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Jan LYSEK

Od konfliktu w klasie szkolnej do porozumienia
bez przemocy

Konflikty" i nieporozumienia w klasie szkolnej sa najczesciej spowodowane
ograniczaniem lub pominieciem potrzeb ucznia®. Nalezy zatem dostrzegaé po-
trzeby ucznia, czesto skrywane pod powtoka agresji, ale nie traci¢ jednocze$nie
z pola widzenia potrzeb wiasnych®. Nie bez znaczenia sa rowniez zachowania
w sytuacji kontaktu spotecznego”, stosowane strategie w trudnych sytuacjach
spotecznych® oraz zachowania w sytuacji ekspozycji spoteczne;®.

Niezbedna jest tutaj takze znajomos$¢ psychologicznych podstaw demokra-
cji deliberatywnej, gdyz spory i konflikty nie moga by¢ rozstrzygane wytacznie
na korzys$¢ tych, ktorzy maja wladzg (nauczyciele wychowawcy), bez wzgledu
na dobro ogoétu, gdzie podziat na dobrych i ztych wyznacza ramy i zasady ko-
munikacji spotecznej’. ,,W $rodowisku ludzkim konflikt oznacza walke lub
starcie dwoch (lub wigcej) osob, ktore nastgpuja wowczas, gdy: 1. zachowanie
jednej ze stron przeszkadza w zaspokojeniu potrzeb drugiej lub 2. gdy maja one
niezgodne ze soba systemy wartogci”®.

W klasie szkolnej sytuacje konfliktowe moga zachodzi¢ migdzy:

— dwoma uczniami,

— uczniem 1 grupg uczniow,

— dwiema grupami ucznioéw,

— uczniem i nauczycielem,

— grupg ucznidow i nauczycielem.

Sytuacje konfliktowe moga mie¢ rowniez miejsce poza klasa szkolng. Naj-
czesciej sg to sytuacje konfliktowe miedzy:
— dwoma nauczycielami,

— nauczycielem i grupa nauczycieli,
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— rodzicem i nauczycielem,

— rodzicem i uczniem,

— grupa rodzicow i nauczycielem,

— rodzicem i dyrekcja szkoty,

— grupa rodzicow i dyrekcja szkoty,
— nauczycielem i1 dyrekcja szkoty,

— grupa nauczycieli i dyrekcja szkoty.

Zaistniate konflikty w klasie szkolnej i poza klasg szkolng nalezy rozwigzy-
waé, aby uniknaé ich eskalacji®. Wyrdznia sie pie¢ rodzajow rozwiazywania
konfliktow.

Jednym z tych sposobow jest dominacja, czyli rywalizacja, walka, dazenie do
osiggniecia celow bez liczenia si¢ z interesem drugiej strony. Aby wygrac,
uzywa si¢ perwersji, grozby, presji i przemocy.

Drugim sposobem jest podporzadkowanie, czyli ustgpstwo, ulegto$¢, ugodo-
wos¢, porozumienie za wszelka ceng. Jedna ze stron rezygnuje z realizacji swo-
ich celow, akceptujac wygrang przeciwnika.

Trzecim sposobem jest unikanie, czyli wycofywanie sig, rezygnacja z jakie-
gokolwiek dziatania obliczona na wygasniecie konfliktu, ktory najczgséciej po-
zostaje jednak nierozwigzany.

Kolejnym, czwartym sposobem jest kompromis, czyli rezygnacja z wiasnych
celow, ambicji i dgzen w zamian za podobne rezygnacje drugiej strony.

Pigtym sposobem jest wspotpraca, czyli wspdlne rozwigzywanie problemu,
partnerskie wspotdziatanie w poszukiwaniu rozwigzan satysfakcjonujacych
obie strony™.

Inng metoda rozwigzywania konfliktu jest metoda ,,wychowania bez pora-
zek”, w ktorej wyrdzniamy nast¢pujace fazy:

— fazg zerowa, czyli stworzenie warunkow do wspolpracy (np. gotowos¢ obu
partnerow, czas, miejsce itp.),
— zdefiniowanie problemu, czyli rozpoznanie konfliktu, nazwanie go, okre-
$lenie, kogo dotyczy, okreslenie potrzeb,
— znalezienie r6znych sposobow rozwigzan,
— krytyczna ocena zaproponowanych rozwigzan zgodnie z przyjetymi na po-
czatku kryteriami,
— wybor najlepszego pomystu (czyli sposobu rozwigzania),
— realizacja wybranego rozwigzania (ustalenie odpowiedzialno$ci: kto?,
z kim?, do kiedy?),
— ocena efektu, czyli pordwnanie celu z uzyskanym rezultatem (w przypadku
duzej rozbieznosci zaczynamy analize od poczatku)*.

Oprécz znanych, wymienionych wyzej sposobow rozwigzywania konflik-
tow w szkole, skuteczng metodg jest proba rozumienia Innego i rozumieja-
cy wglad w sytuacje, w odniesieniu do zatozen fenomenologiczno-

°J. Lysek, Zachowania agresywne uczniéw, ,Nauczyciel i Szkota” 2000, nr 2 (9).
0 Rozwigzywanie konfliktéw w szkole. Poradnik dla nauczycieli, red. M. Kazimierczak, Warszawa 2008.
1T, Gordon, dz. cyt.
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-hermeneutycznych, charakterystycznych dla wspotczesnej pedagogiki her-
meneutycznej*2.

Interpretujac kategori¢ rozumienia wspolczesnie, nalezy odwota¢ si¢ do pracy
O. F. Bollnowa dotyczacej rozumienia krytycznego™. Wedtug O. F. Bollnowa,
prowadzac refleksje na temat rozumienia, nalezy mie¢ na uwadze nast¢pujace
obszary:

— rozumienie i aprobateg,

— empati¢ i rozumienie,

— otwierajacg site afektu,

— przyjazne i wrogie rozumienie,

— krytyczne rozumienie obiektywizacji,
— koniecznos$¢ dystansu,

— tworcze rozumienie,

— rozumienie obcej rzeczywistosci,

— rozumienie walczace,

— stosunek migdzy generacjami®®.

Majac na uwadze obszar rozumienie i aprobata nalezy pamigtaé, ze o zacho-
waniu drugiego cztowieka mozemy powiedzie¢: ,,Nie potrafi¢ tego zrozumie¢”
lub ,,Potrafi¢ to zrozumie¢”. W przypadku pierwszego stwierdzenia mamy do
czynienia z dezaprobatg i nie ma tutaj szansy na jakiekolwiek rozumienie.
W drugim stwierdzeniu pojawia si¢ aprobata, a zatem jest szansa na rozumienie
Innego. Nalezy jednak zauwazy¢, ze aprobata moze by¢ bezkrytyczna lub kry-
tyczna®®.

W kontekécie obszaru empatia i rozumienie nalezy wyraznie réznicowac
miedzy empatig (wczuwaniem) jako aktem uczuciowym a rozumieniem jako
aktem myslowo-poznawczym. Nie wyklucza to oczywiscie mozliwosci jedno-
czenia si¢ empatii i rozumienia, a tym samym szansy na to, Ze uczuciowe wig¢zi
moga nam istotnie ulatwiaé rozumienie Innego™®.

Aprobata i empatia ulatwiaja rozumienie Innego. Ale nie wynika z tego, ze
nienawi$¢, wrogos¢, zazdros¢, zawis¢, pogarda itp. uniemozliwiajg lub sg
utrudnieniem w rozumieniu Innego, gdyz kazda funkcja poznawcza cztowieka
ma swa podstawe w okreslonej dyspozycji uczuciowej'’ Takie zalozenie
przyjmuje si¢ w obszarze otwierajgca sita afektu. Kazdy afekt staje si¢ zatem
szczegolng silg otwierajaca, wyostrza spojrzenie i pozwala odkrywaé¢ w drugim
cztowieku cechy, ktore bylyby niedostepne w przypadku braku afektu, czyli
obojetnosci wobec Innego'®. Znaczenie afektu i dynamike jego zmiany mozna
szczegolnie dostrzec i dokonac jego analizy, gdy zmienia si¢ wizerunek drugie-

2 K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badar w pedagogice, Krakéw 1994,
0. F. Bollnow, Das kritische Verstehen. [W:] Studien zur Hermeneutik, Freiburg—Miinchen 1982.
0. F. Bollnow, O pewnej regule hermeneutycznej, ,,Logos i Ethos” 1992, nr 2.

5], Lysek, O podstawach kreowania racjonalnosci hermeneutycznej w pedagogice, Katowice 1998.
% Tamze, s. 49-50.

M. Heidegger, Sein und Zeit, Tiibingen 1972.

M. Scheler, Istota i forma sympatii, Warszawa 1980.
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go czlowieka, a nasze nastawienie wobec niego przechodzi od mitosci do nie-
nawisci®.

W kontek$cie znaczenia otwierajgcej sily afektu istotny jest obszar przyjazne
i wrogie rozumienie Innego.

W cztowieku obecne sa zawsze dwie, czgsto przeczace sobie, ale jednak
prawdziwe strony. Afekt pozytywny wyzwala przyjazne rozumienie. Afekt
negatywny sprzyja wrogiemu rozumieniu. Jedno i drugie umozliwia poznanie
Innego. Mozemy zatem rozumie¢ nie tylko przyjaciela, ale i wroga. Jednak
przyjazne rozumienie umozliwia dostep do indywidualno$ci Innego cztowieka,
a wrogie rozumienie zawsze jest uwikltane w starcie 1 walkg. Przyjazn nasta-
wiona jest bowiem na odkrywanie dobrych stron w drugim cztowieku. Przyja-
ciel to cztowiek, na ktorym mozna polegac, czyli w konsekwencji — przyjmuje
si¢ go takim, jakim on nam siebie daje. Jego obraz jest stosunkowo prosty
i jednolity. Wrogo$¢ natomiast nastawiona jest na odkrywanie ztych stron
w drugim cztowieku. Wrog to czlowiek, po ktorym spodziewamy si¢ zta. Jego
obraz jest zagmatwany i niejednolity. Traktujemy go z nienawisciag nawet
wowczas, gdy zachowuje si¢ przyjaznie, bo w naszym wrogim nastawieniu
obecna jest od samego poczatku tendencja do demaskowania. Przyjaznemu
rozumieniu towarzyszy zatem empatia, a wrogie rozumienie wyklucza od po-
czatku jakiekolwiek prawdopodobienstwo empatii?’.

W obszarze krytycznego rozumienia obiektywizacji, majac na uwadze zatoze-
nie, ze ludzkie zachowania sg jednorazowe i wlasciwie niepowtarzalne, odwo-
luje si¢ jednak do kontynuacji wrogiego rozumienia, jakim jest rozumienie kry-
tyczne Innego, a nie tylko zobiektywizowanych dziet nauki lub kierunkéw poli-
tycznych, prawnych, gospodarczych, edukacyjnych itp. Krytyka stanowi bo-
wiem fundamentalng mozliwo$¢ rozumienia, a rozumienie krytyczne jest tak
naprawde obecne we wszystkich innych odmianach rozumienia.

Rozumienie krytyczne mozna uzna¢ co prawda za kontynuacje wrogiego ro-
zumienia, ale jako takie nie opiera si¢ ono na wrogim nastawieniu, gdyz:

— musi istnie¢ miernik oceny, a przestanke stanowi tutaj nasz wlasny wglad
rzeczowy, ktéry umozliwia nam sformutowanie oceny,

»zamyst, ktory miat urzeczywistnia¢ nasze dzieto wyraznie wynika z same-
go dzieta®, a wiec rozumienie krytyczne jest mozliwe o tyle i tylko o tyle,
0 ile co$ takiego rzeczywiscie ma miejsce.

W rozumieniu krytycznym, ktdre nie opiera si¢ na wrogim nastawieniu zaw-
sze poruszamy si¢ mi¢dzy dwoma przypadkami granicznymi. Gdy inny czto-
wiek osiggnal zamierzony cel, nie ma podstaw do rozumienia Krytycznego,
gdyz nie sposob tutaj niczego krytykowac. Ale nie ma tez podstaw do rozumie-
nia krytycznego, gdy inny cztowiek nie osiagnat zamierzonego celu, gdyz nie
wiadomo, co ma by¢ tutaj przedmiotem krytyki. Rozumienie krytyczne jest
bowiem mozliwe jedynie w odniesieniu do idealnego przypadku granicznego,
a zatem nie dotyczy btedow, ktore sa odkrywane, ale dotyczy rozumienia od-

97, Lysek, O podstawach. .., dz. cyt., s. 50.
2 Tamze, s. 51.
2 0. F. Bollnow, O pewnej..., dz. cyt., s. 90.
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chylen od prawidlowosci pojmowanych jako btedy. A zatem btad Innego ro-
zumie si¢ najwyzej w tym sensie, Ze pojmuje si¢ jego zaistnienie, ale caty czas
jest to rozumienie immanentne, czyli pozostajace wewnatrz, gdyz wszelkie
rozumienie krytyczne jest w zatozeniu krytyka immanentng. Rozumienie kry-
tyczne nie ma miejsca wtedy, gdy domniemana krytyka jest tak naprawde nie-
rozumnym odrzuceniem, gdzie brak jest przestanki w postaci dominujacego
wgladu rzeczowego w sytuacje Innego cztowieka. Chodzi zatem wtasnie o kry-
tyczne rozumienie obiektywizacji®.

W obszarze, w ktorym zwraca si¢ uwagg na koniecznos¢ dystansu podkresla
si¢ zatozenie, ze celem rozumienia krytycznego nie jest zwalczanie przeciwni-
ka, gdyz nastepstwem moze by¢ jedynie wspolne (ja i przeciwnik) podjecie
okreslonego zadania. Rozumienie krytyczne tym samym jest niezalezne od
podzialu na przyjazne i wrogie nastawienie. Jednak wystepujacy stereotyp,
w ktoérym zakltada sie, ze myS$lenie krytyczne jest blizej wrogiego nastawienia,
nie jest catkiem bezzasadny, gdyz mozliwo$¢ krytyki zawsze wymaga pewnego
dystansu jako przestanki. Dystans ten nie musi jednak automatycznie oznaczac
wrogiego rozumienia.

Dystans w rozumieniu krytycznym jest wiec niezbgdny, ale najkorzystniejszy
jest dystans optymalny, gdyz mozliwo$¢ rozumienia istotnie maleje, gdy dy-
stans jest zbyt duzy lub zbyt maty. Wiasnie tutaj tkwi zrodto wielu naszych
trudnosci z rozumieniem nie tylko samych siebie, ale rOwniez z rozumieniem
innych oraz sytuacji z naszego otoczenia.

Dzigki rozumieniu krytycznemu mozliwe jest zaistnienie tworczego rozumie-
nia. Moze by¢ ono obecne w naszych dzialaniach celowych, ktore jednoczes$nie
W zatozeniu sa tworcze, gdy cel z projektu staje si¢ rzeczywistoscia, ale i tym,
co dotad bylo zupetnie nieznane®®, Tym samym coraz czeéciej zwraca si¢ uwa-
ge na tzw. lepsze rozumienie Innego, ktore ma w sobie przestanki tworczego
rozumienia®*. Owo lepsze rozumienie Innego staje si¢ niezwykle istotne i nie-
zbedne w pracy kazdego wspoltczesnego nauczyciela wychowawcy?.

Oprocz tworczego rozumienia nalezy mie¢ réwniez na uwadze inny rodzaj
rozumienia, ktore ma swe zroédta we wrogich odniesieniach zyciowych. O ile
W tworczym rozumieniu dziedzing jest kazdorazowo nasz wlasny $wiat, o tyle
w tym rozumieniu chodzi zawsze o obcy $wiat, czyli o rozumienie obcej rze-
czywistosci. Tg obcg rzeczywistoscig moze by¢ cudza swoistos¢, do ktorej od-
nosimy nasze wtasne mozliwos$ci zyciowe 1 us§wiadamiamy sobie tym samym
wiasng indywidualno$¢?®,

Obca swoistoscia dla pojedynczego cztowieka moze by¢ wiec drugi cztowiek,
dla danej warstwy spotecznej — inna warstwa, dla danego narodu — inny naréd,
itd. Majac kontakt z obcymi mozliwos$ciami, poszerzamy wtasne mozliwosci
i jednoczesnie sami dookre$lamy si¢ we wiasnej swoistos$ci. Proces ten moze

22 J. Lysek, O podstawach. .., dz. cyt., s. 51.

2 0. F. Bollnow, O pewnej..., dz. cyt..

2W. Loch, Lebenslauf und Erziehung. [W:] Neue pcidagogische Bemiihungen, t. 79, Essen 1979.
B E. Laska, Edukacja nauczycieli wobec przemian szkoty, Rzeszow 2007.

% J_Lysek, O podstawach..., dz. cyt., s. 54.
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by¢ zrodtem znacznych mozliwosci rozumienia, gdzie uzupetniajg si¢ sympaty-
zujace nastawienie oraz dystans, ktory umozliwia swobodne poznawanie.

Obca moze by¢ jednak rowniez tzw. wroga moc, ktéra nam zagraza i przed
ktéra si¢ bronimy, a poprzez walke lub ucieczke — utwierdzamy wtlasne trwa-
nie®’. Starcia z owa wroga moca, np. pomiedzy spornymi kierunkami nauki lub
sztuki, pomigdzy réznymi kulturami, wyznaniami, narodami, warstwami spo-
tecznymi, pogladami itp. majg miejsce we wnetrzu naszego obszaru zyciowego
i s3 najbardziej widoczne, gdy $cierajg si¢ z tradycyjnymi zapatrywaniami.
,»Obca rzecz jako cudza swoisto$¢ oraz obca rzecz jako wroga moc (w odroz-
nieniu od obcej rzeczy, ktérej nie znamy, ale ktérg mozemy poznaé, oraz
W odréznieniu od obcej rzeczy nieznanej, ktéra lezy poza zasiggiem naszego
wlasnego zycia) stwarzaja glgbsze mozliwosci rozumienia. Z tak pojetej obco-
$ci wynika wigc konieczno$¢ starcia oraz znajomos$¢ swojego przeciwnika,
gdyz musimy mu sprosta¢”?. Zadanie tego typu staje si¢ zrodlem szczegdlnej
formy rozumienia, ktorg okresla si¢ jako rozumienie walczgce.

Celem rozumienia walczacego jest nasze wilasne przeforsowanie siebie
wbrew przeciwnikowi. Aby bylo to mozliwe — konieczne jest starcie.

Formy starcia moga by¢ rézne. Najprostsze starcie jest wtedy, gdy przeciwnik
atakuje bezposrednio i stosuje zewngtrzng przemoc. Starcie jest o wiele bar-
dziej zlozone, gdy przeciwnik atakuje nas posrednio, poniewaz powtarza si¢
tutaj walka z nadmiarem obcych wptywow, ale tylko wtedy ,,udaje si¢ osiggnaé
jasng i pewna swego stanowczo$é, co do wlasnej istoty”?’. Konieczno$¢ starcia
wystepuje wtedy nie tylko w obszarze wspodtczesnosci, ale rowniez w odniesie-
niu do przesztosci, gdyz nigdy nie ma i nie byto wolnej przestrzeni. U podstaw
kazdego nowego ruchu nie stoi wtedy prezentacja jego wtasnej istoty, ale star-
cie z przeciwnikiem, a wigc — nie afirmacja, a negocjacja. Rozumienie kazdego
ruchu Innego dokonuje si¢ wigc ,,z perspektywy antagonisty, przeciwko ktore-
mu sie ono kieruje”®.

Przedstawione zaleznosci sg najbardziej widoczne, gdy nowe pokolenie dy-
stansuje si¢ od poprzedniego, czyli nastgpuje typowe starcie miedzy genera-
cjami. Istotny staje si¢ zatem kolejny obszar rozumienia, jakim jest stosunek
miedzy generacjami.

Horyzont rozumienia, ktory powstat w okreslonej sytuacji walki czesto jesz-
cze przez dtugi czas okresla obraz danej sytuacji (cztowieka, epoki), chociaz
ona juz dawno mineta. Dostep do istoty tego, co bylo mozliwy jest jedynie
wtedy, gdy przetamie si¢ bezposredni, zwigzany z okreslonym starciem hory-
zont rozumienia®,

Oprocz wymienionych wyzej i opisanych obszarow rozumienia nalezy pa-
migta¢ rowniez o tym, ze podstawg rozumienia cato$ci musi by¢ szczegot,
a podstawa rozumienia szczegotu — calos¢. Mamy wigc tutaj do czynienia ze
swoistym hermeneutycznym kotem, ktorego wspolczesng istotg przedstawit jako

0. F. Bollnow, Das kritische. .., dz. cyt., s. 100.
% . Lysek, O podstawach..., dz. cyt., s. 54.

2 Tamze, s. 101.

% J. Lysek, O podstawach. .., dz. cyt., s. 101.

3! Tamze, s. 55.
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pierwszy H. G. Gadamer®. Nalezy zatem rozumie¢, by wierzy¢, ale trzeba tez
wierzy¢, by rozumie¢. Nalezy wiec rozumie¢, by wychowywac, ale trzeba tez
wychowywa¢, by rozumie¢. Nalezy wigc rozumie¢, by nauczac, ale trzeba tez
nauczac, by rozumie¢. Nigdy bowiem ten, kto interpretuje i czyni refleksje, nie
zblizy sie¢ do tego, co mowi dane zjawisko (cztowiek, sytuacja, tekst), jezeli nie
bedzie zyt w aurze danego zjawiska™®.

Proces naszego rozumienia przebiega wiec zawsze od catosci do czgsci
i z powrotem do catosci. Istotg naszego rozumienia jest zatem zadanie, ktore
polega ,,na rozszerzaniu na kolejne koncentryczne kregi jednosci rozumianego
sensu™*. Zestawienie wszystkich szczegdlow w cato§é jest wskaznikiem traf-
no$ci rozumienia. Brak zestawienia to niepowodzenie proby rozumienia. Nie
chodzi tutaj jednak o jednoznaczne rozumienie Innego, czyli o jednoznaczng
prawd¢ o drugim cztowieku, ale raczej o okreslenie kierunku poszukiwan na
ten temat. Gotowe odpowiedzi sg po prostu niemozliwe, tak jak niemozliwa jest
wymiana istnien miedzy ludZmi. Hermeneutyczne koto bierze sie¢ stad, ze nasze
istnienie jest cykliczne. Zycie przebiega w skoficzonym czasowym cyklu naro-
dzin i $mierci. Zyjemy w czasowych wymiarach przeszlo$ci, terazniejszosci
i przysztosci, a wszelkie nasze dzialania sa uwiklane w koto czasu®. W co-
dziennym, chaotycznym zyciu usilujemy odnalez¢ jaki$ kierunek. I to wtasnie
stanowi punkt wyjscia w zakresie rozumienia Innego.

Rzeczywisto$¢ otaczajaca pojedynczego cztowieka jest dla niego $§wiatem,
ktory zalezy od poziomu i zakresu wiedzy o nim, czyli zawiera charaktery-
styczne cechy tylko dla okreslonego, indywidualnego cztowieka. W tym indy-
widualnym $wiecie (moim $wiecie) cztowiek spotyka rowniez innych ludzi.
W dos$wiadczeniu drugiego cztowieka zaczynamy rozumie¢ go jako osobowy
podmiot®. Moge wigc rozumie¢ Innego tylko poprzez siebie, poniewaz to ja
jestem w okreslonej relacji do rzeczywistosci, w ktorej przebywam. Ten ktos
inny rowniez znajduje si¢ w tym Swiecie 1 uczestniczy w tej relacji. ,,Rozumiem
Innego, rozumiejgc siebie, dzigki wspdlnemu odniesieniu do tego, co nas ota-
cza. Ale takze doswiadczenie innych pozwala mi lepiej zrozumie¢ $wiat™’,
Taki $§wiat staje si¢ $wiatem komunikatywnym, a komunikacja migedzy ludzmi
staje si¢ granicg mojego $wiata. Rozumienie jest wigc charakterystyka skon-
czonego oraz ograniczonego cztowieka, a ponadto — jest czasowe (dziejowe).
Nie ma ono jednak poczatku, ciagle dzieje si¢ i wyraza si¢ w jezyku, w formie
projektowania mozliwosci bycia tego, co jest. Mamy tu wigc do czynienia
z trzema elementami w jednym bycie ludzkim: rozumieniem, dziejami i jezy-
kiem, a cztowiek w tym uktadzie jest okreslony jako istniejacy, czasowy, dzie-
jowy i rozumiejgcy otaczajacy $wiat (dzieki temu — i siebie), ktory wyodrebnia
mu si¢ w sposob jezykowy. W ten to sposob dochodzimy do $wiadomosci her-

®H. G. Gadamer, Prawda i metoda, Krakéw 1993.

33 J. Tischner, Myslenie wedlug wartosci, Krakow 1993.

*H. G. Gadamer, Vom Zirkel des Verstehens. [W:] Gesammelte Werke, t. 2, Tiibingen 1986, s. 57.

% J. Lysek, O podstawach. .., dz. cyt., s. 44.

® E. Husserl, Idea fenomenologii, Warszawa 1990.

¥ A. Pawliszyn, Rozumienie — spotkanie z prawdg. H. G. Gadamera koncepcja rozumienia. [W:] Czlowiek
jako przedmiot samowiedzy, red. H. Szabata, Gdansk 1993, s. 148.
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meneutycznej, ktora stanowi istot¢ hermeneutycznej koncepcji rozumienia In-
nego™®.

Swiadomo$é hermeneutyczna zostata zatem wyprowadzona z dziejowosci by-
tu ludzkiego i1 jest zawsze aktywna, spotyka si¢ z dziejami, §wiatem oraz
przedmiotami. Kazde takie spotkanie to do$wiadczenie hermeneutyczne,
w wyniku ktorego ulegaja przemianie przedmiot spotkania oraz §wiadomos¢.

Poczatkiem doswiadczenia hermeneutycznego jest pytanie, w ktorym wyra-
zona jest wlasna watpliwo$¢ doznawanej w doswiadczeniu rzeczy. Pytanie to
stwarza mozliwos¢ wielu odpowiedzi na nie i to stanowi jego sens®. Méwimy
wtedy o otwartosci (lub sensownosci) pytania. Otwarto$¢ (sensownos¢) pytania
zakresla jego horyzont, czyli jednoczesnie go ogranicza.

Dos$wiadczenie hermeneutyczne ma wiele cech wspdlnych z rozumieniem,
ale tak naprawdg, jest ono bardziej uznaniem i akceptacja niz pelnym pozna-
niem. Zatem kazde rozumienie jest doswiadczeniem hermeneutycznym, ale nie
kazde doswiadczenie hermeneutyczne jest rozumieniem. Rozumienie jest au-
tentycznym doswiadczeniem, czyli spotkaniem z czyms, co nalezy nazwac by-
ciem prawda®’. Nalezy wiec przyja¢, ze dopiero doswiadczenie hermeneutycz-
ne, ktore prowadzi do spotkania z prawda jest rozumieniem. To wlasnie prawda
jest jawnoscig samego bytu i odkrywa si¢ nam w czasie rozumienia, podczas
rozmowy. ,,Rozumiemy si¢ nawzajem, kiedy ze soba rozmawiamy, kiedy nie
mozemy si¢ dogadaé, a przeciez w koncu przez uzycie stow przedktadamy so-
bie wzajemnie wypowiedziane tymi stowami rzeczy. [...] Jaka jest rzecz, to
wychodzi na jaw [...] dopiero wtedy, gdy o tym moéwimy. To, CO hazywamy
prawda, otwarto$¢, nie skryto$¢ rzeczy, ma wtedy swoja wilasng czasowo$¢
i dziejowose™.

Szansa na rozumienie Innego, ktére to rozumienie jest jednoczes$nie spotka-
niem z prawda, moze wigc zaistnie¢ wtedy i tylko wtedy, gdy bedzie jednocze-
$nie realizowana idea spotkania oraz idea dialogu i komunikacji.

Spotkanie z drugim czlowiekiem jest wydarzeniem 1 jako takie stanowi pew-
ne a posteriori: zaczyna si¢ ono od doswiadczenia. Poza tym jest to dos§wiad-
czenie najwazniejsze i moze ono by¢ agatologiczne (ukazujace tragicznos¢ bytu
ludzkiego) lub aksjologiczne (nadajace sens ludzkiemu byciu: ,,jesli chcesz,
mozesz™*?). Do$wiadczenie agatologiczne jest wiec doswiadczeniem odstania-
jacym, a do$wiadczenie aksjologiczne doswiadczeniem projektujacym. To, €O
agatologiczne — daje do myslenia, a to, co aksjologiczne — pobudza do szukania
i kieruje nim. Chodzi zatem o to, by po do§wiadczeniu agatologicznym mogto
nastgpi¢ do§wiadczenie aksjologiczne.

Spotkanie z drugim czlowiekiem niczego nie wymusza, zwlaszcza myslenia,
ale daje do myslenia, a myslenie na poziomie aksjologicznym jest preferencja
prawdy nad nieprawdg, a wigc poszukiwaniem prawdy pojmowanej nie jako
zgodnos¢ sadu z rzeczg, ale prawdy pochodzacej ze spotkania z Innym. Zasad-

*® H. G. Gadamer, Prawda..., dz. cyt..

% Tamze.

“OH. G. Gadamer, Prawda..., dz. cyt..

“1 H. G. Gadamer, Rozum, stowo, dzieje. Szkice wybrane, Warszawa 1979, s. 45.
2. Tischner, dz. cyt., s. 516.
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niczym problemem spotkania jest wigec problem prawdy spotkania. Aby jednak
odpowiedzie¢ na pytanie: gdzie jest ,,granica miedzy maska a twarza?”*, nale-
zy odwota¢ si¢ do drugiej z wyzej wymienionych idei, czyli idei dialogu i ko-
munikacji.

Dialog nalezy pojmowac jako specyficzna rozmowe, ktora zaktada wielos¢
i roznorodnoéé punktéw widzenia*. Dialog to nie metoda, ale sposob bycia, to
nie metoda ksztalcenia lub metoda wychowania, ale warunek mozliwosci ro-
zumienia®.

W koncepcji dialogowe;j interpretacji, odwotujac si¢ do zatozen fenomenolo-
giczno-hermeneutycznych, ,,przyjmuje si¢ dialog jako podstawe porozumienia,
a jednoczesnie rzeczywistego do$wiadczenia innosci drugiej osoby*®. Nalezy
jednak pamigtaé, ze dialogowa interpretacja sytuacji edukacyjnej oraz refleksja
nad nig sa wylacznie pytaniem, a nie ostatnim stowem*’. Dialog ma dawaé do
mys$lenia i prowadzi¢ do rozumienia jako poszukiwania prawdy, ktora ,,wylania
si¢ zawsze 1 ciagle na nowo w historycznosci dialogu, jaki toczy si¢ mi¢dzy
réznymi zatozeniami, niejawnymi przed-sadami; ich ujawnienie, wystawienie
na probe¢ jest wylanianiem si¢ owej prawdy, a wiec jest jej rzeczywiscie twor-
czym poszukiwaniem™*,

Dialog jest wiec warunkiem mozliwos$ci rozumienia Innego. Rozumienie mo-
ze prowadzi¢ do zrozumienia, a to z kolei do porozumienia, a wszystko to musi
by¢ poprzedzone przedrozumieniem*®, gdyz ,kazda proba rozumienia bytu
ludzkiego, ktora jest analiza projektoéw zagospodarowania tego bytu w §wiecie,
zaktada bowiem juz jakie$ przedrozumienie bycia w $wiecie. Oznacza to, ze
samo rozumienie jest uwarunkowane danym sposobem bycia w $wiecie,
a Z kolei ten sposob bycia nie jest inaczej dostepny, jak tylko poprzez rozumie-
jaca analize planow zagospodarowania”so.

Rozumienie Innego to nie tylko zadanie poznawcze, ale przede wszystkim
zadanie etyczne, bo zaangazowanie etyczne nie wyklucza wcale wrazliwosci
pozZnawczej — wrecz przeciwnie, pozwala jej osiagna¢ bezstronnos¢®. ,,Skoro
za$ umiejetnos¢ patrzenia na ludzi 1 wydarzenia (a takze na siebie) okiem zara-
zem chtodnym i nieoboj¢tnym jest jednym z najbardziej nieomylnych znakow
dojrzatosci zardwno czlowieka, jak i spoteczenstwa, to ten rodzaj doswiadcze-
nia badawczego posiada dla kultury glebsze i raczej odmienne implikacje mo-
ralne niz inne, czeéciej omawiane po tym katem jego typy. Zawodowy obowig-
zek analitycznego podej$cia do spraw ludzkich nie jest sprzeczny z osobistym
obowigzkiem ustawiania ich w okreslonej moralnej perspektywie. Etyka zawo-
dowa opiera si¢ na etyce osobistej 1 z niej czerpie swoja sile; staramy si¢ za-

3], Tischner, dz. cyt., s. 520.

“M. Lobocki, Metody i techniki badar pedagogicznych, Warszawa 2004.

“ Pytanie, dialog, wychowanie, red. J. Rutkowiak, Warszawa 1992.

4 Tamze, s. 196.

“"M. Winiarski, Dialog srodowiskowy, ,,JEdukacja i Dialog” 2000, nr 5.

8 Tamze, s. 314.

“J. Lysek, Rozumienie hermeneutyczne w pedagogice, ,,Chowanna” 1996, nr 1.

% B. Milerski, Nauczanie vreligii jako edukacja rozumiejgca: koncepcja hermeneutyczna,
http://www.chat.edu.pl/pedrel/artykuly/milerskib-2.htm.

L C. Geertz, Zastane $wiatlo, Krakow 2003.
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chowa¢ wiarg, ze Slepota — czy uleganie ztudzeniom — okalecza cnotg, tak jak
okalecza ludzi. Bezstronnos¢ bierze si¢ nie z braku zaangazowania, lecz z pew-
nego rodzaju przejecia si¢ dostatecznie elastycznego, by wytrzymaé ogromne
napiecie pomie¢dzy reakcja moralng a obserwacja naukowa, napiecie, ktore
zresztg ro$nie w miar¢ poglebiania si¢ moralnej percepcji i postepéw w nauko-
wym rozumieniu. Ucieczka w scjentyzm lub przeciwnie — w subiektywizm jest
jedynie sygnalem, ze to napigcie stato si¢ nie do wytrzymania, ze nerwy od-
moéwily postuszenstwa i trzeba byto dokonaé jakiego$ wyboru dla sttumienia:
albo wlasnego cztowieczenstwa, albo wlasnego racjonalizmu. W nauce sytuacje
takie sa patologia, a nie norma”.*?

Podsumowujac powyzsze rozwazania, mozna zatem przyja¢ zalozenie, ze
podczas zaistniatego konfliktu w klasie szkolnej lub poza nia, proba rozumienia
Innego umozliwia rozumiejacy wglad w sytuacje, a wtedy mozliwy staje si¢
dialog, ktory sprzyja przejsciu od sytuacji konfliktowej do porozumienia bez
przemocy®®, co nabiera szczegdlnego znaczenia w skutecznym procesie dydak-
tyczno-wychowawczym®,

Porozumienie bez przemocy (ang. Nonviolent Communication, NVC) to me-
toda opracowana przez dra Marshalla Rosenberga. Polega na szanowaniu uczu¢
1 potrzeb zardwno wlasnych, jak i innych ludzi oraz d3zeniu do ich uszanowa-
nia i zaspokojenia w nieagresywny sposob. Nie chodzi tu jedynie o przemoc
fizyczna, ale rowniez psychiczna — Wywieranie naciskow, szantaz emocjonalny,
wymuszanie pewnych zachowan przy pomocy grozb i kar.

Przyktadowe zachowania, zgodne z zatozeniami metody NVC, sa nastepuja-
ce:

Czy krzycze¢ na dziecko, by mnie postuchato? Czym jest porozumienie bez

przemocy?
— Kirzyk to jeden z najmniej skutecznych sposobow porozumiewania. Wyra-
zamy nim nasza bezradnos$¢ i zniecierpliwienie, a jednoczesnie chcemy poka-
zach dziecku nasza sit¢ i zmusi¢ je do postuszenstwa. Porozumienie bez prze-
mocy (NVC — Nonviolent Communication) to sposoéb komunikowania si¢
Z ludzmi. Dzigki niemu jasno okre§lamy nasze potrzeby i tak je wyrazamy, by
druga osoba byta w stanie je przyjac i spelié. Nie ze strachu, ale dlatego, ze
chce i cieszy sig, bo robi co$ dla nas.

Czy nalezy nagradzacé lub karac swoje dziecko?

— NVC wyklucza kary i nagrody, bo to sposoby uzywania ,,sity nad cztowie-
kiem”. Metoda zaleca kontakt z dzieckiem na zasadzie wzajemnego zrozumie-
nia oraz szacunku dla jego i naszych potrzeb. Istota wychowania wedlug NVC
nie polega na tym, by spacyfikowa¢ malca. Rodzice, ktorzy znaja NVC, sg za-
fascynowani tym, jak dzieci szanowane, a nie manipulowane karg i nagroda —
chca wspolpracowac.

52 Tamze, s. 56.

M. Rosenberg, Rozwigzywanie konfliktéw poprzez porozumienie bez przemocy, \Warszawa 2008.

* E. Maksymowska, M. Wernicka, Konflikty w szkole. Niezbednik aktywnego rodzica, \Warszawa 2009;
E. Maksymowska, M. Wernicka, Konflikty w szkole. Niezbednik dyrektora, Warszawa 2009.
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r

Czy warto pojsc z rodzing na warsztaty NVC?

— Tak. Tam uczymy wyraza¢ si¢ szczerze bez atakowania, co zmniejsza
prawdopodobienstwo wywotania reakcji obronnych u naszych rozméwcow.
Pomaga przyjmowac krytyczne komunikaty, nie odbierajac ich do siebie, ale
docierajac do ukrytych potrzeb rozmowcy. Rodzice staja si¢ wrazliwsi na uczu-
cia dzieci i potrafia pomoc im w ich wyrazaniu, co zapobiega agresji””.

Przykladem dziatan, ktorych celem jest porozumienie bez przemocy moze
by¢ praca wychowawczo-dydaktyczna w warszawskim przedszkolu ,,Przyjacie-
le Zyrafy”. Jest to godny uwagi przyktad pierwszego w Polsce przedszkola,
ktore pracuje w petni wedtug metody NVC z elementami pedagogiki Marii
Montessori. Rozumienie innego i rozumiejagcy wglad w sytuacje staja si¢ tam
faktem i praktyka pedagogiczna®®.

Na uwage zastuguje réwniez dziatalno$¢ Fundacji ,,Porozumienie Bez Prze-
mocy”, ktorej celem jest ,,szerzenie idei Porozumienia Bez Przemocy w Polsce
I wspieranie wcigz rosnacej spolecznosci tych, ktorzy sie ucza, dzielg si¢ z in-
nymi i zyja wedtug zasad porozumienia bez przemocy™’.

Stosowanie zatozen koncepcji porozumienie bez przemocy obejmuje w prak-
tyce nastepujace obszary:

— wyrazenie spostrzezen,
— wyrazenie swoich uczu¢,
— wyrazenie swojej potrzeby (oczekiwan),
— wyrazenie konkretnego zyczenia®®.
Porozumienia bez przemocy mozna si¢ zatem nauczy¢ po to, by:
— odwaznie i szczerze mowic o tym, co nam przeszkadza,
— jasno wyraza¢ prosby zamiast stawia¢ zadania,
— reagowac na krytyke, zarzuty, przypisywanie winy w sposob konstruktyw-
ny,
— w pelni wyraza¢ ztos¢ zamiast pozwoli¢ jej potajemnie niszczy¢ nas od
srodka,
— radzi¢ sobie z wewnetrznym rozdarciem i1 zdecydowac si¢ na zycie petne
perspektyw®®.

Z pewnoscig ma to sens, gdy chcemy stworzy¢ warunki do dorastania w za-
ufaniu®.

Zatem:

— konflikty sg trwatym elementem naszego zycia, a wigc majg rowniez miej-
sce w szkole,

— konflikty najczesciej spowodowane sa brakiem zaspokojenia potrzeb, co
prowadzi do sprzecznos$ci interesow,

— konflikty czesto sg rozwigzywane poprzez negocjacje lub mediacje,

% 7. Zuczkowska, http://www.rodzice.pl/przedszkolak/wychowanie/Porozumienie-bez-przemocy.html.

% Strona Internetowa Przedszkola ,,Przyjaciele Zyrafy”, http://www.przedszkole.most.org.pl.

%" Strona Internetowa Fundacji Porozumienie Bez Przemocy, http://www.fpbp.most.org.pl.

% M. Rosenberg, dz. cyt.

* 1. Holler, Porozumienie bez przemocy. Cwiczenia do pracy samodzielnej oraz dla 0s6b
prowadzqcych warsztaty, Warszawa 2007.

% 3. Mol, Dorastanie w zaufaniu, Warszawa 2008.
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— warunkami niezbednymi skutecznych negocjacji lub mediacji sa dialog
I dazenie do poznania prawdy oraz wzajemne otwarcie si¢ i odwotanie do okre-
slonych zatozen aksjologicznych,

— oprdcz negocjacji i mediacji nalezy rowniez zwrdci¢ uwage na porozumie-
nie bez przemocy, ktore jest skuteczng strategia rozwigzywania konfliktow,

— w celu podniesienia skutecznosci porozumienia bez przemocy nalezy dazy¢
do rozumienia Innego,

— nalezy pamigta¢, ze rozumienie nie jest jednorazowym aktem, ale proce-
sem, ktory przebiega od przedrozumienia, poprzez rozumienie oraz zrozumienie
i prowadzi do ewentualnego porozumienia,

— porozumienie bez przemocy tworzone na bazie procesu rozumienia Innego
powinno by¢ jednym z gtéwnych sensow pracy wychowawczo-dydaktycznej
nauczycieli 1 rodzicow,

— porozumienie bez przemocy oparte na procesie rozumienia Innego umozli-
wia rozwigzywanie konfliktow oraz zapobiega zachowaniom agresywnym, co
nabiera wspotczesnie szczegdlnego znaczenia,

— droga od konfliktu, poprzez probe refleksyjnego rozumienia Innego, do po-
rozumienia bez przemocy powinna by¢ charakterystyczna dla dziatan nauczy-
cieli, wychowawcow i rodzicow.
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Summary

Since the conflict in the classroom to an agreement without violence

Conflicts and misunderstandings in the classroom are becoming more frequent. They are caused
primarily limiting or disregarding the needs of the student.

There are several ways to resolve conflicts. They may include domination, subordination, avoid-
ance, compromise or collaboration, or method of education without failures.

Particularly desirable, however, is an attempt to understand the Other, and insight in understanding
the situation, and thus the implementation of the idea of meeting, dialogue and communication, and
consequently enables the transition from conflict to agree the situation without violence.



