiednio dobranych kwe-
stionariuszy testowych i opracowanych przez nauczycieli arkuszy obserwacji. Uzna-
tam, ze uczniowie, ktérzy uzyskuja wysokie wyniki w testach pedagogicznych,
osiggaja rowniez wysokie wyniki w testach psychologicznych. W ramach projektu
prowadzono szkolenia dla nauczycieli — Trening twdrczosci z komputerem oparte na
publikaciji, ktéra ukazata sie pod tym samym tytulem (Laszczyk, iin., 2012).

Wspieranie srodowiska edukacyjnego ucznia zdolnego w zakresie prowadzenia
diagnostyki i rozwijania zdolnosci odbywatlo sie w czterech szkotach z terenu Porad-
ni Psychologicznej w Sulejowku: w dwdéch szkolach podstawowych i dwéch szko-
tach gimnazjalnych. We wstepnej fazie projektu zorganizowano konferencje oraz
spotkania o charakterze szkoleniowym, podczas ktérych przedstawiono konkretne
zadania i narzedzia badawcze potrzebne do realizacji zalozonych celéw. W bada-
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niach identyfikujacych zdolnosci w ramach projektu wzielo udziat 197 uczniéw,
w tym 73 osoby z klas IV-VI szkoty podstawowej oraz 124 osoby z klas I-III gimna-
zjum (Makaruk, 2015).

Jednym z elementéw innowacyjnych projektu bylo zastosowanie podczas ba-
dan multimedialnego narzedzia diagnostyczno-edukacyjnego o nazwie Tajemnice
Aeropolis. Koncepcja gry inspirowana typologia osobowosci zawodowej J. Hollanda,
uwzgledniajaca sze$¢ typéw zawodowych (realistyczny, konwencjonalny, badaw-
czy, artystyczny, spoleczny i przedsiebiorczy), sprawdzala predyspozycje uczniéw.
W trakcie pokonywania kolejnych etapéw gry Tajemnice Aeropolis diagnozowano
kompetencje poznawcze i spoleczne oraz koordynacje wzrokowo-ruchowg, wy-
trzymalos¢ i zdolnosci muzyczne uczniéw. Kompetencje poznawcze badane w grze
uwzglednialy takie aspekty dziatania umystu, jak pamie¢, uwaga, zdolnosci jezyko-
we, zdolnoéci analitycznego myslenia. Mierzone kompetencje spoleczne sprawdza-
y rozpoznawanie i nazywanie emocji, Swiadomos¢ obowiazujacych norm spotecz-
nych oraz zasad zachowania. Pod koordynacja wzrokowo-ruchowa ukrywala sie
zdolno$¢ do szybkiego i precyzyjnego wykonywania okreslonych, mniej i bardziej
zlozonych, planowanych ruchéw. Wytrzymalo$¢ natomiast byla zwigzana z umie-
jetnoscia dlugotrwatego wykonywania dosy¢ nuzacej aktywnosci bez utraty jako-
$ci. Natomiast wysoki poziom uzdolnieh muzycznych w grze byl mierzony przede
wszystkim poprzez poprawnoé¢ odtwarzania rytmu i rozpoznawania melodii, co
moglo wskazywac na posiadanie ogdlnej wrazliwosci artystycznej.

W grze zostaly zamieszczone minitesty psychologiczne, pojawiajace si¢ na réz-
nych etapach jej trwania. Gracz, wedrujac przez sze$¢ Swiatéw, odpowiadajgcych
ré6znym nastawieniom i predyspozycjom, wykonywal zadania i poznawat specy-
fike réznych nastawien zawodowych. Narzedzie zostalo opracowane w taki spo-
sOb, by moglo stuzy¢ wszystkim uczniom (od 7. do 18. roku zycia). Po okresleniu na
wstepie gry kategorii wiekowej kazdy uczestnik mial do przejscia te sama Sciezke
i fabule; zréznicowane w zaleznosci od wieku byly natomiast wykonywane przez
uzytkownika zadania diagnostyczne. Po zakonczeniu gry kazdy uczen generowal
raport, stanowiacy informacje zwrotng dla uczestnika gry. Raport w sposéb og6l-
ny przedstawial mocne i stabe strony oraz kierunek zawodowy rekomendowany
po analizie. Raport szczegélowy, dedykowany gltéwnie dla rodzicéw, tworzyl sie
po zakonczeniu diagnozy i byl mozliwy do wydrukowania (pozyskano z: www.
talentgame.pl). Tylko w jednej szkole biorgcej udzial w projekcie przeprowadzenie
diagnostyki z zastosowaniem tego narzedzia zakonczylo sie pelnym sukcesem — 88
0s0b zostalo przebadanych (trzy klasy gimnazjalne). W pozostaltych szkolach poja-
wialy sie problemy sprzetowe badZ organizacyjne, co utrudnialo realizacje zadania
z wykorzystaniem programu komputerowego. W zwigzku z tym zastosowano na-
rzedzie zastepcze w postaci kwestionariusza inteligencji wielorakich, oparte na teo-
rii Hovarda Gardnera, pozwalajgce na ocene preferencji wedlug typow inteligencji:
jezykowej, matematyczno-logicznej, wizualno-przestrzennej, ruchowej, muzycznej,
przyrodniczej, interpersonalnej i intrapersonalne;.
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Wyniki badan - informacja zwrotna

W opinii dyrektoréw szkét waznag kwestie stanowily przede wszystkim infor-
macje dotyczace preferencji przedmiotowych uczniéw poszczegélnych klas. Pre-
zentacje wynikow przykladowej klasy zamieszczono na wykresie 1.

100%

0%
Klasala

Klasalb Klasalc

Klasald

O zdolnosci intrapersonalne

@ zdolnosci spoteczne

Rycina 1. Ocena predyspozycji spolecznych wybranej szkoly gimnazjalnej

Zrédto: badania wlasne.

1 klasa gimnazjum

10

S N~ O
I

matematyczne jezykowe muzyczne przyrodnicze

Rycina 2. Ocena predyspozycji przedmiotowych wybranej klasy gimnazjalnej

Zrédto: badania wlasne.

Srodowisko szkolne bylo zainteresowane takze wynikami klas w zakresie
uwarunkowan sportowych, relacji spolecznych czy predyspozycji wizualno-prze-
strzennych oraz twérczych. Na konferencjach organizowanych w ramach projektu
wielokrotnie poruszano temat wartosci twérczego myslenia oraz szerzono idee tre-
ningow tworczosci.

Z opinii psychologa szkolnego wynika, ze wielu rodzicéw, po otrzymaniu in-
dywidualnej informacji zwrotnej o wynikach dziecka, ktére otrzymato wysokie
wyniki w zakresie osobowosciowych predyspozycji twérczych, nie bylo zadowo-
lonych. Opinia ta pokazuje, jak niska jest sSwiadomos¢ spoleczna na temat wartosci
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potencjatu tworczego ucznioéw i swiadczy o potrzebie prowadzenia dzialah promu-
jacych wiedze z tego obszaru.

W celu weryfikacji hipotez dotyczacych sposobéw identyfikacji zdolnosci
uczniéw za pomoca narzedzi pedagogicznych wyloniono losowo 87 uczniéw spo-
$rod 197 oséb bioracych udziatl w badaniach i poddano je badaniom psychologicz-
nym. Aby ocenié¢ zgodno$¢ pomiaru zdolnosci za pomoca narzedzi pedagogicznych
i psychologicznych, przeprowadzono analize statystyczng, majaca na celu poréw-
nanie wynikéw uczniéw w zakresie umiejetnosci jezykowych (werbalnych) oraz
matematycznych uzyskanych w testach baterii APIS-P(R) z wynikami uzyskanymi
w kwestionariuszu inteligencji wielorakich. Podczas analizy statystycznej wyliczo-
ny zostal wspoélczynnik korelacji Pearsona, ktérego istotnos¢ oszacowano za pomocg
testu t-Studenta szacowania wspotczynnikéw korelacji. Na podstawie analizy wyni-
kéw stwierdzono wystepowanie dodatniej zaleznosci miedzy wynikami narzedzi
pomiarowych w badaniu zdolnosci jezykowych (werbalnych) mierzonych testem
pedagogicznym i testem psychologicznym. Wartos¢ testu szacowania istotnosci
wspolczynnika korelacji liniowej przekraczata wartos¢ krytyczng testu réwna 1,99.
Oznaczalo to, ze wystepowala istotna zalezno$¢ miedzy poziomem predyspozycji
werbalnych uzyskanym w tescie pedagogicznym uczniéw w wieku gimnazjalnym
(gtéwnie uczniowie klasy 1 gimnazjum) i poziomem umiejetnosci (inteligenciji)
ocenianym w tescie psychologicznym. Zalezno$¢ miedzy wynikami uzyskanymi
w badaniu zdolno$ci matematyczno-logicznych mierzonych testem pedagogicznym
i zdolnosci matematycznych szacowanych testem psychologicznym byta dodatnia.
Oznaczalo to, ze wyzsze wyniki w teScie zdolnoéci matematycznych zmierzone te-
stem pedagogicznym dajg réwniez wyzsze rezultaty przy pomiarze testem psycho-
logicznym. Warto$¢ testu szacowania istotnosci wspoélczynnika korelacji liniowej
przekroczyla wartos¢ krytyczng testu, zatem wystgpila istotna zalezno$¢ miedzy
poziomem predyspozycji matematyczno-logicznych uzyskiwanych w tescie pedago-
gicznym przez uczniow w wieku gimnazjalnym i poziomem umiejetnosci (inteli-
gencji) ocenianym w tescie psychologicznym. Dodatnia zalezno$¢ pomiedzy wyni-
kami testow potwierdzila zaloZenie, Ze mozna stosowac testy pedagogiczne w celu
oceny zdolnosci uczniéw. Réwniez analiza arkuszy obserwacji opracowanych przez
nauczycieli potwierdzita hipoteze.

Prowadzenie badan zdolnoéci z uzyciem pedagogicznych narzedzi diagno-
stycznych w postaci odpowiednio dobranych kwestionariuszy testowych i opraco-
wanych przez nauczycieli arkuszy obserwacji stanowi sposéb identyfikacji zdol-
noéci uczniéw, ktéry mozna i warto stosowaé w szkolach. Zbiezno$¢ wynikéw
potwierdza takze znaczenie preferencji i zainteresowan uczniéw w rozwijaniu
zdolnosci (Makaruk, 2015). Diagnoza pokazala mocne strony poszczegdlnych
uczniéw. Jej efektem moga by¢ zalecenia indywidualizacji nauczania z danego
przedmiotu (w tym indywidualny program nauczania), wskazanie uzdolnien kie-
runkowych, rozwoju kreatywnosci i twérczego myslenia oraz koniecznos$ci wspar-
cia emocjonalnego i rozwoju umiejetnosci spotecznych.
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Zalozenie Fundacji

Konstruktywny dialog o charakterze krytyczno-emancypacyjnym towarzy-
szacy ,spotkaniom roboczym” organizowanym w poradni psychologiczno-pe-
dagogicznej oraz swoboda dzialania na terenie lokalnym (w tym wspdlpraca ze
szkolami) przyczynily sie do skutecznej finalizacji projektu i w dalszej perspek-
tywie do zalozenia nowej organizacji pozarzadowej — Fundacji Centrum Wspie-
rania Zdolnosci z siedzibg w Sulejéwku, jednakze obejmujace zakresem dzia-
lania obszar calego kraju. Podejmowane dzialania stanowig kolejng praktycz-
na konfrontacje z mitami dotyczacymi ucznia zdolnego i jego funkcjonowania
w szkole, na ktére zwraca uwage Krzysztof J. Szmidt (2011, s. 3-5): 1) uczniowie
zdolni to ci, ktérzy majg najlepsze oceny szkolne; 2) uczniowie zdolni poradza
sobie w szkole i zyciu bez specjalnego wsparcia ze strony szkoly — z tego proste-
go powodu, ze sa zdolni; 3) uczniowie zdolni sa ktopotliwi; 4) zdolnosci najlepiej
pobudzaé za pomoca olimpiad i konkurséw; 5) wiekszo$¢ uczniéw zdolnych to
tzw. zdolne lenie; 6) z klasg pelng uczniow zdolnych lepiej sie pracuje; 7) nie
potrzeba prowadzi¢ specjalnych diagnoz — uczniowie zdolni sami si¢ ujawnia
w toku lekcji; 8) wielu uczniéw zdolnych to odludki, mato uspotecznieni pry-
musi, ktérych nikt nie lubi.

Skuteczng prébe zderzenia sie z mitami dotyczacymi ucznia zdolnego i jego
funkcjonowania w szkole podjeli tez autorzy projektu Bialostockie Talenty XXI
wieku (Uszynska-Jarmoc, Kunat, Mantur, 2015). Opinie nauczycieli zaangazowa-
nych w diagnostyke zdolnosci w ramach projektu ,Wspieranie srodowiska edu-
kacyjnego” stwierdzajg, ze wczeéniej zdarzalo im sie wylania¢ na podstawie wia-
snych obserwacji jednostki o zdolnosciach ogélnych czy kierunkowych, jednakze
o zdolnosciach wielu os6b dowiedzieli sie dopiero dzieki diagnostyce przeprowa-
dzonej u nich w szkole. Motto Fundacji brzmi: Kazdy jest zdolny. Czasem trzeba mu
pomdc w odkrywaniu wlasnych zdolnosci i uwierzy¢ w siebie. Uwazamy, Ze wspieranie
u dzieci i mlodziezy wiary we wlasne mozliwosci pozwala na ucieczke z grupy
»Sredniakéw” czy ,stabych uczniow”. Celem Fundaciji jest dzialalnos¢ oswiatowa
szczegdlnie w zakresie inicjowania i wspierania dzialan zwigzanych z diagnozo-
waniem i rozwijaniem zdolnosci dzieci i mlodziezy oraz ich zainteresowan (por.
ryc. 3). Fundacja realizuje swoje cele poprzez:

a) prowadzenie badan pozwalajacych na ocene potrzeb spolecznych w zakresie
mozliwo$ci rozwijania zdolnosci i zainteresowan dzieci i mlodziezy na okreslo-
nym terenie;

b) wspdlprace z wladzami samorzadowymi, rzadowymi i organizacjami pozarza-
dowymi w zakresie wymienionym w celach dziatania Fundacji;

c) prowadzenie dzialah majgcych na celu podniesienie jakosci oferty edukacyjnej
instytucji systemu o$wiaty realizujacych ksztalcenie na okreslonym terenie,
w tym organizowanie zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz wspieranie
0s6b zajmujacych sie realizacja takiej dziatalnosci;
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wspieranie i wspolprace z organizacjami, placowkami oraz instytucjami dziala-
jacymi na rzecz rozwijania zdolnosci oraz zainteresowan dzieci i mlodziezy
(w tym przedszkola, szkoly i poradnie psychologiczno-pedagogiczne);
zakladanie i prowadzenie oSrodkéw, punktéw konsultacyjnych oraz placowek
oswiatowych (przedszkola i szkoty) realizujgcych cele Fundacji;

udzielanie pomocy pedagogicznej, psychologicznej oraz specjalistycznej zwigza-
nej z rozpoznawaniem i rozwijaniem zdolnosci i zainteresowan dzieci i mlodziezy;
organizowanie oraz udzial w spotkaniach, warsztatach, kursach, konferen-
cjach, szkoleniach oraz imprezach kulturalnych i sportowych;

organizowanie dzialan stuzacych podniesieniu kwalifikacji nauczycieli w za-
kresie pracy z uczniem zdolnym;

popularyzowanie wiedzy i do§wiadczenh w zakresie rozwijania zdolnosci i za-
interesowan dzieci i mlodziezy wsréd nauczycieli;

organizowanie koncertéw, wystepéw, pokazéw, wystaw, wernisazy prac mlo-
dych tworcéw, dziatalnosé oswiatowo-wychowawcza, edukacyijng, informacyj-
ng, naukowo-techniczng, wydawniczg, promocyjng, reklamowa i badawcza
w zakresie realizacji celow statutowych;

dzialalno$¢ o$wiatowo-wychowawczg, edukacyjng, informacyjng, naukowo-
-techniczng, wydawnicza, promocyjna, reklamowa i badawcza w zakresie re-
alizacji celéw statutowych (statut Fundacji Centrum Wspierania Zdolnosci
z dn. 27.06.2015).

Aktualnie Fundacja zajmuje sie prowadzeniem diagnostyki zdolnosci uczniéw,

organizacja zaje¢ rozwijajacych twoércze mysélenie na réznych poziomach ksztat-
cenia (zaczynajac od wieku przedszkolnego) oraz poszukuje innowacyjnych drég
wspierania mlodziezy zagrozonej ,wykluczeniem zawodowym”.

) PPy 5 Fundacja
oanalslzana dialog %tlngw;eor}lee dla::ogo_ Cen 2l
pomyshu krytyczny Gzialaniproickm _ 1 B ‘Wspierania
projekt innowacyjnego emancypacyjny Zdolnosci

Rycina 3. Droga do innowacji poprzez dialog krytyczno-emancypacyjny

Zrédto: koncepcja wlasna.
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Podsumowanie

Droga prowadzaca od pomystu do urzeczywistnienia wizji czesto ma charak-
ter trudny, krytyczny dialog oscylujacy wokét innowacyjnego projektu, moze jed-
nak doprowadzi¢ do uzyskania mocnej podstawy, stanowiacej grunt do dialogu
i dziatafi o charakterze emancypacyjnym — niezaleznym. Krytyczny dialog moze
by¢ na etapie tworzenia czy realizacji projektu opatrznie zrozumiany przez wraz-
liwego tworce np. jako krytyka ,podcinajaca skrzydla”, jednakze dojrzala reflek-
sja po osiggnieciu pelnej wizji innowacyjnego planu pozwala na inne spojrzenie
i dostrzezenie troski u komentatoréw. Gotowe wskazdwki i propozycje pozbawiajg
odbiorce samodzielnego dochodzenia do wiedzy i odkrywania problemu i cho¢
czasem od mistrza oczekuje si¢ pomocy w rozwiazaniu problemu korzystna dla
rozwoju czlowieka jest pomoc w przeanalizowaniu i doprowadzeniu go do samo-
dzielnego odkrycia przyczyny owego problemu, jak radzit amerykanski matema-
tyk wegierskiego pochodzenia George Pélya (2009).

Dochodzenie do wiedzy poprzez zadawanie pytan jest znanym sposobem od
starozytnosci, czynit to bowiem Sokrates, nazywajac swoje dzialania sztuka za-
dawania pytan. Sokrates wierzyl w sile ludzkiego umystu i mozliwosci poznaw-
cze (intelektualne) swoich rozméwcéw, ktérych usilowal naprowadzi¢ na droge
samodzielnego, konstruktywnego dzialania. Swoja postawa zachecal uczniéw
do aktywnosci, do poglebionej refleksji na temat wyboréw, ktérych nieustannie
dokonuje cztowiek podczas wlasnej drogi zyciowej. Sokrates rozpoznawal poten-
cjal i uzdolnienia swych podopiecznych, staral sie ukierunkowac ich we wlasciwy
spos6b (Bartnicka, Szybiak, 2001, s. 36). Aktualnie metoda oparta na zadawaniu
pytan w celu uzyskania konstruktywnej analizy i odpowiedzi stanowi nowator-
ski, skuteczny element procesu edukacyjnego action learning. Charakterystyczna dla
niego formula zadawania pytan ma charakter wspierajacy. Action learning polega na
spotkaniach, prowadzeniu dialogu w grupie (zespole), podczas ktérych uczestnik
analizuje wlasne zachowania i doswiadczenie w celu ich poprawy. Analizy doko-
nuje sie w niewielkich grupach zwanych zespolami action learning. Zespoly skla-
dajace sie najczesciej z oséb dorostych pracujag w sposéb umozliwiajacy refleksje
i powtérna analize wlasnych dzialan w celu lepszego zaplanowania przyszltych
dzialani i ich skorygowania.

Metody zwigzane z action learning wyraznie réznig sie¢ od metod nauczania,
koncentrujacych sie na prezentacji wiedzy i umiejetnosci. W przeciwienstwie do
nich action learning skupia sie na analizie dokonanych dzialan, z ktérej wylania sie
wiedza prowadzgca w konsekwencji do poprawy umiejetnosci i jakosci przysztych
zachowan. Znana od wiekéw relacja uczen—mistrz (podobnie jak metoda zadawa-
nia pytan) rowniez stala sie kanwa nowoczesnych metod pracy indywidualnej wy-
korzystywanych w coachingu, mentoringu czy tutoringu. Relacja nowicjusz—eks-
pert w pracy indywidualnej wyzwala mozliwo$é¢ stosowania dialogu, ktéry z jednej
strony przyjrzenie sie dotychczasowej spuéciznie w danym obszarze, a z drugiej
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sprzyja generowaniu nowych, niezaleznych pomystéw. Poniewaz relacja oparta
na tutoringu jest trudna do realizacji w klasie szkolnej, warto szukaé¢ dogodnych
warunkéw do pracy i wykorzystywac ja w sprzyjajacej przestrzeni. Istotne czynni-
ki tutoringu stanowia: zwiekszenie u ucznia poczucia pewnosci siebie, sprawstwa
i samokontroli, rozbudzanie ciekawosci i zachecanie do podejmowania wyzwan.
Reasumujac, stwierdzam, ze warto szukaé sposobnosci do nawigzania skuteczne-
go dialogu spolecznego (nie oceniajac pochopnie jego charakteru) oraz realizowaé
cele w przestrzeni sprzyjajacej tworczemu mysleniu.
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The Gifted Center Foundation as the dialog result

The article presents the cooperation results of education enviroments: elementary
school, high school, academy school, educators and psychologists clinic to recognising
skills of pupils. Interesting results of researches, opinions teachers, educators and psy-
chologists provided to dialog meetings and to exchange expiriences. Interesting result of
krytic dialog and emancypatory dialog was founded the Gifted Center. More informa-
tion: www.centrumzdolnosci.com
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Uczniowie, klocki Lego i dialog
w innowacyjnej szkole.

LEGO-LOGOS efektywna metoda kreacji nowych
sytuacji dialogu w edukacji humanistycznej

LEGO-LOGOS to innowacyjna metoda, ktéra skutecznie funkcjonuje w dydaktyce
szkolnej. Jej tworca — Jarostaw Marek Spychata wprowadzit do kreatywnej edukacji nie-
zwykle popularne klocki Lego, ktore wykorzystal w analizie i interpretacji tekstéw filo-
zoficznych. Lekcje polskiego z LEGO-LOGOS mobilizujg uczniéw do wymiany reflek-
sji, zwiekszaja zaangazowanie werbalne, podnosza gotowos¢ ucznia do prowadzenia
dialogu. Dzieki tej metodzie uczniowie o wiele chetniej podejmuja sie zadan, do ktérych
wykonania zazwyczaj trudno ich zmotywowaé. Praca z LEGO-LOGOS umozliwia za-
istnienie dobrych praktyk pomiedzy uczestnikami, w grupie i w calej klasie, wreszcie
miedzy uczniami a nauczycielem, ktéry powinien by¢ moderatorem i réwnorzednym
partnerem dialogu.

Stowa kluczowe: dialog w szkole, metoda LEGO-LOGOS, edukacja, nauczyciel,
lekcja jezyka polskiego, filozofia, utwor literacki, kreatywnos¢

Tylko ten, kto potrafi czytac, myslec i mowic,
moze uprawiac nauke — osiggngc wiedze
Jarostaw M. Spychala

AEI'Q-AOI'OX: zwrot ku innowacjom dydaktycznym

AETQ-A0rox (pol. LEGO-LOGOS) jest innowacyjna metoda nauczania w dy-
daktykach przedmiotéw humanistycznych. Jej twérca —Jarostaw M. Spychata — do-
strzegl ogromny potencjal edukacyjny niezwykle popularnych klockéw Lego, kto-
re wprowadzil do nowoczesnego procesu nauczania-uczenia sie. Jako kreatywne
narzedzie dydaktyczne, mozliwe do uaktywnienia i wykorzystania na wszystkich
poziomach edukacyjnych, otwiera nowe perspektywy inicjowania dialogu pomie-
dzy uczniami i nauczycielami. Metoda ta cieszy si¢ olbrzymim zainteresowaniem
dzieci i mlodziezy, ktérzy podkreslaja skutecznos¢ polaczenia postaw typowych
dla homo ludens (Huizinga, 2011) i homo creator. Twérca proponuje ,adaptowac dzie-
ciece zdolnosci ludyczne do nauczania filozofii i filozofowania sensu stricto jako
czynnosci wszechstronnie rozwijajacej i zyciowo wysoce znaczacej dla cztowieka”
(Spychata, 2013, s. 49). Ta nowatorska propozycja sprawdza si¢ szczegdlnie w gim-
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nazjum i w szkole ponadgimnazjalnej podczas analizy i interpretacji wielu tekstow
literackich, filozoficznych, eseistycznych. Mozna jg efektywnie wykorzysta¢ w cza-
sie pracy z materialami z dziedziny etyki.

LEGO-LOGOS jest dos¢ nowym instrumentem tworzenia relacji dialogowych
w edukacji. Po raz pierwszy zostala uaktywniona w 2004 r. na Uniwersytecie Miko-
taja Kopernika w Toruniu, kiedy jej autor jako doktorant prowadzit zajecia ze stu-
dentami (Spychata, 2013, s. 49). Dziennikarka ,Polityki”, Joanna Podgérska (2007,
s. 94), opisujac geneze metody, zwrdcila uwage na kluczowe spostrzezenie Spycha-
ty, ktéry:

ze zdumieniem stwierdzit, Ze po wieloletnim szkolnym treningu dochodzenia do z gory zato-
zonych rezultatow w stylu »Stowacki wielkim poetq byl«, prace zaliczeniowe na uczelni zaczynali
oni [studenci — przyp. A.P.K.] od stwierdzesi: Platon byt wielkim filozofem. Na kolejnych zaje-
ciach zaproponowat, by platoriski mit o jaskini po prostu narysowali. Przy interpretacji wybuchla
burzliwa dyskusja, ale zbyt wiele miejsca zajmowaty w niej uwagi, jak komu wyszedt obrazek.
Potrzeba byto bardziej neutralnej formy, ktéra uruchomi wyobraznig, a nie bedzie zalezna od indy-
widualnych zdolnosci plastycznych. Odpowiedzig byty klocki lego [...]. Profesorowie, widzqgc stu-
dentéw bawigcych sig klockami lego, poczgtkowo traktowali rzecz z odrobing lekcewazenia. Ale gdy
na wlasne oczy mogli zobaczyc, jak studenci za pomocq dziecinnych klockéw dochodzq do definicji
tego, czym jest historia, lody zostaty przetamane, a pod patronatem Instytutu Filozofii UMK i Sto-
warzyszenia Edukacji Filozoficznej Phronesis rozpoczety sie badania nad programem Lego Logos”.

W 2005 r. podjeto prace nad szerszymi formami upowszechnienia metody w §ro-
dowiskach edukacyjnych, zwlaszcza w szkotach. Zespét Szkét nr 5 w Toruniu byt
pierwsza placowka edukacyjng, w ktérej od roku 2005 Jarostaw Spychala przez 3
lata wdrazal dzialania lekcyjne z LEGO-LOGOS w ramach programu ,Innowacji
pedagogicznej”’. W torunskiej szkole powstala wowczas pierwsza pracownia filo-
zoficzna realizujgca zatwierdzony przez kuratorium cykl zaje¢ AEI'Q-A0I'0X (Pod-
gorska, 2005, s. 100). Od 2006 r. warsztaty AEI'Q2-A0I'OX sa prowadzone w szkolach
na terenie calego kraju i w placéwkach zagranicznych, np. w Polskiej Szkoty SEN
w Dublinie (Bastkowski, 2014). Oprécz warsztatow dla uczniéw Jarostaw Spycha-
fa realizuje szkolenia dla nauczycieli i przedstawicieli samorzadéw terytorialnych
oraz pracownikéw sektora prywatnego, ktérych celem jest rozwijanie i zastosowanie
technik myslenia twérczego w promocji, marketingu, PR i HR (www.lego-logos.pl/).

W roku 2007 metoda AEI'Q-A0I'OX zostala zaprezentowana podczas Warszaw-
skiego Miedzynarodowego Festiwalu Kultury Filozoficznej Creatio Ex LegndoI'M,
w ktérym uczestniczyli przedstawiciele wielu panstw (Podgorska, 2007, s. 94-95).
Od 2007 r. opieke naukowa nad nowatorskim projektem Spychaly sprawuja Insty-
tut Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii Nauk w Warszawie, Instytut Filozofii
Uniwersytetu Lodzkiego w Lodzi oraz Wydziat Filozofii Chrzescijanskiej Uniwer-
sytetu im. Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie. Patronat uczelni wyz-
szych umozliwit udoskonalenie metody i dostosowanie jej do mozliwosci wspot-
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czesnej szkoly oraz przyczynit sie do promocji 4EI'Q-A0I'OX w placéwkach eduka-
cyjnych (Klocki LEGO - WKRAMOST).

Dzi§ autorska metoda Spychaly funkcjonuje w szkolach jako jedna z mozli-
wych opcji nauczania. LEGO-LOGOS wykorzystuje sie na lekcjach przedmiotéw
humanistycznych, czesto jest uaktywniane na warsztatach filozoficznych, ktére
sa organizowane w Srodowiskach edukacyjnych (nie tylko w szkotach). Obecnie
kazdy nauczyciel, ktéry chciatby podja¢ dziatania lekcyjne z LEGO-LOGOS, moze
uzyska¢ informacje o tym efektywnym narzedziu, korzystajac z materialéw udo-
stepnianych na kanale YouTube (Lego-logos Jarka Spychaly — YouTube) oraz na
profilu na Facebooku (Lego-Logos | Facebook). Innowacyjna metoda kreatywnej
edukacji zyskala spore zainteresowanie nauczycieli i pedagogéw poszukujacych
skutecznych rozwigzan dydaktycznych. Réwniez bibliotekarze publikujacy na blo-
gu Biblioteka z klasq uznali, ze ,czytanie z LEGO-LOGOS to $wietny pomyst takze
dla bibliotek szkolnych” (Cieminska, 2015). Na kanale YouTube, na stronach in-
ternetowych szkét oraz w gazetach regionalnych funkcjonuje wiele sprawozdan
z przeprowadzonych warsztatow i lekcji, wérdd ktérych warto wyrdznié materiaty
z nastepujacych szkol: Gimnazjum nr 2 w Malborku im. Krélowej Jadwigi (szcze-
goblnie Dzien Filozofii), Gimnazjum nr 19 w Gdansku (warsztaty), Liccum Ogdlno-
ksztalcace im. Stefana Zeromskiego w Strzegomiu (warsztaty), Spoteczna Szkota
Podstawowa im. J. Kukuczki w Rybniku (warsztaty na temat: Zbudowac swiatlo),
Spoteczna Szkota Podstawowa nr 29 i Gimnazjum nr 5 w Poznaniu, Szkota Podsta-
wowa nr 1 w Lubartowie (zajecia z edukacji filozoficznej, prowadzone na podsta-
wie scenariusza licencyjnego ,Dlaczego Tales patrzyl w niebo?”, Spychata, 2007a),
Szkota Podstawowa nr 306 w Warszawie (lekcje etyki).

Analiza i interpretacja tekstow kultury z kreatywnym budowaniem

Istota metody LEGO-LOGOS ,jest lektura i analiza klasycznych tekstow fi-
lozoficznych, ktére uczestnicy zaje¢ przedstawiaja nastepnie w formie budow-
li. Dokladniejsza analiza budowli i ich poréwnywanie z tekstami pozwalaja
uczniom dotrze¢ do glebokiej warstwy sensu w omawianych tekstach filozo-
ficznych, a takze stworzy¢ samodzielne, filozoficzne i artystyczne, interpreta-
cje tychze tekstow” (Spychata, 2013, s. 49). Intencja Spychaty bylo, aby podczas
pracy z Lego-Logos uczniowie podejmowali w sposéb niezwykle intensywny
czynnosci wnikliwego czytania, rozumienia i twdrczego myslenia (Spychata,
2012). Zdaniem Szopki (2012, s. 15) ,metoda rozwija kompetencje hermeneu-
tyczne — pomaga ksztalci¢ zaré6wno umiejetnosci czytania ,ze zrozumieniem?”,
jak i wnikliwego stuchania”.

Autor metody skupil dzialania uczniowskie przede wszystkim na mitologii
greckiej (chociazby mit o Heraklesie na rozstajnych drogach; Spychata, 2013) i pi-
smach myslicieli antycznych: Platona, Arystotelesa, Pitagorasa, Talesa, Cycero-
na, Marka Aureliusza (Spychata, 2007b, 2012, 2013). W materiatach ze szkolnych
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warsztatow z wykorzystaniem LEGO-LOGOS pojawiaja sie rowniez fragmenty
rozpraw filozoféw z epok pdzniejszych, np. Leonarda Da Vinci, Kartezjusza,
Schopenhauera czy Nietzschego, jednak stanowig zdecydowana mniejszos¢. Py-
tany o powody fascynacji dorobkiem myslowym starozytnosci Spychala odpo-
wiedzial:

Wszystkie te historyjki, za ktérymi podgzam, to mity, ktdre zostaty stworzone na potrzeby
filozofii w okreslonym celu, mialy czegos nauczyc. Jest to uczenie archetypiczne w tym znacze-
niu, ze odwotuje si¢ do mechanizmow, ktore sq instynktowne i ono je wzmacnia, uaktywnia. Np.
wspomniany mit o Heraklesie na rozstajnych drogach, ktory jest fundamentem kultury europejskiej
i ktéry mowi o wyborze zyciowej drogi. Zostat zaadaptowany przez Pitagorejczykow, potem Platon
podejmugje go w micie o jaskini, a nawet Chrystus w przypowiesci o szerokiej i wqskiej bramie. Takze
psychoanalitycy, Freud i Fromm kontynuujg te waqtki. Archetypy sq rodzajem mentalnych tarcz,
ktdre majg pomdc cztowiekowi w sytuacjach, kiedy on rozpozna sytuacje wyboru, czyli potencjalne-
go zagrozenia. Wtedy mu sig to wszystko wlgcza i on wie, jak zareagowac. (Sanczuk, 2011).

Zdaniem twoércy LEGO-LOGOS, poza klasycznymi pozycjami filozoficznymi
warto nawigzywac do przykladoéw z literatury XX w. Nowatorski filozof zapro-
ponowal tez kreatywna analiz¢ i interpretacje wybranych przykladow z dziedzi-
ny wspolczesnej sztuki filmowej, zwlaszcza tych obrazéw X Muzy, w ktérych
bardzo silnie zaznaczaja swa obecnos¢ refleksje filozoficzne i etyczne (Spychala,
2012, 2013).

Dzi$§ metode zaproponowana przez Spychate uaktywnia sie nie tylko na lekcjach
przedmiotéw humanistycznych, ale réwniez w bloku przedmiotéw matematyczno-
-przyrodniczych i podczas zaje¢ z kreatywnego mysélenia. Dodatkowo, wielu nauczy-
cieli zaadaptowalo te innowacje dydaktyczng na poziomie edukacji wczesnoszkolnej
(Cieminska, 2015; Tyszkiewicz, 2011), poniewaz ,dzieci kochajg klocki Lego. Przy
ich ukladaniu sa skupione, wyciszone i chetnie opowiadaja o sobie. Z grupami bar-
dziej zaawansowanymi [...] mozna wprowadzi¢ trudniejsze zagadnienia etyczne
i filozoficzne. Dzieci czesto wielu sformulowan nie beda rozumiaty, ale w ten sposéb
oswajaja sie z pojeciami i nazwiskami. Natomiast wyobraznia dzieci jest ogromna
i doskonale daja sobie rade z «niepojetym»” (Tyszkiewicz, 2011).

Tym samym urzeczywistnila sie idea jej tworcy, aby od najwczeséniejszych lat
wdrazac¢ dzieci do rozwigzywania probleméw filozoficznych i motywowac je do
intensywnych poszukiwan poznawczych (Spychala, 2007; Saficzuk, 2011).

Klocki Lego w edukacji polonistycznej

LEGO LOGOS otwiera wiele mozliwosci skutecznego oddziatywania na pro-
cesy poznawcze ucznia podczas ,godzin polskiego”. Przeprowadzone przeze mnie
warsztaty w szkolach i podczas zaje¢ na UAM ze studentami filologii polskiej na
specjalizacji nauczycielskiej mialy tréjdzielna budowe. W poszczegélnych etapach
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lekcji uwzglednitam kluczowe dla metody czynnosci edukacyjne, ktére warunko-
waly efektywne zastosowanie nowatorskiego rozwigzania. Mozna je zapisa¢ w for-
mie nastepujacego planu dzialan:

Etap I

Glosna lektura wybranego tekstu wzorcowego (tekst z podrecznika lub z karty
pracy).

Klasyczna analiza i interpretacja tekstu literackiego lub filozoficznego.

Zebranie i zapis kluczowych wnioskéw (na tablicy lub w karcie pracy).

Etap II

Przedstawienie tresci (lub idei) tekstu literackiego badz filozoficznego w formie
budowli z klockéw Lego (dzialania indywidualne uczniéw / studentéw bez mozli-
wosci komunikowania sie podczas tej czynnosci i bez wymiany refleksji).

Etap III

Wspdlna analiza i interpretacja budowli na forum uczniowskim/studenckim.

Kazdy uczen/student przedstawia ogolnie swoja realizacje, potem ,klockowa
praca” jest omawiana przez wszystkich uczestnikéw tych kreatywnych czynnosci
dydaktycznych.

W fazie finalnej autorzy projektow ujawniajg intencje tworcze i wskazujg na
»miejsca wspodlne” z tekstem literackim. Lekcje warto zakonczy¢ zestawieniem po-
dobienstw i r6znic pomiedzy fragmentem utworu literackiego lub tekstu filozoficz-
nego a forma wizualnego przedstawienia z klockéw Lego.

Kazdorazowo na realizacje warsztatéw lub zaje¢ przeznaczatam od 90 do 135
minut — zréznicowanie dlugosci pracy uzaleznialam od stopnia trudnosci utwo-
ru, ktéry stanowil przedmiot analizy i interpretacji z LEGO-LOGOS. Dokonujac
wyboru tekstow z klasyki literatury polskiej i poezji XX w. skupitam uwage na ich
filozoficznym wymiarze, idei, do ktérej odnosili sie twoércy, mitu, ktéry podlegal
reinterpretacji, parafrazie czy trawestacji. Czasem interesowal mnie jeden z wielu
aspektéw jakiegos$ nurtu filozoficznego lub odwolanie do dorobku konkretnego
mysliciela.

Dziatania uczniéw, studentéw i wiasne (jako moderatora) skoncentrowatam na
pracy z nastepujacymi utworami literackimi: Wistawa Szymborska Utopia, Leopold
Staff Odys, Konstanty Ildefons Galczynski Prosba o wyspy szczesliwe, Jan Kochanow-
ski Hymn [Czego chcesz od nas, Panie], Bolestaw Le$mian Poeta, Julian Tuwim Rzecz
Czarnoleska, Zbigniew Herbert Historia Minotaura, Stanistaw Baranczak Pan tu nie
staf. Wymienione utwory sg obecne w podrecznikach do nauczania jezyka polskie-
go i w zapisach najwazniejszych dokumentéw o$wiatowych, a zarazem stanowig
reprezentatywne przyklady réznych epok i nurtéw artystycznych. To propozycje
wyselekcjonowane w sposéb subiektywny sposréd bardzo obszernej oferty tek-
stow mozliwych do wykorzystania podczas pracy z LEGO-LOGOS. Zestawienie
to dowodzi réwniez, Zze metoda ma uniwersalny charakter, poniewaz z powodze-
niem moze by¢ stosowana podczas analizy i interpretacji wypowiedzi literackich
w szkole podstawowej, gimnazjum i szkole ponadgimnazjalne;.
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Zastosowanie tego nowatorskiego instrumentu dydaktycznego na ,godzinach
polskiego” wzbudzilo najwiecej kontrowersji wéréd nauczycieli liceum i techni-
kum. Szkolni polonisci zglaszali watpliwosci, czy zabawa dzieciecymi klockami
moze zintensyfikowa¢ procesy nauczania—uczenia sie. Bardzo powaznie obawia-
li sie narazenia na $miesznos¢ i odbioru proponowanych dziataii analityczno-
-interpretacyjnych w kategoriach szkolnego absurdu. Tymczasem zauwazytam,
ze LEGO-LOGOS $wietnie sprawdza sie w liceum, szczegélnie w klasach, gdzie
przewazaja chlopcy o umystach Scistych (ale nie tylko), ktérzy w trakcie kreatyw-
nego budowania z klockami LEGO autentycznie ,otworzyli sie” na tekst. Tu nale-
zy zaznaczy¢: niekiedy w fazie wstepnej warsztatu nauczyciel musi sie¢ zmierzy¢
z poczatkowym lekcewazeniem mlodziezy, zwlaszcza gdy bez wczesniejszych
zapowiedzi informuje o dzialaniach z wykorzystaniem popularnych klockéw dla
dzieci. Warto pozostawi¢ uczniom opcje wyboru i nie motywowaé do pracy tych
mlodych ludzi, ktérzy prezentujg stosunek sceptyczny (ci uczniowie moga otrzy-
mac to samo zadanie do zrealizowania konwencjonalnymi metodami nauczania).
Warsztaty ilekcje przeprowadzone metodg LEGO-LOGOS maja wielu entuzjastow
wséréd uczniéw i nauczycieli, ktérzy czujq sie z nig ,zaprzyjaznieni”. W sieci moz-
na znalez¢ wiele informacji i zdje¢, ktére poswiadczaja duza przydatnosc tego in-
nowacyjnego narzedzia, zwlaszcza na stronach szkét i na stronie projektu (www.
lego-logos.pl/).

Z perspektywy edukacji polonistycznej, gdzie analiza i interpretacja tekstow
filozoficznych ma szczegélne znaczenie, LEGO-LOGOS znajduje liczne zastoso-
wania, a jej uaktywnienie na lekcjach jezyka polskiego moze przynies¢ wiele ko-
rzyéci dydaktycznych, szczegdlnie w szkole ponadgimnazjalnej. Metoda LEGO-
-LOGOS aktywizuje uczniéw do podejmowania ozywionego dialogu na lekcjach,
zapewnia swobode prezentacji wlasnego stanowiska, pokazuje, ze w sferze dys-
kursu edukacyjnego wcigz jest miejsce na bezpieczne eksperymentowanie i po-
pelnianie bledéw, bez ponoszenia powaznych konsekwencji. Istotna dla kreacji
dialogu uczniowskiego w dzialaniach lekcyjnych za pomocg LEGO-LOGOS jest
niezwykle pozytywna atmosfera motywacji i zaangazowania, empatii i tolerancji
oraz otwieranie si¢ na Ty, na drugiego czlowieka. Podczas kreatywnego ,budowa-
nia znaczen” zawartych w utworze literackim uwypuklaja sie: innowacyjnos¢, wy-
kraczanie poza schematy poznawcze i autonomia drugiego czlowieka. Obowigzuja
okreslone reguly postepowania, ktére uczestnicy dziatan z klockami LEGO akcep-
tuja z wlasnej woli, bez presji nauczyciela i dydaktycznego przymusu. Ksztaltuje
sie odpowiedzialno$¢ za wlasne stowa i gotowos¢ na przyjecie stanowiska innych
uczestnikow wymiany sagdéw, wnioskéw analityczno-interpretacyjnych i reflek-
sji lekturowych. Ta metoda bardzo silnie akcentuje znaczenie debaty spolecznej,
na ktéra w polskiej szkole coraz czesciej brakuje czasu i checi. Wartoscig dodana
metody Jarostawa Marka Spychaly jest nierzadko intuicyjne inicjowanie postaw
dialogicznych. Praca z LEGO-LOGOS buduje tez poczucie wspdlnoty, tak istotnej
dla funkcjonowania dialogu w przestrzeni spotecznej. Edukacyjna korzyscia ze
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stosowania tej metody na ,godzinach polskiego” jest intensyfikacja rzeczywistego
dialogu migdzy uczniami jako cztonkami klasy i grup réwiesniczych oraz pomie-
dzy nauczycielem i mlodziezg. Dodatkowo, dialogiczna formula LEGO-LOGOS
silnie akcentuje starozytna idee mistrza i uczniéw: nauczyciel jest dla mlodziezy
rzeczywistym partnerem rozmowy czy dyskusji, o wiele czedciej wystepuje w roli
moderatora pracy zespotu, wnikliwego sluchacza i empatycznego mentora. Pod-
czas zajec uaktywniaja sie procesy interakcyjne o charakterze emocjonalnym i mo-
tywacyjnym, nastepuje wchodzenie w partycypacyjne relacje, silnie akcentowane
sg indywidualne doswiadczenia uczestnikéw.

Zastosowanie klockéw Lego w procesach edukacyjnych to znakomity przy-
kiad, jak polaczy¢ aspekt poznawczy z aspektem odpowiedzialnego ksztaltowa-
nia dialogu edukacyjnego: lekcja nie musi by¢ nudna, schematyczna i sztampowa,
moze przynosi¢ uczniom zadowolenie i satysfakcje z wymiany mysli i sadoéw, pre-
zentacji i porownywania réznych strategii analityczno-interpretacyjnych. Swietne
recenzje metody w ankietach ewaluacyjnych dowodzg, ze LEGO-LOGOS wzbu-
dza ogromne zainteresowanie uczniéw. Przyczyn akceptacji, a nawet entuzjastycz-
nego przyjecia przez mlodziez nalezy upatrywac w fakcie, ze dzisiejsze pokolenia
uczniéw oczekuja transferu do edukacji tego, co je fascynuje jako Huinzingowych
~ludzi bawigcych sie”.

LEGO-LOGOS: wartos¢ dodana metody w dydaktyce szkolnej

Kreatywne wykorzystanie metody Jarostawa Spychaty we wspoélczesnej szkole
to otwarcie na przysztos¢. Warto dostrzec ogromny potencjat edukacyjny LEGO-
-LOGOS: ta metoda uczy dzialania we wspodlpracy, akcentuje znaczenie realizacji
zadafh w grupie lub w duzym zespole, umozliwia wzajemna stymulacje intelektu-
alng, sprzyja inicjowaniu i rozwojowi relacji interpersonalnych, zwlaszcza w per-
spektywie intensyfikacji dialogu edukacyjnego. Dla pojedynczego ucznia praca
ta metoda uaktywnia rézne formy realizacji siebie w kontakcie z drugim czlowie-
kiem, z grupa, z klasa.

Wykorzystanie tego narzedzia na lekcji wyzwala kreatywnosc¢ i pozwala poka-
za¢ uczniom, ze analiza i interpretacja tekstéw kultury nie musi by¢ schematycz-
na. W efekcie jej zastosowania podczas dzialan lekcyjnych tudziez warsztatowych
uczniowie stworzyli piekne budowle — efekt indywidualnego ,dochodzenia” do
zrozumienia problemu poprzez praktyczne dziatania konstrukcyjne. Wokét tych
przedstawien z klockéw LEGO nauczyciel ,nadbudowat” takie czynnosci poznaw-
cze, jak: identyfikacja idei, wnikliwa analiza tekstu, rozmowa problemowa, wy-
miana mySli i stanowisk, poszukiwanie nowych perspektyw interpretacyjnych.
Zwazywszy, jak duza site oddzialywania ma ta metoda w zakresie negacji rutyno-
wych nawykéw myslowych oraz jak silnie i szybko moze wyzwoli¢ twdrcze pozna-
nie uczniéw, jej edukacyjny potencjal mozna okresli¢ stwierdzeniem: budowanie
wyzwala filozofowanie.
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Mirostaw Filiciak (2015) w tekscie Lego: swiat w przebudowie zwrécil uwage, ze
Spychala jest jednym z humanistéw (m.in. obok kulturoznawcy Davida Gauntlet-
ta), ktorzy wskazali edukacyjng perspektywe dla klockéw popularnych wsréd
dzieci, nastolatkéw i coraz czesciej dorostych: ,jako narzedzia wspomagajacego
proces myélenia”. To oznacza zupelnie nowy sposéb postrzegania LEGO, nie tyl-
ko w kategorii fascynujacej zabawki, Zrédla ludycznej przyjemnosci i pozadanego
gadzetu w spoleczenstwie konsumpcyjnym. Wprowadzenie klockéw LEGO do
wspolczesnej edukacji jest rowniez jednym z tych dzialan, ktére mogg przyczynic¢
sie do metamorfozy dydaktyki szkolnej. Dzisiaj metoda AEI'Q-A0I' O zaczyna by¢
nazywana ,powaznym i skutecznym narzedziem edukacji” (Sanczuk, 2011), by¢
moze w szkole jutra utraci status alternatywnego do dotychczasowych projektéw
i stanie si¢ jednym z podstawowych instrumentéw ksztattowania postaw tworcze-
go myslenia i wyzwolonej wyobrazni uczniéw.
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The students, the Lego bricks and a dialogue in an innovative school.
LEGO-LOGOS as an effective method of creation of new situation
of the dialogue in humanistic education

LEGO-LOGOS is an innovative method that effectively works in teaching school.
Its creator — Jaroslaw Marek Spychala downloaded for creative education extremely pop-
ular Lego bricks, which he used in the analysis and the interpretation of philosophical
texts. The lessons of Polish language with LEGO-LOGOS are mobilizing students to
changing reflections, increase the involvement of the verbal, increase the willingness
to conduct a dialogue. With this method the students much prefer to undertake tasks
for which the usually hard to motivate them. The work with LEGO-LOGOS allows the
existence of good practices between participants, in group and in the whole class, and
finally between the students and the teacher, who should be a moderator and an equal
partner of dialogue.

Keywords: a dialogue at school, a method of LEGO-LOGOS, an education, a teach-
er, a lesson of Polish language, a philosophy, a literary, a creativity.
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Nauczanie hybrydowe jako jedna z form
ksztalcenia w uczelni wyzszej w opinii studentow
Akademii Pedagogiki Specjalnej

Potrzeba badan integrujacych zagadnienia technologii informacyjnej i edukacji wy-
nika z uwarunkowan wspolczesnosci i jest niezmiernie wazna. Podstawowym zada-
niem szkolnictwa wyzszego jest nie tylko ksztalcenie studentéw w taki sposéb, by mogli
zdobywac¢ i uzupelnia¢ wiedze oraz umiejetnosci niezbedne w pracy zawodowej lub
badawczej, lecz takze ksztaltowanie kompetencji do Zzycia i zawodowego funkcjonowa-
nia w spoleczenstwie informacyjnym i gospodarce opartej na wiedzy i technologii. Rze-
czywisto$é XXI w. powoduje, ze rozwijanie kompetencji informatycznych oraz propago-
wanie idei ksztalcenia ustawicznego jawi sie jako koniecznos¢. Istotnym zagadnieniem
staje sie wobec tego taka organizacja procesu dydaktycznego na uczelni wyzszej, by
mozliwie skutecznie wykorzystywala najnowsze osiggniecia technologiczne. Jedna
z odpowiedzi na te wyzwania jest ksztalcenie hybrydowe. Biorac pod uwage ogromne
mozliwosci tego modelu nauczania, umiejetnosci i checi mlodziezy w zakresie korzysta-
nia z nowych technologii, a takze regulacje prawne dla ksztalcenia zdalnego na pozio-
mie szkolnictwa wyzszego, zasadne jest podjecie tej problematyki badan. Wnioski za$
z tego dialogu moga stanowi¢ material do glebszej refleksji o zmianach w edukacji
w odniesieniu do potrzeb spotecznych.

Stowa kluczowe: dialog, nauczanie hybrydowe (nauczanie mieszane, blended lear-
ning, b-learning), szkolnictwo wyzsze, kompetencje informatyczne, ksztalcenie usta-
wiczne

Uwagi wstepne

Wiek XXI to symbol niebywalego postepu cywilizacyjnego, kulturalnego i go-
spodarczego oraz rozwoju mass mediow. Kazda era wprowadzala odmienny spo-
sOb zycia, inne priorytety niz dotychczas obowiazujace. Zdaniem Alfreda Tofflera
(1996) komputery, podlaczone do bankéw, sklepéw, urzedéw panstwowych, do
mieszkan oraz do miejsc pracy, przeobraza zycie gospodarcze oraz strukture zycia
rodzinnego. Tak sie tez stalo. Z komputerem czlowiek spotyka sie niemal wszedzie
i stuzy on do wykonywania zaréwno powaznych operacji finansowych, planowa-
nia dziatan wojskowych, do nauki, jak i zabawy. Komputer stal sie podstawa jed-
nego z najnowszych przelomowych wynalazkéw — Internetu. Sie¢ komputerowa
znalazla zastosowanie w wielu obszarach zycia wspélczesnego cztowieka dzieki fa-
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twosci gromadzenia, przechowywania, przeksztalcania danych, mozliwosci prze-
sylania i udostepniania informacji bez ograniczen czasowych i przestrzennych.
Ciagly rozwdj technologii i zwigzana z nim automatyzacja powoduje nieustanne
zmiany na rynku pracy. Skutkiem czego jest likwidacja niektérych stanowisk pra-
cy, ale tez rozw6j nowych branz oraz zawodéw, ktore jeszcze kilka lat temu nie
istniaty.

W wyniku tych przemian wyksztalcilo sie spoleczenstwo informacyjne, ktére
wymaga nabycia nowych umiejetnosci i wyksztalcenia pewnych cech osobowosci.
Postugiwanie si¢ nowymi technologiami, oprécz umiejetnosci komunikacyjnych
i pracy w zespole nalezy do kluczowych umiejetnosci wspotczesnego czlowieka.
Szczegoblnie w spoleczefistwie informacyjnym wazne sa jednostki elastyczne, nie-
zalezne, ekspresywne, otwarte na nowosci i zmiany. Rynek pracy wymusza za-
réwno na ludziach czynnych zawodowo, jak i poszukujacych zatrudnienia podej-
mowania krokéw zwiagzanych z aktywizacja w postaci doskonalenia posiadanych
oraz zdobywania nowych kwalifikacji, zgodnie z wymogami rynku pracy. Stad
umiejetnosci uczenia sie przez cale zycie we wspélczesnym spoteczefistwie sa po-
zadane, a nawet konieczne. Jednak trudno dzi$ poglebia¢ wiedze, nie korzystajac
z powszechnie dostepnych narzedzi, oprogramowania i Internetu a takze z réz-
nych form ksztalcenia zdalnego.

Jednym z istotnych celéw, w szczegdlnosci szkoly wyzszej, jest przygotowanie
studenta do zycia w warunkach, w jakich on sie znajduje lub znalez¢ sie¢ moze.
Ksztalcenie ustawiczne oraz nowe perspektywy pracy beda mozliwe tylko wte-
dy, kiedy student bedzie potrafil bezpiecznie i odpowiedzialnie postugiwac sie na-
rzedziami technologii informacyjnej, bedzie swiadomy wagi prawnych i spotecz-
nych aspektéw zastosowan tych narzedzi i bedzie umiat korzysta¢ z r6znych form
ksztalcenia w tym e-learningu (e- nauczanie, nauka lub ksztalcenie na odlegtosg¢,
nauczanie elektroniczne), ktére stalo sie alternatywa dla edukacji stacjonarnej.
W literaturze mozna spotkac wiele definicji pojecia e- learning. W niniejszej pracy
przyjmuje za Lorensem (2011, s. 9), ze ,e-learning to proces ksztalcenia, realizo-
wany w oparciu o niezbedne dla jego prowadzenia rozwigzania komunikacyjne,
wykorzystujace aplikacje internetowa, poprzez ktdéra prezentowana jest tres¢ szko-
lenia”. Ksztalcenie w formie e-learningu moze by¢ takze uzupelnieniem naucza-
nia tradycyjnego. Forma ta przyjeta nazwe blended learning (b-learning, nauczanie
mieszane, komplementarne, hybrydowe). Przekazywanie wiedzy i umiejetnosci
odbywa sie w sposdb tradycyjny i zdalnie, natomiast ocenianie przebiega wedlug
metod tradycyjnych.

Sytuacja ta sktania do zwrécenia szczegdlnej uwagi na organizacje procesu dy-
daktycznego na uczelni wyzszej. W swietle aktow prawnych (Art. 164, ust. 4 Usta-
wy z dnia 27 lipca 2005 r. — Prawo o szkolnictwie wyzszym; Rozporzadzenie Mini-
stra Nauki i Szkolnictwa WyzZszego z dnia 2 listopada 2011 r. zmieniajace rozporza-
dzenie w sprawie warunkdw, jakie musza by¢ spelnione, aby zajecia dydaktyczne
na studiach mogty by¢ prowadzone z wykorzystaniem metod i technik ksztalcenia
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na odleglos¢) e-learning stal sie juz elementem polskiego systemu edukacyjnego
w ksztalceniu na poziomie szkolnictwa wyzszego.

Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2
listopada 2011 r. zmieniajacym rozporzadzenie w sprawie warunkéw, jakie muszg
by¢ spelnione, aby zajecia dydaktyczne na studiach mogty by¢ prowadzone z wy-
korzystaniem metod i technik ksztalcenia na odleglos¢ liczba godzin zaje¢ dydak-
tycznych na studiach stacjonarnych i niestacjonarnych, prowadzonych z wykorzy-
staniem metod i technik ksztalcenia na odleglos¢, nie moze by¢ wieksza niz 60%
ogolnej liczby godzin zaje¢ dydaktycznych okreslonych w programach ksztalcenia
dla poszczegdlnych kierunkéw studidw oraz pozioméw ksztalcenia. W przypadku
ksztalcenia w zakresie zdobywania umiejetnosci praktycznych metody i techniki
ksztalcenia na odleglo$¢ moga mie¢ w tym zakresie jedynie charakter wspomaga-
jacy. Zapisy te wskazuja nie tylko na mozliwo$§¢ wykorzystania e-learningu w edu-
kacji — stanowia one przyzwolenie na to, by nawet ponad 50% zaje¢ bylo realizowa-
nych za pomoca tej formy nauczania.

Zalozenia badawcze

W kontekscie przytoczonych rozwazan niezwykle cenne wydaja sie opinie studen-
tow na temat nauczania hybrydowego jako jednej z form ksztalcenia w uczelni wyz-
szej. To sklonilo mnie do podjecia badan, ktérych celem bylo poznanie odpowiedzi na
pytanie: jaka jest wiedza, do§wiadczenia, opinie oraz oczekiwania studentéw Akade-
mii Pedagogiki Specjalnej zwigzanych z ksztalceniem hybrydowym (blended learning)?
Badania te sa czescig wigkszego projektu badawczego pt. ,Skutecznosé b-learningo-
wego nauczania technologii informacyjnej studentéw Akademii Pedagogiki Specjal-
nej”, realizowanego w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej.

Metoda, jaka zastosowano w czasie badania, byl sondaz diagnostyczny z wy-
korzystaniem techniki badawczej w postaci ankiety. Na potrzeby badan skonstru-
owano narzedzia badawcze w postaci elektronicznego kwestionariusza. Ankieta
zawierala pytania poruszajgce problematyke z kilku obszaréw dotyczacych: celéw
korzystania z komputera przez badanych; wiadomosci na temat poje¢ e-learning i b-
-learning; do§wiadczenia zwigzane z nauka metodami takimi jak e-learning i b-le-
arning; opinii o nauce metoda b-learning; oczekiwania os6b podejmujacych nauke
w APS wobec nauki metoda b-learning; samooceny poziomu umiejetnosci pracy
z podstawowymi programami, aplikacjami komputerowymi przez badanych.

Projekt badawczy byl realizowany w semestrze letnim roku akademickiego
2012/2013, w semestrze zimowym roku akademickiego 2013/2014 oraz w seme-
strze zimowym roku akademickiego 2014/2015. Badania przeprowadzono wsroéd
studentéw I roku studiéw stacjonarnych i niestacjonarnych w ramach przedmiotu
Technologia informacyjna.

W badaniach uczestniczylo 174 studentéw Akademii Pedagogiki Specjalnej
z réznych kierunkéw: pedagogika (64%), edukacja artystyczna (20%) oraz praca
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socjalna (16%). Do badanej zbiorowosci nalezeli studenci miedzy 18. a 26. rokiem
zycia. Srednia wieku badanych to 20 lat. Najwieksza grupe badanej proby stanowi-
ty kobiety — 98% ogoétu badanych. Studenci pochodzili z r6znych, pod wzgledem
wielkos$ci, miast i z wiosek oraz wojewé6dztw!. Wséréd badanych bylo 67% studen-
tow trybu stacjonarnego i 33% trybu niestacjonarnego. Swobodny dostep do kom-
putera i Internetu posiadali prawie wszyscy badani z grupy kontrolnej (98%).

Wyniki badan

Chcac poznaé¢ najwazniejsze cele korzystania z komputera i Internetu przez
studentéw, podano badanym do wyboru pie¢ gléwnych celéw, sposréd ktérych
mieli wybracd trzy, ich zdaniem najbardziej istotne (por. ryc. 1).

czytam e-bookii e-gazety

korzystam z materiatéw
internetowych podczas
nauki/pracy, np. stron...

ogladam filmy, stucham
muzyki m Liczba odpowiedzi

komunikuje sie z rodzing
i znajomymi, uzywam poczty
elektronicznej i...
rozwijam swoje
zainteresowania, przegladajac
strony internetowe

o 50 100 150 200

Rycina 1. Cele korzystania z komputera i Internetu

Zrédto: badania wlasne.

Badani najczesciej korzystaja z komputera i Internetu w celu komunikowania
sie z rodzing i znajomymi, korzystaja z poczty elektronicznej, komunikatoréw,
portali spolecznosciowych, foréw i czatéw. Bardzo czesto ogladaja filmy, stuchaja
muzyki; korzystaja z materialéw internetowych podczas nauki/pracy, np. stron in-
ternetowych, samouczkéw, tutoriali. Studenci wskazujg tez na rozwijanie swoich
zainteresowan poprzez przegladanie stron internetowych. Najmniej oséb czyta
e-booki i e-gazety.

W zwiazku z szerokim zastosowaniem komputera i Internetu i wzrostem ich
popularnoéci na uwage zastuguje réwniez czestos$¢ korzystania z tych mediéw.

T W badanej probie najliczniejsza grupe stanowili studenci pochodzacy z miast powyzej
500 tysiecy mieszkancéw (37%) oraz ze wsi lub miasta do 5 tysiecy mieszkancéw (31%). W ba-
danej zbiorowosci zdecydowana wigkszo$¢ pochodzita z wojewddztwa mazowieckiego — 78%
badanych.
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m nie korzystam
z komputera w domu

m rzadko (raz w tygodniu
lub rzadziej)

m sSrednio 2-3 razy
w tygodniu

m czesto (4-5 razy
w tygodniu

m bardzo czesto (wigcej niz
5 razy w tygodniu)

Rycina 2. Czestos¢ korzystania z komputera i Internetu w domu

Zrédto: badania wlasne.

Wiekszosé¢ badanych studentéw (86%) bardzo czesto korzysta z komputera i In-
ternetu w domu (wiecej niz 5 razy w tygodniu) lub czesto (11%), czyli 4-5 razy
w tygodniu. Wsréd respondentéw nie bylo oséb, ktére nie korzystajg z komputera
w domu (por. ryc. 2).

Respondenci zostali tez zapytani o znajomos¢ pojec e-learning i b-learning (por.
ryc. 3).

Znajomos¢ pojecia e-learning Znajomos$¢ pojecia b-learning

Rycina 3. Znajomo$¢ pojec: e-learning i b-learning

Zroédlo: badania wlasne.

Wiekszos¢ badanych (81%) zna termin e-learning. Natomiast termin b-learning
znajg nieliczni (26%).

Interesujaca poznawczo kwestig bylo uzyskanie informacji o uczestnictwie ba-
danych w kursach/szkoleniach na odleglo$¢ (poprzez studiowanie na innej uczel-
ni, ktéra wdrozyla e-learning, samoksztalcenie, kursy/szkolenia firmowe). Dane na
ten temat przedstawiono na rycinie 4.

Wiekszos¢ respondentéw (86%) nie uczestniczyla w kursach czy szkoleniach
e-learningowych i niemal wszyscy (94%) nie brali udzialu w kursach czy szkole-
niach b-learningowych. Najwieksza popularnoscia wsréd respondentéw cieszyty
sie e-learningowe kursy jezykowe (92%). Sposréd badanych 21% ukonczylo kursy
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Uczestnictwo Uczestnictwo
w kursach./szkolenlach Tak w kursach/szkoleniach Tak
e-learningowych

b-learningowych

14% 6%

Rycina 4. Uczestnictwo w kursach/szkoleniach e-learningowych i b-learningowych

Zrédto: badania wlasne.

matematyczne, jedna za$ osoba ukonczyla kurs na wychowawce kolonijnego i jed-
na osoba uczestniczyla w e-learningowym kursie cukierniczym.

W odniesieniu do uczestnictwa w kursach b-learningowych wiekszo$¢ respon-
dentéw réwniez wymieniala kursy jezykowe (80%). Ponadto studenci wskazywali
na kursy z technologii informacyjnej oraz chemii (10%).

e-learning nie jest dobrym rozwigzaniem lepsza
jest metoda b-learning (brak kontaktu
z wyktadowca, brak samodyscypliny)

prosta i ciekawa forma e-kurséw
urozmaicone zajegcia dla studenta

staty dostep do informacji, utrwalenie oraz
sprawdzenie wiedzy

brak presji i stresu, lepsze warunki skupienia

oszczednosé czasu, brak koniecznosci dojazdu na
zajecia

o S 10 is 20 25 30 35 40 45 50
Odpowiedzi w procentach

Rycina 5. Opinie i refleksje badanych uczestniczacych w kursach/szkoleniach e-learning i /lub
b-learning

Zrédto: badania wlasne.

Badani zauwazaja duzo zalet tego typu szkolen. Niemal polowa responden-
tow (47 wskazan) wymienita staly dostep do informacji, utrwalanie i sprawdza-
nie wiedzy. Nastepne w kolejnosci byly: oszczedno$¢ czasu, brak koniecznosci
dojazdu na zajecia (41 wskazan), prosta i ciekawa forma e-kurséw (15 wskazan),
brak presji i stresu, lepsze warunki skupienia (12 wskazan), urozmaicone zaje-
cia dla studenta (9 wskazan). w nielicznych wypowiedziach (9 wskazan) badani
podkreslali, ze e-learning nie jest dobrym rozwigzaniem, za lepszy uznajac b-
-learning (por. ryc. 5).
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Respondentéw zapytano takze o ich nastawienie i oczekiwania wobec wpro-
wadzenia w Akademii Pedagogiki Specjalnej zaje¢ tradycyjnych wspomaganych
kursem e-learningowym, a takze o przewidywana skuteczno$¢ zaje¢ w formule
b-learning. Prawie wszyscy badani (94%) zgadzaja sie na wprowadzenie poza zaje-
ciami tradycyjnymi nauczania b-learning na uczelni.

Tabela 1. Propozycja wprowadzenia poza zajeciami tradycyjnymi nauczania e-learning
na Akademii Pedagogiki Specjalnej

. Odsetek
Odpo- e Sl Liczba Ot htl
NP Uzasadnienie odpowiedzi . . .| odpowiedzi
wiedz odpowiedzi
(%)
urozmaicenie zajec 32 18
indywidualizacja nauki i dostosowanie tempa nauki 29 17
do tempa przyswajania wiedzy przez studenta
oszczednoé¢ czasu (brak dojazdu na zajecia, wyboér 46 26
studenta, kiedy i ile chce poswieci¢ czasu na nauke)
umozliwienie poszerzenia swoich umiejetnosci cenio- 15 9
Tak nych na rynku pracy
mozliwo$é¢ uczestnictwa w wiekszej liczbie zajeé 20 11
ulatwienie nauki (stalty dostep do materialéw), pomoc 19 11
w utrwalaniu tresci poznanych na zajeciach i dokona-
nie samooceny przed egzaminem
skutecznos¢ przyswajania nowych informacji i zapa- 25 14
mietywania ich jest duzo wieksza niz podczas trady-
cyjnych zajec
che¢, aby wykladowca moglt w kazdej chwili wyttu- 3 2
Nie maczy¢ niejasnosci
preferencja tradycyjnych metod nauki 7 4
Razem: 196 100

Zrédlo: badania wlasne.

Wiekszos¢ studentdw swoja odpowiedz na pytanie dotyczace wprowadzenia
w APS e-learningu uzasadnia tym, ze taka forma zajec to oszczednos¢ czasu —brak
dojazdu na zajecia, wybdr studenta, kiedy i ile chce poswieci¢ czasu na nauke (26%
odpowiedzi). Badani podkreélaja, ze zajecia b-learning sa urozmaiceniem zajeé
tradycyjnych (18% odpowiedzi), indywidualizuja nauke i pozwalaja dostosowaé
tempo nauki do tempa przyswajania wiedzy przez studenta (17% odpowiedzi).
Zdaniem respondentéw skuteczno$¢ przyswajania nowych informacji i zapamie-
tywania ich jest duzo wieksza niz podczas tradycyjnych zaje¢ (14% odpowiedzi).
Badani zauwazaja, ze zajecia tradycyjne wspomagane kursem e-learningowym
ulatwiajg nauke — staly dostep do materialéw, pomagaja utrwalic¢ tresci poznane na
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zajeciach i dokonac samooceny przed egzaminem i dzieki zajeciom wspomaganym
e-learningowo mozna uczestniczy¢ w wiekszej liczbie zaje¢ (11% odpowiedzi).
Studenci zwracaja uwage, ze nauka w formule b-learning umozliwia poszerzenie
swoich umiejetnosci cenionych na rynku pracy (9% odpowiedzi). W nielicznych
wypowiedziach (10 badanych) odnoszacych sie¢ do negatywnego stanowiska wo-
bec wprowadzenia zaje¢ w formie e-learning w Akademii Pedagogiki Specjalnej
niektérzy respondenci podkreslaja, ze preferuja tylko tradycyjne metody nauki
(7 odpowiedzi) i wyrazaja wole, by wykladowca mégl w kazdej chwili wyttuma-
czy¢ im niejasnoéci (3 odpowiedzi) (por. tab. 3).

Respondentéw zapytano réwniez o ich nastawienie i oczekiwania wobec reali-
zacji przedmiotu Technologia informacyjna w formule b-learningu. Badani studen-
ci zasadniczo akceptuja propozycje realizacji przedmiotu Technologia informacyj-
na w tej formie (96% badanych). Uzasadnienia studentéw podano w tabeli 2.

Tabela 2. Propozycja realizacji przedmiotu Technologia informacyjna w formie b-learning

] Odsetek
Odpo- B e ] Liczba B
s Uzasadnienie odpowiedzi . . . | odpowiedzi
wiedz odpowiedzi
(%)

urozmaicenie zajec 16 9

indywidualizacja nauki i dostosowanie tempa nauki 54 31

do tempa przyswajania wiedzy przez studenta

oszczednoéé czasu (brak dojazdu na zajecia, wybor 40 23

studenta kiedy i ile chce poswieci¢ czasu na nauke)

umozliwienie poszerzenia swoich umiejetnosci cenio- 25 14

Tak nych na rynku pracy

ulatwienie nauki (staly dostep do materialéw), po- 63 36

moc w utrwalaniu tre$ci poznanych na zajeciach

i dokonanie samooceny przed egzaminem

skutecznoé¢ przyswajania nowych informacji i zapa- 12 7

mietywania ich jest duzo wieksza niz podczas trady-

cyjnych zajeé

che¢, aby wykladowca moégt w kazdej chwili wyttu- 4 2

Nie maczy¢ niejasnosci

preferencja tradycyjnych metod nauki 3 2

Razem: 217 100

Zrédlo: badania wlasne.

Studenci uzasadniajacy pozytywne nastawienie do realizacji zaje¢ z przedmio-
tu Technologia informacyjna w formie b-learning najczesciej uzasadniaja swa od-
powiedz tym, ze zajecia prowadzone w ten sposéb utatwiaja nauke (staty dostep do
materialéw), pomagaja utrwali¢ tresci poznane na zajeciach i dokonaé samooceny
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przed egzaminem (36% wskazan) oraz indywidualizuja nauke i pozwalaja dosto-
sowaé tempo nauki do tempa przyswajania wiedzy przez studenta (31% wskazan).
Zaznaczajg, ze realizacja przedmiotu Technologia informacyjna w formie b-lear-
ning to oszczednos$¢ czasu — brak dojazdu na zajecia, wybdr studenta, kiedy i ile
chce poswieci¢ czasu na nauke (23% wskazan). Studenci z grupy eksperymental-
nej czesciej podkreslajg, ze nauczanie w formule b-learning to mozliwo$¢ poszerze-
nia swoich umiejetnosci cenionych na rynku pracy (14% wskazan) i urozmaicenie
zaje¢ tradycyjnych (9% wskazan). Badani sa zdania, ze skuteczno$¢ przyswajania
nowych informacji i zapamietywania ich jest duzo wieksza niz podczas tradycyj-
nych zaje¢ (7% wskazan).

W wypowiedziach studentéw uzasadniajacych swoja nieche¢ do realizacji zaje¢
z przedmiotu Technologia informacyjna w formie b-learning wystepuja watki tema-
tyczne dwoch rodzajéw. Po pierwsze, studenci zwracaja uwage na to, ze wolg, aby
przedmiot Technologia informacyjna byl prowadzony tradycyjnie, poniewaz wte-
dy wykladowca moze w kazdej chwili wytlumaczy¢ im niejasnoéci (4 wypowiedzi).
Po drugie, studenci sygnalizuja, ze zajecia z Technologii informacyjnej realizowane
w proponowanej nowej formule powinny by¢ tylko dla oséb zainteresowanych (3
wypowiedzi).

Studentéw zapytano takze, czy przed przystgpieniem do nauki w systemie b-
-learning potrzebuja dodatkowego szkolenia w zakresie podstawowej obstugi kom-
putera i/ lub Internetu? Badani uwazaja, ze nie potrzebuja takiego szkolenia (92%).
Na potrzebe dodatkowego szkolenia w tym zakresie wskazuje 5% badanych. Tylko
3% respondentéw odczuwa niepewnosé co do potrzeby takiego szkolenia.

W kontekscie rozwazan wokot idei analizowanej formy uczenia si¢ cenne wy-
daje sie pytanie o przewidywana przez badanych skutecznos¢ (przyrost wiedzy
i umiejetnosci, inaczej wyniki nauczania) doskonalenia umiejetnosci informatycz-
nych w formule b-learning w stosunku do tradycyjnego procesu ksztalcenia. Ponad
polowa badanych wskazuje, ze skuteczno$¢ doskonalenia umiejetnosci informatycz-
nych w formie b-learning jest wieksza w stosunku do tradycyjnego procesu ksztal-
cenia (67%), a 22% potwierdza, ze skutecznos¢ jest taka sama jak w przypadku tra-
dycyjnych zaje¢. Niewielu badanych (7%) uwaza, ze skutecznoé¢ formy b-learning
jest duzo wieksza niz tradycyjnej. Tylko 3% studentéw jest zdania, Zze mniejsza i 1%
twierdzi, ze duzo mniejsza.

Respondenci zostali poproszeni o wskazanie probleméw w realizacji zaje¢ in-
formatycznych w formule b-learning. Mieli zaznaczy¢ sposréd podanych jeden,
ich zdaniem, najwazniejszy problem w realizacji zaje¢ informatycznych w nowej
formule. W kafeterii zostaly uwzglednione takie problemy, jak: mata wiedza spo-
leczenistwa na temat tej metody nauczania; regulacje prawne; slaba infrastruktura
telekomunikacyjna; mata dostepnosé¢ kurséw b-learningowych; niska znajomosé
obstugi komputera; niski poziom kurséw b-learningowych; brak komputeréw oso-
bistych z dostgpem do Internetu. Respondentom pozostawiono takze mozliwo$é
dopisania wlasnej propozycji odpowiedzi na to pytanie.

260



Nauczanie hybrydowe jako jedna z form ksztalcenia w uczelni wyzszej w opinii studentéw...

m zbyt mata wiedza spoteczeristwa
na temat tej metody nauczania

m regulacje prawne

m niska znajomosc¢ obstugi
komputera

m mata dostgepnoscé kurséw
b-learningowych

m brak komputeréw osobistych
z dostgpem do Internetu

m staba infrastruktura
telekomunikacyjna

m niski poziom kurséw
b-learningowych

0%

Rycina 6. Podstawowe problemy w realizacji zaje¢ informatycznych forma b-learning

Zrédlo: badania wiasne.

Dla okolo polowy respondentéw podstawowym problemem w realizacji zaje¢ in-
formatycznych w formie b-learning jest zbyt mata wiedza spoleczenstw na jej temat
(48%) oraz mata dostepnos¢ tego typu kursow (45%). Natomiast 6% badanych do-
strzega problem w obowiazujacych regulacjach prawnych. Tylko 1% respondentéw
wskazuje na niski poziom kurséw b-learningowych. Nikt z badanych oséb nie zwr6-
cil uwagi na stabg infrastrukture telekomunikacyjng, brak komputeréw osobistych
z dostepem do Internetu i niskg znajomos¢ obstugi komputera (por. ryc. 6).

Fundamentalne pytanie o zalety i wady nauki w formule b-learning wywotato
dyskusje wéréd badanych. To, co dla jednych jest zaletg, dla innych stanowi wade
i odwrotnie.

Badani mieli do wyboru zalety, z ktérych mogli wskaza¢ trzy najbardziej przez
nich cenione. Ponadto mogli dopisa¢ wlasng ich propozycje. Uzyskane odpowiedzi
pozwolily ustali¢ okreslong hierarchie najwazniejszych zalet w nauce formula b-
-learning. Do najwazniejszych z nich naleza zdaniem respondentéw: indywidu-
alizacja tempa pracy (76 wskazan) i staly dostep do materialéw edukacyjnych (48
wskazan). Badani doceniajag multimedialne tresci ksztalcenia (grafika, animacja,
film, dzwiek, symulacje) i rézne formy aktywnosci (21 wskazan). Oprécz tego
uwazaja, ze ta forma nauczania umozliwia wyrobienie samodyscypliny i nawyku
pracy samoksztalceniowej (17 wskazan) oraz indywidualizacje tresci (16 wskazan),
a takze ksztaltuje postawe aktywna w organizacji wlasnego procesu uczenia si¢
(13 wskazan). Badani sa zdania, Ze nauczanie wspomagane e-learningiem sprzyja
efektywnemu zarzadzaniu czasem (11 wskazan) i przyczynia sie do ksztaltowania
nowych umiejetnosci cenionych na rynku pracy, tj.: telepracy, planowania, przewi-
dywania (10 wskazan) (por. ryc. 7).

Indywidualizacja ksztalcenia oraz konieczno$¢ samodzielnej organizacji nauki
dla jednych jest motywujaca, ale dla innych nie. Jesli uczestnik kursu nie ma na-
rzuconych z géry godzin przeznaczonych na prace nad kursem oraz bezposrednie-
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interaktywny, osobisty kontakt z wyktadowcg
multimedialne tresci ksztatcenia (grafika, animacja,
film, dZzwigk, symulacje) i rézne formy aktywnosci

nauka zdobywania wiedzy z wykorzystaniem
Internetu

przyczynia sie do ksztattowania nowych umiejetnosci
cenionych na rynku pracy, tj.: telepracy,...

sprzyja efektywnemu zarzadzaniu czasem

wyrobienie samodyscypliny i nawyku pracy
samoksztatceniowej
ksztattuje postawe aktywna w organizacji wtasnego
procesu uczenia sig

staty dostgp do materiatéw edukacyjnych
indywidualne tempo pracy

indywidualizacja tresci

o 10 20 30 40 50 60 70 80 20
Odpowiedzi w procentach

Rycina 7. Najwazniejsze zalety nauki w formie b-learning

Zrédto: badania wlasne.

go kontaktu z nauczycielem szybko sie zniecheca, w jego zachowaniu przejawia
sie brak systematycznosci i przerywa nauke. Niektérzy zauwazaja, ze poswiecajg
wiecej czasu na nauke w formie b-learning niz w przypadku zaje¢ realizowanych
w formie tradycyjnej. Uczenie sie w tej formule wymaga samodyscypliny oraz sa-
mokontroli, co powoduje, ze niektérzy uwazaja to za wady tej metody ksztalcenia.

Odpowiadajac na pytanie o wady w nauce za pomocg b-learningu, respondenci
mieli do wyboru kilka propozycji. Z udzielonych odpowiedzi powstata hierarchia
najwazniejszych wad tej metody. (por. ryc. 8).

koniecznosc¢ samodzielnej organizacji nauki

brak mozliwosci zadawania pytar na biezgco

problemy z wewngtrzng motywacja
i samodyscypling

koniecznosc samodyscypliny i samokontroli

poswiecanie wiecej czasu na nauke metoda
b-learning niz w przypadku zajec¢ realizowanych
w formie tradycyjnej

ograniczony kontakt z nauczycielem

o]

10 20 30 40 50 60
Odpowiedzi w procentach

Rycina 8. Najwazniejsze wady nauki w formie b-learning

Zroédlo: badania wiasne.

Wymieniajac wady w nauce w formie b-learning, badani studenci wskazuja na
brak mozliwo$ci zadawania pytan na biezaco (55 odpowiedzi) i ograniczony kon-
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takt z nauczycielem (33 odpowiedzi). Respondenci widza w tego typu nauczaniu
problemy z wewnetrzng motywacja (29 odpowiedzi) oraz samodyscypling i samo-
kontrolg (29 odpowiedzi).

Innym waznym, a zarazem ciekawym zagadnieniem jest analiza samooceny
kompetencji informatycznych badanych osé6b w pracy z ré6znymi podstawowymi
programami i aplikacjami komputerowymi. Studentéw poproszono o wpisanie
oceny w skali od 1 do 5 w zakresie m.in. pracy z siecig Internet (por. ryc. 9).

-1
-2
w3
-4

-5

Rycina 9. Oceny umiejetnosci badanych studentéw w zakresie pracy z siecig Internet
wskaliod1do5

Zrodlo: badania wiasne.

Studenci oceniajg swoje umiejetnosci korzystania z sieci Internet na ocene bar-
dzo dobra (5) oraz dobra (4). Respondenci dobrze radza sobie z przegladaniem
stron internetowych, wyszukiwaniem informacji tekstowych i graficznych, a takze
tworzeniem notatek z wykorzystaniem informacji z sieci.

Ponadto interesowalo mnie, czy badani obawiaja sie zaje¢ z przedmiotu Tech-
nologia informacyjna realizowanych w formie b-learning? Okazalo si¢, ze dla
wiekszosci z nich (75%) nie stanowi to problemu. Studenci, ktérzy wskazali, ze
obawiaja sie zaje¢ z przedmiotu Technologia informacyjna realizowanych w no-
wej formule, zostali takze zapytani o powody tego leku. Respondenci mogli wy-
bra¢ maksymalnie trzy odpowiedzi. Uzyskane wyniki zostaly przedstawione na
rycinie 10.

Badani obawiaja sie zaje¢ z przedmiotu Technologia informatyczna realizowa-
nych metoda b-learning z powodu braku systematycznosci (84 odpowiedzi) oraz
brak umiejetnosci efektywnego zarzadzania czasem (53 odpowiedzi), a takze oba-
wiaja sie braku dyscypliny (47 odpowiedzi). Wsréd przyczyn leku pojawity sie tez
brak motywacji do samodzielnej nauki (40 odpowiedzi), brak umiejetnosci doko-
nania samokontroli opanowanych umiejetnosci (23 odpowiedzi) oraz brak umie-
jetnosci samodzielnego planowania i organizowania czasu nauki (23 odpowiedzi)
a takze czasochlonnos¢ wynikajaca z samodzielnej nauki (21 odpowiedzi).
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brak umiejetnosci efektywnego zarzadzania czasem
brak umiejetnosci dokonania samokontroli...
brak umiejetnosci samodzielnego planowaniai...
czasochtonnosé wynikajgca z samodzielnej nauki
brak umiejetnosci pracy z kursem e-learningowym
brak systematycznosci
brak dyscypliny

brak motywacji do samodzielnej nauki

o 10 20 30 40 50 60 70 80 90
Odpowiedzi w procentach

Rycina 10. Powody leku przed zajeciami z przedmiotu Technologia informatyczna
realizowanymi w formie b-learning

Zrédlo: badania wlasne.

Wyniki zaprezentowanych badan potwierdzily sie przypuszczenia, ze studen-
ci oczekujg unowoczesnienia procesu ksztalcenia i sa zdania, ze b-learning moze
pelni¢ w tym duza role. Wspoélczesdni studenci posiadaja podstawowe kompetencje
informatyczne. Wypowiedzi badanych potwierdzajg rowniez pozytywny stosunek
studentéw Akademii Pedagogiki Specjalnej do realizacji przedmiotu Technologia
informacyjna w zaproponowanej formule. Na koniec warto zwrdci¢ uwage na fakt,
ze studenci rozumiejq istote i potrzebe ksztalcenia ustawicznego realizowanego
tradycyjnie i zdalnie. Sg zdania, ze forma ta ma zaréwno swoje zalety, jak i wady.
Po dokonaniu wnikliwej analizy okazuje sig, ze cze$¢ wymienionych wad nauki
w formie b-learning to braki opanowania pewnych umiejetnosci w zakresie samo-
dzielnej organizacji procesu uczenia sie badanych oséb i jednoczesnie przyczyny
leku przed nowa forma ksztalcenia. Jestem przekonana, ze dodatkowe materiaty
o tej tematyce oraz zajecia w systemie b-learning sprzyjaja doskonaleniu umiejet-
nosci samodzielnego planowania i organizowania czasu nauki, ksztatltowaniu sys-
tematycznosci, samodyscypliny, rozwijaniu umiejetnosci efektywnego zarzadza-
nia czasem i dokonania samokontroli opanowanych umiejetnosci.

Dialog nauczyciela i uczacych sie odbywa sie zawsze w $cisle okreslonym celu.
Moze by¢ nim przyswojenie wiadomosci przez uczacych sig, zdobycie umiejetnosci,
uksztaltowanie wlasciwych postaw oraz rozwdj zainteresowann poznawczych, ale
tez poznanie opinii, do§wiadczen i oczekiwan uczacych sie na temat tresci, metod
i form ksztalcenia. Stworzenie przestrzeni dla wspélnego dzialania — poszukiwa-
nia nowych, bardziej skutecznych i atrakcyjnych metod i form nauczania, a takze
potrzeba doskonalenia swojej pracy staly sie przyczynkiem do podjecia opisanego
w tekscie dialogu ze studentami.
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Blended learning as a kind of education at the university in the opinion
of the students of Academy of Special Education

The aim of this lecture is to show the results of dialogue with students of Academy
of Special Education Marii Grzegorzewskiej in Warsaw about their experiences, opin-
ions and expectations connected with blended learning.

The need of studies integrating topics from information technology and education
results in conditions of present times and is extremely important. Main issue of uni-
versity education isn't just allowing students to gain knowledge and skills necessary
in ther occupation, but also maling competences to life and functioning in information
society and economy based on knowledge and technology. Reality of XXI century causes
that development of informatic competences and promoting the idea of lifelong educa-
tion is becoming necessity. Therefore the important issue happens to be the organiza-
tion of such process education that will allow to efficiently use the newest technological
achievements. One of the answers that problem is blended learning. Looking at the huge
possibilities of such model of teaching, youth’s skills and will in terms of using new tech-
nologies and legal regulation towards distance learning on university educations level
discussing issues of such studies becomes justified. It follows that conclusions of this
dialogue might make a good material to deeper reflection about changes in education in
face of society’s needs.

Keywords: dialogue, blended learning (b-learning), university education, informat-
ics competences, lifelong education
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Dialog w procesie planowania Sciezki kariery
ucznia szkoly ponadgimnazjalnej w kontekscie
rozwiazan systemowych

Planowanie $ciezki kariery ucznia szkoly ponadgimnazjalnej jest procesem trud-
nymi odpowiedzialnym. Zmiana, ktéra jest jedynym pewnikiem, majacym charakter
trwatly, komplikuje ten proces. Dlatego tez znaczenie dialogu w procesie planowania
Sciezki kariery ucznia jest niepodwazalna. Inspiruje bowiem zaréwno do glebokiej au-
torefleksji, jak i krytycznej samooceny wtasnych mozliwosci. Moze takze dziala¢ wy-
zwalajaco, poprzez uswiadomienie indywidualnego potencjatu ucznia. Dialog w tym
kontekscie zawiera zatem pierwiastek twoérczy, poniewaz wspomaga proces tworzenia
samego siebie.

Stowa kluczowe: dialog, uczen, doradca zawodowy, planowanie, kariera zawodowa

Wstep

Planowanie/konstruowanie kariery to jedna z umiejetnosci
niezbednych do dobrego funkcjonowania w dzisiejszym swiecie.
Planowanie kariery rozumiane nie tylko jako tradycyjne
budowanie zyciorysu zawodowego, ale jako ksztaltowanie
drogi Zyciowej we wszystkich jej sferach i wymiarach.
Dlatego tez tak wazne jest, aby przyszli doradcy zawodowi
mogli swobodnie i bezpiecznie poruszac si¢ w tej trudnej do
przewidzenia rzeczywistosci. Jak réwniez, aby dzigki swej
wiedzy i umiejetnosciom mogli by¢ przewodnikiem dla swoich
przyszlych klientdw.

J. Bielecki, A. Dziedzic, M. Rosak, K. Szczuka, E. Zochowska

(2015, 5. 25)

Zmienno$¢ rynku pracy sklania do refleksji nad przygotowywaniem mlodzie-
zy do pracy zawodowej, szczegélnie nad ich wspomaganiem w procesie planowa-
nia $ciezki kariery. Bogata literatura poswiecona problematyce doradztwa zawodo-
wego definiuje to pojecie réznorodnie. Czesto jest przywolywana ,amerykanska
definicja Raya Lamba, ktory stwierdza, ze doradztwo zawodowe jest to proces,
w ktérym doradca zawodowy pomaga czlowiekowi (uczniowi, klientowi) w osig-
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gnieciu lepszego zrozumienia siebie samego w odniesieniu do srodowiska pracy,
aby umozliwi¢ mu realistyczny wyboér lub zmiane zatrudnienia lub tez osiggniecie
wladciwego dostosowania zawodowego” (Dziewulak, 2013).

Inni autorzy okreélaja doradztwo zawodowe jako ,proces w duzej mierze
werbalny, w ktérym doradca i osoba zainteresowana (uczen, klient) wspétpracuja
w dynamiczny sposéb w celu osiggniecia lepszego samozrozumienia oraz dopro-
wadzenia do podejmowania przez ucznia «dobrych» decyzji zawodowych, przy
czym to podejmujacy decyzje odpowiedzialny jest za swoje dzialania” (Dziewulak,
2017). Ujecie to podkresla znaczenie dialogu w relacjach uczen—doradca zawodo-
wy. Interakcje, jakie nastepuja miedzy nimi na kolejnych etapach ich wspétpracy,
stanowig wachlarz r6znorodnych emocji — od ignorancji, do zaufania. Pozyskanie
zaufania ucznia w tak trudnym procesie podejmowania jednej z pierwszych waz-
nych decyzji zyciowych nie jest fatwe. Wymaga szerokiej wiedzy pedagogiczno-
-psychologicznej, ale takze w zakresie rynku pracy w kraju i poza jego granicami.
Postawa dialogiczna doradcy zawodowego i jego wiedza sg podstawa budowania
zaufania.

Ksztalcenie na poziomie szkoly ponadgimnazjalnej jest dla ucznia okresem
szczegblnym. Proces dokonywania wyboru swojej Sciezki zawodowej odbywa sie
w kilku aspektach. Uczer musi dokonaé¢ wyboru pomiedzy: dalszym ksztalceniem
a podjeciem pracy, wyborem kierunku ksztalcenia (w przypadku decyzji o dal-
szym ksztalcenia), wyborem trybu studiéw — stacjonarnych czy tez niestacjonar-
nych. W tak rozumianym procesie planowania $ciezki kariery uczestniczy kilka
podmiotéw tj. rodzice ucznia, jego réwiesnicy, a takze doradca zawodowy, kto-
ry ,powinien zna¢ status zawodowy pracownikéw w poszczegdlnych zawodach,
mozliwosci awansu, przecigetne wysokosci zarobkéw, a takze aktualna sytuacje za-
wodéw na rynku pracy” (Kust, 2013, s. 156).

Zatem doradca zawodowy powinien dysponowaé szeroka wiedzg na temat
poszczegblnych zawodow, ale takze wymaganych od kandydatéw predyspozycji
psychofizycznych. Umiejetnos¢ odpowiedzialnego wsparcia ucznia wymaga cza-
su, umozliwiajacego doradcy zawodowemu jego poznanie, w tym m.in. cech cha-
rakteru, zainteresowan, potencjalu. ,Doradca zawodowy powinien towarzyszy¢
i wspiera¢ jednostke nie tylko w sytuacjach trudnych, ale réwniez cieszy¢ sie z kaz-
dego sukcesu i motywowac do dalszego wysitku. Bardzo uogoélniajac (pamietajmy,
ze doradztwo powinno zmierza¢ w kierunku indywidualizacji), nalezy wskazaé
ostatnia klase szkoly gimnazjalnej oraz ostatnia klase szkoly ponadgimnazjalnej
(w tym zaréwno licea ogélnoksztalcace, szkoly zawodowe, jak i technika) jako eta-
py wymagajace szczegdlnego wsparcia doradcy” (Kukla, 2012, s. 54).

Z badan przeprowadzonych wsréd doradcéw zawodowych wynika, ze pojecie
doradztwa edukacyjno-zawodowego jest rozumiane przez doradcéw zawodowych
jako ,proces, pomoc, wsparcie, interakcja [...], oddzialywanie, zmiana” (Sobieraj-
ski, 2013, s. 214). Doradztwo zawodowe jest zatem pomoca opartg na dialogu. In-
terakcja miedzy dwoma podmiotami opiera sie bowiem na rozmowie, wyrazeniu
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— przez uczestniczace strony — zaangazowania i zainteresowania, dialogowaniu
o sprawach najistotniejszych, bo wyboréw sposobu realizowania wlasnych planéw
i zamierzen. W wyborach tych posrednio uczestnicza rowniez instytucje zarzadza-
jace systemem o$wiaty: Ministerstwo Edukacji Narodowej, kuratoria oswiaty, orga-
ny samorzgdowe oraz podmioty z bliskiego otoczenia ucznia: rodzice, nauczyciele,
Srodowisko réwiesnicze.

Wozrost znaczenia doradztwa zawodowego jest wypadkowa glebokich i dy-
namicznie nastepujacych zmian na $wiatowym rynku pracy oraz koniecznoscia
uwzglednienia wielu warunkéw organizacyjnych i personalnych, ktére uczen po-
winien bra¢ pod uwage w budowaniu wlasnego zycia zawodowego. Tempo ,umie-
rajacych” i ,rodzacych si¢” nowych zawodéw wyprzedza kilkunastoletni cykl
ksztalcenia danego rocznika uczniéw. Europejskie systemy edukacyjne inicjuja
réznorodne dzialania, majace na celu wspomaganie ucznia w procesie podejmowa-
nia decyzji dotyczacej ksztaltowania jego kariery, w tym zwigzanych z wyborem
zawodu i kierunku dalszego ksztalcenia.

Doradztwo zawodowe w systemie oSwiatowym

Na poziomie polityki Unii Europejskiej problematyka zwigzana z doradztwem
zawodowym znalazla wyraz poprzez powolanie — w 2002 r. — grupy ekspertéw
Komisji Europejskiej ds. poradnictwa przez cale zycie. Fakt ten stanowil wyraz ak-
tualnosci problematyki zwigzanej z poradnictwem zawodowym. Piec¢ lat pdzniej
w 2007 r. zostala powolana ze Srodkéw programu Uczenie si¢ przez cate zycie Euro-
pejska Sie¢ Catozyciowego Poradnictwa Zawodowego (European Lifelong Guidan-
ce Policy Network, ELGPN), ktéra stanowi kontynuacje dzialain wymienionych
ekspertow Komisji Europejskiej. W sktad sieci ELGPN wchodza kraje czlonkow-
skie Unii Europejskiej, w tym Polska. Celem funkcjonowania sieci jest ,wspiera-
nie rozwoju poradnictwa zawodowego przez cale zycie, realizowanego przez in-
stytucje sektora edukaciji i publiczne sluzby zatrudnienia oraz innych partneréw”
(ELGPN)'. Jednym z gléwnych zadan sieci ELGPN jest ,ksztaltowanie polityki UE
dotyczacej poradnictwa przez cale zycie” (tamze).

W skali ogélnopolskiej przepisy prawa oswiatowego uwzgledniajg zapisy, do-
tyczace wspomagania ucznia w procesie wyboru zawodu. Do nich naleza m.in.:

e ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie oswiaty, ktéra uwzglednia zapis gwa-
rantujacy ,przygotowywanie uczniéw do wyboru zawodu i kierunku ksztalce-
nia” (Dz.U. z 2016, poz. 1943);

e ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta nauczyciela nakladajaca obowigzek na organ
prowadzacy szkote lub placéwke okreslenia tygodniowego, obowigzkowego wy-
miaru godzin zaje¢ doradcéw zawodowych prowadzacych zajecia, zwigzanych

I https://men.gov.pl/pl/ksztalcenie-zawodowe/europejska-siec-calozyciowego-poradnictwa-
zawodowego, data dostepu 12.01.2017 r.
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z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu, w celu wspomagania uczniéw w po-
dejmowaniu decyzji edukacyjnych i zawodowych (Dz.U. z 2006 r. nr 97, poz. 674);
rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 1 lutego 2013 r.
w sprawie szczegdlowych zasad dzialania publicznych poradni psychologicz-
no-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych, w ktérych
stwierdza sig, ze publiczne poradnie psychologiczno-pedagogiczne udzielajg
dzieciom i mlodziezy pomocy psychologiczno-pedagogicznej, w tym pomocy
w wyborze kierunku ksztalcenia i zawodu, a takze udzielaja rodzicom i na-
uczycielom pomocy psychologiczno-pedagogicznej zwigzanej z wychowywa-
niem i ksztalceniem dziecii mlodziezy (Dz.U. z 2013 poz. 199). Wczesniej juz na
podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 11
grudnia 2002 r. w sprawie szczegdlowych zasad dzialania publicznych poradni
psychologiczno-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycz-
nych (Dz.U. nr 5, poz. 46) zostalo wprowadzone stanowisko doradcy zawodo-
wego do ww. placéwek;

rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad udzielania i orga-
nizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkolach i placéwkach (Dz.U. z 30 kwietnia 2013, poz. 1264) uwzglednia zapis, ze
~Zajecia zwigzane z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu oraz z planowa-
niem ksztalcenia i kariery zawodowej organizuje sie w celu wspomagania odpo-
wiednio uczniéw lub stuchaczy w podejmowaniu decyzji edukacyjnych i zawo-
dowych, przy wykorzystaniu aktywnych metod pracy. Zajecia prowadza na-
uczyciele, wychowawcy grup wychowawczych i specjalisci” (Dz.U. poz. 532);
obwieszczenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie obwieszczenia jednolite-
go tekstu rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie szczegdlowych
kwalifikacji, wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkét i wypadkow,
w ktérych mozna zatrudnié¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wyksztalcenia lub
ukonczonego zakladu ksztalcenia nauczycieli (Dz.U. z 6 sierpnia 2015, poz. 1264)
okredla kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela doradcy — zawodo-
wego w szkolach i placowkach. Zgodnie z wymienionym aktem prawnym kwali-
fikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela doradcy zawodowego w szkolach
i placowkach posiada osoba, ktéra posiada ukoniczone studia magisterskie w za-
kresie doradztwa zawodowego oraz posiada przygotowanie pedagogiczne lub
studia magisterskie na dowolnym kierunku i studia podyplomowe w zakresie do-
radztwa zawodowego oraz posiada przygotowanie pedagogiczne (tamze, § 22. 1).
Kwalifikacje do pelnienia stanowiska nauczyciela — doradcy zawodowego

w przedszkolach, szkotach podstawowych, placéwkach wychowania pozaszkolne-
go, placowkach zapewniajacych opieke i wychowanie uczniom w okresie pobiera-
nia nauki poza miejscem stalego zamieszkania, gimnazjach, zasadniczych szko-
tach zawodowych posiada osoba, ktéra ma kwalifikacje wymienione wczesniej lub
ukonczyla: studia pierwszego stopnia w zakresie doradztwa zawodowego oraz
posiada przygotowanie pedagogiczne lub studia pierwszego stopnia na dowolnym
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kierunku (specjalnosci) i studia podyplomowe w zakresie doradztwa zawodowego
oraz posiada przygotowanie pedagogiczne. Pomoc doradcy zawodowego uwzgled-
niana jest takze w przedszkolach i szkolach specjalnych. Omawiane przepisy pra-
wa okreslaja kwalifikacje do tego typu placéwek o§wiatowych na stanowisko na-
uczyciela-doradcy zawodowego jako obowiazek ukonczenia, poza wymienionymi
formami ksztalcenia/doskonalenia, studiéw podyplomowych lub kursu kwalifika-
cyjnego w zakresie pedagogiki specjalnej, odpowiedniej do niepelnosprawnosci
uczniéw lub rodzaju placéwki.

Znaczenie postawy dialogicznej doradcy zawodowego mozna zauwazy¢, anali-
zujac Ramowy program studidw podyplomowych z zakresu doradztwa zawodowego (Bielec-
kiiin. 2015). Wsréd celéw modutu Planowanie kariery wymienione sa m.in.: ,przy-
gotowanie nauczycieli do wspierania uczniéw w $wiadomym wyborze drogi za-
wodowej, pomoc uczniom w racjonalnym planowaniu kariery, ukierunkowanym
na wykorzystanie posiadanych predyspozycji, uzdolnien i umiejetnosci” (tamze,
s. 25).

Bardziej wyraziste pokreslenie potrzeby ksztaltowania w trakcie studiéw po-
dyplomowych, realizowanych na podstawie wymienionego Ramowego programu,
umiejetnosci dialogicznych mozna zauwazy¢ w module Ksztaltowanie umiejetnosci
komunikacyjnych doradcy zawodowego, ktérego celem jest m.in.: ksztaltowanie uni-
wersalnych i profesjonalnych umiejetnosci komunikacji, ksztalttowanie osobistych
zdolnosci doradcy zawodowego do tworzenia relacji doradca—klient, rozwijanie
umiejetnosci prowadzenia spotkania indywidualnego i grupowego.

Doradztwo edukacyjno-zawodowe na poziomie wojewddztw boryka sie z licz-
nymi problemami. Przykladem moze by¢ wojewddztwo pomorskie, w ktérym jako
stabe strony systemu doradztwa zawodowego wymienia sie: niewystarczajaca licz-
be doradcéw zatrudnionych na etatach, niska dostepnos¢ spoleczna do uslug po-
radnictwa, niskie naklady finansowe na rozwoj poradnictwa zawodowego, brak
systemu tworzenia i aktualizowania informacji zawodowej, brak systemu szkolenia
doradcéw zawodowych, niska integracje instytucjonalng doradcéw zawodowych,
niewystarczajace zaplecze wsparcia merytorycznego, niewystarczajace zrozumie-
nie znaczenia poradnictwa zawodowego i niskie jego poparcie, komercjalizacje
uslug, rosnaca liczbe oséb wykluczonych spolecznie, niewystarczajacy poziom
wspolpracy i komplementarnego dzialania merytorycznego w zakresie poradnic-
twa i informacji zawodowej w resortach edukacji i pracy (por. Kukla, 2012, s. 42).

W analizie uslug doradczych w wojewédztwie podlaskim podkreélono, ze
»Etaty dla doradcéw zawodowych to problem pojawiajacy sie w kazdej analizie
dotyczacej stanu doradztwa edukacyjno-zawodowego w systemie o§wiaty. Zatrud-
nienie wykwalifikowanych doradcéw zawodowych, ktérzy sprawnie poprowadzi-
liby proces doradztwa indywidualnego i grupowego w szkole, nadal jest dla wiek-
szosci dyrektoréw niemozliwe” (tamze, s. 46).

Z badan przeprowadzonych w wojewddztwie malopolskim wynika, Zze ,na te-
renie Malopolski doradcy zatrudnieni na etacie lub jego czesci pracuja w 46 szko-
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tach, z czego trzy to samodzielne licea ogélnoksztalcace, reszta dziala w zespolach.
Jak wspomniano, organy prowadzace przyznaly $rodki na zatrudnienie doradcy
43 placéwkom. Pozostale osoby pelnily zadania doradcy dodatkowo (np. w ramach
tzw. godzin karcianych). Dwie trzecie szk6l ponadgimnazjalnych zatrudnialo na-
uczycieli posiadajacych kwalifikacje doradcy zawodowego. tacznie bylo to 331
0s6b” (Lenczukiin., 2012, s. 28).

Wiladze samorzadowe wojewddztwa mazowieckiego wyznaczyly kierunki
rozwoju doradztwa zawodowego w dokumencie pt. Program rozwoju edukacji w War-
szawie w latach 2013-2020. Wskazano w nim gléwne kierunku z zakresu doradztwa
zawodowego, takie jak: prowadzenie orientacji zawodowej wéréd uczniow wszyst-
kich typoéw szkot oraz rozwoéj warszawskiego systemu doradztwa zawodowego dla
uczniéw i rodzicow z udziatem szkot, centrum ksztalcenia praktycznego, poradni
psychologiczno-pedagogicznych oraz innych podmiotéw (Zalacznik do Uchwa-
ty Nr LXIII/1751/2013 Rady m.st. Warszawy z dnia 29 sierpnia 2013 r.). Ponadto
na podstawie Zarzadzenia nr 28/2016 Prezydenta Miasta Stolecznego Warszawy
z dnia 13 stycznia 2016 r. powolano zesp6t zadaniowy pod nazwa ,Warszawski
System Doradztwa Zawodowego”, ktérego celem dzialan jest ,realizacja zadan zin-
tegrowanego modelu doradztwa zawodowego”2. W kazdej dzielnicy miasta dziata,
zatem jeden koordynator dzielnicy. W sumie w Warszawie pracuje ogélem 439 dorad-
céw zawodowych.

W tabeli 1 pokazano niejednorodnoé¢ sieci doradcéw zawodowych w szkotach
warszawskich. Mozna wnioskowac, Ze przyczyna tego stanu rzeczy sg braki kadro-
we spowodowane brakiem wyksztalconych specjalistow.

W Lodzi podjeto probe utworzenia jednolitego systemu doradztwa zawodo-
wego. Lodzkie Centrum Doskonalenia Nauczycieli i Ksztalcenia Praktycznego,
zajmujace si¢ doskonaleniem nauczycieli, zorganizowalto Osrodek Doradztwa Zawo-
dowego, ktérego zadaniem jest ,wspieranie szkél w tworzeniu systemu doradztwa
edukacyjno-zawodowego” (Kukla, 2012, s. 108). System oparty jest na doradcach
zawodowych zatrudnionych w Osrodku oraz zatrudnionych w szkotach liderach
koordynujacych wewnatrzszkolny system doradztwa zawodowego. O$rodek Do-
radztwa Zawodowego wspolpracuje ze szkolami na trzech plaszczyznach: wspoétpra-
cy z rada pedagogiczng, wspodtpracy z rodzicami, a przede wszystkim wspélpracy
z uczniami.

Wazniejszymi osiggnieciami Osrodka Doradztwa Zawodowego sa m.in.: kon-
sultacje grupowe dla uczniéw z zakresu doradztwa zawodowego, modelowe zaje-
cia edukacyjne z doradztwa zawodowego realizowane we wszystkich typach szkot,
szkolenia rad pedagogicznych, warsztaty dla wychowawcéw, pedagogéw szkol-
nych z zakresu orientacji i poradnictwa zawodowego, konsultacje indywidualne dla
uczniéw, rodzicéw i nauczycieli, zebrania z pracodawcami dla rodzicow i uczniéow

2 http://edukacja.warszawa.pl/ksztalcenie-zawodowe/doradztwo-zawodowe/wsdz/8712-
zestawienie-koordynatorow-doradztwa-zawodowego-mst, data dostepu 20.01.2017.
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Tabela 1. Zestawienie koordynatoréw doradztwa zawodowego w podziale na dzielnice

Warszawy
Liczba Liczba Liczba
o] p Liczba koordynatoréw | koordynatorow
Dzielnica | koordynatoréw . .
Lp. koordynatoréow w szkotach poradni
Warszawy w szkolach . ] ] .
gimnazjach ponadgim- psychologiczno-
podstawowych R g
nazjalnych |-pedagogicznych
1. | Bemowo 9 5 1 2
2. | Bialoteka 12 1 1
3. | Bielany 14 11 10 1
4. | Mokotow 20 17 2
5. | Ochota 8 5 9 1
6. | Praga 14 10 15 2
Poludnie
7. | Praga Péinoc 5 7 1
8. | Rembertéow 3 1 -
9. | Srédmiescie 12 13 17 3
10. | Targéwek 10 5 6 2
11. | Ursus 19 4 2 1
12. | Ursynow - 6 3 2
13. | Wawer 11 6 2 1
14. | Wesola 3 - 2
15. | Wilanéw 2 1 -
16. | Wiochy 5 3 2 1
17. | Wola 14 9 17 2
18. | Zoliborz 3 4 7 1
Ogolem 169 109 118 25

Zrodlo: opracowanie wilasne na podstawie Zestawienia koordynatordw m. st. Warszawy.

gimnazjow, wydawanie Informatora Szkél Ponadgimnazjalnych, systematyczne
spotkania lideréw wewnatrzszkolnego systemu orientacji i poradnictwa zawodowe-
go, konferencje dla nauczycieli i rodzicéw na temat potrzeb wspodlczesnego rynku
pracy, oferty edukacyjnej Osrodka Doradztwa Zawodowego, $wiadomego wspiera-
nia uczniéw w procesie podejmowania decyzji zawodowych (tamze, s. 108).

Zakonczenie

Dialog w procesie ksztaltowania $ciezki kariery ucznia szkoly ponadgimna-
zjalnej jest kreowany na dwoch plaszczyznach: personalnej, dotyczacej relacji do-
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radca zawodowy—uczen oraz organizacyjnej, zwiazanej z tworzeniem sprawnego
systemu doradztwa zawodowego. Zaprezentowane wczesniej podstawy prawne
oraz proby ich realnego wdrozenia do systemu edukacyjnego pokazaly liczne
niedoskonalosci i braki funkcjonowania systemu doradztwa zawodowego. Mimo
zapiséw prawnych zapewniajgcych uczniowi profesjonalng pomoc w procesie pla-
nowania $ciezki kariery, faktycznie w dominujacej czesci wojewddztw nie jest ona
realizowana. Przyktady dobrych praktyk sa rzadko spotykanymi wyspami w oce-
anie marazmu i bezczynno$ci.

Pozostaje zywi¢ nadzieje, ze jednak ,[...]Wspodlczesna edukacja podlega dy-
namicznym zmianom, tak jak dynamicznie zmienia sie Swiat. Takze postrzeganie
edukacji — jej roli, znaczenia dla rynku pracy, kreowania postepu — caly czas ewa-
luuje” (Michalak-Dawidziuk, 2015, s. 350). Od 1 wrzesnia 2017 r. bedzie obowiazy-
wac kolejne rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie ramowych pla-
ndéw nauczania dla publicznych szkét, uwzgledniajace doradztwo zawodowe w techni-
kum, w wymiarze ,minimum 10 godzin w piecioletnim okresie nauczania” (Dz.U.
z 31 marca 2017, poz. 703). Zgodnie z zalozeniami program zaje¢ na rok szkolny
2017/18 przygotowuje nauczyciel prowadzacy przedmiot, a nastepnie dyrektor
szkoly — po zasiegnieciu opinii rady pedagogicznej — wyraza zgode na jego do-
puszczenie do uzytku szkolnego. Zalozenia uwzgledniaja wytyczne do opracowa-
nia programu doradztwa zawodowego. Zgodnie z nimi program ,musi zawieraé
informacje o zawodach, kwalifikacjach i stanowiskach pracy oraz mozliwosciach
uzyskania kwalifikacji zgodnych z potrzebami rynku pracy, a takze predyspozy-
cjami zawodowymi”?. Tresci programowe dla przedmiotu Doradztwo zawodowe na
kolejne lata zostang opracowane przez Ministerstwo Edukacji Narodowe;.

Istotng kwestia jest fakt, ze zajecia z zakresu doradztwa zawodowego uwzgled-
nione s3 juz w szkole podstawowej w klasach VII i VIII w wymiarze minimum po
10 godzin w kazdej klasie. Rozwigzanie to moze stanowi¢ istotny element w pro-
cesie planowania $ciezki kariery ucznia, opartej na jego dialogu z doradcg zawo-
dowym. Jednoczesnie zajecia z doradztwa zawodowego uwzgledniajg takze plany
nauczania dla technikum, liceum ogélnoksztalcacego oraz szkoly branzowej I stop-
nia. Podobnie jak dla technikum, takze i dla liceum oraz szkoly branzowej I stopnia
wymiar godzin zaje¢ doradztwa zawodowego wynosi minimum 10 godzin w ca-
tym okresie ksztalcenia.

W kontekscie przytoczonych zapiséw system zapewniajacy uczniowi — na kaz-
dym etapie ksztalcenia — wsparcie w procesie planowania $ciezki kariery moze ro-
dzi¢ obawy o zapewnienie we wszystkich szkolach kazdego typu profesjonalnych
kadr z zakresu doradztwa zawodowego. Niewatpliwie w ostatnich latach liczna
grupa nauczycieli uzyskala, m.in. w wyniku ukonczenia studiéw podyplomo-
wych, wymagane kwalifikacje do prowadzenia zaje¢ z doradztwa zawodowego,

3 https://men.gov.pl/ministerstwo/informacje/ramowe-plany-nauczania-rozporzadzenie-
-podpisane.html, data dostepu 18.03.2017.
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jednak moze sie okaza¢, ze ich liczba jest niewystarczajaca. Dlatego tez, dotychcza-
sowy niedoskonaly system doradztwa zawodowego moze utrzymywac sie jeszcze
przez dluzszy czas. Moze sie takze okaza¢, ze nauczyciel zaprawiony w bojach re-
formatorskich, ktore tocza system edukacji od wielu lat, nie majac wymaganych
kwalifikacji podejmie wyzwanie, jakim bedzie prowadzenie zaje¢ z doradztwa
zawodowego. Jednak decyzja o podjeciu tego zadania bedzie wynikatla z negatyw-
nej motywacji, m.in. podjecie pracy w nowym miejscu zatrudnienia wobec utraty
dotychczasowego. Taka sytuacja nie bedzie wplywac korzystnie na doradztwo za-
wodowe w szkole.

Niewatpliwie kazda reforma systemu edukacji ma wplyw na jakos¢ pracy na-
uczyciela. Niepewno$¢ pracy nie jest sprzymierzeiicem kreowania relacji ucznia
z nauczycielem opartych na dialogu. Jednak po trudnym okresie wdrozeniowym
nastepuje czas funkcjonowania w systemie opartym na zapisach prawa. Wdrazane
od wrzesnia 2017 r. rozwigzania prawne pozwalaja mie¢ nadzieje na powstanie
systemu wspierajacego proces planowania Sciezki kariery przez ucznia, w tym tak-
ze ucznia technikum, opartego na dialogu doradcy zawodowego z mlodym czlo-
wiekiem, poszukujacym w szkole wsparcia w planowaniu $ciezki kariery.
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Dialogue in the Process of Planning a Career Path
of a Student of an Upper-secondary School in Context of System Solution

Planning a career path of a student of an upper-secondary school is a very compli-
cated process which carries responsibility. The change, which is the only certain ele-
ment, is permanent and only makes this process more complex. Thus, the importance
of dialogue for the process of planning the career path of a student is undeniable. It in-
spires deep selfreflection, but also critical self-assessment of own capabilities. Moreover,
it may be liberating by showing the actual potential of a student. In this context, dialogue
comprises the creative element, because it facilitates the process of self-creation.

Keywords: dialogue, a student, employment counselor, planning, career
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