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W nurcie dialogiki akademickiej

Jedna z wielu instytucji spotecznych, ktorych ranga i prestiz sa niepodwa-
zalne, jest uniwersytet. Postrzegamy go dzi§ w kategoriach osobliwych, tzn. do-
starczania ustug i produktow. Rzady panstw traktuja edukacje akademicka nie-
mal wylacznie przez pryzmat jej potencjalnego wkitadu w rozwdj ekonomiczny
danego kraju — w kontekscie wspotzawodnictwa na ,.globalnym rynku™'. Idea
wiedzy dla wiedzy ustgpuje miejsca idei wiedzy uzytecznej. Zdobywana w mu-
rach uniwersyteckich wiedza ma uczyni¢ absolwenta cztowiekiem wydajnym na
rynku pracy, wyspecjalizowanym pragmatykiem. Zdaniem A.R. Welcha ,,edu-
kacja na poziomie wyzszym jest w coraz wigkszym stopniu oceniana w katego-
riach zdolnosci do produkowania kapitatu ludzkiego, udziatu w mi¢dzynarodo-
wej ekonomicznej konkurencyjnosci — a nie w kategoriach ksztatcenia cywili-
zowanych i krytycznie wyksztalconych obywateli; «dobro spoleczne zastapione
zostato przez dobro ekonomiczne»™. Zatem edukacja wyzsza musi upowszech-
nia¢ taka wiedzg i kompetencje, ktore maja warto$¢ rynkowa. Taki jest tez cel
realizowanych programéw badawczych, musza by¢ uzyteczne, zorientowane na
konkretny problem. Ulegly wigc modyfikacji programy dydaktyczne, znajduje
si¢ w nich wiedza techniczna, uzyteczna, zwiazana z praca zawodowa. Prze-
orientowano metody pracy ze studentem na rzecz metod aktywizujacych. Dzi$
relacja nauczyciel akademicki — student w coraz wigkszym stopniu staje sig rela-
cja podmiotowa. Tylko taka bowiem daje gwarancjg tego, ze mtodzi ludzie beda
w przysztosci niezalezni, zdolni do krytycznego myslenia, odpowiedzialni za
stawiane im zadania. W tym konteksScie najbardziej pozadana postawa przyjeta
przez partneréw procesu naukowego i dydaktycznego jest postawa dialogu. Aby
odpowiedzie¢ na pytanie, jaka jest jakos¢ tego dialogu z perspektywy akademic-

' 7. Kwiecinski, Tropy — §lady — proby. Studia i szkice z pedagogiki pogranicza, Poznah — Olsz-

tyn 2000, s. 126-133.

2 Cyt. za Z. Melosik, Uniwersytet i spoleczenstwo, Krakow 2009, s. 63.



158 Maria JANUKOWICZ

kiej, przytocz¢ wyniki badan, ktore prowadzone byty w 2011 roku w pigciu
osrodkach akademickich na terenie wojewddztw: mazowieckiego, S$laskiego
1 matopolskiego.

Badana populacja studentéw, w liczbie 130 0séb, reprezentowata Uniwersy-
tet Rzeszowski, Uniwersytet Warszawski, Akademi¢ im J. Dlugosza w Czgsto-
chowie, Politechnike Czestochowska 1 Akademi¢ Rolnicza w Krakowie. Inda-
gowani byli studentami III i IV roku studiow kierunkéw humanistycznych, tech-
nicznych, rolniczych i przyrodniczych. 51,7% ogoétu stanowity kobiety, a 48,3%
mezezyzni. Wigkszos¢, bo 71,2% studentow, stanowily osoby zamieszkujace
aglomeracje miejskie. Przytoczone w niniejszym artykule wyniki badan sa uzy-
skane droga sondazu diagnostycznego z zastosowaniem techniki wywiadu oraz
ankiety pisemnej o charakterze audytoryjnym.

1. Charakter dialogu

Etymologia stowa ,,dialog” wskazuje na rozmowg, niekoniecznie dwoch
0sob. Jest to jednak wigcej niz zwykla wymiana mysli, bowiem w dialogu prze-
strzega si¢ okreslonych regul, a jego kwintesencja jest porozumienie. Aby zaist-
nialy minimalne warunki dialogu, konieczne jest, aby partnerzy rozmowy dazyli
do porozumienia. Praktyka dowodzi, ze zarowno nauczyciele akademiccy, jak
i studenci wykazuja gotowos¢ do dialogu w kategoriach pragnienia komunikowa-
nia si¢ ze soba. Ale stopien otwartosci na dialog jest do$¢ zrdéznicowany po obu
stronach. Tworczy, ambitni studenci przystegpujac do dialogu, z reguly przyjmuja
postawe ucznia, ktorg trafnie wyraza pewne opowiadanie zen. Nan-in, mistrz zen
w okresie Meiji, przyjmowat profesora uniwersytetu, ktory pragnal porozma-
wiaé na temat zen. Nan-in poczgstowat goscia herbata. Wlewa herbate do fili-
zanki i mimo tego, ze filizanka jest juz pena, nie przestaje czynnosci. Profesor
obserwujac, jak herbata wylewa si¢ na spodek, traci cierpliwo$¢ i méwi: ,,Mi-
strzu, co robisz. W tej filizance juz si¢ wigcej nie zmiesci”. Na to odpowiedziat
Nan-in: ,,To prawda. Pan, panie profesorze, jest petny wtasnych opinii i przemy-
slen. Nie moge nic panu powiedzie¢ o zen, jesli pan najpierw nie oprozni, choc¢
troche, swojej filizanki™. Zachowujacy si¢ w ten sposéb studenci powiadaja:
,»cenig twoje wiadomosci, profesorze, i chee, zeby$s mnie uczyl. Bede aktywnie
w tym shuchaniu uczestniczy¢”. Mniej ambitni, zamknigci w szponach encyklo-
pedyzmu, my$lenia odtworczego — skrywajac si¢ za parawanem biernosci — beda
czyni¢ dialog plytkim, w mysl tezy L. Wittgensteina, iz ,,granice mego jezyka
wskazuja granice mego $wiata™. Zréznicowany stopien otwartosci studentow na
dialog z nauczycielami akademickimi determinuje wiele czynnikdéw, np.: posia-

http://www.seminarium.org.pl/klerycy/knak/artykuly/dialm.html, stan z 10.07.2011.
Cyt. za M. Gorka, Kilka uwag o dialogu w polityce, ,,Realia i co Dalej” 2010, nr 5, s. 185.
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dany stopien wiedzy, bystro$¢ umyshu, odwaga w wyrazaniu opinii, krytycyzm,
zdolnos$¢ myslenia abstrakcyjnego, zasob stlownictwa, ale tez wzgledy osobowo-
sciowe, takie jak np. typ temperamentu. Podobnie rzecz si¢ ma z kadra naucza-
jaca. Jakkolwiek gotowos¢ do dialogu ze studentami wynika z misji wykonywa-
nego przez nich zawodu, to stopien otwartosci na dialog tez jest zréznicowany.
Wzgledy osobowosciowe sa tu silng determinanta. Ale znacznie wazniejszy jest
rozmiar dystansu wymierzanego wzgledem studentéw. Ci ostatni nie sa postrze-
gani jako ,,swoi”, lecz ,,obcy”. Dystans spoteczny, czyli ,,odleglos¢ odczuwana
1 wyznaczana w przestrzeni spotecznej jest przede wszystkim odlegtoscia od ob-
cych™. Ta ,,0dleglos¢” decyduje w znacznym stopniu o otwartoéci na dialog.
Wymierzanie dystansu to swoista gra miedzy racjonalizmem (wiedza o obcych)
a emocjonalno$cia (odczuciami, jakie budza w nas obcy). Przy czym emocje
wydaja si¢ tu przewazaé. Im wigkszy dystans, tym dialog staje si¢ bardziej ogra-
niczony. Wszystko zalezy od tego, jaki jest poziom wiedzy o ,,obcych” i jaki ro-
dzaj emocji jest odczuwany wobec nich.

Dialog studentow z nauczycielami akademickimi ma — zdaniem 72,3% stu-
dentéw — charakter rzeczowy. Podmioty zanurzaja si¢ w $wiat wiedzy, po kto-
rym oprowadzaja nauczyciele akademiccy. Rozmowa toczy si¢ wokoét faktow,
zjawisk, procesOw, bez uzewngtrzniania wlasnych osobistych przezy¢. Dokonuje
si¢ analiza wielu problemow, np. kompilacji programow, implementacji trud-
niejszej funkcji, modeli podmiotowosci czy tez linii przewodnich zabezpieczaja-
cych konieczno$¢ celow wychowania. W tym dialogu liczy si¢ kompetencja. In-
formacja ptynie od osoby bardziej do mniej kompetentnej. To nauczyciel aka-
demicki przekazuje wiedzg, informuje, ocenia, poddaje opinie krytyce, rozlicza
z wykonywanych zadan, egzekwuje wiedzg. Ukierunkowuje dialog na analizg
problemow, dociekanie zwiazkow przyczynowo-skutkowych omawianych fak-
tow, poszukiwanie odpowiedzi na najtrudniejsze w sensie egzystencjalnym py-
tania. Rozstrzyganie faktow i problemow to nic innego jak zywa rozmowa, ktora
podtrzymuje nauczyciel akademicki. W swej postawie czesto przypomina Sokra-
tesa. Dla nauczyciela akademickiego, tak jak dla Sokratesa, ogromnie wazne jest
odnajdywanie solidnego fundamentu wiedzy. Ow fundament odnajdujemy w ludz-
kim rozumie. Samo sedno dziatalno$ci Sokratesa kryto si¢ w tym, ze ,,pozornie
nie starat si¢ wcale poucza¢ ludzi. Przeciwnie, sprawial wrazenie, ze to on pra-
gnie si¢ czego$ od nich nauczy¢. Nie dawat lekcji jak pierwszy lepszy nauczy-
ciel, o nie, Sokrates jedynie rozmawiat [...]. Rozpoczynat rozmowe od zadawa-
nia pytan. W ten sposob udawat, ze nic nie wie. W trakcie pogawedki zmuszat
rozmoéwceg, by ten dostrzegl stabosci w swoim sposobie myslenia. Przyparty do
muru rozméwca musiat wreszcie rozroznic, co jest prawdziwe, a co nie”®. Od-
grywajac rolg nie§wiadomego, Sokrates zmuszat ludzi, aby uzywali rozumu. Ta

5 Cyt. za M. Kosieradzki, Swojskos¢ — obco$é, najwazniejsze relacje i ich konsekwencje, ,Realia

i co Dalej” 2010, nr 5, s. 193.
 J. Gaarder, Swiat Zofii, przektad 1. Zimnicka, Warszawa 2010, s. 80.



160 Maria JANUKOWICZ

silna wiara w ludzki rozum, ktora maja tez nauczyciele akademiccy, sprawia, ze
w dialogu rzeczowym kazdy z nich jest typowym racjonalista. Odwotuje si¢ do
rozumu, ktoéry Hegel nazywal rozumem obiektywnym, poniewaz jest to rozum,
ktory objawia si¢ we wzajemnym oddziatlywaniu ludzi na siebie’. Przejawia sie
przede wszystkim w jezyku. To nie jednostka tworzy jezyk, lecz jezyk tworzy
jednostke.

2. Jezyk dialogu

Ocena jezyka, jakim posluguja si¢ partnerzy dialogu akademickiego, jest
w $wietle otrzymanych wynikoéw badan jednoznaczna. Dokonujac analizy jezyka
nauczycieli akademickich z perspektywy studentéw, otrzymujemy nastgpujacy
obraz statystyczny:

jezyk potoczny
8,0%

Jezyk
specjalistyczny
30,3%
__iezyk naukowy
61,7%

Wykres 1. Kategoria jezyka, jakim postuguja si¢ nauczyciele akademiccy

Zrodto: badania wiasne.

Z danych zilustrowanych wykresem wynika, ze 61,7% studentow twierdzi,
ze nauczyciele akademiccy na zajgciach dydaktycznych postuguja si¢ glownie
jezykiem naukowym, wszak uczelnia to instytucja naukowa. Jezyk naukowy jest
funkcjonalna odmiang jezyka literackiego. Jest nasycony fachowa terminologia
przynalezna do danej dziedziny wiedzy. Immanentna cecha tego jezyka jest $ci-
stos¢ sformutowan. Towarzyszy temu logika, wysoka zawarto$¢ informacyjna
materiatu, racjonalnos¢. W jezyku naukowym wystepuje duza liczba termindéw
o Scisle okreslonych znaczeniach. Sa wzory, liczby, symbole, schematy, defini-
cje, klasyfikacje, kategoryzacje wymagajace myslenia abstrakcyjnego. Abstrak-
cyjno$¢ wynika z funkcji nauki, ktéra dazy do uogodlnien. Stad w stylu nauko-
wym jest wyrazna przewaga rzeczownikow o znaczeniu pojg¢ oderwanych, kto-
re pelnia w zdaniach role podmiotéw. Wigkszos$¢ studentow jest zdania, ze cho-
ciaz jezyk naukowy jest trudny do zrozumienia, to omawiane tresci podawane sa

7 Tamze, s. 398.
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w przystepny sposob. Rzecz najtrudniejsza powinna by¢ najprosciej wytluma-
czona, i 0 to nauczyciele akademiccy dbaja. Najtrudniej jest na pierwszym roku
studidow, bo trzeba pozna¢ nomenklaturg pojeciowa, opanowaé fachowe stownic-
two, a potem jest si¢ juz na tyle oswojonym, ze kazdy nowy termin naukowy nie
stanowi wigkszej przeszkody intelektualnej. Wazne, aby nie naduzywac termi-
nologii i stownictwa fachowego, bo grozi to przerostem formy nad trescig. Dla
30,3% studentow jezyk, jakim postuguja si¢ nauczyciele akademiccy, jest jgzy-
kiem specjalistycznym, przynaleznym procesowi komunikacji zawodowej (pro-
fesjonalnej), ktorej zadaniem jest przekaz wiedzy specjalistycznej. Zatem spe-
cjalisci z zakresu pedagogiki postuguja si¢ jezykiem pedagogiki, psycholodzy
jezykiem psychologii, a fizycy uzywaja aparatury pojeciowej z zakresu fizyki.
W jezyku specjalistycznym stownictwo ogdlne jest semantycznie podporzadko-
wang kategoria leksykalna, znaczenia za§ systemowe realizuja jednostki termi-
nologiczne. Wypowiedz sformutowana w jezyku specjalistycznym jest rezulta-
tem ukierunkowanej analizy obiektu dziatalnosci zawodowej oraz forma utrwa-
lenia okre$lonej informacji profesjonalnej. Postugiwanie si¢ jezykiem nauko-
wym badz — jak go inni okreslaja — specjalistycznym sprawia, ze dialog w szkole
wyzszej ma wysoka warto$¢ jezykowa. Ale nie mozna tez pominac faktu, ze
8,0% nauczycieli akademickich postuguje si¢ na zajgciach dydaktycznych jezy-
kiem potocznym dalekim od jg¢zyka literackiego. Wypowiedzi czasami przypo-
minaja potok sktadniowy bedacy ciagiem wyrazow luzno ze soba powiazanych.
Sa skroty, niedomdéwienia, mys$li wyrazone nieprecyzyjnie. Szczegolnie wady
stylu wypaczaja tre§¢ wypowiedzi. Dhugos¢ niesktadnych zdan, nieprecyzyjne
stownictwo, sztuczny patos zaciemniaja przekazywana tres¢, powoduja nieporo-
zumienia w kontaktach ze studentami. Zdarzaja si¢ zwroty $wiadczace o spod-
rzednieniu jezyka, np.: ,,wez se Pan kredg i to rozwiaz” albo ,,rusz ta moézgowni-
ca”. Co prawda sa to jednostkowe wypowiedzi, ale w tej instytucji w ogodle nie
powinny mie¢ miejsca. Osobnym problemem sa zatrudniani przez uczelnie ob-
cokrajowcy. Na og6t nie maja dobrze opanowanego jezyka polskiego, a co do-
piero méwi¢ o poprawnej polszczyznie. Percepcja ich wyktadow czy tez kon-
wersatoriow jest staba. Trzeba dobrze wstuchiwa¢ si¢ w przekazywane przez
nich tresci, aby wlasciwie je zrozumie¢. Mowia ,,tamang” polszczyzna z ukrain-
skim, stowackim czy tez czeskim akcentem. Niektore wypowiedzi czasem sa
komiczne. Niewlasciwie dobrane stowo moze znieksztalci¢ caty kontekst sytu-
acyjny i wywota¢ smiech wsrod studentow. Tej grupie nauczycieli akademickich
wpadki jezykowe zdarzaja si¢ najczesciej.

Wracajac jednak do grupy nauczycieli akademickich, ktoérzy postuguja sig
jezykiem naukowym, warto zwroci¢ uwagg na zwroty, ktorych najczesciej uzy-
waja, prowadzac dialog ze studentami. Generalnie mozna je podzieli¢ na trzy ka-
tegorie:

1. Zwroty grzecznos$ciowe:

— Witam Panstwa.
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— Proszeg powiedzie¢, co Pan(i) o tym sadzi?

— Proszg przygotowac si¢ do analizy tekstu Gaardera.

— Proszg bardziej rozwinaé t¢ wypowiedz.

— Proszg Panstwa o uwagg.

— Dzigkuj¢ za uwagg.

— Prosze wskaza¢, czego Panstwo nie rozumieja?

— Proszg, czy sa do mnie jakie$ pytania?

2. Zwroty nagradzajace:

— Dzigkuj¢ Pani, znakomita odpowiedz.

— QGratuluj¢ Panu pomystu w rozwiazaniu tego problemu.

— Bardzo jestem zadowolony(a) z przebiegu dzisiejszych zajec.

— Cwiczenie zostato poprawnie przeprowadzone.

— Pani praca jest bardzo dobrze napisana.

— Gratuluj¢ Panu dojrzatej, wyczerpujacej odpowiedzi.

3. Zwroty obwiniajace:

— Znowu sig nie nauczyliscie!

— Dlaczego jestescie nieprzygotowani?

— Jak wy nic nie umiecie!

— W ogoéle si¢ nie uczycie!

— Dlaczego jest was tak mato?

— Jakze trywialne sa te odpowiedzi!

W relacjach ze studentami nauczyciele akademiccy przestrzegaja zasady po-
slugiwania si¢ zwrotami grzecznosciowymi, w ktoérych wyartykutowana jest
forma ,,Pan”, ,,Pani”, ,,Panstwo”. Wigkszo$¢ wykltadow rozpoczyna si¢ stowami:
Szanowni Panstwo, Drodzy Panstwo, Drodzy studenci. Na pozostatych zajeciach
uzywa si¢ zwrotu ,,Prosz¢ Pana(i)” lub do stowa ,,Pani” dodaje si¢ imi¢ studenta,
np. ,,Pani Krystyno”. Zwracanie si¢ do studenta po imieniu wystepuje tylko
w sytuacjach czestego, indywidualnego kontaktu z nim, co ma miejsce np. na
seminariach licencjackich, magisterskich lub w kotach naukowych. Swiadczy to
z jednej strony o wysokiej kulturze osobistej wyktadowcow, z drugiej zas o sza-
cunku dla studentow. Widoczne jest to rOwniez przy uzywaniu zwrotOw nagra-
dzajacych. Jest tu bezwzglednie przestrzegana forma osobowa, komunikat
utrzymany jest w cieptym tle emocjonalnym. Niestety, w diametralnie innej
konwencji jezykowej utrzymane sa zwroty obwiniajace. Wida¢ wyraznie, ze na-
uczyciele akademiccy rezygnuja wtedy z formy grzecznosciowej ,,Prosze Pa-
na(i)” na rzecz zaimka osobowego ,,wy”. Nie uczycie si¢, nie umiecie, nie jeste-
$cie przygotowani. Kiedy pojawia si¢ zwrot obwiniajacy, nabiera charakteru
komunikatu zbiorowego, a nie jednostkowego. Gasnie personalny wymiar relacji
migdzy partnerami rozmowy. Warto zauwazy¢, ze nie jest tu przestrzegana za-
sada, o ktorej pisat T. Gordon, iz w sytuacji niewlasciwego zachowania si¢ sku-
teczniejsze dla wywarcia wptywu na osobeg, aby zmodyfikowata swoje zacho-
wanie, sa wypowiedzi ,,ja”. Wypowiedz ,,ja” o wiele mniej nadaje si¢ do prowo-
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kowania oporu i buntu®. Przeniesienie akcentu przez prowadzacego zajecia na
swoja osobg sktada odpowiedzialno$¢ za zmiang zachowania w rece studenta.

Dla petnego obrazu wartosci jezykowej dialogu koniecznym wydaje si¢ tez
dokonanie analizy jezyka, jakim postuguja si¢ studenci. Z perspektywy nauczy-
cieli akademickich jezyk ten budzi wiele zastrzezen.

_jezyk naukowy
13,0%

popularno-
--— naukowy
22.3%

jezyk potoczny /
64,7%

Wykres 2. Kategoria jezyka, jakim postuguja si¢ studenci

Zrodto: badania wiasne.

Z danych zilustrowanych wykresem wynika, ze 64,7% nauczycieli akade-
mickich uwaza, ze wigkszo$¢ spotecznosci studenckiej w dialogu z nauczycie-
lami akademickimi uzywa jezyka potocznego. Powaznie odbiega on od przyjeg-
tych norm jezykowych, tak w zakresie stowotworstwa, jak i sktadni. Mowiacy
nie zawsze trafiaja od razu na wlasciwe wyrazy i konstrukcje i nie zawsze moga
osiagnaé zwieztos$¢ 1 Scistlos¢ wypowiedzi. W zakresie stowotworstwa daja si¢
zauwazy¢ przejawy tendencji do skrotow. Upraszczanie i skracanie wypowiedzi
jest faktem. Brakuje precyzji i wyrazisto§ci semantycznej struktur wyrazowych.
Powazne bledy jezykowe odnosza sig tez do sktadni. Jedni studenci majq pro-
blemy z wtasciwym ukladem wyrazow w zdaniu, inni z kompozycja zdania zto-
zonego, co czyni cala wypowiedz niezrozumiata. Obniza si¢ tez kultura jezyka,
tzn. stopien umiej¢tnosci poprawnego i sprawnego uzywania jezyka. Wiaze si¢
to tez z kultura osobista studentoéw. Nauczyciele akademiccy podkreslaja, ze
studenci unikaja uzywania tytutlow naukowych. Zwroty typu: ,,niech Pani po-
wtorzy”, ,,wie Pan co, ja nie mogg przyjs¢ jutro na seminarium” — tracg prowin-
cjonalizmem. Dotyczy to gléwnie mniejszych osrodkow akademickich. Dyscy-
plina jezykowa w osrodkach uniwersyteckich jest duzo wigksza. Zdecydowanie
mniejszy odsetek nauczycieli akademickich, bo 22,3%, twierdzi, ze studenci po-
stuguja si¢ jezykiem popularno-naukowym. Udaje im sig taczy¢ jezyk sformali-

8 T. Gordon, Wychowanie bez porazek, Warszawa 1991, s. 115.
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zowany, w ktorym sa wyraznie okreslone terminy i sktadnia logiczna, z je¢zy-
kiem potocznym. Jest to widoczne przy odpytywaniu studentow, zaliczaniu
przedmiotéow i sktadaniu egzaminéw. Tylko 13,0% wykladowcow dostrzega
u studentéw zdolnos$¢ do postugiwania si¢ jezykiem naukowym. To prawdziwi pas-
jonaci nauki, olimpijczycy, potencjalni kandydaci na zatrudnienie ich w uczelni.

3. Pytanie w dialogu

W filozofii hermeneutycznej dialog jest sposobem bycia, wspdlnota ludzkiej
komunikacji, trwajaca rozmowa, w ktorej pojawiaja si¢ pytania i odpowiedzi.
Sens kazdej odpowiedzi okresla jaka$ sytuacja pytania’. Zdaniem H.G. Gadame-
ra ,,pierwszenstwo w logice ma nie sad, ale pytanie, czemu historyczne §wiadec-
two daja platonski dialog i dialektyczne zrédia greckie. Prymat pytania wobec
wypowiedzi oznacza jednak, ze wypowiedz jest ze swej istoty odpowiedzia [...].
Totez kryterium zrozumienia wypowiedzi musi by¢ zrozumienie pytania, na kto-
re ona odpowiada”'’. Jesli nie rozumiemy pytania, odpowiedz na nie moze byé
falszywa. W edukacji uniwersyteckiej pytanie ma kluczowe znaczenie, prowadzi
bowiem do poznania prawdy, pobudza do myslenia refleksyjnego. Tworcza moc
maja szczegoblnie te pytania, na ktore pytajacy — a wigc nauczyciel akademicki —
nie zna odpowiedzi. C6z to za pytanie — pisat H.G. Gadamer — ktore zadaje, zna-
jac juz odpowiedz! Takie pytanie pedagogiczne nalezatoby raczej — z przyczyn
hermeneutycznych — nazwaé niepedagogicznym''. Tego typu pytania przynaleza
gtéwnie do szczebla ksztalcenia podstawowego i ponadpodstawowego. Nauczy-
ciele szkot wyzszych wymagaja w wigkszej mierze tworczego myslenia. Zadajac
pytania, oczekuja wysitku intelektualnego, a nie tylko pamigciowych odpowie-
dzi. Pobudzaja do myslenia i inspiruja do poszukiwan. Odwotujac si¢ do takso-
nomii celéw edukacyjnych Blooma, istnieje 6 poziomow, ktore wymagaja od-
powiedzi angazujacych specyficzne procesy myslenia. Wspomniane poziomy
mys$lenia okresla si¢ nastgpujaco: 1) wiedza; 2) zrozumienie; 3) zastosowanie;
4) analiza; 5) synteza; 6) ewaluacja'>. W dialogu akademickim wystepuja wszyst-
kie kategorie pytan, przy czym — zdaniem studentow — niektore z nich pojawiaja
si¢ z wigksza czgstotliwoscia od innych, co uwidacznia wykres ponizszy:

® H.G. Gadamer, Czlowick i jezyk, [w:] tegoz, Rozum, stowo, dzieje. Szkice wybrane, Warszawa

1979, s. 41-43.
10 Tamze, s. 41.
1 Tamze, s. 96.
2 E. Perrott, Efektywne nauczanie, Warszawa 1995, s. 45.
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zrozumienie
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Wykres 3. Kategoria pytan zadawanych przez nauczycieli akademickich (w opinii studentow)

Zrodto: badania wlasne.

Z danych zilustrowanych wykresem wylaniajg si¢ interesujace wnioski. Ot6z
dominujaca kategoria pytan w szkotach wyzszych sa pytania sprawdzajace wie-
dz¢ studenta, wymagajace przypomnienia sobie informacji (41,6%). Latwo
mozna stwierdzi€, czy student uczyl sig, czy tez nie, i fatwo mozna ocenié, czy
odpowiedz jest dobra, czy zta. Skoro dialog migedzy nauczycielem akademickim
a studentem ma charakter rzeczowy, to nie nalezy si¢ dziwi¢, ze dominuje ten
wlasnie typ pytan. Pytanie nauczyciela akademickiego jest pytaniem o posiadana
wiedzg. Zatem najczesciej pojawiajacymi si¢ pytajnikami sa: kto? co? gdzie?
kiedy? — towarzysza im za$ polecenia: proszg zdefiniowac, przypomnie¢, rozpo-
znaé, nazwacé". Pytanie zadaje osoba bardziej kompetentna, a odpowiedzi udzie-
la osoba mniej kompetentna. Sprawdzanie wiedzy wydaje sig¢ by¢ czynnoscia
dos¢ czesto wykonywana. Istnieja jednak obawy, czy aby nauczyciele akade-
miccy nie naduzywaja tej kategorii pytan, ktore naleza przeciez do pytan od-
tworczych. Ale optymistyczne jest to, ze 20,7% studentow stwierdza, ze w dia-
logu z nauczycielem akademickim wystgpuja pytania o zrozumienie. Wymagaja
one od studenta wyboru faktow, ktore sa niezbgdne dla sporzadzenia opisu, po-
rownania lub skontrastowania. W pytaniach o zrozumienie znajdujemy zwykle
stowa: opisaé, poréwnaé, skontrastowac, wyrazi¢ wlasnymi stowami, wytluma-
czy¢'". Czasami pytania o zrozumienie wymagaja od studentow ,,przefozenia”
jakiej$ idei tak, aby ukaza¢ ja w inny sposob. W zaleznosci od toku myslenia,
wypowiedz jest ,,otrzasana” przez nauczyciela ze zbednych informacji'®. Zwa-
zywszy jednak na szczebel ksztalcenia, trzeba zauwazy¢ niepokojaco niski odse-
tek pytan ewaluacyjnych (19,3%). Maja najwyzsza warto$¢ ksztalcaca, a niestety

3 E. Perrott, Efektywne. .., s. 46.
4 Tamze, s. 46.
15 K. Kruszewski, Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, Warszawa 1991, s. 137,
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studenci odczuwaja ich niedostatek. Mato jest pytan, w ktérych pytajnikami sa
stowa: osadzi¢, oceni¢, zdecydowaé, usprawiedliwi¢'®. Dlaczego boimy si¢ py-
tan, na ktore nie ma jednej odpowiedzi poprawnej? Przeciez sa najbardziej twor-
cze, kazde takie pytanie wymaga od studenta oceniania wartosci pomyshu, spo-
sobu rozwiazania problemu czy wyrazania opinii. Jedna z istotnych cech pytan
ewaluacyjnych jest to, ze inspiruja do transcendencji. Student, udzielajac odpo-
wiedzi, wykracza poza siebie, poza swoje ograniczenia, wznosi si¢ na pewien
szczebel abstrakcji. Gdyby pytan tych bylo wigcej, bytaby wigksza szansa na
nawiazanie mi¢dzy partnerami dialogu personalnego czy tez egzystencjalnego.
Kiedy pojawiaja si¢ pytania ewaluacyjne, pytajacym jest juz nie tylko nauczyciel
akademicki, ale réwniez student. Wtedy mozna mowi¢ o prawdziwym dialogu
siggajacym do glebi egzystencji partnerow. Tymczasem okazuje sig, ze az 47,3%
badanych studentéw nigdy nie postawito nauczycielom akademickim pytan pro-
blemowych, a 27,8% o0s6b udato si¢ od czasu do czasu zada¢ takie pytanie na-
uczycielowi. Nie chcemy stucha¢ pytan, bo ich nie lubimy, nie mamy czasu na
nie odpowiada¢ czy tez boimy si¢ ich? Co stoi na przeszkodzie, aby nawiazaé
dialog personalny? Moze brakuje odwagi w zaaranzowaniu zderzenia dwodch
sposobow myslenia: osobistego i partnera dialogu.

Poznanie prawdy dokonuje si¢ najpetniej w dialogu egzystencjalnym, kiedy
partnerzy pozostaja wzglgdem siebie jako ludzie w zasadzie o rownej randze eg-
zystencjalnej. To trudna do osiagnigcia forma dialogu, bo skutecznie paralizuje
ja dystans. Aby go zniwelowac, zmianie musialby ulec jezyk dialogu. P. Bour-
dieu i J.C. Passeron twierdza, ze jezyk wyktadowcy nalezy do ,,najskutecznie;j-
szych i najsubtelniejszych” technik tworzenia dystansu'’. Zeby wiec zaistniat
dialog egzystencjalny, trzeba sta¢ sig sobie blizszymi w sensie jezykowym. Stu-
dent musi wstucha¢ si¢ w jezyk profesora, a ten musi go uczyni¢ zrozumiatym.
Zeby zrozumie¢ stan ducha, najpierw trzeba zrozumieé stowa. Zywa wiez wy-
maga zrozumienia stow, emocji, przezy¢. Tylko wtedy jest mozliwa relacja
mistrz—uczen. Stuzy temu szczeg6lnie praca w matych grupach ¢wiczeniowych,
konwersatoryjnych, w grupach seminaryjnych, czy tez indywidualny kontakt ze
studentem podczas konsultacji. Jesli studentowi uda si¢ wpisa¢ w plan horyzon-
talny badan naukowych nauczyciela akademickiego, a ten pozostawi mu pewien
obszar wolnosci, to taka koordynacja zainteresowan moze zaowocowaé praw-
dziwym dialogiem. Sa przeciez ludzmi, ktérych tacza podobne problemy, moga
rzeczywiscie by¢ dla siebie przyjacidéimi.

16 E. Perrot, Efektywne..., s. 48-49.
17" Cyt. za D. Hejwosz, Edukacja uniwersytecka i kreowanie elit spolecznych, Krakoéw 2010, s. 95.
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Summary

In the course of an academic dialogue

The academic dialogue presented in this article deals with some communica-
tion relations between a university teacher and a student.

The nature of a dialogue is precisely described by the author who empha-
sizes its conciseness. An evaluation of a language spoken by the interlocutors
has been made as well. Eventually the author raises the issue of a low value of
the language of the dialogue, which in turn results in its poor quality. A lot of at-
tention is paid to the questions formulated by the university teachers, not by the
students. There is a noticeable distance among the speakers.



