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TOM IX: 2018 NR 2(23)

Urszula Ostrowska
Akademia im. Jakuba z Paradyza w Gorzowie Wielkopolskim

Miedzypodmiotowa przestrzen dialogiczna
pomiedzy z perspektywy aksjologicznej

Uwagi wstepne

Dialog od swego zarania — wyniesiony przed wieloma wiekami niemal
do potegi — wspodlczesnie nalezy do tych pojeé, ktérym przypisywana jest
kluczowa rola we wszystkich sferach zycia. Jako zjawisko spoteczne i kultu-
rowe fenomen dialogu wzbudza wielorakie zainteresowanie przedstawicieli
réznych dyscyplin naukowych pozostajac niewyczerpalnym zrodltem wie-
loaspektowych inspiracji.

W literaturze przedmiotu, w zaleznosci od przyjetych przez auto-
réw celow i kryteriow przedsiewzigé porzadkujacych eksplorowany obszar
dociekan, wyodrebniane s3 roézne rodzaje, typy i odmiany dialogu, w tym
miedzy innymi takie, jak np. dialog edukacyjny, dydaktyczny, spoteczny,
kulturowy, terapeutyczny, globalny, interdyskursywny, miedzypokoleniowy;,
naukowy i inne.

Wzbogacaniu i doskonaleniu wiedzy na temat dialogu ewidentnie wy-
chodza naprzeciw konferencje naukowe organizowane przez rézne osrodki
akademickie a takze ukazujace sie publikacje z tego zakresu. Z jednej strony
przyczyniaja sie one do postepu naukowego na ten temat, z drugiej strony
owa nowa wiedza - stykajac si¢ z nie majacg kresu niewiedza motywuje
zarazem do dalszych penetracji problemowych i do odkrywania nieznanych
kwestii, ktore wczesniej albo w ogéle nie byty dostrzegane, albo traktowano
je nienalezycie na miare ich znaczenia. Tymczasem, wraz z przystapieniem
do ich eksplorowania okazywaty sie one wrecz nieodzowne do wypelniania
biatych plam i niwelowania istniejacych luk w zasobach wiedzy naukowej
w tym obszarze problemowym.

Dialog jako nieprzenikniony w swym niewyczerpalnym bogactwie
obszar badan od kilku lat stanowi przedmiot organizowanych przez
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Urszula Ostrowska

Katedre Podstaw Pedagogiki Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie ogdlnopolskich konferencji naukowych,
ktérych tematyka co rok sukcesywnie wzbogacana o nowe aspekty pro-
blemowe otwiera mozliwo$ci nawigzywania inspirujacych dialogicznych
kontaktéw naukowych oraz rozwijania wiedzy z tego zakresu'. Cen-
nym poklosiem owych konferencji jest wzbogacanie zasobu literatu-
ry przedmiotu na temat dialogu®. Problematyka ostatniej z tego cyklu
konferencji, ktoéra odbyla si¢ w grudniu 2017 roku - VIII Jubileuszowej
Ogolnopolskiej Konferencji Pedagogiki Dialogu - koncentrowala sig¢
wokdt zagadnienia ,,dialogu jako wymogu/wyzwania intersubiektywnosci
i transparentno$ci doswiadczenia edukacyjnego, spolecznego, kulturo-
wego’, motywujac inspirujaco do wieloaspektowych wystapien z tego
zakresu. Podgzanie tropem ekscytujaco wyartykulowanych oczekiwan
organizatorow konferencji sktonito autorke artykutu do rozwazenia
zagadnienia miedzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej ,,pomiedzy”
z perspektywy aksjologicznej. Wzmacniajace dla owego przedsiewzigcia
okazalo si¢ towarzyszace mu przekonanie w tym wzgledzie, iz przewodnie
dla problematyki konferencyjnej kategorie ,intersubiektywnos¢” oraz
»transparentno$¢” stanowia conditio sine qua non kluczowe uwarun-
kowania konstruowania migedzypodmiotowej przestrzeni dialogiczne;.

! VIII Jubileuszowa Ogélnopolska Konferencja Pedagogiki dialogu nt. ,,Dialog jako
wymoég/wyzwanie intersubiektywnosci i transparentnosci do$wiadczenia edukacyjnego, spo-
fecznego i kulturowego” odbyta si¢ 1 grudnia 2017. Poprzedzaly ja konferencje koncentrujace
sie miedzy innymi wokot nastepujacej problematyki: ,,Emancypacyjno-krytyczny potencjal
dialogu”, 8 grudnia 2016; ,,Dialog jako droga rozumienia $wiata, siebie i innych’, 4 grudnia
2014; ,Do$wiadczenia dialogu w edukacji i zyciu spolecznym - mozliwoéci i ograniczenia’,
6 listopada 2009 roku i inne.

?  Zob. D. Jankowska, M. Grzelak-Klus (red.) Pedagogika dialogu. Dialog jako droga
rozumienia i samorozumienia, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie, Warszawa 2016; D. Jankowska (red.) Pedagogika dialogu.
Wokot pedagogii Janusza Korczaka, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej im.
Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, Warszawa 2014. D. Jankowska (red.), Emancypacyjny
potencjat dialogu, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej w Warszawie, Warszawa 2017; E. Dabrowa i D. Jankowska (red.), Pedagogika dialogu.
Dialog warunkiem rozwoju osobowego i spotecznego, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, Warszawa 2007, E. Dagbrowa i D. Jan-
kowska (red.), Pedagogika dialogu. Dialog w teorii i praktyce edukacyjnej, Wydawnictwo
Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, Warszawa 2008;
D. Jankowska (red.), Pedagogika dialogu. Nauczyciele dialogu, Wydawnictwo Akademii
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, Warszawa 2011 i inne z tego
cyklu problemowego.
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Miedzypodmiotowa przestrzeni dialogiczna...

W tekscie ustosunkowuje sie do kluczowych kategorii ujetych w temacie,
z perspektywy aksjologicznej koncentrujac uwage na miedzypodmiotowe;j
przestrzeni dialogicznej.

Przestrzen

Rozpoczynajac od odniesienia si¢ do kluczowych kategorii konstruuja-
cych temat podjetej problematyki w niniejszych rozwazaniach na poczatek
kieruje uwage na majacg bezkresny wymiar przestrzen. Otéz przestrzen
nieodlacznie towarzyszy czlowiekowi od zarania dziejow, stanowiac obok
czasu podstawowy i oczywisty, najbardziej uniwersalny wymiar ludzkiej
egzystencji, jako ze poza przestrzenia i czasem czlowiek nie moze istniec.
Kategoria przestrzeni wszakze trudno poddaje si¢ definicjom oraz badaniom,
zwlaszcza w naukach spotecznych i humanistycznych, niemniej jednak wy-
pracowano w nauce rézne koncepcje rozumienia tego pojecia. Dla podjetej
problematyki kluczowa jest antropogeniczna kategoria przestrzeni spotecznej
i kulturowej, bedaca tworem ludzkim (zob. Ryc. 1.).

SRODOWISKO NATURALNE
WEASNOSC MATERII WYKSZTALCONE W TOKU

/FIZYCZNA,

PRZYRODNICZE,
GEOGRAFICZNE/

TWOR LUDZKI
ANTROPOGENICZNY
KULTUROWY I SPOLCZNY
ABSTRAKCYJNA IDEA WYTWORZONY PRZEZ
/MATEMATYCZNA JEDNOSKI I ROZNE
ZBIOROWOSCI LUDZKIE
/SPOLECZNA,
KULKTUROWA/

Ryc. 1. Koncepcje rozumienia pojecia przestrzen
Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie: B. Jalowiecki, M. S. Szczepaniski, Miasto i prze-
strzent w perspektywie socjologicznej, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warszawa 2002.
Doswiadczajac przestrzeni, ludzie postrzegaja ja i funkcjonujac w niej
na rézne sposoby podejmuja autorskie proby zagospodarowania swego $wiata
zycia. Wypelniajac przestrzen rozmaitymi elementami kreujg jej tre$¢ oraz
poszukuja w niej dla siebie najbardziej wlasciwego miejsca, waloryzujac
przestrzen z réznych perspektyw w toku dokonywanych proceséw wartoscio-
wania. W owym humanistycznie zorientowanym wymiarze przestrzeni jako
szczegolnie wazne wyeksponowane jest nalezne miejsce dla czlowieka, jako
istoty nie tylko podlegajacej okreslonym prawidtowosciom w $rodowisku.
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Urszula Ostrowska

Oto bowiem w przestrzeni postrzeganej z perspektywy humanistycznej
czlowiek jest nie tylko jej czescia, ale — co istotne dla podjetej problematyki
miedzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej — w réznym stopniu i zakresie
okazuje si¢ by¢ kreatorem swego Swiata zycia wytwarzajagcym pewne syste-
my kulturowe, ekonomiczne i spoteczne, nadajac im ksztalt oraz znaczenie
i zarazem ksztaltujac samego siebie. W przestrzeni toczy si¢ ludzkie zycie
i zaswiadczana jest jako$¢ cztowieczenstwa. Architektonika antropogenicznej
przestrzeni spolecznie i kulturowo tworzonej nie jest kreowana przypadkowo,
lecz stosownie do zapotrzebowania oraz oczekiwan ludzi, warunkuje jako$¢
relacji pomiedzy czlowiekiem a przestrzenig oraz z innymi ludzmi, z ktérymi
komunikuje si¢ w rézny sposéb, w tym podejmuje z nimi dialog.

Dialog

Podobnie jak przestrzen, dialog od zawsze wielopostaciowo zwigzany
jest z cztowiekiem i od czaséw antycznych, kiedy wyniesiony zostal niemal
do potegi, do dzi$ pozostaje jednym z najwazniejszych stow wspolczesnego
$wiata, urastajac niejednokrotnie prawie do slowa magicznego. Zaini-
cjowana w odleglych czasach idea dialogu w toku dlugich dziejow mysli
ludzkiej w jej rozwoju, ewoluujac zatacza coraz szersze kregi i czasem
bywa wrecz naduzywana w bezkrytycznym artykulowaniu na wyrost
stwierdzen o zyciu wszystkich ludzi wspoélczesnych w epoce, czy w erze
dialogu. Niemniej przyznac trzeba, ze wspolczesna wiedza o dialogu
oraz zasob doswiadczen w tym zakresie objawiaja si¢ wrecz imponujaco,
inspirujac do dalszych niekonczacych si¢ przedsiewzieé. Ewidentnym
rezultatem sukcesywnie wzbogacanej w toku dziejow wiedzy z tego zakresu
jest wyodrebnienie w zainteresowanych tym fenomenem dyscyplinach na-
ukowych dos¢ bogatego spektrum odmian, typéw, rodzajéow dialogu, ktére
w postaci graficznej zawarfam na Ryc. 2°.

3 Szerzej rozwazano kwestie dialogu w innych kontekstach problemowych, zob. np. U.

Ostrowska, Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym. Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2000, s. 18-21 i passim.
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Miedzypodmiotowa przestrzeni dialogiczna...

G

FILOZOFICZNY; GLOBALNY/
SOKRATEJSKI; KONTYTNTALNY/
NAUKOWY: SRODOWISKOWY;
UCZLENIANY; INTERPARADYG- ROZNYCH USTROJOW
W KULTURZE; MATYCZNY; LUB FORM
KULTUROWY/ MIEDZY ORGANIZACH
MIEDZYKULTUROWY; AL b SEOLECZNES:
SPOEECZNY | PUBLICZNY: el S XA,
AKSJIOLOGICZNY; U s bt L ho ez dattitelaie llag

POKOLENIOWY |
KULTURAMNMI
RELIGUINY; = X MIEDZYPOKOLENIOWY;
EKUMENICZNY; A POLITVCZNY,

- CZEOWIEKA p—

pZ - PRZYRODA;

EDUKACYINY;
WYCHOWAWCZY;
DYDAKTYCZNY;

Ryc. 2. Odmiany, typy, rodzaje dialogu. Zrédto: Opracowanie wlasne

W owym bogatym, ciagle otwartym spektrum typow, rodzajow, odmian,
dialogu, miedzy innymi wyodrebnione zostaly kategorie przewodnie dla
podjetej w niniejszym tekscie problematyki, tj. dialog edukacyjny, spo-
leczny, w kulturze i inne. Kazda z tych kategorii w swym nieprzenik-
nionym bogactwie moze stanowi¢ odrebny przedmiot rozwazan, majac
swoje odniesienie w literaturze przedmiotu’.

Tymczasem trzeba zwrdci¢ uwage, Ze termin dialog najczesciej
tlumaczony bywa w rozcztonkowaniu na dia /znaczacego/=przez i lo-
gos=/oznaczajacego/ stowo. Niemniej warto w tym miejscu zaznaczy¢,
ze pochodzacy od greckiego termin Aéyw (lego, ,,méwig”) w tlumaczeniu
na jezyk polski zwykle bywa sprowadzany wylacznie do znaczenia tresci
»stowa”. A tymczasem w etymologii tego terminu /stowa/ zawartych jest
wigcej znaczen, a mianowicie, odnoszacych si¢ réwniez do: pojecia, mysli,
rozumu, a takze do wewnetrznej racjonalnosci i uporzadkowania czegos:
$wiata, wypowiedzi, argumentu, duszy ludzkiej, mysli. Oto bowiem logosu
nie tylko stucha sie jako stowa, ale logos dotyczy takze mysli, sensu, rozumu,
rozumienia oraz nawigzywania relacji z nimi, w tym tworzenia wspdlnoty,
wiezi, co jawi si¢ szczegdlnie istotne z perspektywy podjetej problematyki’,

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

5 Encyklopedia PWN odnotowuje nastepujaco znaczenie tego terminu:

»logos [gr. 1égein ‘zbieral’], wieloznaczne pojecie bedace synonimem stowa, rozumie-
nia, rozumu, zasady porzadkowania, prawa rzadzacego rzeczywistoécia; do filozofii greckiej
pojecie logos wprowadzil Heraklit z Efezu, u ktérego wyrazato ono niezmienno$¢ zwigzkéw
istosunkéw zachodzacych wérdd powszechnej zmiennosci rzeczy oraz podmiotows zdolnosé

13



Urszula Ostrowska

zwazywszy zwlaszcza iz wymiar podmiotowy owych relacji ma znaczenie
decydujace w zakresie konstruowania migdzypodmiotowej przestrzeni dia-
logicznej.

Podmiotowos¢

Kategoria podmiotowosci zyskala duza popularnos¢ zwlaszcza
w naukach spolecznych i humanistycznych. Aczkolwiek bywa ona réznie
rozumiana, to wiadomo iz szczegolnie kieruje uwage na poczucie wlasnej
indywidualnej swiadomosci osoby posiadajacej zdolnos¢ do samodziel-
nego myslenia i dzialania oraz przyjmujacej za swa sprawczos¢ odpo-
wiedzialno$¢. Ze wspoélczesnych zrodel leksykograficznych wynika, ze
najogolniej rzecz ujmujac, podmiotowos$¢ stanowi wyraz szacunku dla
drugiego cztowieka jako niezaleznego podmiotu, respektuje wolnos¢ i nie-
zalezno$¢ pogladdw, przekonan i postaw; jest zatem miarg czlowieczenstwa
i zaprzeczeniem traktowania ludzi instrumentalnie®.

Stowo ,,miedzy”/,,pomiedzy” uzyte zostalo w temacie dwukrotnie
- raz jako wyraz pochodny, ztozony z dwoch wyrazéw podstawowych za-
wierajacych dwie podstawy stowotworcze, tj. ,miedzy” i ,,podmiotowosc”,
przybierajac posta¢ stowa ,,miedzypodmiotowos¢” i drugi raz jako wyraz
samodzielny ,,pomiedzy’, tj. pelnigcy funkcje wypowiedzenia.

W tradycyjnych formutach jezykowych owe stowa nie posiadaja sa-
modzielnego znaczenia’. Definiowane sg jako przyimek taczacy sie z rze-
czownikiem lub ich réwnowaznikami (w narzedniku tudziez w bierniku)
i uzywane w odniesieniu do sytuacji przestrzennych oraz czasowych a takze

poznawcza, wynikajaca z uczestnictwa rozumu jednostki w rozumie kosmicznym; koncepcje
logosu przejeli stoicy rozwijajac tezy o wszechjednosci §wiata i tozsamoéci praw rzadzacych
makro- i mikrokosmosem; w gnostycyzmie, uznajac logos — rozum kosmiczny — za naczel-
na zasade istnienia i dzialania, utozsamiano go z bezosobowym bogiem; w neoplatonizmie
pojecie logos przybrato posta¢ hipostazy boskiego rozumu (,,stowa”); termin logos pojawia
si¢ w prologu Ewangelii Jana w znaczeniu ,,Syn Bozy, ktory stat si¢ czlowiekiem”; w tym
samym znaczeniu uzywano go w rozwazaniach teologicznych dotyczacych Tréjcy Swietej,
odnoszac go do drugiej Osoby Boskiej”. https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/logos;3933586.
html, dostep: 01.02.2018.

¢ Zob. np. L. Dziaczkowska, Podmiotowos¢, W: Encyklopedia aksjologii pedagogicznej,
(red.), K. Chalas A. Maj, Polskie Wydawnictwo Encyklopedyczne, Radom 2016, s. 781-785.

7 Z perspektywy pedagogicznych badan jezykowych rozwazalam kwestie¢ kategorii
»pomiedzy” w innym miejscu, zob. U. Ostrowska, Dialog w pedagogicznym..., dz. cyt., 133 -
154.
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do stosunkéw, powigzan faczacych ludzi, rzeczy i fakty®. Niemniej 6w przy-
imek ,,migdzy” uobecnia si¢ znaczaco w publikacjach naukowych nie tylko
z zakresu nauk spotecznych i humanistycznych, Przywolam tu zaledwie
kilka przykladéw z tego zakresu — np. Stefan Amsterdamski Miedzy historig
a metodg’; Jadwiga Binczycka, Miedzy swobodg a przemocg w wychowaniu'’;
Bogustaw Sliwerski. Wychowanie migdzy przemocg a wolnoscig", Ewa Kubiak-
Szymborska (red.), Podmiotowos¢ w wychowaniu. Miedzy ideg a realnoscig".

Warto przypomnie¢ w tym miejscu, ze nauczyciel dialogu Martin
Buber, rozwazajac problem cztowieka, przypisal ,,pomiedzy” miano kro-
lewskie i stwierdzil, iz objawia si¢ ono ,W najgwaltowniejszych momen-
tach sytuacji dialogicznej” [oraz — dop. U.O.] ,,poza subiektywnoscia, poza
obiektywnoscig, na waskiej grani, gdzie spotykaja sie ,ja> i <ty>"". Réwniez
tworca inkontrologii*, Andrzej Nowicki nadawal tworzonej przez dialog
przestrzeni znaczgcg rangg, piszac na ten temat nastepujaco: ,Najwazniejsza
jest ta przestrzen, ktorg moze wytworzy¢ dialog dzigki swoim wlasciwosciom
spacjogennym. Chodzi tu o przestrzen dla wspoltworzonej aktywnos$ci my-
slowej uczestnikow dialogu™.

Wrtasnie w filozofii dialogu sposéb pojmowania podmiotowosci ludz-
kiej sytuuje si¢ w centrum podejmowanych w tym obszarze zagadnien.
W dialogice czlowiek postrzegany jest jako byt sam w sobie z jednej strony,
z drugiej zarazem jako byt skierowany ku innym®.

8 Zob. Stownik jezyka polskiego PWN, https://sjp.pwn.pl/sjp/miedzy;2483055.html,
dostep: 01.02.2018.

® S. Amsterdamski, Migdzy historig a metodg. Spory o racjonalnos¢ nauki, Biblioteka
Mysli Wspélczesnej, Wydawnictwo: Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1989.

10 . Binczycka, Migdzy swobodg a przemocg w wychowaniu Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 2005.

U B. Sliwerski, Wychowanie migdzy przemocg a wolnoscig, w: ,Biuletyn Pedagogiczny’
Palacu Mlodziezy im. J. Tuwima w Lodzi, 1991 nr 1, s. 6 — 33.

2 E. Kubiak-Szymborska (red.), Podmiotowos¢ w wychowaniu. Miedzy ideg a real-
noscig, Wydawnictwo WERS, Bydgoszcz 1999.

3 M. Buber, Problem czlowieka, ttum. J. Reszke, Aletheia Spacja, Warszawa 1993,
s. 130.

" Zagadnienie inkontrologii ujelam szerzej w innym miejscu, zob. U. Ostrowska,
Inkontrologia pedagogiczna, w: T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, Wy-
dawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2003, tom II, s. 324-328.

5 A. Nowicki, Spotkania w rzeczach, PWN, Warszawa 1991, s. 416.

16 Zob. ]. Gara, Filozofia dialogu i jej implikacje pedagogiczne, w: ,Pedagogia Chri-
stiana” 1/25(2010), s. 137.

>
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Dotychczasowe rozwazania koncentrujgce si¢ wokot trzech kluczo-
wych kategorii zawartych w temacie, konstruujacych fraze: ,miedzypod-
miotowa przestrzen dialogiczna” wytyczaja trop prowadzacy ku sytuujacym
sie blisko nich dwoch kategorii problemowych, ktére znaczaco warunkuja
zaistnienie owej przestrzeni, a mianowicie ku intersubiektywnosci i transpa-
rentnosci.

Intersubiektywnos¢ i transparentnos¢

Obie zawarte w powyzszym podtytule kategorie nalezg do zasobu
tych podstawowych pojec ktorymi postuguja sie wspolczesnie nauki huma-
nistyczne i spoleczne. Pojecie intersubiektywnosci (z fac. inter ‘miedzy), su-
biectivus ‘podmiotowy’) w zrédlach leksykalnych jest okreslane jako: ,,cecha
wiedzy (poznania) polegajaca na tym, iz jest ona dostepna wigcej niz jednemu
podmiotowi poznajacemu (twierdzenia bedace jej wyrazem moga by¢ rozu-
miane przez kazda osob¢ majacg odpowiednie kwalifikacje) i w tym sensie
wykracza poza przezycia, doznania danej jednostki™.

Najbardziej ogdlnie rzecz ujmujac, intersubiektywno$¢ to zdolnos¢ do
przyjecia perspektywy innego podmiotu. Natomiast terminowi ,,transparent-
ny” przypisywane sg takie znaczenia, jak przezroczysty, fatwy do rozpoznania
lub przewidzenia, jawny w dzialaniu®®. Na uzytek podjetych rozwazan, zaréw-
no intersubiektywno$¢, jak i transparentno$¢ mozna postrzegac jako solidne
filary, ktore warunkujg zaistnienie miedzypodmiotowej przestrzeni dialo-
gicznej. Nadto konstrukcji obu filaréw przypisane s3 dodatkowo wspierajace
je konstytutywne elementy wzmacniajgce. Przy filarze oznaczonym jako
intersubiektywnos¢ dotgczone zostaly nastepujace elementy wzmacniajace:
aprobata, troska, zainteresowanie oraz darzenie szacunkiem i zyczliwoscia
wspoluczestnika dialogu, a przy filarze z nazwg transparentno$¢ takie, jak:
autentycznos¢, otwartos¢ i rezygnacja z maski, nienarzucanie pogladow oraz
empatyczne wspélodczuwanie. Owe konstytutywne elementy wzmacniajace
eksponujg nieodzownos¢ przestrzegania conditio sine qua non podstawowych
regul dialogowania, bez ktérych niemozliwe jest zaistnienie miedzypodmio-
towej przestrzeni dialogicznej. Oba filary wsparte s3 na monumentalnych
fundamentach, ktdére konstruuje stan dotychczasowej wiedzy o dialogu oraz
zasob doswiadczen w tym zakresie a przede wszystkim w najwyzszym stopniu

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

¥ Por. Stownik jezyka polskiego PWN, https://sjp.pwn.pl/sjp/miedzy;2483055.html,
dostep: 01.02.2018.
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sine qua non oblicze kondycji moralnej uczestnikéw dialogu, w tym jako$¢
zajmowanego przez nich miejsca w universum antroposfery aksjologicznej,
co zilustrowano graficznie (zob. Ryc. 3.).

APROBATA AUTENTYCZNOSC

UCZESTNIKA y - KONGREUENCJA
DIALOGU wlklk N \

WYKAZYWANIE

TROSKI O % OTWARTOSC
UCZESTNIKA PODMIOT REZYGNACJA
DIALOGU MOWIACY- = Z MASKI

ZAINTERESO-
WANIE
NIE

PARTNEREM
ARBLITRALNIE

MIEDZYPODMIOTOWA ooy,

NIENARZUCA-

DARZENIE PRZESTRZEN DIALOGICZNA
SZACUNKIEM I
POMIEDZY

ZYCZLIWOSCIA
DOTYCHCZASOWY STAN WIEDZY O DIALOGU I DOSWIADCZENIE W TYM ZAKRESIE
KONDY(JA MORALNA  UCZESTNIKOW DIALOGU

EMPATYCZNE
WSPOLODCZU-
WANIE

JAKOSC ZAJMOWANEGO PRZEZ NICH MIEJSCA
W UNIVERSUM ANTROPOSFERY AKSJOLOGICZNE]

Ryc. 3. Uwarunkowania miedzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej po-
migdzy. Zrédto: Koncepcja wiasna

Wlasnie owa ujeta w temacie perspektywa aksjologiczna wyznacza
zorientowanie na $wiat warto$ci universum antroposferycznego i cztowieka
bedgcego wartoscig oraz dokonujacego procesoéw wartosciowania jako homo
dialogicus. Stad w istocie przypisywana jest tejze perspektywie rola niezwyklej
doniostosci, jako ze bez takiego zorientowania na kontinuum sacrum-pro-
fanum zapewne nic w $wiecie nie mialoby sensu.

Rozposcierajaca sie pomiedzy podmiotami uczestniczagcymi w dialo-
gu i konstruowana przez nich migdzypodmiotowa przestrzen dialogiczna
ma charakter dynamiczny nie tylko z racji przemiennosci pelnionych rél
o0sob dialogujacych w zakresie méwienia i stuchania, tudziez przekazywania
i przyjmowania udoste¢pniania wiedzy, pogladéw, stanowisk, samych siebie.
Ot6z osoby uczestniczace w dialogu, zas§wiadczajac autentyczne wzajemne
bycie dla siebie, konstruuja rzeczywiste dialogiczne wspotbycie/wspoldzia-
tanie, ktdre nie jest celem, lecz srodkiem do wspol-bycia, kreuja wiez wspol-
noty w antropogenicznej przestrzeni, zaswiadczajac o jakosci i rezultatach
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dialogu oraz samych siebie. Autentyczno$¢ (inaczej kongruencja) wyrazajaca
sie zgodnoscig zachowan z towarzyszacymi im przezyciami, to na Ryc. 3.
jeden z elementéw wzmacniajacych filar transparentnosci. W swej istocie
autentycznos¢ jest wyrazem zycia w zgodzie z samym sobg jako przejaw
prawdziwosci i wiarygodnosci dla siebie i dla innych oraz przyjmowania
odpowiedzialnosci za catoksztalt swojego zycia. Warunkiem osiggania sta-
nu autentycznosci jest niewatpliwie zdolno$¢ do podejmowania dialogu
wewnetrznego, dialogu z samym sobg, a takze ze $wiatem, jak i z innymi.
Autentyczny dialog warunkuje wszakze autentyczne spotkanie”, w toku
ktoérego zawiazujaca si¢ wiez miedzyosobowa aspiruje do transcendencji za
sprawa zwlaszcza uobecniania si¢ wartosci najwyzszych stanowigcych pod-
stawe budowania wzajemnego zaufania®. Osoba autentyczna jest prawdziwa
w sensie przejrzystego udostepniania drugiej osobie wlasnych doswiadczen,
zamierzen, celéw. Przy tym, jak odnotowano w kolejnych elementach tego
filara, cztowiek dialogujac sktania sie ku otwarciu rezygnujac z maski i nie
narzucajac arbitralnie swoich pogladéw. Natomiast czyni starania w zakre-
sie empatycznego wspolodczuwania uwaznie stuchajac uczestnika dialogu,
ktérego postrzega jako eksperta w sferze jego wlasnych przezy¢ by¢ moze
w taki sposdb, jak to okresla Hans Georg Gadamer, a mianowicie za sprawg
wzniesienia si¢ ,do wyzszej ogélnosci, ktora przewyzsza nie tylko wlasng
szczegolnos, ale tez szczegolnos¢ innego™. Podazajac wytyczonym tropem
owego wzniesienia si¢ do wyzszej ogélnosci trzeba odwola¢ sie do elementow
wzmacniajacych drugi filar wskazujacy na intersubiektywnos¢, a mianowicie
do wyzbycia sie jakichkolwiek uprzedzen wobec uczestnika dialogu i oprocz
nieodzownosci aprobowania jego osoby, takze wykazywanie troski o niego
oraz darzenie go zainteresowaniem, szacunkiem i zyczliwoscia.
Eksponowany w tekscie autentyczny zwrot oséb dialogujacych ku
sobie w toku konstruowania miedzypodmiotowej przestrzeni dialogicz-
nej pomiedzy, ewokuje potencjal dialogu w §wiecie wartosci. Uczestnictwo

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

2 Por. E. Levinas, Calos¢ i nieskoriczonos¢. Esej o zewnetrznoéci, przel. M. Kowalska,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1998, s. 227 - 240.

2 H.G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, Wydawnictwo
Inter Esse, Krakdw 1993, s. 289.
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w dialogu bedacym fenomenem specyficznie ludzkim ma wymiar etyczny
i wyzwala pytania na temat czlowieka i jakos¢ jego czlowieczenstwa®.

Uwagi podsumowujace

Podjete w niniejszym tekscie rozwazania koncentrowaty sie wokot
wielorako zlozonej kwestii miedzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej
pomigdzy, ktéra mozliwa jest do zaistnienia - jak to okreslit M. Buber - za
sprawa fundamentalnego aktu ludzkiej egzystencji cztowieka z czlowiekiem?.
To wlasnie w miedzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej z racji nawiazy-
wania autentycznej relacji interpersonalnej miedzy uczestnikami dialogu
konstruuje si¢ droga do poszukiwania prawdy o cztowieku, do autentyczne-
go poznawania i rozumienia cztowieka oraz oblicza jego cztowieczenstwa.
Inaczej rzecz ujmujac, droge do poznania czlowieka ewidentnie warunkuje
nawigzywanie z nim autentycznej interpersonalnej relacji dialogicznej, relacji
podmiotowej, wykluczajacej jego uprzedmiotowienie, jako ze postrzeganie
i traktowanie osoby wylacznie tak jak pozostalych elementéw otaczajacej
rzeczywistoéci uniemozliwia dociekanie istoty prawdy o istocie ludzkiej.
Spogladanie z perspektywy przeprowadzonych rozwazan uwyraznia, iz
konstruowanie miedzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej pomiedzy to
nie tylko wymiana mysli, tudziez kwestia osiggania konsensu w odniesie-
niu do rozstrzyganych problemach. Albowiem w obliczu konstruowania
miedzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej wystepuje zjawisko niejako
wspol-przynaleznosci osob dialogujacych na zasadzie bliskosci wobec siebie
oraz bliskiej waznosci podejmowanej w dialogu problematyki. Owa wspolna
przynalezno$¢ nie konstytuuje si¢ na mocy posiadania, lecz z racji wspdlnej
przynaleznosci do tej samej przestrzeni koncentrujacej si¢ wokoét przedmiotu
dialogu, w ktorej osoby w nim uczestniczace podmiotowo do$wiadczaja, iz
sa dla siebie wazne. Wprowadzajac w relacje dialogowa samych siebie osoby
dialogujace w réznym stopniu i zakresie uprzystepniajg na forum dialogu
swoja wiedze, swoje umiejetnosci i doswiadczenia zaswiadczajac zarazem
jako$¢ miejsca, ktore zajmuja w universum antroposfery aksjologiczne;j.
Zarazem czerpiac z wiedzy i madro$ci innych maja szanse rozwijac sie i do-
skonali¢ wewnetrznie za sprawg kontaktowania sie z innymi.

22 Zagadnienie potencjatu czlowieka w $wiecie warto$ci zawarto w innym miejscu,
zob. np. U. Ostrowska, Potencjal dialogu czlowieka w wiecie wartosci, w: D. Jankowska,
Emancypacyjny potencjal..., dz. cyt., s. 30-41.

» M. Buber, Problem..., dz. cyt., s. 9L
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Konczac, trzeba stwierdzi¢, ze w toku dialogu miedzypodmiotowa
przestrzen dialogiczna konstruowana jest za sprawg dzielenia si¢ wiedza,
pogladami, doswiadczeniami takze wtenczas, kiedy nie we wszystkich kwe-
stiach osoby dialogujace moga dojs¢ do satysfakcjonujgcego porozumienia
i wowczas, gdy istnieje potrzeba albo wrecz konieczno$¢ kontynuacji tego,
co nie do konca zostalo rozstrzygniete. Wazne wszakze, iz w toku przedkta-
dania argumentéw w dialogu zarysowuje sie szansa na poszerzanie wlasnych
horyzontéw o poglady innych, tudziez wytaniaja si¢ mozliwosci postrzegania
swoich racji przez pryzmat odmiennych stanowisk, a takze wykraczania
poza zakres wlasnych przezy¢ i dostrzezenia wartosciowych aspektow, ktore
wnoszg ubogacajaco inni. W tenze sposob summa summarum konstruuja
sie podwaliny do kolejnych dialogicznych spotkan.
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Inter-subject dialogical space between
from the axiological perspective

Dialogue since ancient times is multiform linked to men and their
world. Contemporary knowledge about dialogue is impressive, inspiringly
encouraging further investigation on this subject. The philosophy of the
dialogue is situated in the center of discussion of the theme of human sub-
jectivity. The multiple inter-subject dialogical space between studied from the
axiological perspective conclusively paves the way for a real understanding
of man and the quality of his humanity.

Keywords: space, dialogue, inter-subjectivity, between, axiological perspec-
tive, humanity.

Miedzypodmiotowa przestrzen dialogiczna
pomiedzy z perspektywy aksjologicznej

Dialog od czaséw antycznych wielopostaciowo zwigzany jest z czlo-
wiekiem i jego $§wiatem. Wspodlczesna wiedza o dialogu jest imponujaca,
inspirujaco zachecajac do dalszych dociekan na ten temat. Filozofia dialogu
sytuuje w centrum rozwazan temat podmiotowosci ludzkiej. Wielorako
ztozona miedzypodmiotowa przestrzen dialogiczna pomigdzy eksplorowana
z perspektywy aksjologicznej znaczaco wytycza droge do autentycznego
poznawania cztowieka oraz jakosci jego czlowieczenstwa.

Stowa kluczowe: przestrzen, dialog, miedzypodmiotowos¢, pomiedzy, per-
spektywa aksjologiczna, cztowieczenstwo.
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(Dia)logiczny horyzont doswiadczenia edukacyjnego,
spolecznego i kulturowego

~Wszystko to, co ogdlne, co wyuczone, wszystko to, co osiagniete poprzez
kulture, stanowi jedynie taktyczny zwrot, jakiego musimy dokona¢, aby
zwrdcic sie ku bezposredniosci™.

»Kazde pojecie, zaréwno najbardziej pospolite, jak i najbardziej technicz-
ne, osadzone jest w ironii wobec siebie samego, tak jak diament o geo-
metrycznych ksztaltach osadzony jest w swojej zlotej oprawie. Pojecie to
moéwi nam z calg powaga, ze: <Ta rzecz jest A, a tamta rzecz jest B>. (...)
wiadomo, ze ani ta rzecz nie jest catkowicie A, ani tamta calkowicie B.
Mysl w danym pojeciu naprawde rézni si¢ nieco od tego, co ono wyraza,
i na tym wlasnie polega ironia. (...) wiem, Ze $ciéle rzecz biorgc ani ta
rzecz nie jest A, ani tamta nie jest B; ale przyjmujac, ze sg one A i B, jestem
w stanie sam siebie zrozumie¢, biorac pod uwage skutki swych zywych
zachowan wobec tej i tamtej rzeczy”

Dookreslenie nastawien poznawczych i przedmiotu zainteresowania
Tytutowy przedmiot zainteresowania lokuj¢ na pograniczu czterech,
z jednej strony, dyskursywnie odrebnych, okreslanych przez wlasne specy-
ficzne problemy i instrumentarium pojeciowe, a z drugiej strony, uzupelnia-
jacych sie lub wrecz implikujacych si¢ w pewnych podejmowanych w tym
miejscu kwestiach, tradycji myslowych. Sg to tradycje myslowe filozofii
fenomenologicznej, filozofii dialogu, filozofii egzystencjalnej i filozofii her-
meneutycznej. W kazdej z tych tradycji dyskursu swoisty jest nie tylko obszar

! J. Ortega y Gasset, Medytacje o ,Don Kichocie”, Warszawskie Wydawnictwo Lite-
rackie MUZA SA., Warszawa 2008, s. 21.
> J. Ortega y Gasset, Bunt mas, Muza SA, Warszawa 1995, s. 135.
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poznawczego zainteresowania, ale rowniez sam sposéb filozofowania i me-
toda problematyzowania okreslonych kwestii, ktore wytyczaja specyficzne
pole poznawczego zainteresowania. Dla kazdej z tych tradycji myslowych
prymarnym punktem wyjscia — swoistym egzystencjalnym substratem okre-
$lajacym tozsamo$¢ podmiotu myslenia i dzialania oraz jego nieredukowal-
nych zwigzkow ze $wiatem zycia codziennego - jest, jak si¢ wydaje, kwestia
dowartosciowania doniostosci doswiadczenia subiektywnosci podmiotu
myslenia i dziatania. Owo doswiadczenie stoi bowiem u podstaw realnosci
struktur subiektywnego przezycia, ktdrego wyrazem jest to, co mozna okresli¢
mianem pierwszoosobowego i zaangazowanego namystu/poznania w kon-
cypowane przedmiotem zainteresowania podmiotowe tresci doswiadczenia.

W pierwszym rzedzie znamienne staje si¢ tu zatem pierwszoosobowe
i zaangazowane przezycie tresci i struktury wlasnego, a nie zaposredniczone-
go cudzymi prze§wiadczeniami i habitusami poznawczymi, do$wiadczenia:
1. w nastawieniu fenomenologicznym - realnosci intencjonalnosci i tresci
wlasnych aktow swiadomosci, ktdre nakierowane sg na swoj przedmiot po-
znania, 2. w nastawieniu dialogicznym - realnosci odrebnosci wlasnego ja,
ktdére napotyka na swej drodze zupelnie inny zewnetrzny wzgledem siebie
samego byt osobowy, 3. w nastawieniu egzystencjalnym - realnosci nieredu-
kowalnosci jednostkowej egzystencji, ktora ostatecznie zdana jest na siebie
w przezywaniu wlasnej nicosci i braku, 4. w nastawieniu hermeneutycznym
- w realnosci konstytuujacej sity doswiadczenia tego, co inne i obce dla tego,
co wlasne i swojskie. Uogélniajac mozna zatem przyjac, ze jest to prymarny
punkt wyjscia — cho¢ ostatecznie tez na rézne i niesprowadzalne do siebie
sposoby eksplikowany - stojacy u podstaw tych myslowych tradycji filozo-
ficznego problematyzowania $wiata ludzkich spraw. Z kazdej z tych tradycji
filozoficznej wylania si¢ tez swoista, cho¢ w wielu miejscach wspotbrzmiaca,
antropologia filozoficzna, swoisty sposéb ujecia i rozjasniania naczelnego
problemu jakim jest byt cztowieka w relacji ,,do™: 1. zjawiskowosci jawienia
sie otaczajacego $wiata i jego uwyrazniania/odslaniania; 2. zewnetrznosci
bytu innego czlowieka i jego bezinteresownego napotykania/przyjmowania;
3. tego, co jako dokonane, traci egzystencjalny status bycia-dla-siebie na
rzecz statycznego i zastygtego/skonczonego bytu-w-sobie; 4. tego, co bedac
rzeczywistym oddaleniem od siebie, staje si¢ zarazem rzeczywistym zblize-
niem/odnalezieniem siebie.

Gdy wigc w ogdlnosci odwoluje sie w warstwie epistemologiczno
-metodologicznej do tych czterech tradycji, to przede wszystkim mam na
mysli 6w wspdlny prymarny rys podmiotowo zZrédlowego (pierwszoosobo-
wego i zaangazowanego) przedzierania si¢ ku temu, co jest koncypowanym
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przedmiotem namystu nad okreslonymi aspektami $wiata ludzkich spraw.
Tak dookreslana struktura przezywania $wiata zycia codziennego widoczna
jest tez, jak si¢ wydaje, w programowych formutach, przywotywanych tradycji
myslowych pod postacia: 1. w filozofii fenomenologicznej Edmunda Husserla
- poszukiwania przedpredykatywnego doswiadczenia i ,,powrotu do rzeczy
samych™; 2. w filozofii dialogu Emmanuela Levinasa - nieredukowalnosci
odrebnosci bytu Toz-Samego i Innego oraz etycznej natury relacji, jaka wy-
darza si¢ pomiedzy tymi zewnetrznosciami?; 3. w filozofii egzystencjalnej
Jeana Paula Sartrea — nieustannego mierzenia si¢ bytu-dla-siebie z wltasnym
byciem tym, czym si¢ nie jest i niebyciem tym, czym si¢ jest’; 4. czy w filozofii
hermeneutycznej Paula Ricoeur’a - przekraczania zhudzen i ,wyzucia z siebie”
na drodze wielowymiarowego rozumienia siebie samego jako innego®. I cho¢
w tym miejscu nie bede rozwijal studialnie tych kwestii, to jednak bede do
nich nawigzywac w swoich ogdlnych kierunkach i sposobach rozumowania.
Problematyzacja tytulowego zagadnienia oparta bedzie na autorskiej
analizie oraz towarzyszacych jej kierunkach argumentacji na rzecz budowa-
nia uprawomocnien dowodzonych tu racji. W tym tez znaczeniu bedzie ona
zmierza¢ do koncepcyjnego ujecia okreslonych kwestii i zwigzanych z tym
rozstrzygnieé, ktore posiadajg jednoznaczne implikacje dla réznych obszarow
ludzkiej praxis. Mozna réwniez przyja¢, ze same rozstrzygniecia, zwigzane
z wyeksponowaniem, po pierwsze, dialogicznych senséw intersubiektyw-
nosci i transparentnosci oraz, po drugie, znaczenia intersubiektywnosci
i transparentnos$ci’ dla tozsamosci nastawien i racji dialogicznego myslenia
i dziatania, bedg pozostawaé w réznym stopniu w stosunku odpowiedniosci
z zagadnieniami, okreslajacymi przywotywane idee przewodnie dyskursu
fenomenologicznego, egzystencjalnego czy hermeneutycznego.

> E. Husserl, Doswiadczenie i sad, Fundacja Aletheia, Warszawa 2013, s. 37, 296.

* E.Levinas, Catos¢ i nieskoticzonos¢. Esej o zewngtrznosci, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2002, s. 110.

> J.-P. Sartre, Byt i nicos¢. Zarys ontologii fenomenologicznej, Wydawnictwo Zielona
Sowa, Krakéw 2007, s. 237.

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

7 Postuguje sie pojeciami intersubiektywnosci i transparentnosci w ich podstawo-
wych stownikowych zakresach definicyjnych. W ten sposéb méwiac o intersubiektywnosci
bede¢ mial na mysli takie nastawienia i praktyki, ktére pozwalaja wykraczaé poza jednostkowe
przezycia i mysli i odnosza sie do tego, co jest dostepne wiecej niz jednemu podmiotowi
poznajacemu. Z kolei méwiac o transparentnosci bede¢ mial na mysli to, co jest oparte na
pelnej jawnosci, a co za tym idzie, poddaje sie identyfikacji (rozpoznaniu) i prognozowaniu
(przewidywaniu) w oparciu o powszechnie dostepna wiedze.
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Dialogiczne dookreslenie przestrzeni publicznej

Doswiadczenie edukacyjne, spoteczne czy kulturowe odsyta nas
do kategorii miedzyludzkiej przestrzeni stycznosci. Jedng z kluczowych
charakterystyk tego doswiadczenia jest jednak to, ze wykracza ono poza
sfere prywatna (tzn. wydzielona, skryta, okreslong sprywatyzowanymi
powiazaniami i interakcjami czy preferencjamii potrzebami), a co za tym
idzie, posiada status przestrzeni publicznej (tzn. nieskrytej, egzystencjalnie
wspotdzielonej, okreslanej ogélnie uznanymi lub zakladanymi i opartymi
na konsensusie sposobami partycypacji). Przestrzen publiczna jako prze-
strzen otwarta jest wiec dostepna dla szerokiego spektrum podmiotow jako
uczestnikow zycia spoleczno-kulturowego i w oparciu o powszechnie obo-
wigzujgce uregulowania i zasady. Owe mniej lub bardziej sformalizowane
i zwerbalizowane uregulowania i zasady dookreslaja sposoby jednostkowe-
go uczestnictwa, ktére pozostaja w zgodzie lub przynajmniej w stosunku
niesprzecznosci z powszechnymi sposobami partycypacji w tym, co jest
egzystencjalnie wspotdzielone, stanowigc tym samym przestrzen publicz-
na. W tym tez znaczeniu autentyczne, konstruktywne i prorozwojowe
dos$wiadczenie edukacyjne, spoteczne czy kulturowe zawsze ostatecznie
konstytuuje si¢ w tak dookreslanej przestrzeni publicznej jako powszechnej,
otwartej, nieskrytej, wspotdzielonej, rownouprawnionej i opartej na kryte-
rialnych sposobach partycypacji. Dlatego tez tak rozumiane doswiadczenie
(autentyczne, konstruktywne i prorozwojowe) edukacyjne, spoleczne czy
kulturowe zawsze odnajduje swe rzeczywiste i ostateczne ramy odnie-
sienia w tak dookreslanej przestrzeni publicznej (powszechnej, otwartej,
réwnouprawnionej).

Slady pozostawiane w przestrzeni publicznej przestaja tez by¢ tylko
i wylacznie podmiotowymi §ladami konstytuujacymi przestrzen prywatna.
Z tego punktu widzenia przestrzen publiczna jako odwrotnos¢ przestrzeni
prywatnej, nie tylko zaklada, ale i wymusza stycznos¢ z tym, co jest inne,
odmienne, a zatem obce wzgledem tego, co wlasne, swojskie, skryte, ale
przede wszystkim opiera ona swoje uprawomocnienia na tym, co okresla
status powszechnosci okreslonego etosu i uregulowan - zobowigzan, przy-
wilejow i praktyk. W ten sposob w przestrzeni publicznej, w odréznieniu od
przestrzeni prywatnej mamy do czynienia z réznymi postaciami styczno$ci
tego, co znane i bliskie z tym, co nieznane i obce. To za$§ wymaga, ujmujac
rzecz w kategoriach dialogicznie dookreslanej struktury przestrzeni publicz-
nej, uznania i afirmacji tego, co wyraza si¢ w racjach intersubiektywnosci
i transparentnosci my$lenia i dzialania. Dla dialogicznie dookreslanej struk-
tury przestrzeni publicznej sg to racje niezastepowalne i nieredukowalne.
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Intersubiektywno$¢ oraz transparentno$¢ myslenia i dzialania stanowi
bowiem niezbedny warunek autentycznego dookreslania powszechnosci
i nieskryto$ci obszaréw koegzystencji tego, co jest znane i nieznane oraz
tego, co jest bliskie i obce.

Doswiadczenie intersubiektywnosci i transparentnosci miedzyludz-
kiej przestrzeni stycznosci jest tym, dzieki czemu mozliwe staje si¢ by to, co
nieznane lub inne w sposob réwnouprawniony i réwnorzedny zaistnialo/
wspolistniato z tym, co znane lub takie samo. Wszystkie inne sposoby, anty-
cypujace doswiadczenie stycznosci pomiedzy tym, co znane i nieznane oraz
inne i takie samo, przybiera¢ moze juz tylko posta¢ zacierania lub niszczenia
réznicy, co tez rodzi uprzedzenia lub przemoc oraz staje si¢ Zrédlem misty-
fikacji i upozorowania lub zawtaszczenia i kolonizacji.

Dialogiczne dookreslenie tego, co Niewymierne

Tak wyartykulowany punkt wyjécia stanowi swoiste zalozenie dla
analitycznej problematyzacji tytulowego zagadnienia, a zatem dialogicznie
dookreslanej sfery tego, co w doswiadczeniu egzystencjalnym jawi si¢ jako
pozbawione jednoznacznych i twardych (niezawodnych/nieomylnych) wy-
znacznikow oczywistosci i wymiernosci. Tym samym dialogiczne dookre-
$lanie tego, co nieoczywiste w tym, co niewymierne odsyla nas do kwestii
doswiadczenia egzystencjalnych imponderabilidw.

Nastawienia i postawy dialogiczne postrzegam wigc jako co$ w zde-
cydowanej mierze nie narzucajgcego si¢ lub wrecz nie poddajacego si¢
»Spojrzeniu’, poniewaz nie posiadajg one ,krzykliwej” powierzchownosci
i nie s3 wyrazem socjotechnicznie ,,mienigcego si¢ kolorami” kreowania/
preparowania pozadanego wizerunku w percepcji innych. Nastawienia i po-
stawy dialogiczne, cho¢ w jednoznaczny sposdb wnosza okreslone jakosci
do migdzyludzkiej przestrzeni stycznosci, to jednak nie poddaja si¢ wprost
empirycznym i faktograficznym skryptom behawioralnie wymiernego uj-
mowania. W tej samej mierze jako rzeczywiste moga by¢ niedostrzegane
i przeoczane lub jako nierzeczywiste moga by¢ pozorowane i udawane.
Nie bez powodu upozorowana forma postaw i nastawien szlachetnych lub
wzniostych nie raz staje sie najlepsza przykrywka/kamuflazem dla zatajania/
ukrycia niskich lub wrecz nikczemnych postaw i nastawien. W tym znaczeniu
mamy tu do czynienia z jednym z najbardziej fundamentalnych paradoksow
egzystencjalnych, doswiadczanych przez czlowieka z perspektywy $wiata
zycia codziennego. I tak, jak nikt w dobrej wierze i naiwnosci, z zalozenia
w strézu i przewodniku porzadku spotecznego (np. policjancie) nie dopa-
truje si¢ gangstera i przestepcy, a w strézu i przewodniku religijnych prawd
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(np. kaplanie) nie dopatruje si¢ kretacza i zwodziciela, zas w strézu i prze-
wodniku moralno$ci oraz etosu kulturowego (np. mentorze) nie dopatruje
sie cztowieka wyrachowanego i nieszczerego, tak tez nikt w naturalnym
i spontanicznym odruchu nie zakltada i nie dopatruje si¢ tego, co pozostaje
w catkowitej sprzecznosci z wprawnie kreowanym wizerunkiem znawcy lub
przedstawiciela edukacyjnych, spotecznych lub kulturowych postaci dialogu
(facylitatora, mediatora, ekumenisty).

Tak dookreslana paradoksalnosé inwersji podstawowych egzystencjal-
nych racji i nastawien jest jednak nieodfaczng sktadowsq struktury zrédtowo
doswiadczanego $wiata Zycia codziennego, a $cislej jego watpliwych, ciem-
nych i nie zawsze widocznych wprost, stron. Doswiadczenie tak rozumiane;j
paradoksalno$ci jest doswiadczeniem absurdalnosci jawienia sig okreslonych
jakosci egzystencjalnych: w przestepcy nie dostrzegamy wiec przestepcy, ale
czlowieka o specjalnym statusie stréza i przewodnika porzadku, a w tym,
kto jest wyrachowany nie dostrzegamy kogos wyrachowanego, ale cztowieka
o specjalnym statusie stroza i przewodnika moralnosci, tak jak i w zwo-
dzicielu nie dostrzegamy zwodziciela, ale cztowieka o specjalnym statu-
sie stréza i przewodnika duchowosci. Owa paradoksalnos¢ przejawia sig
réwniez w tym, Ze racjg istnienia ,,zlej wiary”® przywotywanych trybunéw
porzadku, duchowosci, moralnosci (strézy i przewodnikow, ktdrzy sa poza
wszelkim podejrzeniem) jest dobra wiara i naiwno$¢ tych, ktérym nie miesci
sie to w glowie, by to, co wyglada na antyteze etosu porzadku, duchowosci
lub moralnosci w wydaniu owych trybunéw mogto by¢ tym na co wlasnie
wyglada. Czlowiek dobrej wiary uwiedziony ta gra pozoréw bedzie zatem,
w swej naiwnosci, gotéw dac ,,ucigé sobie reke”, by ochronic przed ,,ucieciem
reki” prawdziwego zloczynce, ktory dotad jako ztoczynca nigdy nie zostal
rozpoznany/zdemaskowany.

Owa dobra wiara czlowieka oraz naiwnos¢ jego naturalnych nastawien
poznawczych w pierwszym odruchu nie dopuszcza krytycznego namystu
i rewizji w kontekscie doswiadczanej niezgodnosci z faktycznymi egzy-
stencjalnymi racjami, nastawieniami czy postawami statusu, wyrazonego

8 Postugujac si¢ pojeciem ,zlej wiary” nawigzuje przede wszystkim do problemu

zwigzanego z egzystencjalnym autentyzmem podmiotu $§wiadomosci oraz zwigzanej z tym
kwestii ,,falszywej swiadomosci” ,,Zapewne temu, kto praktykuje ztq wiare - stwierdza filozof -
chodzi o ukrycie nieprzyjemnej prawdy badz o przedstawienie wygodnego falszu jako prawdy.
(...) W kazdym razie zla wiara nie nawiedza rzeczywistosci-ludzkiej z zewnatrz. Nie ulega si¢
zlej wierze ani nie jest si¢ nig zarazanym, i w ogdle nie jest ona zadnym stanem. Swiadomo$é
sama przysparza sobie zlej wiary”. J.-P. Sartre, Byt i nicos¢. Zarys ontologii fenomenologicznej,
dz. cyt., s. 85.
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w antropologicznej figurze ,,ztej wiary” (skrywanymi i zawoalowanymi rze-
czywistymi preferencjami i habituséw myslenia i dzialania). Sfera intencjo-
nalnego skrycia/niejawnosci/zatajenia lub upozorowania/zaaranzowania/
teatralizacji — pseudosu jest jednak nieodlaczng czescia $wiata zycia co-
dziennego, tak jak ziarno zawsze przemieszane jest w spichlerzu z plewami.
Oddzielanie ,,ziarna” od ,,plew” jako czynnos¢ selekcyjna, bedaca wyrazem
krytyczno-rewizjonistycznego myslenia i dzialania cztowieka, zawsze tez
jest egzystencjalnie wtérne. A samo oddzielanie od siebie tych dwodch ja-
kosci (,,ziarna” i ,,plew’) wymaga nie tylko intencjonalnie ukierunkowanej
uwagi, ale i specjalnego zaangazowania i specjalnej metodyki odrdzniania,
uwidaczniania i separowania. W tym tez znaczeniu behawioralnie konstru-
owana poprawnos¢ lub powierzchowna nienaganno$¢, oparta na celowym
i kontrolowanym doborze lub eliminacji okreslonych zmiennych i bodzcow
- wprawnie zaaranzowana wizerunkowo, retorycznie lub socjotechnicznie
»okolicznosciowa szata” gestow, stow i dzialan, nie stanowi zadnej miary
dialogicznie dookreslanych kategorii intersubiektywnosci i transparentnosci
doswiadczenia edukacyjnego, spotecznego oraz kulturowego.

Dialogiczne dookreslenie tego, co Nieoczywiste

Nastawienia i postawy sensu stricto dialogiczne jako cos, co nie jest
jednoznaczne w warstwie swej behawioralnej i empirycznej wymiernosci,
bezsprzecznie nalezy jednak wigza¢ z takimi stanami rzeczy, ktére maja
wzglednie jednoznaczne konkretyzacje i przejawy, a mianowicie z inter-
subiektywnoscig i transparentnoscia edukacyjnej, spolecznej czy kulturo-
wej praxis. Owe stany rzeczy zarazem postrzegac nalezy jako co$, co jest
egzystencjalnie nieoczywiste, tzn. nie jest czymkolwiek zagwarantowane
i dlatego tez nie wydarza si¢ samo przez si¢ na mocy jakich$ oczywistosci
czy pewnikéw, ktére w sposob niezawodny konstytuujg okreslone obszary
edukacyjnej, spolecznej czy kulturowej praxis. W tym znaczeniu idee in-
tersubiektywnosci i transparentnosci praxis $wiata ludzkich spraw mozna
powiaza¢ z antropologicznym statusem insecuritas humana i ogélng kondycja
czlowieka jako animal insecurum®.

Praktyki bedace wyrazem uznania i dowarto$ciowania kwestii inter-
subiektywnosci i transparentnosci w Zadnej mierze nie sg bowiem konsty-
tuowane na mocy przyczynowo-skutkowego automatyzmu i na wzér ordo
przyrody. W tym znaczeniu idee intersubiektywnosci i transparentnosci nie
tylko sg sprawczymi Zrédlami formowania sie etosu praxis edukacyjnego,

°  P. Wust, Niepewnos¢ i ryzyko, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1995, s. 19.
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spotecznego i kulturowego, ale przede wszystkim sam etos edukacyjnej,
spotecznej i kulturowej praxis umozliwia i dowarto$ciowuje ujmowanie
$wiata ludzkich spraw przez pryzmat tego, co wigze si¢ z intersubiektyw-
noscia i transparentnoscig podmiotowego myslenia i dziatania w miedzy-
ludzkiej przestrzeni stycznosci. Konstytuowanie sie ordo intersubiektywnosci
i transparentno$ci $wiata ludzkich spraw zawsze ma swe podstawy w porzad-
ku inaczej si¢ konstytuujacym niz porzadek przyrody - zawsze dochodzi do
glosu i ugruntowuje si¢ na przekdr oraz inaczej niz ma to miejsce w obrebie
securitas porzadku natury.

Ujmujac rzecz w kategoriach hermeneutycznej drogi trudnego rozu-
mienia siebie samego oraz drogi do siebie samego jako innego-szczodrego-
goscinnoscia®, mozna stwierdzié, ze intersubiektywnos¢ i transparentnos$¢
jest wpisana w nature doswiadczenia edukacyjnego, spolecznego i kultu-
rowego, stanowigc zarazem przedluzenie reprezentacji tego, co ma walor
zobiektywizowanych warto$ci i wytworéw edukacyjnych, spotecznych i kul-
turowych". W tym znaczeniu samo do$wiadczenie edukacyjne, spoleczne,
kulturowe zaklada do$wiadczenie intersubiektywnosci i transparentnosci
miedzyludzkiej przestrzeni stycznosci. Z drugiej za$ strony podmiotowa droga
czlowieka jako indywiduum do uniwersum wartosci i wytworéw edukacyj-
nych, spotecznych i kulturowych wiedzie tylko i wylacznie za posrednictwem
medium intersubiektywnosci oraz transparentnosci myslenia i dzialania.
Tym samym intersubiektywno$¢ i transparentnos¢ wyznacza droge wrastania
w gléwny nurt praxis — opartej na komunikacji, porozumieniu, umowie, jaw-
nosci, przejrzystosci, kryterialnosci i czytelnosci — uniwersum edukacyjnego,
spotecznego i kulturowego.

Z tego punktu widzenia racje intersubiektywnosci i transparentnosci
zawsze opieraja si¢ na podmiotowym zamysle wykraczania poza naturali-
stycznie konstytuujace si¢ skrypty skrytego i monologicznego (sprywatyzo-
wanego i swojskiego) myslenia i dziatania. Naturalistyczne skrypty myslenia
i dzialania znajdujg wyraz w nastawieniach, zgodnie z ktérymi przestrzen
publiczna jest miejscem realizacji roszczenia kolonizacji poprzez ,,instynk-
towne” poszerzanie/przedluzanie tego, co spelnia role przestrzeni prywatnej

10 Zob.: A. Wiercinski, Hermeneutyka goscinnosci: dobro¢ i hojnos¢, w: (red.) J. Ma-
dalinska-Michalak, O nowa jakos§¢ edukacji nauczycieli, Wydawnictwa Uniwersytetu War-
szawskiego, Warszawa 2017, s. 69-78.

' Zob. takze: ]. Gara, Fenomen samoobiektywizacji jako egzystencjalne konstytuowanie
nieujmowalnego w ujmowlanym, w: (red.) H. Markiewicz, P. Boryszewski, Miedzy wyzwa-
niami a wartosciami. Ksigga pamigtkowa dedykowana Profesorowi Andrzejowi Potockiemu,
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalniej, Warszawa 218, s. 79-99.
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(oswojonej, skrytej, zamknietej). Etos intersubiektywnego i transparentnego
konstruowania miedzyludzkiej przestrzeni stycznosci (edukacyjnej, spolecznej
czy kulturowej) jako co$ nieoczywistego/pozbawionego gwarancji/zabezpie-
czen i majacego swe zrodto w woli samego czlowieka, paradoksalnie staje si¢
wigc nie tylko czyms$ w zupelno$ci wymiernym, ale i poswiadczajacym sama
autentyczno$¢ niewymiernosci nastawien i postaw, ujmowanych w duchu
dialogicznej filozofii czynu.

Negatywne rozjasnianie dialogicznych pryncypiow

Egzystencjalny problemat dialogu rozpatruje w aspekcie negatywnym.
W tym wzgledzie odwoluje si¢ do epistemologicznych i metodologicznych
zalozen fenomenologii negatywnych standw rzeczy. Zgodnie z ta perspektywa
poznawczg nalezy przyjaé, ze negatywne przeswiadczenie ,,nigdy nie moze
powstaé w ten sposdb, ze stany rzeczy sa jak gdyby wyczytywane wprost ze
$wiata zewnetrznego; zaklada ono zawsze, ze do pewnego zachodzacego
stanu rzeczy przystepujemy z jaka$ intelektualng postawa wobec pewnego
stanu rzeczy niezgodnego z nim. Ten niezgodny stan rzeczy mozemy, np.
z przekonaniem uznawad, dopuszczaé, podawaé w watpliwo$¢, pozostawiac
bez rozstrzygniecia lub tez tylko stawia¢ pod znakiem zapytania; kiedy po-
strzegamy inny stan rzeczy, to pozytywne przekonanie, przypuszczenie,
watpienie lub pozostawienie bez rozstrzygniecia przemienia si¢ w prze-
$wiadczenie negatywne, lub tez pytanie znajduje w nim swoja odpowiedz™.

W przyjetej przeze mnie metodzie ,negatywnej drogi” chodzi tez o to -
jak mozna powiedzie¢, postugujac sie okresleniem Jose Ortegi y Gasseta — by
ukazac to, co jest ,falszywa postacia zycia’, a co wyraza si¢ zaréwno w formie
»historycznego kamuflazu’, jak i w ,,logice prowizorycznosci”. Na tle tego, co
negatywne uwidacznia si¢ bowiem to, co jest wyrazem aktow tworzenia, ktore
rodzg sie w ,,najistotniejszych gtebinach zycia’, autochtonicznych i wyrasta-
jacych z wlasnych korzeni oraz sktadajacych si¢ z wlasnych autentycznych
~epizodéw i etapdw” ,, Zycie - konstatuje Ortega y Gasset - jest tylko wtedy
prawdziwe, kiedy czujemy, iz kazdy jego akt jest konieczny i nieodwracal-
ny”’®. A w innym miejscu autor stwierdza, wyrazajac charakterystyczna dla

2 A. Reinach, Przyczynek do teorii sgdu negatywnego, w: (red.) W. Strézowski, Od
Husserla do Levinasa. Wybér tekstow z ontologii fenomenologicznej, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Jagiellonskiego, Krakow 1987, s. 65.

B Ortega y Gasset ]., Bunt mas, Muza SA, Warszawa 1995, s. 189.
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siebie antropologiczng mysl: ,,Ja jestem mng i moimi okoliczno$ciami i jesli
nie uda mi si¢ ich ocali¢, to nie ocale i siebie™.

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

1. jednoznaczne wyartykutowanie tego, co ma charakter stanow ne-
gatywnych, a co za tym idzie, nie moze by¢ utozsamiane i w jakikolwiek
sposOb wigzane z okreslonymi formami dialogowymi jako pozytywnymi
stanami rzeczy;

2.jednoznaczne okreslenie tego, co stanowi o mistyfikacyjnych wymia-
rach deklarowanych intencji, ktére przybieraja posta¢ aranzowania swoistego
kamuflazu, wybiegu lub przykrywki w stosunku do autentycznych form
dialogowych, ujmowanych w ich egzystencjalnych postaciach i przejawach.

W tym znaczeniu niniejsze analizy sa tez kontynuacja problema-
tyzacji negatywnych standw rzeczy jako metody rozjasniania fenomenu
dialogu jakie podjalem juz w pracy ,,Dialogiczny logos intersubiektywnego
doswiadczenia tego, co Pomiedzy™”. W pracy tej odwolatem si¢ do episte-
mologiczno-metodologicznej formutly Jézefa Tischnera ,,ludzi z kryjowek’,
czyniac przedmiotem swojej analizy zagadnienie mistyfikacji czynu. W ten
sposob wyréznitem dwie zasadnicze postacie mistyfikacji: 1. maskowania
i retuszowania pustki oraz 2. upozorowania i inscenizacji petni. Teraz zas
przede wszystkim odwolam si¢ do heurystycznej figury Jose Ortegi y Gas-
seta ,,historycznego kamuflazu” W kazdym z tych przypadkéw w ogélnosci
nawigzuje¢ réwniez do socjologicznych konstruktow ,.teatralizacji form zycia
spoleczno-kulturowego’, ,,spoleczno-kulturowych rytuatéw interakcyjnych”
oraz samego pojecia ,,ludzi z za kulis” Ervinga Goffmana'®.

W takim tez kontekscie przedmiotem namystu mozna uczyni¢ dwie
zasadnicze kwestie: 1. algorytmy i skrypty ,,rzeczywisto$ci historycznego ka-
muflazu” i ,,logiki prowizorycznosci” oraz ich racjonalnos¢; 2. egzystencjalne

¥ Ortega y Gasset J., Medytacje o ,,Don Kichocie”, Warszawskie Wydawnictwo Lite-
rackie MUZA SA., Warszawa 2008, s. 22.

5 J. Gara, Dialogiczny logos intersubiektywnego do$wiadczenia tego, co Pomigdzy,
w: (red.) D. Jankowska, Pedagogika dialogu. Emancypacyjny potencjat dialogu, Wydawnictwo
Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2017, s. 42-58.

16 Zob.: E. Goftman, Czlowiek w teatrze zycia codziennego, Wydawnictwo ALETHEIA,
Warszawa 2008; E. Goffman, Rytuat interakcyjny, ttum. A. Szulzycka, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2012.
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personifikacje figury gracza jako aktora sceny ,historycznego kamuflazu”
i ,logiki prowizorycznosci”

Sama figure gracza jako aktora sceny ,,historycznego kamuflazu” i logi-
ki ,,prowizorycznosci” traktuje jako swoisty wzorzec monologicznej i socjo-
technicznej (konstruowanej w ukryciu, za kulisami, bez dialogu z ,,widzem”
gry pozordéw oraz towarzyszacych mu naturalistycznych form ekspresji,
sprawnosci i sprawczosci. Egzemplifikacje personifikacji naturalistycznych
skryptéw gry (antropotechnicznej, psychotechnicznej, socjotechnicznej,
kulturotechnicznej) do ktérych si¢ odwotam, traktuje za$ jako kwintesencje
negatywnie pojmowanych form teatralizacji i rytualéw zycia spoleczno-
kulturowego oraz antyteze pozytywnie ujmowanego fenomenu dialogu wraz
z przynaleznymi mu nastawieniami, racjami i postawami.

Personifikacje figury gracza jako aktora ,,historycznego kamuflazu”

W ramach egzemplifikacji, ktore traktuje jako reprezentatywne perso-
nifikacje gracza jako aktora ,historycznego kamuflazu” wyrézniam figury:
sofisty, cynika i socjotechnika. Figury te traktuje jako reprezentatywne dla
opisu antynomicznych racji myslenia i dzialania wzgledem tych racji, ktore
mozna okresli¢ mianem dialogowych. Mowa tu zatem o antywzorcach.
W tym tez kontekscie odwotuje si¢ do wybranych twierdzen, reprezenta-
tywnych dla poszczegoélnych postaci historycznych i ich przekonan. I tak
personifikacja sposobu bycia i reprezentacji poznawczych sofisty bedzie dla
mnie Gorgiasz z Leontinoj, cynika — Diogenesa z Synopy, a socjotechnika
- Niccolo Machiavelli.

Odwolywanie si¢ tak do okreslonych personifikacji jako wzorcéw
osobowych, symbolizujacych okreslony sposob bycia, jak i do okreslonych
reprezentacji poznawczych, wyrazonych w formie twierdzen tychze postaci,
uwypukla za$ kwesti¢ prymarng, mianowicie, Ze w rozpatrywaniu problemu
dialogu egzystencjalnego nie chodzi o zadne instrumentalne bieglosci czy
formalne wyznaczniki. W problemacie egzystencjalnych wymiaréw dialo-
gu chodzi bowiem o pewien szeroki horyzont doswiadczenia, uobecniany
w podmiotowym sposobie bycia jako okreslonej jednosci personalnych prze-
jawow bycia i przekonania. ,,Mozna zy¢ w zlej wierze — stwierdza Jean-Paul
Sartre - co nie znaczy, Ze nie ma si¢ wtedy nagtych przeblyskow cynizmu
badz dobrej wiary; jednak zaklada to przynajmniej pewien staly i specy-
ficzny styl zycia”. Trawestujac mysl autora Bytu i nicosci mozna réwniez
powiedzie¢, ze prawda sposobu bycia pozoranta jest zawsze egzystencjalny

7 ]. P. Sartre, Byt i nicos¢. Zarys ontologii fenomenologicznej, dz. cyt., s. 86.
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projekt pozorowania, tak jak prawda autentyzmu sposobu bycia, jest zawsze
egzystencjalny projekt autentyzmu®. ,Istota ktamstwa faktycznie zaklada
— stwierdza réwniez filozof - iz klamca jest doskonale zorientowany co do
prawdy, ktorg zataja lub przemilcza. Nie klamie si¢ na temat tego, czego si¢
nie wie; nie klamie si¢ wtedy, gdy rozglasza si¢ nieprawde, ktdrej jest si¢
ofiarg; nie klamie si¢ wtedy, gdy réwniez tkwi si¢ w bledzie. Idealem klamcy
bytaby wigc $wiadomos¢ cyniczna, na wlasny uzytek stwierdzajaca prawde,
a réwnocze$nie zaprzeczajaca jej w stowach i znowu na wlasne potrzeby
zaprzeczajaca temu zaprzeczeniu”®.

Figura sofisty. Za uosobienie racji, postaw i nastawien sofisty oraz jego
form ekspresji, sprawnosci i sprawczosci mozna uzna¢ Gorgiasza z Leonti-
noj (ok. 483-375 p.n.e.). Gorgiasz okreslany jest ,apostotem magii stowa™
ijako sofista rozwijal erystyczng dialektyke bytu i stowa, przyjmujac zarazem
stanowisko skrajnego nihilizmu ontologicznego i poznawczego®. Bieglos¢
argumentowania i dowodzenia byla za$ dla niego srodkiem stuzagcym do
wplywania na ludzi i ich namigtnosci, tak, by osiaga¢ w sposéb instrumen-
talny zaktadany cel. W tym kontekécie Gorgiasz twierdzil, Ze nie ma zad-
nego kryterium dobra czy prawdy, istnieja bowiem tylko ,,przedstawienia
i mniemania o rzeczach, ktére w zaleznosci od potrzeby mozna ksztattowac
i drugim narzucac”?. Sofista 6w z przekonaniem zaktadal wiec: ,,1) Nie ma
nic, 2) gdyby nawet bylo cos, to nie byloby poznawalne, 3) gdyby nawet byto
poznawalne, to nie mogloby by¢ przedmiotem porozumienia miedzy ludz-
mi”». W mysl tych zalozen, nie ma wiec zadnych zasad i norm etycznych,
»53 tylko stowa-mocarze”, ktdre dajg erystyczng wladze, tak by swa sugestia
(psychagogia) wywiera¢ wpltyw na drugiego czlowieka w ,,urabianiu jego
pogladéw, postaw i postepowania*. Srodkiem stuzacym temu celowi ma
by¢ umiejetne postugiwanie si¢ gra stéw oraz wprawny dobér twierdzen czy
stylistycznych figur, tak by z swego ,,odbiorcy-stuchacza” uczyni¢ ,wierzy-

8 Tamze, s. 87.

¥ Tamze, s. 84.

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

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

2 ]. Legowicz, Historia filozofii starozytnej Grecji i Rzymu, dz. cyt., s. 131.

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

*]. Legowicz, Historia filozofii starozytnej Grecji i Rzymu, dz. cyt., s. 132.
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ciela” gry stéw®. W swoich dialogach Platon tak charakteryzuje erystycz-
no-dialektyczne stanowisko Gorgiasza: ,,Na rzeczy samej zgola si¢ znac nie
potrzebuje ani wiedzie¢, jak si¢ rzecz ma, a tylko wynalez¢ jaki$ srodek na
przekonywanie tak, zeby sie cztowiek wydal w oczach tych, ktorzy sie na
rzeczy nie znaja, lepszym znawca niz ci, ktorzy sie nie znajg’*.

Figura cynika. Za uosobienie racji, postaw i nastawien cynika oraz
jego form ekspresji, sprawnosci i sprawczo$ci mozna uzna¢ Diogenesa z Sy-
nopy (ok. 412-323 p.n.e.). Diogenes sam zwykl przyréwnywac si¢ do psa”
i okreslany jest ,,Psem madro$ci”. Zapytany zas, co robi, ze inni nazywajg go
psem, odpowiedziat: ,,Schlebiam tym, ktérzy mi cos daja, obszczekuje tych,
ktorzy mi nic nie dajg, a ztych gryz¢™?. Po $mierci nie bez powodu postawio-
no mu wiegc obelisk, a na nim psa z paryjskiego marmuru®. Zgodnie z poda-
niami, w mlodosci Diogenes skazany zostal na wygnanie z rodzinnego miasta
za podrabianie pieniedzy. Na wygnaniu udal si¢ za§ do wyroczni w Delfach,
by posias¢ zyciowo najbardziej pozadang dla siebie wiedze, dotyczaca tego,
»CO ma czyni¢, aby osiagnac¢ najwigksza stawe™. Za zycia dal si¢ pozna¢
jako ten, ktory lubil innych obywateli miasta wprowadza¢ w konfuzje¢ swoim
zachowaniem oraz swoimi wypowiedziami. W ten sposéb programowo, tzn.
zgodnie z deklarowanymi przekonaniami i stylem Zycia, jadl, spal i zatatwial
swoje potrzeby fizjologiczne tam, gdzie popadto lub onanizowal si¢ w takich
miejscach publicznych, jak plac targowy®. W ten sposob wszystko zwykl
czyni¢ publicznie, powiadajac, Ze nie jest ,rzecza niewlasciwg masturbowac
sie publicznie, tak jak nie jest niewlasciwe pociera¢ zotadek, zeby pozby¢
sie uczucia glodu™. Nie widzial tez nic niezdroznego w tym, by ,spozy-
wac¢ mieso ludzkie™. Znany byl wigc zaré6wno z cynicznego postepowania,
jak i z cynicznych wypowiedzi. I tak, zwykl mawia¢, ze ,,najchetniej pija
cudze wino™* lub rozprawia¢, jak to jest, ze ,,Stonce wchodzi tez do uste-

% Tamaze, s. 130.

% Platon, Gorgiasz, thum. W. Witwicki, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, War-
szawa 1958, s. 38. Por.: W. Jager, Paideia, Fundacja Aletheia, Warszawa 2001, s. 687.

¥ Diogenes Laertios, Zywoty i poglady stynnych filozoféw, Paristwowe Wydawnictwo
Naukowe, Warszawa 1988, s. 327, 342.

28 Tamze, s. 342.

¥ Tamze, s. 351.

30 Tamze, s. 322.

3 Tamze, s. 323, 334.

32 Tamze, s. 347.

¥ Tamze, s. 349.

3 Tamze, s. 339.
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péw, a mimo to si¢ nie brudzi™*. Znamienne sg réwniez opowiesci o jego
zachowaniu. Pewnego razu, gdy Diogenes byt w goscinie, zostal pouczony
przez gospodarza domu, by nie plu¢ na posadzke, ten za$ ,,odchrzagknawszy
splungl mu w twarz, mowiac, ze nie widzi odpowiedniejszego miejsca na
ten cel”. Innym razem nawolywal, by ludzie wokdt niego sie zgromadzili,
a gdy ci si¢ zbiegli, zaczal ich odpedzac kijem, méwiac: ,,Ludzi wotalem,
nie wyrzutkéw™. Znana jest rowniez inna, nie mniej znamienna historia,
gdy Diogenes zostal poproszony przez kogos o zwrot nieswojego plaszcza.
Ten za$ odparl: ,,Jezeli§ mi plaszcz podarowal, to stanowi moja wlasnosc¢,
a jezeli$ mi go dal do uzywania, to go wlasnie uzywam™. Diogenes zakladal
réwniez, ze pomimo oporu ludzi, nalezy ich sktania¢ do gloszonych przez
siebie zasad, zarazem tez programowo ignorowal opini¢ publiczng i odczucia
innych oraz afirmowal zasade samowystarczalnosci.

Figura socjotechnika. W koncu, za personifikacje racji, postaw i na-
stawien socjotechnika oraz jego form ekspresji, sprawnosci i sprawczosci
mozna uznac Niccold Machiavelliego (1469-1527). Machiavelli jako obywatel,
urzednik i dyplomata Republiki Florenckiej afirmowal, czy tez propago-
wal w swoim glosnym traktacie, jak dzi§ mozna by to powiedzie¢, czysto
socjotechniczne roszczenia i uprawnienia figury homo politicus. Praktyka
polityczna w tym ujeciu nie tylko oparta jest na wartosci skutecznosci, ale
i konflikcie. Unaocznieniem sedna polityki jest za$ stan wojny**. Metodyka
dzialania ,wielkiego manipulatora” zaktada wiec uwzglednianie dwdch za-
sadniczych sposobéw zdobywania przewagi i wywierania wplywu rzadzacych
poprzez odwolanie sig, z jednej strony — do prawa (kodyfikacji), a z drugiej
strony — do sily (przemocy). Machiavelli twierdzil zatem, ze: ,,Kazdy rozumie,
ze byloby rzecza dla ksigcia chwalebng dotrzymywac wiary i postepowac
w Zyciu szczerze, a nie podstepnie. Jednak doswiadczenie naszych czasow
uczy, ze tacy ksigzeta dokonali wielkich rzeczy, ktérzy mato przywigzywali
wagi do dotrzymywania wiary, i ktorzy chytrze potrafili usidla¢ mézgi ludz-
kie, a w konicu wzieli przewage nad tymi, ktorzy zaufali ich lojalnosci™.
W ten sposéb autor ,,Ksigcia” z pelnym przekonaniem legitymizuje i uznaje
za w pelni uprawnione podstep, obtude i amoralne reguly gry, w imig racji
uznanych za wyzsze lub ze wzgledu na potrzebe zabezpieczania okreslonych

» Tamze, s. 344.
3 Tamze, s. 327.
% Tamze, 343.

3 Por.: J. Szacki, Historia mysli socjologicznej, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2002, s. 51-52.

* N. Machiavelli, Ksigzg, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1987, s. 86.
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intereséw. Takie tez znaczenie przypisuje sie pojeciu makiawelizm oraz zwig-
zanej z tym nadrzednej zasadzie myslenia i dzialania: ,,cel uswieca srodki”
Celem w projekcie moralnosci Machiavellego zawsze jest tez utrzymanie,
ugruntowanie lub zdobycie przewagi i wtadzy, zas samo spektrum mozliwych
srodkow nie podlega ani regutom etosu rycerskiego, ani tez jakimkolwiek
limitom*. Zgodnie z ta wykladniag pragmatyki realizacji poszczegélnych
celéw ,,madry pan nie moze ani powinien dotrzymywac wiary, jezeli ta-
kie dotrzymywanie przynosi mu szkode i gdy zniknety przyczyny, ktore
spowodowaly jego przyrzeczenie’*. Ten typ bezwzglednego i cynicznego
uprzedmiotowienia relacji z innymi, oparty jest tez na uzasadnieniach natury
antropologicznej i zwigzanych z tym moralnych racjonalizacjach. W tym tez
kontekscie Machiavelli dodaje: ,,Zapewne gdyby wszyscy ludzie byli dobrzy,
ten przepis nie bylby dobry, lecz poniewaz s3 oni nikczemni i nie dotrzymy-
waliby tobie wiary, wigc ty takze nie jeste§ obowigzany im jej dotrzymywac™*.
Projekt moralno$ci ,,Ksiecia” opiera si¢ tez na marginalizacji wszystkiego, co
pozbawione jest presji thumu i dominujacej opinii wigkszosci, legitymizujac
iracjonalizujac zarazem czynienie zta. O racjach i uprawnieniach postepowa-
nia ksiecia-wtadcy Machiavelli powiada nastepujaco: ,,Irzeba wiec, by mial
on umyst zdolny do zwrotu, stosownie do tego, jak wiatry i zmienne koleje
losu nakazuja (...) nie powinien porzuca¢ dobrego, gdy mozna, lecz umie¢
czyni¢ zlo, gdy trzeba™. Znamienne s3 réwniez wskazéwki Machiavellego,
co do roli religii w projekcie zdobywania i umacniania wtadzy rzadzacych.
Otdz, religia wraz z jej immanentnym przedmiotem wyznania wiary w ta-
kim samym stopniu powinna by¢ elementem realizacji instrumentalnego
zdobywania i zabezpieczania wladzy rzadzacych, i to bez sentymentalnego
przejmowania si¢ samymi prawdami z religii tej wynikajacymi. Religia sta-
nowi tu zatem jedno z uprawnionych, ale i skutecznych narzedzi manipulo-
wania wierzeniami i postawami tych, ktérzy podlegaja wtadzy rzadzacych.
»Powinien przeto ksigz¢ bardzo nad tym czuwa¢ - konstatuje tworca so-
cjotechnicznego modelu ,wielkiego manipulatora” — by temu, kto go widzi
i styszy, wydawat si¢ caly milosierdziem, caly wiernoscia, caly ludzkoscia,
caly prawoscig, caly religijnoscig™*.

40 'W. Tyburski, A. Wachowiak, R. Wisniewski, Historia filozofii i etyki do wspolcze-
snosci, Towarzystwo Naukowe Organizacji i Kierownictwa ,Dom Organizatora’, Torun 2002,
s. 229-230.

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

4 Tamze, s. 87.

# Tamze, s. 88.

4 Tamze, s. 88.
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(Dia)logical horizons of educational,
social and cultural experience

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

Keywords: existential experience, direct experience, negative states of affairs,
»bad faith”, pseudo-dialogue.

(Dia)logiczny horyzont doswiadczenia edukacyjnego,
spolecznego i kulturowego

Kategoria doswiadczenia edukacyjnego, spolecznego i kulturowego
odsyta nas do miedzyludzkiej przestrzeni stycznosci. Do$wiadczenie takie
zawsze ostatecznie odnajduje swe rzeczywiste ramy odniesienia w prze-
strzeni, ktora ma charakter publiczny (otwarty). Przestrzen publiczna jako
odwrotnos¢ przestrzeni prywatnej zaklada zas bezposrednig styczno$¢ tego,
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co znane i bliskie z tym, co nieznane i obce. Otwarty charakter przestrzeni
publicznej z zalozenia wymaga wigc uznania tego, co wyraza si¢ w racjach
intersubiektywnosci i transparentno$ci myslenia i dzialania. W tym tez
kontekscie nastawienia dialogiczne rozpatruje przez pryzmat kategorii Nie-
wymiernosci, z kolei samg intersubiektywno$¢ i transparentno$¢ rozpatruje
przez pryzmat kategorii Nieoczywistosci.

Stowa kluczowe: doswiadczenie egzystencjalne, doswiadczenie bezpo-
$redniosci, negatywne stany rzeczy, ,,zta wiara’, pseudodialog.
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Kompetencje spoleczne przestrzenia
i doswiadczaniem dialogu

Wprowadzenie
»Doswiadczy¢ zrédlowo drugiego czlowieka - to spotkac go. Spotykajac,
wiem, ze inny czlowiek jest, Ze jest wobec mnie takim, jakim naprawde
jest, bez masek i zaston”
(J. Tischner)™.

Globalizacja i szybki postep technologiczny i informacyjny, $§wiat
plynnej ponowoczesnosci, ,Generacji Z”, ,tozsamosci on-line” i tworzenia
spolecznosci wirtualnych powoduje, iz przestrzen relacji z drugim czlowie-
kiem dotknieta zostala wyrazng implozjg®>. Anthony Giddens przypisuje
nowoczesnosci niezwykla dynamike, predko$¢ i zasieg zmian wigkszy niz
w jakiejkolwiek wczesniejszej epoce. Pojecie wlasnego miejsca w $wiecie
»Staje sie coraz bardziej fantasmagoryczne™. Technologia cyfrowa, sieci kom-
puterowe, mobilne telefonie pozwalaja na budowanie spotecznosci wirtual-
nych, wprowadzajac nowg jako$¢ w procesie nawigzywania relacji z drugim
czlowiekiem, wolnych od rygoréw czasu i przestrzeni. Cztowiek moze miec¢
dostep do wielu miejsc na $wiecie, a przestrzenn mozna oddzieli¢ od czasu.

' J. Tischner, Fenomenologia spotkania. ,,Analecta Cracoviensia” 1978, nr 10, s. 73-98.
2 George Ritzer okreéla jako ,,rozpad lub zanik granic, wskutek ktorego twory wcze-
$niej uwazane za rdzne zlewaja si¢ ze sobg’: G. Ritzer, Magiczny swiat konsumpcji, ,Muza” War-
szawa 2001. Wspolczesny cztowiek zostat niejako skazany na do$wiadczanie dynamicznych
transformacji charakterystycznych dla naznaczonej niepewnoscia i nieprzewidywalnoscia
cywilizacji, nazwanej przez U. Becka ,,$wiatem spoleczenstwa ryzyka”: U. Beck, Spoleczeristwo
ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci. Wyd. Naukowe Scholar, Warszawa 2002.

> A. Giddens, Nowoczesnosc i tozsamosc. ,,Ja” i spoleczetistwo w epoce péZnej nowo-
czesnosci. PWN, Warszawa 2001.
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Rzeczywistos¢ spoteczna nabrala cech plynnosci?, a informacje i wie-
dza w coraz wiekszym stopniu s zorganizowane wokdt sieci’. W takiej
rzeczywisto$ci trudno jest nawigza¢ autentyczne relacje bowiem wymaga-
ja one poznania animizacyjnego, intuicyjno-emocjonalnego, opartego na
umiejetnosci wezucia sie¢ w przezycia innej osoby, bezposredniego wgladu
w wewnetrzny $wiat drugiego czlowieka. Zmienno$¢ otoczenia powoduje,
ze konfrontujemy sie z potrzebg przebudowywania swojej tozsamosci:

»lozsamos¢ wydaje sie trwala i solidna tylko wéwczas, gdy popa-
trzy si¢ na nia z zewnatrz — i przez krétka chwile. Ogladana od we-
wnatrz i przez pryzmat nagromadzonych biograficznych do$wiadczen,
okazuje sie krucha, watla i nieustannie targana przez sprzeczne sity
i prady, obnazajace jej ptynno$¢ i grozace rozbiciem i rozerwaniem
kazdej formie, jaka zdolalby przybrac™.

Zygmunt Bauman przywoluje zwrot uzyty przez Nickole Aubert,
ktéra zmiany w doswiadczaniu czasu przez wspolczesnych ludzi nazywa
»Zyciem w cigglym stanie alarmowym’, a ,,jedyne czego mozemy by¢ pewni,
to niepewnos¢™. Prowadzi to do ,,uptynnienia tozsamosci, co oznacza wie-
lokontekstowos¢ i uniwersalizacje doswiadczenia tozsamos$ci w zawieszeniu
miedzy réznymi miejscami, przestrzeniami (...), planowanie i realizacj¢
indywidualnych $ciezek Zycia ponad granicami zawodéw, rynkéw pracy,
panstw, spolecznosci i kultur (...), transkulturalizacje i permanentny kryzys
tozsamosci, ktéry wymaga powtarzania w biegu zycia proceséw definiowania
tozsamosci (...), badz przenoszenia tozsamosci wrecz do cyberprzestrze-
ni...%

Paradygmat wspodlczesnosci wyznacza nowg jako$¢ ujmowania rze-
czywisto$ci. Autorzy Paradoksu czasu zauwazaja, iz pewna dawka orientacji
na terazniejszos¢ jest niezbedna do tego, by cieszy¢ si¢ zyciem. Zbyt silna

4 Z.Bauman, Plynne czasy. Zycie w epoce niepewnosci. Wydawnictwo Sic!, Warszawa

2007.

® M. Castells, Spoteczenstwo sieci., Wyd. PWN, Warszawa 2007.

6 Z.Bauman, Plynne czasy. Zycie w epoce niepewnosci, Wyd.Sic!, Warszawa.
Z. Bauman, Konsumowanie zycia, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakéw 2009.

8 A.Banka, Tozsamos¢ jednostki w obliczu wyboru. Miedzy przystosowaniem a uciecz-
kg. ,Czasopismo Psychologiczne” 2009, t. 15, nr 2, s. 333-360.
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orientacja na terazniejszo$¢ moze ograbi¢ zycie ze szczescia™, . Z kolei
koncepcja tworczej adaptacji zaklada, iz w obecnej, zmiennej rzeczywisto-
$ci, oparcie i wzgledna stabilizacj¢ mozna znalez¢ jedynie w samodzielnie
zaprojektowanej koncepcji siebie w przysztym swiecie.

»Jedyny realistyczny $wiat, na jaki jednostka moze orientowaé
siebie, gdy to w czym jest, >>tu i teraz<<, jest w istocie juz za nig.
Realna dla dziatan moze by¢ tylko przyszto$¢™.

Opisana - zlozona i zréznicowana rzeczywisto$¢ spoleczna — stanowi¢
bedzie kontekst podjetego w tym opracowaniu zagadnienia kompetencji spo-
tecznych w przestrzeni do$wiadczania dialogu. Problematyka uwarunkowan
dialogu i tworzenia przestrzeni relacji, w ktérych osobowe podejscie ma
charakter i sens prawdziwego ludzkiego Spotkania — pozostaje aktualnym
i waznym tematem podejmowania refleksji.

°® P.G. Zimbardo, ]. Boyd, Paradoks Czasu, PWN, Warszawa 2009.
1 Pojawia si¢ w tym miejscu refleksja zwiazana z pytaniem o planowanie i podej-
mowanie zmian w zyciu, odbudowywania autentycznego Ja i tworzenia nowej tozsamosci.
Wart jest przywotania syndrom Paula Gauguina. Nazwa syndromu pochodzi od burzliwego
i pelnego znaczacych zwrotdw zycia francuskiego postimpresjonisty, malarza i rzezbiarza,
Paula Gauguina. Tak zwany mit Gauguina polega na tym, ze zmiana tozsamos$ci dokonuje
si¢ na drodze zewngtrznego przymusu, a nie refleksji. Nowe okoliczno$ci wymuszaja przy-
stosowanie (w zakresie zachowania, przekonan czy uczuc), ale nie zmieniaja tozsamosci.
Powr6t do wezedniejszych okoliczno$ci ujawnia, jak powierzchowna byta to zmiana. ,Mit
Gauguina” przyjeto dla okreslenia typowego dla czlowieka Zachodu dziatania polegajacego na
probie dokonania zmiany wewnetrznej poprzez oddzialywanie zewnetrzne — wprowadzenie
odmiennych okolicznoséci, nowego srodowiska. Z drugiej strony jednak — co ciekawe , ale tez
istotne - psychologiczna analiza syndromu prowadzi do wniosku, Ze polega on na uwalnianiu
energii pozwalajacej na samorealizacje. Wyrazem tego jest dazenie do spelnienia oczekiwanej
wizji Zycia — najczeéciej marzenia zyciowego ,,proba wymuszenia przemian osobowosci po-
przez zmiane $rodowiska i stylu zycia, czy poszukiwanie szczescia i autentyczno$ci kosztem
porzucenia wszystkiego, co jest rolg, spotecznym standardem, rutyng” (P. Oles, Psychologia
cztowieka dorostego. Cigglosé-zmiana-integracja. PWN, Warszawa 2011 s. 236-240).

K. Obuchowski, Czlowiek intencjonalny, czyli o tym, jak by¢ sobg. Wydawnictwo
REBIS, Poznan 2000.
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Filozofia dialogu i sens dialogu'*

»Mowi¢ — to moéwi¢ do kogo$” (H. G. Gadamer)®.

Termin komunikacja wywodzacy sie z tacinskiego communicare, zna-
czacego dzielic, bra¢ udzial, z communis, oznaczajacego wspdlny, ogolny,
powszechny- kieruje uwage na dzielenie sie wiedza, swoimi autentycznymi
myslami, uczuciami w toku komunikacji interpersonalnej, ktdérej rdzen
stanowi dialog i ktérej przewodzi idea/orientacja dialogiczna. Martin Buber
ujmuje trzy odmiany dialogu: ,,dialog prawdziwy”, w ktérym ludzie naprawde
zwracajg si¢ do siebie; ,,dialog techniczny”, znamiennym dla wspoélczesnej
cywilizacji, wynikajacym jedynie z potrzeby rzeczowego porozumienia sie;
oraz przebrany za dialog - monolog- w ktérym kazdy z uczestnikéw, pozornie
zwrdcony do drugiego, mowi w rzeczywistosci do fikcyjnej instancji, ktorej
istnienie wyczerpuje si¢ w wystuchaniu go. Charakter i sens prawdziwego
ludzkiego Spotkania, wraz z jego ,toZsamosciotwdorczymi” konsekwencjami,
ma tylko pierwszy rodzaj dialogu'. Zatem warunkiem zaistnienia autentycz-
nej sytuacji dialogu jest Spotkanie. Filozofia spotkania zaklada, ze czlowieka
mozna zrozumie¢ jedynie w $wietle relacji Ja-Ty.

Spotkanie jest relacja, w ktorej wedlug Martina Bubera:

»Podstawowe stowo Ja — Ty ustanawia $wiat relacji. W praw-
dziwym dialogu Ja i Ty zawiera si¢ autentycznos$¢ spotkania, gdzie
»kazdy z uczestnikow rzeczywiscie obejmuje my$la drugiego lub
drugich w ich bycie i sposobie bycia i zwraca si¢ do nich z zamiarem
ustanowienia miedzy sobg i nim lub nimi zywej wzajemnosci™.

Chodezi o to, aby prowadzi¢ dialog, a wiec rozmawia¢ ze sobg, a nie
mimo siebie, a co najwazniejsze, jak zauwaza Buber, nie narzuca si¢ nikomu
dialogu, bowiem podejmowany by¢ powinien w wolnosci'. ,, Niezaleznie (...)
od tego, w czym nie zgadzam si¢ z drugim, uznajac go za partnera prawdziwej

2 Por. T. Gadacz, Filozofia dialogu, w: tenze, Historia filozofii XX wieku, t. 2 Neokan-
tyzm, filozofia egzystencji, filozofia dialogu, Krakéw 2009, s. 501-638.

13
1979.

¥ M. Buber, Dialog, w: tenze, Ja i Ty. Wybér pism filozoficznych, ttum. J. Doktor, PAX,
Warszawa 1992, s. 226.

5 M. Buber, Ja i Ty. Wybér pism filozoficznych, przekl. ]. Doktér, PAX, Warszawa
1992, s. 41.

16 Tamze, s. 242.

H.G. Gadamer, Rozum, stowo, dzieje. Szkice wybrane. K. Michalski. Warszawa
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rozmowy, méwie mu jako osobie <tak>"". Stanowi to afirmacje¢ drugiego,
przyjecie go jako partnera dialogu.

Nastepny warunek, aby powstata prawdziwa rozmowa, polega na tym,
ze ,,kazdy, kto bierze w niej udzial, musi wlaczy¢ samego siebie. Oznacza to,
ze musi by¢ zdecydowany zawsze mowic to, co mysli na temat omawianego
przedmiotu™®. W prawdziwej rozmowie, w autentycznym dialogu ,,mie-
dzyludzkie otwiera to, co kiedy indziej pozostaje zamkniete™. Zdaniem
Bubera: ,tam, gdzie naprawdg istnieje dialogiczne stowo, trzeba mu odda¢
sprawiedliwo$¢ przez otwarto$¢™*. Niepowtarzalno$¢ sytuacji spotkania
polega réwniez na fakcie, iz tworzona jest przestrzen miedzy Ja i Ty, gdzie
podstawowym ruchem dialogicznym jest zwrdcenie si¢. Z pozoru jest to cos
zwyczajnego i pozbawionego znaczenia: patrzac na kogos, méwigc do kogos,
zwracamy si¢ przeciez do niego — oczywiscie fizycznie, ale w wymaganym
stopniu, kierujac na niego nasza uwage, takze duchowo?.

Jurgen Habermas podkreslal, iz ,,w kazdym akcie mowy tkwi telos po-
rozumienia”*. Dialog z drugg osobg daje szans¢ samorozumienia. Rozmowe
czyni rozmowg nie to, ze do§wiadczyliémy w niej czego$ nowego — zauwaza
Hans Georg Gadamer - lecz, ze napotkalismy co$ w drugim cztowieku, czego
jeszcze w naszym doswiadczeniu $wiata nie spotkali$smy*. Rozumienie dru-
giego czlowieka jest ujrzeniem jego bycia i jego stawania si¢ w horyzoncie
wartosci i sensow*.

Istota i znaczenie kompetencji spolecznych

Kompetencje spoleczne sg definiowane jako szeroki zestaw umiejetno-
$ci nabytych w toku procesow socjalizacyjnych a ich opanowanie determinuje
efektywnos¢ radzenia sobie w ogdlnie pojmowanych relacjach interperso-
nalnych oraz w specyficznych sytuacjach spotecznych. Kompetencje spo-
teczne Michael Argyle definiuje jako ,zdolnos$¢, posiadanie niezbednych

7" Tamze, s. 152.

8 Tamze, s. 152.

¥ Tamze, s. 153.

2 Tamze, s. 153.

2L Tamze, s. 229.

22 1. Habermas, Teoria i praktyka, PIW, Warszawa 1983.

# H.G. Gadamer, Rozum, stowo, dzieje. Szkice wybrane, K. Michalski, PIW, Warszawa

1979.
#J. Tischner, Fenomenologia spotkania., ,Analecta Cracoviensia” 1978, nr 10, s. 73-98.
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umiejetnosci do tego, aby wywrze¢ pozadany wplyw na innych ludzi w sy-
tuacjach spotecznych™®.

Kompetencje spoleczne stanowia ztozong strukture, w ktdérej wyod-
rebnia si¢ trzy podstawowe aspekty”: poznawczy jako rozumienie sytuacji
spolecznych, znajomos$¢ interakeji spolecznych, wiedza o regulach rzadza-
cych w $wiecie relacyjnym, rozwigzywanie problemoéw/konfliktéw, umiejet-
no$¢ planowania zachowan spotecznych; motywacyjno-emocjonalny jako
gotowos$¢ do angazowania sie w sytuacje spoleczne, w tym empatia, oraz
aspekt behawioralny - wigzany z dostrzegalnym zachowaniem sie¢ ludzi
jako juz wykorzystywane umiejetnosci spoteczne, czyli reakcje mimowolne
oraz reakcje sprawcze bedace sSwiadomymi i zamierzonymi zachowaniami.

Z punktu widzenia psychologii réznic indywidualnych kompetencje
spoleczng mozna ogolnie okresli¢ jako dyspozycje warunkujaca efektywnos¢
funkcjonowania w sytuacjach spotecznych. Stanowig one zbiér specyficznych
i zlozonych umiejetnosci, ktore s3 nabywane przez jednostke toku treningu
spolecznego. Wsrod zasadniczych grup kompetencji spotecznych moz-
na wyrdznic: a) kompetencje warunkujace efektywnos¢ zachowan
w sytuacjach intymnych - umozliwiaja nawigzywanie i podtrzymy-
wanie kontaktow interpersonalnych; b) kompetencje warunkujace
efektywno$¢ zachowan w sytuacjach ekspozycji spolecznej — wspo-
magaja radzenie sobie w sytuacjach znalezienia si¢ w centrum uwagi;
c) kompetencje warunkujace efektywnos¢ zachowan w sytuacjach
wymagajacych asertywnosci — umozliwiaja realizacje wlasnych pla-
néw i celow przez opieranie si¢ niekorzystnemu wpltywowi innych
0s6b lub wywieranie na nich wplywu?.

Intensywno$¢ treningu spolecznego zalezy od zmiennych oso-
bowosciowo- temperamentalnych, a efektywnos¢ - od inteligencji
spolecznej i stanowigcej jej skladowa — inteligencji emocjonalnej.

Podstawowe komponenty inteligencji emocjonalnej to: 1) zdolno$¢ do
postrzegania emocji; 2) zdolno$¢ do wykorzystywania emocji w mysleniu
i dzialaniu; 3) zdolno$¢ do rozumienia emocji swoich i cudzych oraz 4)
zdolno$é¢ do regulowania emocji. Daniel Goleman® twierdzi, Ze inteligencja

% M. Argyle, Psychologia stosunkow miedzyludzkich, PWN, Warszawa 1999.

% Tamze, s. 140.

77 A. Matczak, Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych, w: Studia z Psychologii, t. 8,
Wydawnictwo Akademii Teologii Katolickiej, Warszawa 1997, s. 9-36.

% A. Matczak, K.A. Knopp, Znaczenie inteligencji emocjonalnej w funkcjonowaniu
cztowieka, Wydawnictwo Liberi Libri, Warszawa 2013.

» D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, Media Rodzina, Poznan 1997.
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emocjonalna okresla potencjalne zdolnosci do uczenia si¢ umiejetnosci
praktycznych, opierajacych si¢ na jej pigciu skfadnikach: 1) samoswiado-
mosci, czyli wiedzy o swoich stanach wewnetrznych, preferencjach, moz-
liwosciach i intuicyjnych ocenach; 2) samoregulacji, czyli panowaniu nad
swoimi stanami wewnetrznymi, impulsami i mozliwo$ciami; 3) motywacji,
rozumianej jako skfonnosci emocjonalne, ktére prowadza do nowych celow
lub ulatwiajg ich osiggniecie; 4) empatii, czyli uswiadamianiu sobie uczug,
potrzeb i niepokojow innych oséb oraz 5) umiejetnosciach spotecznych,
czyli umiejetnosci wzbudzania u innych pozadanych reakcji.

Na kazdym z tych wymiaréw inteligencji emocjonalnej opierajg si¢
kompetencje emocjonalne osobiste (samo$wiadomos¢, samoregulacja, em-
patia) - komponent osobisty — odpowiadajacy za stopien radzenia sobie ze
sobg oraz kompetencje emocjonalne spoteczne (empatia i umiejetnos¢ wy-
wotywania u innych oséb pozadanych przez jednostke reakeji) - komponent
spoleczny - odpowiadajacy za stopien radzenia sobie z innymi. Inteligencja
emocjonalna jest zdolno$cig, ktora determinuje osiggniecia zyciowe czlowie-
ka zar6wno w sferze osobistej, jak i osiaggniec szkolnych oraz zawodowych™.

Osoby o wysokim poziomie inteligencji emocjonalnej sa bardziej kom-
petentne spolecznie, maja silniejsze tendencje do zachowan kooperacyjnych
i prospolecznych i wigksze poczucie skuteczno$ci w zakresie pomagania in-
nym, s3 bardziej aktywne spolecznie, czgsciej i chetniej korzystaja ze wsparcia
spolecznego i s z niego bardziej zadowolone. Osoby o wyzszej inteligencji
emocjonalnej, szczegdlnie te, ktore dobrze radzg sobie z zarzadzaniem emo-
cjami, czedciej okreslajg swoje zwiazki jako bliskie, satysfakcjonujace i mato
konfliktowe, a ich znajomi oceniajg ich jako spotecznie przystosowanych
i majacych pozytywne spofeczne interakcje®. Z perspektywy podjetej proble-
matyki w niniejszym opracowaniu warte podkreslenia jest to, ze kompetencje
emocjonalne spoleczne (przede wszystkim empatia) uczestnicza w regulacji
proceséw emocjonalnych innych oséb, umozliwiajac przyjecie perspektywy
drugiej osoby i w efekcie podjecie dzialan dostosowanych do jej oczekiwan.

* D. Goleman, Inteligencja emocjonalna w praktyce, Media Rodzina, Poznan 1999;
J.D. Mayer, P. Salovey, D.R. Caruso, Czym jest inteligencja emocjonalna? w: P. Salovey, ].D.
Sluter (red.), Rozwéj emocjonalny a inteligencja emocjonalna. Problemy edukacyjne Dom
Wydawniczy REBIS, Poznan 1999, s. 23-74.

3 M. Smieja, J. Orzechowski, Inteligencja emocjonalna: fakty, mity, kontrowersje.
PWN, Warszawa 2008.
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Dialog warunkiem rozwoju kompetencji spolecznych

»Rozumienie czlowieka nie zalezy od tego, ile o nim wiemy, lecz
od tego, na ile gleboko potrafimy wnikna¢ w jego subiektywny $wiat,
w $wiat jego znaczen®” (M. Stras-Romanowska)*.

Zycie dialogiczne - pisze Buber — ,,to nie to, w ktérym ma sie wiele
do czynienia z ludzmi, lecz to, w ktérym rzeczywiscie ma si¢ do czynienia
z ludZzmi, z ktérymi ma si¢ do czynienia™.

Czlowiek - jako osoba — moze ,,dopusci¢ innego do poznania siebie,
lub temu poznaniu postawi¢ zapore nie do przebycia™*. Im bardziej calo-
$ciowe rozumienie drugiego, tym wieksza szansa na ujrzenie jego ,,twarzy”
i ,pojscie za nim”. Nie da si¢ rozumienia drugiego cztowieka oddzieli¢ od
spotkania i majacego w nim miejsce poznawania. Spotkanie, poznawanie
drugiego i rozumienie dopelniajg si¢ wzajemnie:

»Jak dla kazdej relacji(...) Ja jest niezbedne; relacja bowiem moze
wydarzy¢ sie tylko miedzy Ja i Ty. Chodzi wiec nie o rezygnacje z Ja,

lecz z owego falszywego popedu do samo potwierdzania, ktdre kaze

czlowiekowi ucieka¢ przed niepewnym, nietrwalym, nieprzeniknio-

nym, niebezpiecznym $wiatem relacji w posiadanie rzeczy™.

Dialog wedlug Roberta Kwasnicy stanowi hermeneutyczng rozmo-
we, wymiane doswiadczenia umozliwiajacg rozumienie réznic, rozmowe
poszukujaca zrodel doswiadczalnego sensu®. Autor podkresla, iz kazdy
dialog zdaje si¢ wyrastac z szacunku dla réznicy, z zaciekawienia innoscia
i z gotowosci do namyslu nad nig. Gdy réznice nie dochodza do gtosu,
gdy skazujemy je na milczenie — milknie i sam dialog. Réznice zatem sa
aktem zalozycielskim i punktem wyjscia kazdej z branych pod uwage
form dialogu. Rzecz w tym, ze za kazdym razem spostrzegane s inaczej
i w odmienny sposdb dajg poczatek dialogowi, inne stawiajac przed nim
zadania. Czlowiek laczy si¢ z czlowiekiem za posrednictwem dialogu,
w ktorym rola kluczowa przypada pytaniom i odpowiedziom.

%2 M. Stra$- Romanowska, Rozwdj cztowieka a rozwdj osobowy, w: ,Studia Psycho-
logica” 2003, 3, s. 91-104.

% M. Buber, Ja i Ty. Wybér pism filozoficznych, PAX, Warszawa 1992.

3 M. Buber, O JaI Ty, w: B. Baran (red.), Filozofia dialogu, Znak, Krakéw 1991, s. 37-56.

% M. Buber, Ja i Ty. Wybér pism filozoficznych, Warszawa 1992.

* R. Kwasnica, Ku dialogowi w pedagogice, ,Prace Pedagogiczne” CVIII, Wroctaw
1993, 5. 11-27.
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Jozef Tischner’” moéwiac o autentycznej relacji spotkania pisal
o przezyciu szczegolnego zobowiazania, ktore konstytuuje si¢ miedzy
momentem odpowiedzi a momentem pytania, kiedy pojawia sie $wiado-
mosq¢, Ze ja - zapytany, p o winien e m da¢ drugiemu jaka$ odpowiedz.
Spotkanie - to prawdziwe wydarzenie, za§ wydarzenie jest zawsze wydarze-
niem sie sensu. Dzigki spotkaniu wlasne zycie i §wiat widziane s3 nagle jakby
w innej perspektywie, zmieniajg wartosc.

»Spotkanie czlowieka z cztowiekiem niesie ze soba takg silte per-
swazji, ze zdolne jest zmieni¢ radykalnie stosunek czlowieka do ota-
czajacego $wiata, uksztaltowaé na nowo sposdb bycia cztowieka w tym
$wiecie, zakwestionowaé uznawang dotychczas hierarchie warto$ci.
Spotkanie wprowadza czlowieka w glab wielkich tajemnic istnienia,
gdzie rodzg si¢ pytania o sens i bezsens wszystkiego, co jest™.

Dzigki koncentracji na innych osobach i ich poznawaniu, mozliwy
staje si¢ zachwyt, podziw dla nich, wzruszenie ich osiaggnigciami i radoscia-
mi. Gdy tworzy sie wiez z innymi, wspdlnota nacechowana jest lojalnoscia
i odpowiedzialnos$cia (wlasciwosciami réznymi od przejawdw troski, opieki,
wiezi i milo$ci wobec 0s6b niezbednych do zaspokajania wlasnych potrzeb).
W sferze motywacyjnej pojawia si¢ gotowo$¢ do altruizmu, dziatan na rzecz
innych ludzi, w tym - dzialan z mysla o nich (na zasadach egzocentrycz-
nych), a nie o wlasnych dla nich zastugach. Dzi¢ki standardom idealnego
$wiata mozliwe staje si¢ podejmowanie dziatan prospolecznych, ukierun-
kowanych na przyczynianie si¢ do czyjegos rozwoju, wzrostu®.

Dialog w edukacji i edukacja w dialogu moga sprawi¢, iz edukujacy
i edukowani odnajdg zagubiony jezyk prawdy, umozliwiajacy wzajemne
zrozumienie i porozumienie. Stanistaw Palka*’ rozwazajac wartosci dialogu
w edukacji zaznacza, iz szersze ujmowanie dialogu wywodzone z zalozen
filozofii spotkania nie redukuje dialogu do przekazywania wiadomosci,
a czynnosci dialogicznych do metody ksztalcenia i wychowania. Dialog
w tym ujeciu nabiera cech idei wiodacej w edukacji, ogdlnej zasady wycho-
wania i ksztalcenia, ujmowanej nie tylko w aspekcie epistemologicznym,

7 ]. Tischner, Spotkanie w horyzoncie zla, ,,Analecta Cracoviensia” Tom XIII Krakéw
1981, nr 13, s. 85-103.

3 7. Tischner, Bezdroza spotkan. ,,Analecta Cracoviensia” Tom XII, 1980,s. 137-172.

¥ M. Jarymowicz, Psychologiczne podstawy podmiotowosci. PWN, Warszawa 2008.

40 S. Palka, Wartosci dialogu w edukacji, w: W kregu edukacji Palka S., Wartosci dialogu
w edukacji, w: W kregu edukacji nauk pedagogicznych i krajoznawstwa, w: E. Kamedula (red),
Firma Wydawnicza ,MS AG”, Poznan 2003, s. 300-303.
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ale i w aspekcie ontologicznym. Dialog ujmowany w powyzszy sposdb
jest rozmowa, w trakcie ktdrej nastepuje wymiana mysli, zapewniony jest
kontekst poznawczy i emocjonalny miedzy uczestnikami, znajdujacymi
sie w tym samym polu warto$ci, szanowana jest przy tym podmiotowos$¢
uczestnikow dialogu, wystepuje weczuwanie si¢ w $wiat partneréw dialogu.
Wymaga otwarto$ci, partnerstwa, zaufania i tolerancji. Tak pojmowany
dialog posiada wartosci wychowawcze oraz wartos$ci zwigzane z samoksztal-
towaniem czlowieka. Pedagog moze by¢ potrzebny najbardziej temu, kto
nie jest przygotowany na jego przyjecie ani gotowy do interakcji wedlug
przewidzianego dla niego programu pomocy rozwojowej*.

Znaczenie indywidualnego doswiadczenia dialogu w rozwoju kompe-
tencji

Dialog wewnetrzny i interpersonalny ksztaltuje relacje czlowieka ze
$wiatem i odpowiada za jej jako$¢ i charakter. Wewnetrzny dialog umozliwia
lepsze zrozumienie racji drugiej osoby i symulowanie skutkéw wiasnych
reakeji u partnera potencjalnego dialogu. Dialogi wewnetrzne s zasadniczo
podobne do dialogéw interpersonalnych, stanowiag bowiem forme¢ komunika-
cjiimaja do pewnego stopnia podobne funkcje i mogg tez prowadzi¢ do po-
réwnywalnych skutkow, jak uzgodnienia, nowe rozwigzania, przekonania*”.
Wewnetrzne nastawienie umozliwiajace wstuchiwanie si¢ w glosy wlasnego
Ja i nawigzanie miedzy nimi dialogu moze by¢ kluczem do zrozumienia
ztozonosci i bogactwa wiasnej psychiki oraz jednym z pierwszych krokow
zmierzajacych do aktywizowania twdrczego potencjatu.

Dialogowos¢ traktowana jest jako jedna z wielu najbardziej funda-
mentalnych wlasciwosci osoby®. Pelnia czlowieczenstwa ujawnia si¢ dzigki
podmiotowosci, intencjonalnosci i dialogowosci. Pelna intencjonalno$é
i ograniczona dialogowo$¢ skutkujg realizacjg jednego scenariusza bez
uwzglednienia wersji alternatywnych (brak gietkosci) oraz uposledzeniem
zdolnosci rozumienia siebie i innych. Dialogowo$¢ bez intencjonalnosci
oznacza sto procent empatii, ale niezdolno$¢ do ukierunkowania wlasnej
aktywnosci. Obydwie (hipotetyczne) skrajnosci sugeruja zakres ograniczen

4 L. Witkowski, O nowych polach i wymiarach odpowiedzialnosci etycznej w pedagogice
w: W. Sawczuk (red.), Po co etyka pedagogom?, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2007,
s.23-46.

2 M. Puchalska-Wasyl, Nasze wewnegtrzne dialogi. O dialogowosci jako sposobie
funkcjonowania cztowieka, Wyd. Uniwersytetu Wroclawskiego, Wroctaw 2006.

# P. K. Oles, Psychologia czlowieka dorostego. Cigglosé- zmiana-integracja. PWN,
Warszawa 2011.
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ludzkiego funkcjonowania w przypadku braku réwnowagi miedzy tymi
dyspozycjami.

Dla skutecznej realizacji celow wazniejsza jest intencjonalnos¢, dla
empatycznego rozumienia innych - dialogowo$c¢*'. Zdrowo pojmowana
intencjonalnos¢, jak i dialogowos¢ stuza m.in. opanowaniu niepewnosci,
zwlaszcza zwigzanej z przyszioscig. Dialogi wewnetrzne petnia wiele funkcji
adaptacyjnych i rozwojowych. Sprzyjaja poznaniu i rozumieniu rozmaitych
punktéw widzenia, przyczyniaja si¢ do klasyfikowania przekonan. Moga
sprzyja¢ rozwiagzywaniu konfliktéw oraz pozwalaja eksplorowac nowe per-
spektywy aktywnosci wlasnej — wewnetrznej lub zewnetrznej. Sita tkwigca
potencjalnie w wewnetrznym dialogu sprawia, ze zlozone i niespdjne Ja
staje si¢ Ja bogatym, wszechstronnym i pelnym, a przede wszystkim zinte-
growanym.

Dialog daje szans¢ rozwoju i zmian, bowiem czlowiek nie zatrzymuje
sie na danym etapie, ale dokad moze mysle¢ i decydowaé, ma nieustanng
szanse przekraczania i transgresji*®. W tym sensie jest bytem otwartym*.

Czlowiek jest kreatorem znaczen - interpretuje doswiadczenia oso-
biste i zdarzenia zewnetrzne, okreslajac je jako osobiscie wazne oraz nada-
jac im okreslony sens. Interpretacja doswiadczen ma bardziej poznawczy
charakter, natomiast ich integracja w pewna calo$¢ opiera si¢ na emocjo-
nalno-uczuciowym aspekcie doswiadczen. Osoba jako aktywny podmiot
selekcjonuje, porzadkuje i interpretuje doswiadczenia, tworzac z nich zlozong
calo$¢ - system znaczen osobistych. System znacze# osobistych* to nasycona
emocjonalnie sie¢ poznawcza, zawierajaca reprezentacje pozytywne i nega-

# P.K. Oles, Psychologia przetomu potowy zycia, Towarzystwo Naukowe Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2001, s. 145-147.

# Transgresja to przekraczanie granic materialnych, spotecznych lub symbolicz-
nych. Poszerzanie granic wlasnych osiggniec i mozliwosci moze dokonywac sie na plasz-
czyznie obiektywnej: odkrycia i wynalazki, dzieta sztuki, reformy, tamanie tabu (transgresja
typu H) oraz subiektywnej (transgresja typu P). Najcenniejsze transgresje wzbogacaja kulture
i ksztattuja wlasno$¢ osobowos¢; sa Zrodlem rozwoju wewnetrznego i zewnetrznego. Cechg
transgresji jest zastepowanie starych struktur nowymi formami. Czlowiek w ten sposob
rozwija sie, ksztaltuje swoja osobowo$¢, kulture i cywilizacje (por. J. Kozielecki: Koncepcja
transgresyjna czlowieka. Analiza psychologiczna, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, War-
szawa 1987.

6 P. K. Oles, M. Puchalska-Wasyl (red.) , Dialog z samym sobg. Wyd. PWN, Warszawa
2011.

¥ H.J. M. Hermans, E. Hermans-Jansen, Autonrracje: Tworzenie znaczefi w psy-
choterapii. Pracownia Testow Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego,
Warszawa 2000.
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tywne warto$ciowanych aspektow samego siebie i wlasnego zycia, rzeczy,
do ktorych jednostka ma jaki$ stosunek, a takze umystowe reprezentacje
celéw, motywow, planéw i dazen, podobnie jak lekéw i obaw - bedacych
przedmiotem refleksji i wartosciowania.

Tomasz Maruszewski proponuje, spojrze¢ na doswiadczenie jak na
zapisany w pamieci autobiograficznej ,,ciag zdarzen tworzacych indywidu-
alng historie zyciowg™*®. Autor uznaje, ze doswiadczenie obejmuje zaréwno
aspekt deskryptywny (dane zimne), jak i afektywny (dane gorace). Doty-
czy ono $wiata zewnetrznego (materialnego i spolecznego), wlasnej osoby
(dzialan i cech) oraz wzajemnych relacji osoba — srodowisko. Istnieje pewna
cze$¢ doswiadczen zwigzanych z wlasng osobg, ktdra tworzy rdzen. Wokot
tych doswiadczen nadbudowywane sg nastepne ich tresci, w szczegélnosci
zwigzane z relacjami z innymi. Tak wiec buduje wlasng tozsamos¢, tworzac
z wielu przezy¢ i zdarzen wlasna, sp6jna histori¢ wyjasniajaca i nadajaca
sens doswiadczeniom.

Aksjologiczna przestrzen dialogu
W mysleniu wedlug wartosci i doswiadczeniu prawdy - jak trafnie
podkreslat J. Tischner -

»(...) aby mySle¢, trzeba cos z siebie poswiecic. Jest ono czyms$
wiecej niz przelotnym aktem $wiadomosci, jest wprost sposobem
przejawiania si¢ dobrej woli cztowieka po przezwyci¢zeniu agresji
i pokusy ucieczki. Spotkanie jest zrédlem do$wiadczenia prawdy
w bardziej podstawowym wymiarze niz wymiar stosunku cztowieka
do rzeczy. Stosunek do rzeczy jest zaposredniczony przez dialog z dru-
gim czlowiekiem. Zrédtowych do$wiadczeni prawdy nalezy szuka¢
w spotkaniu z drugim, a nie w zetknieciu z rzeczg™®.

Cenng konstatacja wystepuje w refleksjach Urszuli Ostrowskiej®, iz
najpewniejsza szansa na rozwigzanie skomplikowanych i priorytetowych
problemoéw sytuuje sie i spetnia w dialogu prawdziwie zorientowanym
aksjologicznie. Uczy on pokory uznawania innego/odmiennego niz tylko
wlasny pogladu/sposobu patrzenia na §wiat, a czego in optima forma trzeba

8 T. Maruszewski, Pamiec autobiograficzna. Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2005.

¥ 7. Tischner, Myslenie wedtug wartosci, Znak, Krakéw 2002.

50 U. Ostrowska, Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakéw 2000.
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uczy¢ si¢ przez cale zycie — postrzegajac 6w problem jako wyzwanie dla
wspolczesnej edukacji, w ujeciu nie o dialogu, lecz wlasnie w dialogu.
Autorskie badania U. Ostrowskiej podejmujacej zagadnienia aksjolo-
giczne w edukacji akademickiej dostarczyty przekonania, co do tego, ze dialog
sukcesywnie przydawal sensu warto$ciom, ktére nabieraty aksjologicznego
znaczenia, zarazem przyczyniajac si¢ do doktadniejszego/wnikliwszego ich
poznawania, a takze preferencyjnego sytuowania ich w wielosktadnikowym
uniwersum antroposferycznym. Wieloletnie badania wtasne autorki oraz towa-
rzyszace im refleksje i przemyslenia doprowadzily do przekonania, ze dialog
ktéremu przewodzi idea/orientacja dialogu — miedzypodmiotowa przestrzen
dialogiczna POMIEDZY w pedagogicznym badaniu jakosciowym stanowi
dialogiczne krélestwo cztowieka — dialogicus regnum homini . W koncepcji
wlasnej dialogiczng przestrzen miedzypodmiotowa wyznacza przedmiot i cel
dialogu. W jej epicentrum sytuuja si¢ podmioty dialogujace polaczone relacja
interkomunikacyjng: podmiot wypowiadajacy si¢ i podmiot odbierajacy wy-
powiedz, czyli osoby zamieniajgce si¢ rolami dialogicznymi w obu kierunkach:

»Zanurzone w tej przestrzeni podmioty sg autentycznymi wspot-
twércami, a kreowana przez nie przestrzen - z racji swej otwarto$ci,
zawierajac to, co odrebne i to, co wspdlne, ewoluuje wraz z transfor-
mujacym/rozwijajacym sie dialogiem, narastajac badz kurczac sig,
intensyfikujac albo spowalniajac atmosfere, nie wykluczajac ewentual-
noéci staczania sie w otchtan przepasci az na same ,,szczyty rozmow”>2

W toku dialogu podmioty nawigzujac komunikacje, koncentrujq si¢
wokot uznawania/poddawania w watpliwos¢/odrzucania/ignorowania argu-
mentow, zmierzajac ku czemus, przebijajac sie przez napotykane przeszkody
do tego stopnia, ze kto wie, czy — porozumieniu bardziej sprzyja nie tyle
rozmowa jako taka, co sukcesywnie ksztaltujaca si¢ sifa/potega intersubiek-
tywnego kontaktu owej przestrzeni, w ktdrej interpersonalna komunikacja
jest ,zanurzona’/wkomponowana®.

Wielowymiarowo$¢ przestrzeni kompetencji i kreowania dialogu -
w poszukiwaniu inspiracji

Zgodnie z dialogicznym rozrdéznieniem, okreslajacym dwuwymia-
rowo$¢ podmiotowosci ludzkiej: ,,posiadania siebie” i ,,bycia u siebie” oraz

St Tamze, s. 133.
52 Tamze, s. 134.
3 Tamze, s. 144.

53



Halina Monika Wréblewska

»wykraczania ku innym z darem ofiarowywania siebie innym’, podmiotowy
kierunek urzeczywistniania si¢ podmiotowosci przebiega¢ musi dwutorowo.

Pierwszy kierunek rozwoju wyraza sie w tworczym samorozwoju i od-
bywa sie dzigki pasji przekraczania granic swych umiejetnosci, mozliwosci
czy poznania w aktach nabywania nowych doswiadczen. Drugi kierunek
rozwoju podmiotowosci zwigzany jest z autentycznym wykraczaniem ku
innym, wyrazem ktdrego jest zawigzujaca si¢ wspdlnotowa wiez oraz odpo-
wiedzialno$¢ za urzeczywistnienie wartosci.

U podstaw rozwoju tworczych sit cztowieka leza akty transgresji,
za$ u podstaw wcigz ponawianego zwrdcenia si¢ ku innemu cztowiekowi
doswiadczenie transcendencji.

Sam wzrost ,,ruchu bycia” (do ,,posiadania siebie”), jak i wzrost ,,ru-
chu bycia” (do ,,wykraczania ku”) wyraza si¢ w sposob aproksymatywny;,
czyli wytania si¢ w coraz wigkszym stopniu z kazdym kolejnym krokiem
stawianym na tej drodze. Sens ogélnego kierunku wzrostu wzmacniany jest
kazdym kolejnym ruchem przekraczania siebie i wykraczania ku temu, co
wzgledem nas samych zewnetrznie™.

Kompetencje tworcze - jako - podmiotowe cechy twdrcze i zachowa-
nia transgresyjne oraz aktywno$¢ ukierunkowana na zamiany w perspek-
tywie indywidualizacji — w autorskich badaniach wlasnych® ujete zostaty
jako organizacja doswiadczenia osobistego i spotecznego oraz jego tworcza
interpretacja.

W $wietle przeprowadzonej analizy opisowo-interpretacyjnej, biorac
pod uwage réznice w poziomie podmiotowych cech twdérczych (wysokie/
niskie) i rodzaju transgresji (konstruktywne i niekonstruktywne), ujawnity
sie odmienne sposoby ujmowania i interpretacji osobistych i spolecznych
doswiadczen. Tworzony obraz relacji migdzy doswiadczeniami wskazywat
na rodzaj subiektywnego przystosowania, ktore w przypadku oséb ujaw-
niajacych zachowania transgresyjne charakteryzowata harmonia w obrebie

> ]. Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, Wydawnictwo WAM, Krakéw
2008, s. 239-240.

% Cel przywolywanej pracy stanowila empiryczna weryfikacja modelu kompeten-
cji tworczych w dorostoéci w aspekcie uwarunkowan rozwojowych, réznic podmiotowych
interindywidualnych i intraindywidualnych w zasobach tworczych, transgresyjnych i obsza-
rach zyciowej satysfakcji. Zaproponowany teoretyczny konstrukt kompetencji twdrczych
w dorostosci prezentuje ich szerokie ujecie: od - adaptacyjnego i rozwojowego - przez
podmiotowe i transgresyjne - do zindywidualizowanego: M. Wrdblewska, Kompetencje
twércze w dorostosci. Wyd. Uniwersyteckie Trans Humana, Biatystok 2015, s. 350.
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réznych obszaréw zycia i rodzajéw aktywnosci. Powodowalo to radosé¢,
satysfakcje, dume, poczucie spelnienia.

W odniesieniu do 0s6b ujawniajacych dziatania o charakterze otwar-
tym, prowadzacych do transgresji konstruktywnych, myslenie pozytywne,
optymizm i warto$ciowanie pozytywne doswiadczen maja charakter samo-
wzmacniajacy. Pozytywne emocje facylitujg myslenie twdrcze: nastawienie
na osiggniecia, pozytywne oczekiwania, otwarto$¢ na nowe do$wiadczenia,
akceptacje ryzyka. Tworzony indywidualny obraz relacji miedzy doswiadcze-
niami, charakteryzuje harmonia w obrebie réznych obszaréw zycia i rodzajow
aktywnosci, czy podejmowanych zaangazowan.

W odniesieniu do os6b ujawniajacych dzialania prowadzace do
transgresji niekonstruktywnych, material projekcyjny ujawnil negatywne
warto$ciowanie indywidualnych doswiadczen z przesztosci, jak tez przewi-
dywanych. Dominowaly emocje negatywne zwigzane z brakiem poczucia
bezpieczenstwa, zazdroscia, wrogoscia, podejrzliwoscia, nieufnoscia, kry-
tycyzmem, obawg. Nie ujawnily sie emocje zwigzane z warto$ciowaniem
refleksyjnym. Aktywno$¢ osoby i jej dzialania zalezg od aktualnej sytuacji,
obecnosci innych oséb i s3 podatne na ich wptywy. Wyrazajg obawe i nie-
pokoj w bliskich kontaktach z ludzmi®.

Zakladajac, ze osobowy rozwdj czlowieka ma dwie strony w postaci
ekspresji tworczych potencji oraz wykraczania ku innym, dokona¢ mozna
rozréznienia egzystencjalnych orientacji wyrazonych w okreslonych posta-
wach?. Ekspresja tworczych potencji, u podstaw ktdrej leza akty transgresyjne
oraz wykraczanie ku innym w odpowiedzialnosci za posta¢ wspdlnotowe-
go wspolbycia, ukazuje mozliwos¢ wylonienia czterech dymensji, przy
uwzglednieniu tych dwdch zmiennych (kierunku aproksymacji oraz oso-
bowego rozwoju).

W ten sposob mozemy mowic o: pozytywnym/negatywnym kierunku
przyblizen ekspresji tworczych potencji oraz negatywnym/pozytywnym kie-
runku przyblizen w odpowiedzialno$ci za posta¢ wspdlnotowego wspodtbycia.
Pozytywny kierunek aproksymacji ekspresji tworczych potencji okresla ruch
przyblizen do postawy twdrczej aktywnosci, za$ pozytywny kierunek aprok-
symacji wykraczania ku innym - ruch przyblizen do postawy prospoteczne;.
Negatywny kierunek aproksymacji ekspresji tworczych potencji okresla

¢ M. Wréblewska, Organizowanie i interpretacja doswiadczenia indywidualnego,
rozdzial 4. w: tenze, Kompetencje tworcze w dorostosci, s. 226-256.

7 ]. Gara, Filozofia dialogu jako Zrédlo inspiracji pedagogicznych, rozdzial 3. w: tenze,
Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, s. 242-243.
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ruch przyblizony do postawy pasywnej samozachowawczosci, a negatywny
kierunek aproksymacji wykraczania ku innym - ruch przyblizen do postawy
egocentryzmu.

W ten sposdb mozemy moéwi¢ o dwoch typach aproksymatywnych
przyblizen (pozytywnych i negatywnych) oraz czterech postaciach egzysten-
cjalnej orientacji, ktére wytyczaja charakter istnienia czlowieka: 1. orientacja
progresywna (okreslana przez postawy tworczej aktywnosci i prospotecz-
nosci), 2. orientacja regresywna (postawy pasywnej samozachowawczosci
i egocentryzmu), 3. orientacji progresywno-regresywnej (postawy tworczej
aktywnosci i egocentryzmu) oraz 4. orientacji regresywno-progresywnej
(okreslana przez postawy pasywnej samozachowawczosci i prospoleczno-
$ci)*®. Uzyskane rezultaty autorskich badan wlasnych pozwalajg przyjac trzy
zasadnicze strategie realizacji tworczych kompetencji (twérczych zasobow
podmiotowych i transgresyjnych) w dorostosci®.

Pierwsza jest strategia (koncepcja/program funkcjonowania) adapta-
cyjnno-zachowawcza (przystosowawcza) (z przewaga postawy odtworczej
i zachowan ochronnych) realizacji tworczych kompetencji (potencjatu, za-
sobow podmiotowych). Druga stanowi strategia twérczo-transgresyjna
pro(innowacyjna) (postawa twdrcza, zachowania transgresyjne i proak-
tywno$¢), a trzecia strategia zintegrowana (adaptacyjna/ zachowawcza/
innowacyjna).

U podstaw wszystkich lezy potrzeba twdrcza, ktora stanowi sile rozwo-
jowa i dynamizm wszelkiej aktywnosci, w ktorej realizuje si¢ potencjalnos¢
czlowieka. Jedno$¢ w réznorodnosci — oto formuta, ktéra najlepiej oddaje
istote wspoélzaleznosci miedzy jednolitymi i zréznicowanymi aspektami
tworczej aktywnosci czlowieka.

Wydaje sig, ze heurystycznie plodng jest strategia zintegrowana (ada-
ptacyjna/zachowawcza/innowacyjna). Oddaje najlepiej istote tworczosci
jako procesu dialektycznego (dialektyke pojeta w najbardziej klasycznym
znaczeniu jako jedno$¢ przeciwienstw). Zatem kompetencje tworcze ukazane
w perspektywie uwarunkowan rozwojowych, podmiotowo-tworczych, trans-
gresyjnych i zindywidualizowanych pozwalaja na charakterystyke zachowan
czlowieka aktywnego, zaangazowanego w zmiany, ich inicjowanie i proces
kreacji. Polgczenie kompetencji podmiotowych i przedmiotowych pozwala
na szerszy sposob interpretowania rozwoju cztowieka w kategoriach dzialan
kompetencyjnych z podkresleniem ,,tworczych”

58 Tamze, s. 244.
% Tamze, s. 272-275.
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Podsumowanie

Kompetencje spoleczne w przestrzeni do§wiadczania dialogu stanowia
wazny i aktualny temat podjetego opracowania. Paradygmat wspoiczesnosci
wyznacza nowa jako$¢ ujmowania rzeczywistosci, jak réwniez nowe potrzeby
i oczekiwania w sferze relacji spotecznych oraz interpersonalnych. Jak zosta-
fo przyjete na wstepie w Spotkaniu dokonuje si¢ Zzrédtowe doswiadczanie
drugiego cztowieka.

W prezentowanych opracowaniu poszukiwano tozsamosciotworczych
konsekwencji autentycznego dialogu. Sprawia on, ze w drugim cztowieku
odnajdujemy wszystko to, czego jeszcze nie spotkalismy w naszym doswiad-
czaniu siebie, innych oraz otaczajacego $wiata. Indywidualne i spoteczne
doswiadczanie dialogu, zaréwno dialog wewnetrzny jak tez interpersonalny
ksztaltuje relacje czlowieka ze swiatem i odpowiada za ich jakos¢ i charakter.
Dialog stwarza warunki do prawidlowego rozwoju kompetencji spolecznych.
Umozliwia tworzenie szczegdlnej, aksjologicznej przestrzeni miedzypodmio-
towej. Kompetencje spoteczne z uwagi na zawarte w nich emocje powstaja
w interakeji. Ta interakcja przebiegajaca miedzy doswiadczajacym pod-
miotem a réznymi aspektami rzeczywisto$ci, ma zatem swoj styl, klimat,
wlasciwosci - czyli ma swoja jakos¢.

Kreowanie dialogu i rozw6j kompetencji czlowieka dokonuje sie
w wielowymiarowej przestrzeni, wielokierunkowych, wzajemnych oddzia-
tywan. Przestrzen ta — jak probowano dowie$¢ — moze stanowi¢ zrodto
inspiracji do eksploracji i podejmowania nowych tematéw badawczych.
Okazalo sie, ze zawiera w sobie potencjal zar6wno sensotworczy - wiele
réznych interpretacji, jak i heurystyczny - otwarty na poszukiwanie nowych
interpretacji. Granica tematéw moze bowiem stanowi¢ cos, co zamyka, roz-
dziela, ale réwnoczesnie - otwiera jaka$ nowa perspektywe doswiadczenia.
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Social competence in space
and experiencing dialogue

Social competences in the space of experiencing dialogue constitute
an important and current topic of the study undertaken. The condition for
the existence of an authentic situation of dialogue is the Human Meeting
in the I-You relationship. Social competence determines the efficiency of
functioning in social situations. In the presented study, the dialogue was
included as a condition for the development of social competences. Individ-
ual experiences of dialogue are essential for the empathic understanding of
others. Internal dialogues have adaptive and developmental functions. Man
is the creator of meanings, which he gives to personal and social experience.
Dialogue gives meaning to values in the cross-subject dialogue space. The
creation of dialogue and competence development constitute a multidimen-
sional space. It can be a source of inspiration for new research topics.

Keywords: social competences, philosophy of dialogue, dialogue, empathy,
emotional intelligence.

Kompetencje spoleczne przestrzenia
i doswiadczaniem dialogu

Kompetencje spoteczne w przestrzeni doswiadczania dialogu stano-
wig wazny i aktualny temat podjetego opracowania. Warunkiem zaistnienia
autentycznej sytuacji dialogu jest Spotkanie czlowieka w relacji Ja-Ty. Kom-
petencje spoleczne warunkuja efektywnos¢ funkcjonowania w sytuacjach
spotecznych. W prezentowanym opracowaniu dialog ujeto jako warunek
rozwoju kompetencji spolecznych. Indywidualne doswiadczenia dialogu jest
istotne dla empatycznego rozumienia innych. Dialogi wewnetrzne pelniag
funkcje adaptacyjne i rozwojowe. Czlowiek jest kreatorem znaczen jakie
nadaje doswiadczeniom osobistym i spolecznym. Dialog nadaje sens war-
to$ciom w migdzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej. Kreowanie dialogu
i rozwoj kompetencji stanowia wielowymiarowg przestrzen. Moze by¢ ona
zrodlem inspiracji do podejmowania nowych tematéw badawczych.

Slowa kluczowe: kompetencje spoteczne, filozofia dialogu, dialogowos¢,
empatia, inteligencja emocjonalna.
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Dialog mimo wszystko

Wprowadzenie

Tekst!, bedacy wyrazem wewnetrznego dialogu, powstal z potrzeby
zmierzenia si¢ z jednej strony z gruntowanym w sobie przez lata stanowi-
skiem, ktdéry najogélniej mozna okresli¢ humanistyczng wiara w site dialogu
i jego moc emancypacyjna, z drugiej zas - wobec konstatacji ewidentnego
braku dialogu w edukacji i przestrzeni spotecznej - z falg narastajacych wat-
pliwosci i pytan, czy wspomniana wiara ma sens, czy czynienie jej podstawg
pedagogicznego myslenia nie $wiadczy o naiwnosci lub co gorzej wyalieno-
waniu z edukacyjnej rzeczywisto$ci. Tak jak dialog (takze ten z samym sobg)
nie ma na celu doprowadzenie do absolutnie pewnej i konczacej go konklu-
zji, ale do poglebiania rozumienia problematycznosci owego ostatecznego
uznania i pozostawania w poszukujacej drodze, tez tekst nie zaktada dojscia
do rozstrzygniec i wnioskdw. Jego celem jest proba prezentacji spostrzezen
na temat miejsca jakie zajmuje dzi§ dialog w pedagogice jako dyscyplinie

1

W tytule artykulu odnajdujemy nawigzanie do pracy Bogdana Suchodolskiego
Wychowanie mimo wszystko, Wydawnictwo naukowe PWN, Warszawa 1990, ujawniajacej
zatroskanie o czlowieka i przyszlo$¢ $wiata, ale przede wszystkim — stanowigcej wyraz pe-
dagogicznej postawy Profesora. Autor, ukazujac wyzwania jakie wspolczesnoéé stawia przed
edukacja, pozostawal zarazem gleboko §wiadomy jej niedomogéw i nadchodzacego kryzysu,
wynikajacego przede wszystkim z postepujacej instytucjonalizacji, depersonalizacji i adapta-
tywnosci edukacji. Wskazujac na problemy budzace obawy o przysztos¢ cztowieka i kultury,
zarazem stwierdzajac niedomogi oddzialywan edukacyjnych i tak nadziei na poprawe sytuacji
upatruje - mimo wszystko - w wychowaniu. Cho¢ w dehumanizujacym sie $wiecie (dodajmy:
ksztaltowanym habermasowska racjonalnoscig instrumentalng) trudno jest takie wychowanie
kreowac, ale tym bardziej jest ono potrzebne i tym silniej powinno koncentrowacé ,,swe wysitki
na ksztaltowaniu tej $wiadomosci krytycznej, dzieki ktérej bedzie mozna, z punktu widzenia
warto$ciowania celéw i zadan cywilizacji, poddawaé nieustannej weryfikacji wszystko, co sie
w jej zywiotowym rozwoju dzieje” (tamze, s. 25). Podobny kierunek myslenia uruchamia we
mnie namyst nad dialogiem i jego rola we wspolczesnej edukacji.
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naukowej oraz edukacji jako praktyce spotecznej wraz z namystem co decy-
duje o aktualnym zwrocie ku dialogowi i przyjmowaniu dialogowej perspek-
tywy (wraz z dopytywaniem o autentycznos$¢/deklaratywno$¢ tego zwrotu
i faktyczno$¢/pozornoé¢ dialogowosci perspektywy). Pisany jest w nadziei,
ze pozwoli mi samej odnalez¢ jakas$ idee ,,posrednioéci’, ktéra polaczy zy-
wiong wiare w humanistyczna site edukacyjnego dialogu z obserwacjami
rzeczywistosci spotecznej i edukacyjnej, zdajacymi si¢ niestety udowadniac,
ze humanistyczny projekt si¢ nie powiodt i ze zyjemy w $wiecie, w ktérym
toczg sie tylko ,,dialogowe” gry, a na dialog autentyczny miejsca nie ma.

O dialogu w kontekscie paradygmatycznych zmian w nauce i pedagogice

Jest faktem, ze termin dialog nalezy dzi$ do szczegélnie popular-
nych, uzywanych w réznych kontekstach (spotecznych, politycznych, eko-
nomicznych, psychologicznych, artystycznych, religijnych itd.), w ktérych
funkcjonuje w réznych znaczeniach. Niektdrzy zastanawiajg si¢ czy nie stal
sie terminem pustym? retorycznym ozdobnikiem czy wrecz stowem-wy-
trychem’, uzywanym manipulatorsko przez powolujacych si¢ na dialog, by
osiggac swoje cele, ukrywajac prawdziwe intencje, by rozmywac niewygodne
problemy, unikajac trudu ich rozwigzywania. Humanistyczna perspektywa
sktania mnie jednak by przyja¢é, ze o dialogu méwi si¢ tak wiele, bo po
prostu stanowi fenomen rudymentarny dla ludzkiej egzystencji, obecny
w kazdym z obszaréw spolecznego i indywidualnego zycia i pomocny dla
rozwigzywania ich probleméw*. Dla mnie dialog nie jest podrobionym wy-
trychem, chytrze zmajstrowanym, by wlamac sie tam gdzie drzwi przed nami
zamkniete, ale kluczem, ktory wejscie naturalnie otwiera, jest narzedziem
udostepniajacym bezpieczng przestrzen, do ktorej zapraszamy lub jestesmy
zapraszani.

Abstrahujac od popularnosci terminu w jezyku spolecznej codzienno-
$ci - dialog przedart si¢ do dyskursow wielu dyscyplin przynaleznym naukom
spotecznym i humanistycznym, co stanowi nie tylko wyraz spotecznego

2 S. Kruszynska, Wstep, w: red. S. Kruszynska, Dialog. Idea i doswiadczenie, Wyd.
UG, Gdansk 2011, s. 9.

»Dialog jest jednym z ,fetyszy” wspodlczesnej kultury Zachodu. Stanowi ,ter-
min-wytrych” uzywany w réznych kontekstach dla uzasadnienia réznorodnych pogladéw,
zwlaszcza w celu przekonania o szlachetnoéci (stusznosci) pewnego stanowiska”. P. Magier,
Do czego pedagogom chrzescijariskim potrzebny jest dialog? W:, ,Pedagogia Christiana” 2017
nr 2 (40), s. 65.

* Por. H. Mizerek, Ewaluacja edukacyjna. Interdyskursywne dialogi i konfrontacje,
Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2017.
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zainteresowania dialogiem, ale takze nastepstwo zmian paradygmatycznych
we wspolczesnej nauce. Dzi$ badacze zainteresowani badaniem $wiata czlo-
wieka, odrzucaja pozytywistyczny paradygmat klasycznej racjonalnosci oraz
wypracowany w nowozytnosci, pozytywistyczny model nauki. Prezentuja
krytyczng postawe wobec rzeczywistosci, a przyjmujac zalozenia ontolo-
giczne i aksjologiczne, wskazujace na dialogiczno$¢ czltowieka i kultury
oraz osobotwdrczg role uczestnictwa w spolecznej komunikacji - podejmuja
badania w nowym modelu, okreslanym jako hermeneutyczny, interakcyjny,
rozumiejacy czy wrecz dialogiczny. Uznaja, ze rzeczywisto$¢ spoteczna ma
nature intersubiektywna, a i te cechy przedmiotowe, ktore krystalizujg sig
w dos$wiadczeniach zbiorowych, nie s3 dane bezposrednio, lecz w sposob
zaposredniczony jezykiem. ,,To, co i jak spostrzegamy zalezy od naszego je-
zyka: to jezyk przesadza o tym, co mozemy dostrzec i uznac za obiektywnie
istniejace oraz jezyk decyduje o tym, jak rozumiemy poddajace si¢ naszej
recepcji obiekty™. Problem jezyka i jego roli w procesie intersubiektywnego
tworzenia rzeczywistosci spotecznej, kieruje uwage badaczy na to co pomie-
dzy, a tym samym podnosi kwestie dialogu, nalezacego wszak zaréwno do
sfery jezyka, jak i owego intersubiektywnego pomiedzy®.

Takze pedagogika, na prezentowanym dzi§ etapie rozwoju swej
tozsamosci, w pelni odkryla wartos¢ dialogu. W pelni — bo wczesniej de-
finiowala sie jako rozbudowywany system teorii naukowych, przydatny
technicznie w kierowaniu procesami spotecznymi za posrednictwem edu-
kacji, stosowany w celowym ksztaltowaniu i - dodam - kontrolowaniu
edukowanych. Opuszczajac fazg monologicznej ortodoksji i otwierajac si¢
na nowe (niedyrektywne) kierunki myslenia, pedagogika zaczeta odnosic si¢
do dialogu w kategoriach humanistycznego wolania o podmiotowe trakto-
wanie wychowanka, uzasadniane romantyczng wiara w samorealizacyjny
potencjal cztowieka lub personalistycznym uznaniem wartosci jego osoby.
To upominanie si¢ o dialog w edukacji sprowadzalo si¢ do wskazywania
potrzeby rozwijania dialogowych relacji, ktore ociepla edukacyjny klimat,
stworza motywujace i aktywizujace warunki do uczenia si¢. W praktyce
dydaktycznej dialog zaczal by¢ czesto faczony z poszukujacym tokiem lekeji,
wzmagajacym szans¢ rozmowy w klasie i — co warto zauwazy¢, bo przeczy
otwartosci dialogu - ktora to ostatecznie miata doprowadzi¢ do wiadomego

> R.Kwaénica, Rzeczywisto$¢ jako byt sensu. Teza o jezykowym tworzeniu rzeczywi-

stosci, w: http://www.lingwistyka.uni.wroc.pl
¢ L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza. O semiotyce kultury Michata Bachtina
w kontekscie edukacji, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2000.
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(bo okreslonego programem) wyniku/celu. Dopiero wspomniany wcze$niej
paradygmatyczny przetom w naukach humanistycznych i spotecznych, w tym
w pedagogice, wraz z ugruntowaniem sie antypozytywistycznej epistemologii
oraz racjonalnosci, okreslanej jako emancypacyjna czy krytyczna’, tudziez
zainteresowanie filozofig dialogu, radykalnie zmienito podejscie pedagogow
do dialogu i uswiadomito wielos$¢ jego wymiardw.

Dla pelnego odczytywania kwestii dialogu w pedagogice podstawowe
znaczenie zdaje ma to, Ze dzi$ okresla ona swoja tozsamo$¢ w kategoriach
bycia szczego6lng forma komunikacji spolecznej, ktorej gtéwnym zadaniem
jest przyczynianie si¢ do wymiany wiedzy i doswiadczen: w warstwie teorii
pomiedzy réznymi orientacjami i stanowiskami, a w warstwie praktyki po-
miedzy pokoleniami i kulturami®. Przeksztalca si¢ w ,,pedagogika otwartg™
i zasadnym jest dopowiedzenie: otwarta na wielo$¢ dyskursow i ozywiajace
je dialogi®. ,Jeszcze do niedawna bylo tak, ze uprawiajacy pedagogike mieli
sklonno$¢ do szukania w pogladach innych przede wszystkim btedéw i wobec
tych bledow musieli zaja¢ stanowisko. Tymczasem wspolczesnej pedago-
gice powinno zaleze¢ na tym, zeby szuka¢ co ich faczy, co jest wspolne, co

7 Racjonalno$¢ to zbidr zatozen i praktyk spolecznych posredniczacych w odnoszeniu
sie jednostki do spoteczenistwa, grup i samych siebie. Racjonalnoé¢ emancypacyjna, oparta
na zasadzie krytyki i dzialania, postrzega edukacje jako proces umozliwiajacy indywidualng
ispoleczng transgresje. Racjonalno$¢ krytyczna, akceptuje koegzystowanie réznych stanowisk,
ale tez docieka ich zrodet oraz dystansuje si¢ od dominujacych i narzucajacych sie interpretacji
rzeczywistosci (w znaczeniu nie przyjmuje ich bezkrytycznie jako ,,oczywistych’, ,,natural-
nych”). Zaklada aktywng interpretacje i ewaluacje do$wiadczanych faktéw, dochodzacych
komunikatéw, argumentow.

8 Por. R. Leppert,, Metapedagogika czy pedagogika krytyczna? Pytania o status peda-
gogiki ogdlnej, w: (red.) T. Hejnicka-Bezwinska, R. Leppert, Ewolucja ogélnosci w dyskursach
pedagogicznych, Bydgoszcz 2005.

?  Z.Melosik, Edukacja, mlodziez i kultura wspdtczesna. Kilka uwag o teorii i praktyce
pedagogicznej, w: ,Chowanna’, 2003 T. 1 (19).

1 Piszac o dialogu ozywiajacym dyskurs nawigzuje do tez V. Flussera, ktory wskazy-
wal, ze dyskurs i dialog to dwie gléwne struktury komunikacyjne, odrézniane ale pozostajace
ze sobg w zwigzku. Dyskurs aczy sie z kanalizowaniem i przekazywaniem informacji, za-
pewniajac ich zycie i trwanie w spolecznym obiegu, dialog za$ jest komunikacja oscylowania
informacji miedzy nadawcg i odbiorca z przemienno$cig ich rél, w wyniku ktérej dochodzi
do ,spotkania komunikatéw” i wytwarzania si¢ nowych informacji. Pomijajac dyskusyjno$¢
niektérych rozwigzan Flussera zaprezentowane rozréznienie wydaje sie by¢ inspirujace i w jego
kontekscie przyjmuje, ze naukowy dyskurs pedagogiki rozwija sie dzieki wchianianiu no-
wych informacji, ktére wytwarzane sa w rozmaitych dialogach. Zachodzi tu wigc sprzg¢zenie
zwrotne: dyskurs rozwija si¢ dzigki dialogom, dialogi sa utrwalane i przekazywane dalej
dzieki dyskursowi. Por. P. Wiatr, Dialektyka komunikacji: dyskurs i dialog. Vilema Flussera
komunikacyjna diagnoza polityki, ,Kultura - media - teologia’, 2015, 21, s. 38-51.
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prowadzi do blizszego poznania prawdy o ksztalceniu i wychowaniu drugiego
czlowieka™. W tym kontekscie celem pedagogiki jest poglebianie refleksji
nad dziataniami edukacyjnymi po to by lepiej rozumiec tak swéj wlasny
sposob ich pojmowania (i wspotkreowania), jak i podejscia prezentowane
przez innych. Cel ten moze by¢ osiagany w dialogu i stad, obok zauwazonej
paradygmatycznej zmiany w pedagogice jako dyscyplinie, wlasnie ten fakt
- odpowiedzialnosci za edukacje — wzmacnia znaczenie odkrycia wartosci
dialogu. To przeciez edukacja ma w swoich zalozeniach przygotowac do
rozumienia §wiata, a wigc do swoistego dialogu ze §wiatem, ksztaltowac
postawy partycypacyjne swoich uczestnikow i przygotowywac do zabierania
glosu w spolecznych debatach na temat ksztattu wspolnej przyszlosci.
Zaprezentowane rozumienie pedagogiki i edukacji (identyfikuje jako
gleboko wlasne) mozna uznac za teoretycznie ugruntowane, stanowigce
wyrazisty wskaznik osiagnietego stanu wiedzy pedagogicznej. Oglad edu-
kacyjnej praktyki zdaje si¢ wszak pokazywac, ze ksztaltowana jest ona we-
dlug innego projektu niz ten formulowany racjonalnoscig emancypacyjna.
Edukacja nadal pozostaje narzedziem w rekach wladzy, zainteresowanej
utrzymaniem status quo, stad nieche¢tnej wzmacnianiu paradygmatu myslenia
dialogicznego. Pedagogiczny dyskurs rozwija sie, ale nie wychodzi poza mury
uczelni i toczy si¢ w zamknietych kregach jego uczestnikow, nie stanowi
przyczynku nawigzywania dialogu ze sferg polityki edukacyjnej (czy raczej
nie jest w stanie otworzy¢ zamknigte na dialog centra wladzy politycznej),
przez co nie ma mocy transformowania rzeczywistosci. Nie jest tez — wbrew
ponawianym postulatom - dyskursem rozwijanym poprzez toczone w jego
obszarze rzeczowe dialogi naukowe®, jak i dialogi z praktykami edukacji®,

1 B, Sliwerski, Wstep (do czgsci III: Wspéiczesne prady i kierunki pedagogiczne)
w: (red.) Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Pedagogika, PWN, Warszawa 2003, s. 194.

12 Nie kwestionuje oczywistoéci znaczenia dialogu w rozwoju mysli ludzkiej i w pelni
doceniam znaczenie rozlicznych dialogéw naukowych dla rozwoju nauki, wzbogacajacych
i dynamizujacych dyskursy naukowe. Byloby to w zalozeniach sprzeczne z prezentowang linig
myslenia. Niemniej nie chce tez pomija¢ faktu istnienia blokad dialogu naukowego, genero-
wanych $rodowiskowo. Mysle tu o stabo$ci konstruktywnej krytyki naukowej, o miewajacym
miejsce zjawisku pozorowania ,dialogu” z posiadajacymi wladze (np. nadawania stopni)
poprzez powtarzanie i potakiwanie ich stanowiskom, przy nieujawnianiu swoich watpliwosci,
czy tez o niedocenianiu i niedopuszczaniu do wyrazistego uczestnictwa w dyskursie glosow
»hieumocowanych” w hierarchii ,naukowego wladztwa” itp. W tym kontekscie podkreslam
znaczenie budowania pedagogiki ,otwartej na dyskurs i dialog” dla rozwoju wiedzy peda-
gogicznej.

B Stabo$¢ dialogu pomiedzy teorig a praktyka pedagogiczng wynika nie tylko z utrud-
nieft wymagajacego kodu jezykowego, ktérym si¢ postuguje dyskurs naukowy, ale takze braku
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ktdre — autentycznie prowadzone — wzmocnitby znaczenie srodowiska aka-
demickiego w Zyciu spolecznym i by¢ moze uczynilyby jego glos styszal-
nym. A wydaje sie, ze dzi$ spoteczna rola srodowisk akademickich (wbrew
utrzymujacej si¢ wysokiej pozycji prestizu spotecznego zawodu profesora)
systematycznie maleje. Ekonomizacja nauki i urynkowienie szkolnictwa
wyzszego, uczynily srodowiska akademickie grupami pracownikéw (pro-
ducentéw wiedzy i instruktoréw nowych kadr zawodowych), podleglych
prawom rynku i konkurencyjnosci, tym samym pozbawity majestatu wlasci-
wego intelektualnym elitom, wypowiadajacym si¢ w sprawach spotecznych
i poczuwajacych sie do odpowiedzialnosci za stan kultury.

Jest to problem skomplikowany i wszelkie uogolnienia sg niezwykle
ryzykowne, nie mniej mozna odnalez¢ wiele argument6éw na rzecz tezy, ze pe-
dagogika i szerzej: wspolczesne nauki humanistyczne i spoleczne, przyjmuja
zalozenia o dialogicznosci cztowieka / kultury i zdiagnozowaly wage dialogu,
ale rozwijaja si¢ w warunkach utrudniajacych dialog inny niz ,wewnetrzny”
w znaczeniu: tkwigcy $cisle w obiegu dyskursu stricte naukowego. A i w jego
ramach takze mozna znajdowac¢ przyktady komunikacji pozorujacej naukowy
dialog, a w istocie realizujacej ukryte interesy.

Dialog w edukacji - dlaczego i jaki?
Na wielostronne zainteresowanie dialogiem, uwidaczniajace si¢
w obszarze pedagogiki, skladaja si¢ koncepcje filozoféw wychowania oraz

systemowych zachet do jego prowadzenia. Mysle tu o zniechecajacych do angazowania si¢
w praktyke spoleczng doswiadczeniach ignorowania wynikéw prowadzonych badan przez
oérodki decyzyjne, o nieuwzglednianiu/marginalnym uwzglednianiu w ocenach dzialan na
rzecz stanu edukacji, o niedowarto$ciowywaniu prac o charakterze metodycznym w procedu-
rach awansowych. Mysle tez o blokadach wynikajacych z formalizacji i biurokratyzacji edukacji
kazdego stopnia (takze tej na poziomie wyzszym), z ktorymi Iacze problem komunikagji (i nie-
zsynchronizowanych intereséw) tworcow dyskursu naukowego (nauczycieli akademickich)
ze studentami - przysztymi pedagogami. Czestym (i podsycanym przekazem medialnym) jest
traktowanie procesu przygotowywania teoretycznego, bedacego wprowadzaniem do dyskursu
pedagogicznego jako dzialan niepraktycznych i nieatrakcyjnych - po$wiecania czasu zbednej
teorii, ktorg nalezy ograniczy¢ na rzecz dostarczania konkretnych narzedzi. Negatywna ocena
»teorii” zamyka na reflektowanie przestrzeni edukacji, udaremniajac rozwdj tak potrzebnych
dzi$ postaw krytycznych oraz wzmacnia hermetyzacje dyskursu naukowego. Problem poglebia
praktyka formalnego wprowadzania do dyskursu (przygotowania pedagogicznego), ktéra
dokonuje si¢ poza dialogiem, pozwalajacym na osadzanie przedstawianej wiedze w kontekscie
wiasnych do$wiadczen i osiagnietego rozumienia rzeczywistosci edukacyjne;j. A tego dialogu
w ksztalceniu przyszlych praktykéw wychowania, z uwagi na niesprzyjajaca dla niego orga-
nizacj¢ wspolczesnych uczelni, zaczyna takze wyraznie brakowac.
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dociekania badawcze przedstawicieli nauk o wychowaniu, ale takze przemy-
$lenia nad dos$wiadczeniami dialogu i sposobami realizacji jego idei w re-
aliach edukacyjnych, czynione przez samych wychowawcéw. Dialog - bez
wzgledu na sposéb jego ujmowania — odnosi si¢ wszak bezposrednio do
praktyki spotecznej i edukacyjnej. Stad tez pedagogiczne zainteresowa-
nie czlowiekiem jako podmiotem kierujg ku stanowigcej przestrzen jego
doswiadczen rzeczywistosci spoteczno-kulturowej, a ktéra to ptynnoscia
i nieprzewidywalnoscia sktadajacych si¢ nan zjawisk, zdaje si¢ wzmacnia¢
i potwierdzac tezy o swym intersubiektywnym i jezykowym charakterze. Staje
sie ona coraz bardziej niezrozumiala, a wraz z ekspansja nowych technologii
upozorowana i ,nierzeczywista”. Wspdlczesny czlowiek, zyjac w $wiecie
informacyjnego szumu*, chaosu norm i wartosci oraz nieprzewidywalnosci
zjawisk, zmagajac si¢ z dylematami ,,rownouprawnionej wielosci’” i am-
biwalencji'%, podejmujac ciagte ryzyko” — potrzebuje wsparcia w postaci
edukagji, ktora wyksztalci w nim krytyczng umiejetno$¢ ogarniania mysla
rozumiejaca tego co go spotyka. Takze uczyni zdolnym do oporu wobec
przybierajacych na sile — w zwigzku ze zjawiskiem urynkowienia kultury,
biurokratyzacji zycia spotecznego, sukcesu ideologii egoistycznego indywi-
dualizmu i konsumpcjonizmu - mechanizmoéw, instrumentalizujgcych jego
$wiadomos¢. Czlowiek moze bezkrytycznie poddac sie fali zdarzen, odnalezé
sie w nieustajacej mozliwosci wybierania siebie, rezygnujac z budowania
indywidualnej tozsamosci, ale dla bycia swiadomego, zachowujacego przy-
tomnos$¢ umystu - czyli dla podmiotowego stawania si¢ — musi angazowac
sie w nieustanne rozstrzyganie, szukac kryteriow selekcji danych, wikfa¢
w dyskurs o niejednoznacznosciach®, przekonujac si¢ w tych zmaganiach,
ze jesli jest jeszcze nadzieja na rozumiejacy oglad informacyjnej kakofonii
i na zadawalajace rozwigzania problemoéw dylematycznego Zycia z innymi

" R. Tadeusiewicz, Spotecznos¢ internetu, Akademicka Oficyna Wydawnicza Exit,

Warszawa 2002.

5 J. Rutkowiak, Odmiany myslenia o edukacji; mapa konturowa, w: (red.) J. Rutkowiak,
Odmiany myslenia o edukacji; Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 1995, s. 40-43.

16 Z.Bauman, Plynna nowoczesnos¢, Wydawnictwo Literackie, Krakow 2007. Z. Bau-
man, Nowoczesno$¢ i zagtada, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 2009.

7 A. Giddens, Konsekwencje nowoczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellon-
skiego, Krakéw 2008.

8 A. Cudowska, Pedagogika i edukacja w okresie poZnej nowoczesnosci, w: (red.)
M. Sobecki, Pedagogika wobec wyzwatn wspotczesnosci. Humanistyczny wymiar kapitatu
ludzkiego, Wyzsza Szkola Zarzadzania i Przedsigbiorczosci im. Bogdana Janskiego, Lomza
2010.
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- to nalezy upatrywac jej w dialogu. Pytanie w jakim dialogu, gdzie i z kim
prowadzonym?

Dotychczasowe rozwazania wyraziscie wskazywaly na wielos¢ jego
uje¢. Wérdd klasycznych juz typologii dialogu nalezg podzialy Janusza Tar-
nowskiego®, Joanny Rutkowiak®, porzadkujace zestawienia Urszuli Ostrow-
skiej?, czy Mariana Sniezynskiego®. Uwage zwraca tez nowa propozycja
Tadeusza Gadacza, przedstawiona w Kwartalniku Pedagogicznym w artykule
pt. »Pie¢ koncepcji dialogu™. Myslac o roznych dialogach w obszarze eduka-
cji, w tekstach kierowanych tak do teoretykéw i badaczy* jak i do sSrodowiska
praktykow?®, zaprezentowatam klasyfikacje, nawiazujaca do powyzszych
typologii. W przestrzeni praktyki edukacyjnej wyréznitam bowiem dialogi:
(1) informacyjne, bedace rozmowami nakierowanymi na zdobycie wiedzy;
(2) egzystencjalne, akty osobowego spotkania; (3) spotkania z warto$ciami,
prowadzace do poglebiania rozumienia usytuowania cztowieka w tradycji
i kulturze; (4) dialogi spoteczne, dokonujace si¢ w przestrzeni publicznej po-
miedzy podmiotami spotecznego zycia, zmierzajace do rozwoju spotecznego.

Pierwszy typ dialogu wynika wprost z dyskursywnosci jezyka i jest
komunikacjg tych, ktérzy zmierzaja do poszerzania horyzontéw swojej wie-
dzy. Jego nakierowanie na poszukiwanie informacji, wypelniajacych luki

¥ J. Tarnowski, Jak wychowywaé, Wydawnictwo ATK, Warszawa 1983, s. 120. J. Tar-
nowski, Pedagogika dialogu, w: (red.) B. Sliwerski, Edukacja alternatywna. Dylematy teorii
i praktyki, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakow 1992.

2 J. Rutkowiak, O dialogu edukacyjnym. Rusztowanie kategorialne, w: (red.) J. Rut-
kowiak, Pytanie, dialog, wychowanie, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 1992.

2 U. Ostrowska, Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym, Oficyna Wydawni-
cza Impuls, Krakéw 2000; Uczelnia wyzsza jako przestrzen doswiadczania dialogu, w: (red.)
E. Dabrowa, D. Jankowska, Pedagogika dialogu. Doswiadczenie dialogu w rzeczywistosci XXI
wieku, Wydawnictwo APS, Warszawa 2010, s. 128-144.

2 M. Snieiyr’lski, Dialog edukacyjny, Wydawnictwo PAT, Krakéw 2001; M. Snieiyr'lski,
Sztuka dialogu. Teoretyczne zalozenia a szkolna i akademicka rzeczywistosé, Wydawnictwo
Naukowe UP, Krakéow 2008.

» T. Gadacz, Pig¢ koncepcji dialogu, w: ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2015/ nr 2 (236),
s.75-91.

#D. Jankowska, Dialog miodego adepta z promotorem — w kontekscie zmian modelu
ksztatcenia kadr naukowych, w: (red.) F. Szlosek, Badanie - dojrzewanie - rozwdj, Wydawnic-
two Naukowe ITE-PIB, Warszawa-Radom 2013, s. 100- 114. D. Jankowska, Emancypacyjny
potencjat dialogu/ksztalcenia akademickiego wspotczesnych uczelni, w: (red.) D. Jankowska,
Pedagogika dialogu. Emancypacyjny potencjat dialogu, Wydawnictwo APS, Warszawa 2017,
s. 80-95.

» D. Jankowska, Pedagogiczna interpretacja dialogu, w: ,,Meritum” 2015 nr 2 (37)
s.2-9.
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w wiedzy o $wiecie i jego zjawiskach, skutkuje angazowaniem uczestnikow
przede wszystkim poznawczo, co wspolgra z charakterystycznym, infor-
macyjno-transmisyjnym stylem dzialania o$wiaty. Dyskursywnos¢ dialo-
gu informacyjnego zwieksza zatem szanse jego zaistnienia w przestrzeni
edukacyjnej. Natomiast ,,dialogowos¢” tej wszak ,,rzeczowej” komunikacji
powoduje, ze musi dotykac tez sfery moralnej i emocjonalnej. Wymaga,
bowiem, zarazem postawy szczerosci, uczciwosci i uznania istotnosci gltosu
partnera, co w sformalizowane;j i zhierarchizowanej edukacji juz niestety
jego wystapienie utrudnia. Wstuchujac sie w glosy praktykow, deklaru-
jacych swoje zainteresowanie dialogiem, odnosz¢ wrazenie, ze to wlasnie
o ten dialog upominaja si¢ oni najczesciej, by¢ moze dlatego, ze identyfikuja
go jako typ mozliwy do zaistnienia w miejscu ich dziatania®. W edukacji
instytucjonalnej trudniej jest wszak zaistnie¢ dialogowi rozpatrywanemu
w kategoriach egzystencjalnego spotkania, czy tez spotkania z warto$ciami
kultury duchowe;j.

Myslenie o dialogu jako osobowym spotkaniu wyznaczaja (co oczywi-
ste) koncepcje filozoféw dialogu (M. Bubera, E Ebnera, F. Rosenzweiga, E.
Levinasa), takze personalizmu i egzystencjalizmu chrzescijanskiego (E. Mo-
uniera, G. Marcela, K. Bartha, J. Tischnera), ale istnieja przestanki, by zalicza¢
tez don koncepcje rozwijane w innym kontekscie — dociekan naukowych:
psychologii humanistyczno-egzystencjalnej (np. C. Rogersa, A. Kepinskiego),
a takze pewnych koncepcji socjologicznych (np. G. Simmla)¥. To co faczy tak
rézne stanowiska to uznanie wartosci i koniecznosci dialogu dla osiagania
rozumiejacego wgladu w tajemnice ludzkiego bytu, budowanie relacji opar-
tych na szacunku i zaufaniu, ktdére cechuje autentycznos¢, spontaniczno$é
a zarazem intymne odkrycie, tak wobec drugiej osoby jak i samego siebie.
Dialog osobowego spotkania dokonuje si¢ w akcie rozmowy — wymiany, nie
tylko informacji takze obecnosci, dzielenia si¢ sobg i swiatem swoich doznan
i doswiadczen. W jego trakcie opadajg spoleczne maski, wzrasta empatia
i wrazliwo$¢, akceptacja siebie i innych ludzi takich jakimi sg, bez tendencji
do ich oceniania. Co wychowawczo réwnie wazne, egzystencjalny dialog
Ja-Ty dotyka zawsze spraw istotnych ,,tu i teraz”, bezposrednio zanurzonych

% Zapewne z tych powoddéw koncepcjami szczegdlnie inspirujacymi praktykéw
pozostaja opracowania M. Rosenberga, Thomasa Gordona, porady Adele Faber i Elaine
Mazlish, Sury Hart i Victori Kindle Hodson, czy Towe Widstrand.

7 Na ten temat pisatam szerzej we wskazanych artykutach: Dialog mtodego adepta
z promotorem — w kontekscie zmian modelu ksztatcenia kadr naukowych, Pedagogiczna inter-
pretacja dialogu, Emancypacyjny potencjat dialogu/ksztatcenia akademickiego wspétczesnych
uczelni.
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w zyciu i doswiadczeniu jego podmiotéw, pomagajacym to Zycie rozumiec,
a wiec ksztaltuje osobowos¢, zachowujac przy tym moc podnoszaca i uzdra-
wiajaca psyche czlowieka.

Wazne miejsce w edukacyjnych dialogach zajmujg rozmowy, nawia-
zywane w trakcie spotkania, wszak nie z osobg Drugiego, bedacym ,, Iy, ale
z Innym, na ktére to zwraca uwage hermeneutyka. Dialogi, ktére nazwalam
dialogami z warto$ciami, stanowigcymi wyraz duchowego i wspdlnotowego
istnienia cztowieka, u§wiadamiaja dialogujacym kulturowe ,,zamieszkanie”,
a przez to buduja ich tozsamos¢. Ich wyréznienie inspirowane jest koncep-
cja Hansa-Georga Gadamera, wskazujacego, ze dialog stanowi warunek
rozumienia, osigganego w otwartej komunikacji z wyrazong w mowie my-
$la innego: ,,Gdy ktos pozwala na powiedzenie sobie czegos, gdy pozwala,
by przemodwily don stowa drugiego, nie rozumiejac go z gory, a wigc nie
ograniczajac go — poznaje naprawde sam siebie. Wtedy wtasnie zaczyna cos
rozumie¢”®. W odrdznieniu wszak od wczesniejszego typu dialogu, ten nie
zaktada koniecznosci fizycznego zetkniecia si¢ rozméwcdw, owego spotka-
nia ,,twarza w twarz” (cho¢ na nich bazuje), ale takze dopuszcza mozliwo$¢
spotkania umystéw w sposéb zaposredniczony - poprzez utrwalajacy mysl/
przekaz wytwor. Dialog to komunikacja pomiedzy tym, ktory swym dzielem
»zagaduje”, a podejmujacym trud odczytywania przekazu odpowiedzi ,, zaga-
dywanym”. Mysle tu przede wszystkim o dialogu z wytworami kulturowego
dziedzictwa, do ktorego edukacja powinna przygotowywac, i w ktérym
powinna sie dokonywa¢, z warto$ciami wyrazanymi w refleksji moralnej,
filozoficznej, sztuce. Przebieg takiego dialogu jest specyficzny, ale w moim
przekonaniu - o ile uruchomi sekwencje autentycznych, cho¢ uwewnetrznio-
ny pytan i odpowiedzi — bedzie stanowit jego forme. By si¢ wywiazal musza
sie spotka¢ dwa umysty i dwa horyzonty rozumienia (twércy i odbiorcy),
wylaniajace kwestig istotng dla obydwu, musi obudzi¢ si¢ w odbiorcy pytanie,
otwartos$¢ i wyrazajgce szacunek zainteresowanie, pragnienie wstuchania si¢
i zglebienia przestania, musi pojawic¢ si¢ wypowiedzenie (cho¢by myslowe)
odpowiedzi, ujawniajgcej aktualny stan rozumienia, wraz z presupozycja,
ze ta ,odpowiedz” nie jest ostateczng i wymaga konfrontacji, stanowiace;j
poczatek dla pytania kolejnego.

Kazdy, kto doswiadczyl dialogu jako komunikacji, ktora dostarczyla
informacji, a - przede wszystkim - do§wiadczyl spotkania, czy z obecnoscia
drugiego czlowieka, czy z jego mysla zamknietg w dziele, nie ma watpliwosci,

* H. G. Gadamer, Rozum, stowo, dzieje, Panistwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa
2000, s. 33.
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ze jest to doswiadczenie edukacyjne i to w pelnym znaczeniu tego stowa
(podnoszace na wyzszy poziom i przyczyniajace sie do osiagania dojrzatosci,
pozwalajace pelniej rozumie¢ siebie i otaczajaca rzeczywistos¢). Refleksja nad
wlasng biografig to potwierdza, upewniajac, ze przeswiadczenia o budujacej
i emancypacyjnej mocy dialogu to nie humanistyczna naiwnos¢ czy wydu-
many filozoficzny konstrukt, ale realne, cho¢ niecodzienne, doswiadczenie.
Jest faktem, ze w przestrzeni szkolnej edukacji dialog w formule dialogu
informacyjnego przydarza si¢ zdecydowanie zbyt rzadko, a w formule spo-
tkania - jezeli, to incydentalnie. Stan ten nie dziwi, bo przeciez powotana
dla formowania mas pracownikéw uprzemysltawiajacej sie Europy, szkota
nie zostala zaprojektowana jako miejsce dialogu. Ale by¢ moze wlasnie dzis,
kiedy tak jaskrawo odbija jej kompletnie nieprzystawanie do aktualnych
warunkow, dojdzie do ,,odbicia od dna” i radykalnej zmiany oraz nastapi
praktyczny (czyli czynny) zwrot ku uczynieniu z niej miejsca spotkania
ludzi uczacych si¢ w dialogu. Sa przeciez tego przyklady, cho¢ rzadkie, ale
promieniujace.

Rozpatrujac problem dialogu w szerszym kontekscie - otwartej ko-
munikacji pomiedzy osobami, grupami, instytucjami, funkcjonujacymi
w przestrzeni spolecznej (a wiec rozpatrujac go w kategoriach dialogu ne-
gocjacyjnego, czy — postugujac si¢ jezykiem Jiirgena Habermasa - komu-
nikacyjnego) dostrzegamy jego potencjal w obszarze przyczyniania sie do
rozwoju spolecznego poprzez umozliwianie porozumienia, partnerstwa,
wspoldziatania i wspotpracy wszystkich jego uczestnikéw. Dla edukacji ta
forma dialogu jest niezwykle istotna i w mojej ocenie wydaje si¢ najbardziej
nieobecna. W Polsce, z trudem usilujacej przeksztalcac si¢ w spoteczenstwo
podmiotowe, ciggle dominuje racjonalno$¢ instrumentalna i kultywowanie
mysleniu technicznemu, co w przypadku o$wiaty instrumentalizuje szkoty
i sprzyja czynieniu z nich instytucji adaptatywnych wobec wtadzy i spotecznie
wyizolowanych. Brak dialogu pomig¢dzy wladzg/reformatorami a uczestni-
kami do$wiadczajacymi skutkow ich decyzji rodzi ,,toksyczne nastepstwa’.
Nie tylko dla szkoét, takze dla uczelni wyzszych, ktére cho¢ od kilku lat prze-
konywane s3, Ze uczestnicza w zmianach zabezpieczajacych ich autonomie,
wyraznie poddawane sg presjom, jak pisze Jerzy Woznicki: ,Na poziomie
systemowym - presji regulacyjnej i budzetowej, a na poziomie instytu-
cjonalnym - ustawowym ingerowaniem w obszar mikrozarzadzania oraz

» B, Sliwerski, Toksyczne nastgpstwa wykluczenia dialogu z reform edukacji w Polsce
w XXI, w: (red.) D. Jankowska, Pedagogika dialogu. Emancypacyjny potencjat dialogu, Wy-
dawnictwo APS, Warszawa 2017, s. 132 - 146.
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regutom biznesowego menedzeryzmu, obcym kulturowo uniwersytetowi
i ograniczajacym jego zdolnos$ci rozwojowe™. Aktualne ingerencje w system
ksztalcenia akademickiego, cho¢ okreslane terminami zmian odbiurokraty-
zujacych i przedstawiane jako ,wynik dialogu” ze srodowiskami akademic-
kimi, réwniez budzi obawy, zrodzone watpliwosciami autentycznosci tegoz™.

Problematyka dialogu szczegélnie podnoszona w nurcie krytyki insty-
tucji edukacyjnych, wystepuje tez w pewnym zakresie w koncepcjach edu-
kacji ustawicznej i spoteczenstwa wychowujacego, ideach edukacji globalnej
jak tez wielo- i miedzy-kulturowej. I tu tez odnajdujemy sytuacje¢ uznania
na poziomie deklaracji waznosci dialogu dla rozwigzywania problemdéw
zycia, a na poziomie strategii podejmowanych dziatan - procedury tworzone
poza mozliwymi debatami czy konsultacjami, bez uwzgledniania glosu tych,
ktoérych dotyczg. Ale przeciez i w tym przypadku mozna wskaza¢ przyklady

pozytywnych praktyk.

Dialog w perspektywie pedagogicznej - proba syntezy

Dokonujac préby zbudowania syntetyzujacego opisu dialogu z per-
spektywy pedagogicznej proponuje si¢ oprze¢ go na humanistycznej tezie,
ze czlowiek to homo dialogicus, ktéry posiada naturalng wol¢ porozumie-
nia z Innym. W perspektywie tej tezy, koncepcje teoretyczne osadzone
w interpretatywnych i krytycznych paradygmatach, ktére uwidoczniaja fakt
uwiklania zycia czlowieka w kontekst spoleczny, odczytywane sg jako uswia-
damiajace warto$¢ bezposrednich, angazujacych relacji spotecznych. Uczu-
laja tez na zagrozenia ich wypierania relacjami usztywnionymi formalnymi
rolami i funkcjami. Pedagogiczny namyst nad dialogiem wyzwala zarazem
potrzebe czynu, dzialania dla doskonalenia komunikacji, takze na pozio-
mie spolecznym, rodzi potrzebe spotecznej partycypacji, podejmowania

30 J. Woznicki, Szkolnictwo wyzsze w procesie przemian — zmiany systemowe: 2007
2012, w: ,Studia BAS” 2013 nr 3(35), s. 84.

* Wskazuje to tez na generalny brak zaufania wobec ludzi wladzy politycznej, wy-
nikajacych z do$wiadczen, ze ta nie jest zainteresowana dialogiem lecz jego kreacja/upo-
zorowaniem. Wladza polityczna i chyba niestety niedostatecznie niezalezna, a na pewno
dzialajaca wedlug praw rynku i poszukujaca sensacji i newséw ,,czwarta wladza” (media)
kreuje tylko ztudzenie obecnosci dialogu w przestrzeni spotecznej. Przedstawiane/emitowane
»debaty”, rozmowy i spotkania, jakoby zache¢cajace do prowadzenia dialogéw po ich emisji,
sa medialnym spektaklem, a zarazem kanatem, ktory skupia uwage na wybranych aspektach
i perspektywach, powodujac nieobecnos¢ czy brak styszalno$ci innych. Nie mozna odmoéwié
tez racji tezom, ze rozmowy inicjowane przez masowy przekaz medialny sg redundantne,
gdyz ograniczajg sie do powtarzania tego co zostato powiedziane.
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dziatan wzmacniajacych obywatelska debate. Proponuje si¢ tu wiec myslenie
o dialogu edukacyjnym w perspektywie szerszej, niz cz¢sto reprezentowana:
oddziatywan edukacyjnych, w ktérych nauczyciele-wychowawcy rezygnujac
ze swej dominujacej roli, pomagaja edukowanemu podmiotowi poszerza¢
swg przestrzen poznawcza>.

Dialog edukacyjny w perspektywie tu proponowanej to nie tylko/nie
tyle styl czy metoda pracy edukacyjnej (aczona niekiedy z metoda sokra-
tejska) ale (1) proces szczegdlnego typu rozmowy, dokonujacy si¢ podczas
wyzwalajacego ruch mysli spotkania tak ,twarza twarz” z rozmdwcg jak
i przekazem drugiego czlowieka wyrazonego jego dzietem. Prowadzi do po-
glebienia rozumienia kwestii, stanowiacej przedmiot rozmowy. Owa kwestia
nalezy do zagadnien istotnych dla ludzkiego zycia, pozwalajace mu pogtebiac
rozumienie rzeczywistosci i swojego w niej ulokowania, tym samym pozo-
staje czyms$ wiecej niz prostym zapytywaniem o co$. (2) Dialog, skupiajac si¢
na tematach istotnych, angazuje rozméwcéw wymagajac od nich postawy
wzajemnej otwartosci i szczerosci, szacunku wobec Osoby rozméwcy i jego
przekazu, odwagi wyrazania wlasnych mysli i pokory wstuchiwania sie w my-
8li Drugiego, intelektualnej ciekawosci i krytycznosci myslenia, poswigcania
czasu, uwagi i skupienia. (3) Dialog przebiega w warunkach wspolnoty jezyka
i znakow zrozumialych dla stron, poprzez ktore jest mozliwe porozumienie
miedzy podmiotami oraz wspoélnoty tradycji/kultury rozméwcodw (w za-
kresie umozliwiajacym interpretacje ich przekazéw zblizajaca do sposobu
rozumienia prezentowanego przez rozmowce).

Takie ujecie, stanowigce wyraz uznania wagi dialogu zachodzacego
miedzy uczestnikami edukacji®, nie pozwala wszak zapomina¢ o watpliwo-
$ciach. Wciaz palagcymi pozostaja pytania: Czy w obszarze edukacji jest wiec
miejsce na taki typ rozmowy jak dialog? Czy edukacja podejmuje kwestie
istotne dla jej uczestnikow? Czy potrafi wyzwala¢ refleksje dotyczace zycia
spotecznego i zajmowanego w nim miejsca? Czy potrafi otworzy¢ na poszu-
kiwanie wiedzy by lepiej rozumiec swiat? Jakie postawy prezentujg wzgledem
siebie uczestnicy edukacji? Czy potrafig i chcag wzajemnie si¢ stucha¢? Czy

2 Por. A. Kotusiewicz, Dialog i monolog - dwie postawy nauczyciela wobec podmiotu
wychowania, w: red. A. Karpinska, Kreatorzy edukacyjnego dialogu, Trans Humana, Biatystok
2002, s. 132-138.

% Termin ,uczestnik edukacji” obejmuje osoby dziatajace w jej obszarze — szeroko
rozumiani edukatorzy (w tym nauczyciele i wychowawcy) i osoby ksztalcace sie (uczniowie,
wychowankowie). Uczestnikami edukacji sa uczniowie/wychowankowie, nauczyciele/wycho-
wawcy, rodzice, pracownicy instytucji edukacyjn ych i osoby nimi zarzadzajace, takze osoby
decydujace o ksztalcie odpowiedzialne za polityke edukacyjna.
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wzajemny kontakt rozwija czy niszczy ich krytyczng refleksyjnos¢? Czy
w pelnione role i funkcje wpisane jest uwzglednianie dobra wspétuczest-
nikéw? Czy w ich relacjach jest miejsce na (wspot)dziatanie nie wyznaczo-
ne $cisle rolg spoleczng badz funkcja? Czy uczestnicy edukacji odnajduja
plaszczyzny porozumienia? Czy jezyki ktérymi sie postuguja umozliwiaja
wzajemne rozumienie? Jak duzg jest czg$¢ wspdlna ich ,,$wiatéw” i co ona
obejmuje? Czy dialogowa komunikacja otwiera ich na poszukiwanie tego
co decyduje o wspodlnocie tradycji, otwiera na poznanie w tym co inne tego
co taczy i moze by¢ zrozumiane?

Wydaje si¢ tez, ze ten prowadzony z wielu stron namyslt nad dialogiem,
wpleciony w rozwazania nad kondycja czlowieka i stanem kultury wspot-
czesnej, moze by¢ rozwazany jako wyodrebniajacy sie kierunek myslenia
w pedagogice wspolczesnej. Ta pedagogika dialogu (czy moze: pedagogika
zorientowana na dialog) posiada wyraziste umocowanie filozoficzne i ak-
sjologiczne oraz osadzenie teoretyczne i metodologiczne (w obszarze in-
terpretatywnych i hermeneutycznych paradygmatéw badawczych), a takze
zasob wypracowanych i poddawanych eksploracjom badawczym praktyk
edukacyjnych®. Cecha wyrézniajaca pedagogiki dialogu jest podmiotowe
i nieinstrumentalne podejscie do uczestnikow (i wspotkreatoréw) procesow
i zdarzen edukacyjnych - wychodzenie od do$wiadczenia czlowieka a do-
piero wtérnie zwrécenie sie ku horyzontowi normatywnemu (dominujacej
w danym spoleczenstwie tradycji, wzorom kulturowym). W prezentowanym
ujeciu proces wychowania nie jest dziataniem zmierzajacym do realizacji ce-
16w stanowionych poza podmiotem i jego doswiadczeniem, nie dokonuje si¢
»nad” wychowankiem, ale staje si¢ pasmem doswiadczen komunikacyjnych
i dialogowych, ktére pomagaja mu odkrywac sens spolecznie tworzonych
wartosci. Celem wychowania zas, rozwo6j wychowanka, rozumiany jako
postepujaca umiejetno$¢ odczytywania przez niego znaczen i tekstow kul-
tury oraz poglebiajaca si¢ swiadomos¢ swojego wobec nich usytuowania,
w efekcie - rozwoj jego osobowej i kulturowej tozsamosci®.

* Na ten temat: Sfowo wstepne, w: Pedagogika dialogu. Dialog w teorii i praktyce
pedagogicznej, w: (red.) E. Dabrowa, D. Jankowska, Wyd. APS, Warszawa 2009, s. 7-9.

% B. Milerski, Pedagogika dialogu. Filozoficzne inspiracje i perspektywy, w: ,Pedagogia
Christiana” 2008 nr 1/21, s 29-42; D. Jankowska, Pedagogika dialogu jako kierunek pedagogiki
wspélczesnej, w: Rozwdj nauk pedagogicznych w Ukrainie i Polsce na poczgtku XXI wieku.
Zbioér prac naukowych. Czerkasy-Kijow 2011, s. 178-183.
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Mysl /nadzieja koncowa...

W refleksji koncowej chcialabym wréci¢ do wyrazonych na poczatku
watpliwosci czy jest stusznym czynienie z dialogu podstawowej kategorii
pedagogicznej w sytuacji konstatacji jego realnej nieobecnosci w edukacji.
Czy pedagogika nie powinna poszukiwac innej drogi dla rozwoju cztowieka
i jego $wiata, bardziej skutecznej, niz zachety dla syzyfowego trudu budo-
wania dialogu? Namyst nad dialogiem nie oddalil watpliwosci, ale tez nie
ostabil wyrazonej w tytule intuicji, stanowigcej poniekad moje humanistyczne
wyznanie wiary. Tak jak autor ,Wychowania mimo wszystko’, ktéry wbrew
niepokojacej diagnozie stanu kultury i uznania wobec skomplikowanych
problemoéw wspdlczesnosci niewystarczalnosci oddziatywan edukacyjnych,
ostatecznie konstatuje, Ze czlowieka przed degradacja jest w stanie obronic¢
wlasnie wychowanie, tak i ja — mimo wszystko - widze¢ w dialogu droge bu-
dowania ludzkiej podmiotowosci i migdzyludzkich wigzi.

Weciaz czuje si¢ czastka intersubiektywnego $wiata, przekonang, ze
ten spoleczny $wiat powstaje i trwa dzieki komunikacji, a twérczo roz-
wija dzigki dialogowi. I cho¢ tak trudno w nim o dialog, to ten przeciez si¢
wydarza. By¢ moze jest wy-darzeniem (darem losu), poniekad niezaleznym
od pedagogicznych projektow, ale wierze, ze mozna ten los ,,kusi¢”, dba¢
o warunki, by dar mdgl si¢ zrealizowa¢. Czy owaq kusicielka mogtaby sta¢
sie pedagogika zorientowana na dialog, stanowiaca efekt badan, poszuki-
wan i przemyslen osob, uznajacych stusznos¢ zatozen o dialogowej naturze
czlowieka i myslacych wedlug nowego paradygmatu?
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After all, the dialogue wins

The article examines the circumstances and reasons for the contem-
porary interest in dialogue in the humanities and social sciences as well as in
social reality. It presents observations and reflections on the role of dialogue
in the new paradigm of ,,open” pedagogy which assumes human dialogue
capacity and which is built on the critical and emancipatory rationality. It
identifies pedagogy as a special form of social communication, of which the
main task is to contribute to the exchange of knowledge and experiences: in
the layer of theory between different orientations and positions and in the
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layer of practice between generations and cultures. It deals with the issues of
dialogue precisely in these two areas: contemporary theory and pedagogical
practice.

In the article the humanistic belief in dialogue and its emancipatory
potential is confronted with a negative diagnosis of the educational status of
the practice. The statement that education still remains a tool in the hands of
the authorities interested in maintaining the status quo and being reluctant
to dialogue, according to the author, reveals the weaknesses of the human-
istic project but does not undermine the very idea of the dialogue. This is
underlined by the title: ,, After all, the dialogue wins”.

Keywords: dialogue, discourse, existence, authenticity, emancipation and
pedagogy, critical pedagogy.

Dialog mimo wszystko

Artykut rozpatruje okolicznosci i powody wspodlczesnego zaintereso-
wania dialogiem tak w humanistyce i naukach spotecznych jak i rzeczywi-
stodci spolecznej. Prezentuje spostrzezenia i refleksje na temat miejsca jakie
zajmuje dialog w nowym paradygmacie pedagogiki ,,otwartej” , zakladaja-
cym dialogicznos¢ czlowieka i zbudowanym na krytyczno-emancypacyjne;j
racjonalnosci. Pedagogike identyfikuje jako szczegdlng formg komunikacji
spolecznej, ktorej gtéwnym zadaniem jest przyczynianie si¢ do wymiany
wiedzy i doswiadczen: w warstwie teorii pomiedzy réznymi orientacjami
i stanowiskami, a w warstwie praktyki pomigedzy pokoleniami i kulturami .
Kwestie dialogu rozpatruje wlasnie w tych dwodch plaszczyznach: wspolcze-
snej teorii i praktyki pedagogiczne;j.

W artykule humanistyczna wiara w dialog i jego emancypacyjny po-
tencjal zostaje konfrontowana z negatywna diagnoza stanu edukacyjnej prak-
tyki. Konstatacja, ze edukacja nadal pozostaje narzedziem w rekach wladzy,
zainteresowanej utrzymaniem status quo i niechetnej dialogowi, zdaniem
autorki ujawnia stabo$ci humanistycznego projektu, ale nie podwaza samej
idei dialogu. Podkresla to tytul: ,Dialog mimo wszystko”.

Slowa kluczowe: dialog, dyskurs, egzystencja, autentyczno$¢, emancypacja
w pedagogice, pedagogika krytyczna.
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APLIKACJE TEORII W PRAKTYCE

STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM IX: 2018 NR 2(23)

Dariusz Stepkowski
Uniwersytet Kardynala Stefana Wyszynskiego w Warszawie

Nauczanie wychowujace - dialogiczna rama
dla praktyki edukacyjnej i myslenia
ogolnopedagogicznego

Wprowadzenie

Uzyte w tytule wyrazenie ,,nauczanie wychowujace” mialo w pierwot-
nym zamys$le autora bezproblemowo ukierunkowywa¢ mysl czytelnika na
jedng z najbardziej znanych koncepcji Johanna F. Herbarta, dziewietnasto-
wiecznego klasyka pedagogiki ogélnej. W ostatniej dekadzie koncepcja ta
zostata wydobyta z niepamieci zbiorowej w szeregu publikacji o charakterze
zaréwno stricte teoretycznym, jak i praktycznym'. Blizsze zapoznanie sig
problematyka uswiadomito jednak autorowi niniejszego tekstu, ze istnieje
w Polsce odrebny watek rozwazan pedagogicznych, w ktérym rozwija si¢
koncepcje nauczania wychowujacego w dos¢ luznym lub bez zadnego po-
wigzania z my$lg Herbarta®. Zdaniem Haliny Gajdamowicz, kluczowg role

! M. Postuszna, Nauczanie wychowujgce w koncepcji J. E Herbarta i jego wplyw na

teorig i praktyke dydaktyczng, w: J. Piskurewicz, D. Stepkowski (red.), Herbart znany i nieznany.
W dwusetng rocznice wydania ,,Pedagogiki ogolnej”, Wydawnictwo Salezjanskie, Warszawa
2006, s. 201-213; L. Marszalek, Idea nauczania wychowujgcego wobec wspolczesnej pedagogiki
przedszkolnej, w: tamze, s. 174-187; D. Benner, Nieprzemijajgce znaczenie Herbartowskiej
koncepcji nauczania wychowujgcego, w: ,Horyzonty Wychowania” 2008 t. 13, s. 129-144;
A. Murzyn, Filozofia nauczania wychowujgcego J. E. Herbarta, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’,
Krakéw 2010; D. Stepkowski, Pedagogika ogdlna i religia. (Re)konstrukcja zapomnianego wqt-
ku na podstawie teorii Johanna E. Herbarta i Friedricha D. E. Schleiermachera, Towarzystwo
Naukowe Franciszka Salezego, Warszawa 2010, s. 107-117; D. Benner, Pedagogika ogélna.
Wprowadzenie do myslenia i dzialania pedagogicznego w ujeciu systematycznym i historycz-
no-problemowym, Wydawnictwo Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego, Warszawa
2015, s. 260-324.

2 K. Lech, Nauczanie wychowujgce, PZWS, Warszawa 1967; M. Sniezynski, Naucza-
nie wychowujgce, Wydawnictwo Naukowe Papieskiej Akademii Teologicznej, Krakow 1995;
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w powstaniu tego watku odegraly rozwazania klasykéw polskiej pedagogiki
ogoblnej na temat wzajemnych zaleznosci migdzy podstawowymi terminami
pedagogicznymi: ,wychowanie” i ,,ksztalcenie™. Na tej podstawie mozna by
mowi¢ wspdlczesnie o odrebnej polskiej tradycji nauczania wychowujacego.

Lektura wspomnianych powyzej publikacji i wiedza na temat Herbar-
towskiego prazrédta uswiadomity autorowi rozdzwigk, jaki panuje w polskiej
pedagogice w sprawie koncepcji nauczania wychowujacego. Polega on na
tym, ze zwrotu ,,nauczanie wychowujace” uzywa si¢ dla oznaczenia jednosci
nauczania i wychowania szkolnego, ktérg to jedno$¢ rozumie sie i interpretuje
wedlug wlasnego uznania. Wskutek tego Herbartowska koncepcja stracita
funkcje paradygmatyczng i uwazana jest tylko za jeden z wielu mozliwych
sposobdw odczytania ponadczasowego ideatu zjednoczenia czynnosci na-
uczyciela i czynnosci ucznia. Moim zdaniem takie podejscie powoduje nie
tylko zatamowanie wspomnianego powyzej powrotu do oryginalnej mysli
Herbarta, lecz réwniez utrwalanie si¢ truistycznego rozumienia nauczania
wychowujacego.

W ponizszych rozwazaniach wazng rol¢ odgrywa inny jeszcze ter-
min - ,rama’. Termin ten nieodparcie przychodzi na mysl, gdy mowa jest
o Herbarcie i dziejach jego teorii w Polsce®. Nieco upraszczajac, mozna
powiedzie¢, ze rozwdj naszej rodzimej pedagogiki polegal na stopniowym
przezwyciezeniu ramy, jaka w drugiej potowie XIX wieku narzucil herbar-
tyzm dzialaniu i mysleniu pedagogicznemu. Przez odwotanie do toposu ramy
i funkcji pelnionej przez nig w obrazie postaram si¢ zerwac z traktowaniem
Herbartowskiego nauczania wychowujacego jako gorsetu ograniczajacego
nowoczesne ksztalcenie szkolne i odczytac je jako rusztowanie koncepcyjne,
ktore promuje dialog w interakcjach dotyczacych nauczania i uczenia sig.

O. Wyzga, Nauczanie wychowujgce. Zatozenia a szkolna rzeczywistos¢, Wydawnictwo Naukowe
Akademii Pedagogicznej, Krakow 2007; T. Zawisza-Chlebowska, Nauczanie wychowujgce,
w: ,Polski w Praktyce” 2012 nr 1, s. 8-11; G. Zyla, Wychowanie poprzez nauczanie, w: ,Glos
Pedagogiczny” 2014 nr 57, s. 16-18.

* H. Gajdamowicz, Tradycje nauczania wychowujgcego w polskiej pedagogice, ,,Pa-
edagogia Christiana” 2012 nr 1 (29), s. 123-140.

* W sprawie historii recepcji pedagogiki Herbarta w Polsce i wspdtczesnych trudnoéci
w jej odczytaniu zob.: D. Stepkowski, Herbart i jego mysl w Polsce. Dzieje recepcji i oddzialy-
wania, w: ,,Artes Liberales. Zeszyty Naukowe Akademii Humanistycznej im. A. Gieysztora”
2007 nr 1, s. 87-111; tenze, Trudnosci i perspektywy wspolczesnych bada# nad Herbartem (na
marginesie monografii A. Murzyna ,,J. F. Herbart i jego miejsce w kontekscie pokantowskiej
mysli idealistycznej”), w: ,,Przeglad Pedagogiczny” 2008 nr 2, s. 25-38; J. Gara, Specyfika
polskiej recepcji tworczosci Johanna Friedricha Herbarta, w: ,,Przeglad Pedagogiczny” 2012
nr2,s.22-32.
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Niniejszy artykut zostal podzielony na trzy czesci. W pierwszej z po-
mocg toposu ramy zostang wyeksponowane dwa opozycyjne kierunki reflek-
sji pedagogicznej - ,,do wnetrza” i ,na zewnatrz”. Na tej podstawie w drugiej
czesci zostanie ukazana przewodnia mys$l Herbartowskiej koncepcji na-
uczania wychowujacego. W trzeciej czgsci autor szczegdtowo przeanalizuje
etapy i przedmiot dialogu edukacyjnego toczacego sie¢ w ramach nauczania
i uczenia sie szkolnego, zgodnie z koncepcja Herbarta.

Znaczenie ramy dla refleksji pedagogicznej

Pomyst spojrzenia na nauczanie wychowujace przez pryzmat ramy
podsuneta mi publikacja Mariusza Dembinskiego pt. Ramy pedagogiki.
Mimo ze w tytule pojawia si¢ stowo ,,ramy” (1. mn.!), to jednak autor go nie
definiuje. Wynika to stad, ze interesuje go przede wszystkim ,,ramowanie”.
Co ten termin oznacza, wyjasnia M. Dembinski nastepujaco:

»«Ramowanie» [...] jest forma rozpoznawania tego, do cze-
go refleksywnie [...] zwraca si¢ uczony, w zwrocie, w ktérym
[...] powinny zawiera¢ si¢ destabilizujace i odmienne od ocze-
kiwanych podejscia do tematu™.

Mozna domniemywac, ze gléwng intencja przyswiecajaca M. Dem-
binskiemu jest zachecenie pedagogéw-naukowcéw do dekonstruowania
swoich teorii. Chce on sklonic¢ ich do refleksji nad obrazem pedagogiki, ktory
w nich zawarli. Jezeli zdecyduja si¢ na taka autorefleksje, najprawdopodobniej
stanie si¢ rowniez dla nich jasne, ze pedagogika zostala przez nich samych
wlozona w pewne ramy. To (samo)uswiadomienie nazywa M. Dembinski
ramowaniem. W jakim celu ma si¢ dokonywa¢ tak rozumiane ramowanie?

Celem tym jest wedtug M. Dembinskiego poznanie siebie samego.
Pisze on:

»Samopoznanie jako ostateczny efekt tego, co jest «ramo-
wane», powiemy «obmyslane», ujawnia w sobie proces «ra-
mowania», czyli jaki$ sposob myslenia o czyms, jak i zalezne
od tego sposobu samopoznanie. W «ramowaniu» dopelnia si¢
sens «tematyzowania» procesu myslowego, dzieki ktéremu to,

> M. Dembinski, Ramy pedagogiki, Zakltad Graficzny Uniwersytetu im. A. Mickie-
wicza, Poznan 2015.
¢ Tamze, s. 11.
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co badane, staje si¢ czyms do zbadania, tak jak i to, co teorety-
zowane, staje si¢ czyms dla teoretyzowania™.

Powyzszy cytat mozna odczytywac jako opis ruchu myslowego, na kto-
ry skladaja si¢ dwie czynnosci: ,ramowanie” i ,,tematyzowanie”. Jak zaklada
autor, podmiot jest zdolny do rozpoznania we wlasnym obrazie pedagogiki
motywu, ktory przedstawil (czynno$¢ ramowania). Ponadto moze on 6w
motyw poréwnac z pedagogika w ogodle. Przystep do tej ostatniej nie jest mu
jednak dany bezpos$rednio, lecz jedynie za posrednictwem wytworzonego
przez siebie obrazu, ktéry odzwierciedla prawzdr (czynno$¢ tematyzowania).
W tym kontekscie nieodparcie nasuwa si¢ na my$l termin ,,idea”. Wydaje sie,
ze M. Dembinskiemu chodzi wlasnie o ide¢ pedagogiki i jej poszukiwanie
w naukowej tworczosci pedagogicznej. To stanowi trzecig czynnos¢ — samo-
poznanie, ktora scala obie poprzednie.

Z podkreslanej przez M. Dembinskiego wspoétzaleznodci miedzy ra-
mowaniem, tematyzowaniem i samopoznaniem wynikajag moim zdaniem
co najmniej dwie konsekwencje: po pierwsze, autorefleksja jest koniecznym
warunkiem uprawiania pedagogiki (nie tylko jako nauki!), a po drugie, od-
krycie ramy we wlasnym obrazie umozliwia poszukiwanie idei pedagogiki
jako jego prawzoru.

Jak wspomniano, w rozwazaniach M. Dembinskiego brakuje definicji
ram pedagogiki. Autor odsyla jedynie do rozprawy Romana Ingardena pt.
O budowie obrazu®. Jak nalezalo si¢ spodziewa¢, znany polski fenomeno-
log nie przypisuje ramom wigkszego znaczenia w obrazie. Pelnione przez
nie funkcje przyporzadkowuje do zjawisk peryferyjnych, ktére zakidcaja
wlasciwg percepcje obrazu, a méwiagc dokladniej: malowidla. Poniewaz
w dociekaniach R. Ingardena réznica miedzy obrazem a malowidtem ma
kluczowe znaczenie, wymaga dokladniejszego wyjasnienia.

Malowidlem R. Ingarden nazywa realng rzecz wiszacg na $cianie,
ktéra pokryta jest substancjami zawierajacymi réznokolorowe pigmenty
wywolujace w oku percypujacego wrazenia zmyslowe. Obraz natomiast
to przedmiot estetyczny (dzielo sztuki), ktéry ma charakter intencjonalny.
Réznice miedzy jednym i drugim R. Ingarden wyjasnia nastgpujaco:

»obrazwykracza [podkr. - R.1.] swa wlasng budowa poza
ugruntowujacg go rzecz realng [tzn. malowidlo - dop. D. S.],
wskazuje on z jednej strony na pewna subiektywna twdrczos¢,

7 Tamze, s. 12.

8 Tamze.
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z ktdrej powstal przez wytworzenie malowidla przy rozgrywa-
niu si¢ w duszy artysty pewnej tworczej wizji, z drugiej za$ na
odtworczg, a jednak w pewnych granicach réwniez tworcza
czynno$¢ widza, dzieki ktdrej dochodzi do konkretnego naocz-
nego dania obrazu przy kazdym nowym ogladaniu™.

W powyzszym cytacie warto zwrdci¢ uwage na dwa obrazy w sensie
estetycznym. Pierwszy to obraz wytworzony przez artyste. Pod jego wptywem
artysta uczynif przedmiotem malowidla ten, a nie inny ,temat” i postugujac
sie dostepnymi mu $rodkami i technikami, przedstawit go z pomoca okreslo-
nych wygladéw (réwniez w malarstwie abstrakcyjnym mamy do czynienia
z wygladami, czyli tym, co wida¢ w obrazie). Drugi obraz wigze si¢ z wy-
gladami, ktére powstaja w ogladajacych malowidlo. Nie jest to jeden obraz,
lecz wiele. Powstajace obrazy sg za kazdym razem inne, gdyz zmieniaja si¢
dane spostrzezeniowe docierajace do widzéw, np. z powodu zmiany dystansu
wobec malowidla, rodzaju o$wietlenia czy kata patrzenia.

W tym kontekscie R. Ingarden zwraca uwage, ze warunkiem widzenia
malowidla i powstawania obrazéw w widzach jest rama (sic!). Przedmiot
okreslany tym mianem stanowi linie graniczng skierowang w dwu kierun-
kach. Pierwszy prowadzi do wnetrza malowidla jako przestrzeni rodzenia
sie wygladow, ktore z jednej strony sg juz dane jako obraz wyrazony przez
artyste w malowidle, z drugiej za$ dopiero powstajg i nieustannie si¢ zmie-
niaja w aktach percepcji widzoéw ogladajacych malowidlo. Drugi kierunek
wiedzie na zewnetrz, do sfery, ktéra nie nalezy do obrazu, lezy poza nim.
W zwigzku z tym R. Ingarden wyjasnia:

»Dzieki temu rozporzadzamy zawsze mozliwoscig powrdcenia
[podkr. — R. I.] do postawy, w ktérej po prostu spostrzegamy malo-

widlo jako realng rzecz, np. wiszacg na $cianie™.

Tak wigc rama uzmystawia widzowi, Ze wiszace na $cianie malowidto
jest tylko pewnym przedmiotem materialnym. Ten rodzaj ,,dziatania” ramy
powoduje w ogladajacym, z jednej strony, zakldcenie doswiadczenia estetycz-
nego, polegajacego na zagltebianiu si¢ w wyglady przedstawione w malowidle
i tworzeniu wlasnego obrazu tego, co widz spostrzega, z drugiej natomiast

® R.Ingarden, O budowie obrazu, w: tenze, Studia z estetyki, t. 2, Panistwowe Wy-

dawnictwo Naukowe, Warszawa 1958, s. 69-70.
10 Tamze, s. 76.

83



Dariusz Stepkowski

zmusza go (widza) do objecia spojrzeniem kontekstu, w ktérym uobecnia
sie kontemplowany obraz.

Zasygnalizowang powyzej podwojng funkcje ramy znakomicie uwy-
puklit niemiecki psycholog percepcji Rudolf Arnheim w swojej pracy pt.
Sztuka i percepcja wzrokowa. Jego zdaniem na rame jako linie oddzielajaca
wewnetrzny §wiat obrazu i zewnetrzna przestrzen miejsca, w ktérym si¢ on
znajduje, mozna patrze¢ dwojako. Przyjmujac perspektywe ,,od wewnatrz”,
rama stanowi zewnetrzny kontur obrazu. Takie spojrzenie dominowato
w sztuce renesansu. R. Arnheim wyjasnia je nastepujaco:

»Swiat obrazu zaczeto pojmowac jako bezkresny - nie tylko
w glab, lecz réwniez po bokach, brzegi obrazu oznaczaly zatem
koniec kompozycji, ale nie koniec przedstawionej przestrzeni.
Rame poréwnano do okna, przez ktére obserwator wyglada na
$wiat zewnetrzny, $wiat objety wprawdzie otworem, ale sam
w sobie nieskonczony™.

Patrzenie na rame od strony widza, spowodowalo, zdaniem R. Arn-
heima, to, ze: ,Obraz nie byl [juz] ttem za ramg, lecz figurg™*. Zmiane, jaka
sie dokonala przez wytworzenie tej perspektywy, mozna wyjasni¢ w ten
sposob, ze uwaga ogladajacego zwraca si¢ na kontur obrazu, ktéry przestal
by¢ czesciag wewnetrznego $wiata obrazu i zamienit si¢ w mniej lub bardziej
ozdobny obrys fizycznej przestrzeni, w ktorej 6w obraz sie znajduje®”.

Warto zwréci¢ uwage, ze opisane powyzej dwie sytuacje postrzeze-
niowe R. Arnheim interpretuje, uwzgledniajac fizyczne usytuowanie ramy.
W jednym i drugim przypadku rama znajduje si¢ miedzy powierzchnia
malowidla a przestrzenig wokol niego. Na tej podstawie mozna wysnu¢
wniosek, ze zasadniczg funkcja ramy jest mediacja.

Nieco innego zdania byl R. Ingarden, ktory uwazal, ze rame nalezy
zdecydowanie zaliczy¢ do inhibitoréw zakldécajacych percepcje obrazu. Co
zatem nalezy zrobi¢, zeby ograniczy¢ lub catkowicie wyeliminowac jej ne-
gatywny wplyw? R. Ingarden pisal na ten temat nastepujaco:

»trzeba [...] pewnego rodzaju abstrahowania od tych to-
warzyszacych, peryferycznych, ale mimo to dochodzacych
do naszej $wiadomosci i przeszkadzajacych nam danych

' R. Arnheim, Sztuka i percepcja wzrokowa. Psychologia twérczego oka, Wydawnictwo
,Officyna’, £6dz 2013, s. 257.

2 Tamze.

¥ Tamze.
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spostrzezeniowo-przedmiotowych: trzeba pewnego rodzaju

odwrocenia od nich uwagi, niepatrzenia na nie, a zajecia si¢

przez to, jezeli juz niewytacznie [podkr. - R.1.] - bo to nam

sie prawie nigdy nie udaje - to przynajmniej gléwnie samym

obrazem [podkr. - R.L]™.

W kontekscie powyzszego cytatu nasuwa sie pytanie: Czy nie bytoby
lepiej pozby¢ sie¢ ramy w ogole? Odpowiadajgc na to pytanie, chcialbym
odwolac¢ si¢ do obserwacji poczynionych przez wspodlczesnego brytyjskiego
krytyka sztuki, pisarza i malarza Johna Bergera. Przedstawil je w ksigzce pt.
Sposoby widzenia, ktéra wydano po raz pierwszy w 1972 roku. J. Berger in-
terpretuje w niej nowe fenomeny zwigzane z rozwojem mediéw operujacych
obrazem, takich jak film czy telewizja. Korzyscia wynikajaca niewatpliwie
z ich rozwoju jest mozliwo$¢ ogladania przez szeroki krag odbiorcéw pldcien,
ktore do tej pory byly dostepne tylko waskiej publicznosci w najstynniej-
szych galeriach $wiata. Oprdcz globalnej dostepnosci zastosowanie kamery
filmowej czy telewizyjnej wigze sie z mozliwoscig dowolnego modyfikowania
obrazu, m.in. przez zmianeg perspektywy (blisko versus daleko). W odniesie-
niu do dzieta sztuki, jakim jest obraz, oznacza to wedlug J. Bergera pozorne
pozegnanie si¢ z ramg. Dla operatora kamery rzeczywista rama obrazu
przestaje by¢ koniecznym punktem odniesienia. Postugujac si¢ funkcja zoom,
moze on dowolnie rozszerzac lub zwezac obraz, ktéry przekazuje widzowi®.

J. Berger zwraca jednak uwage, ze cho¢ technologie wizualne uczynity
zbedng rame, w ktdrej dane malowidto realnie sie znajduje, to réwnoczesnie
swoim odbiorcom narzucity nowe ramy. ,,Planetarna” dostepnos$¢ niemalze
wszystkich dziel sztuki malarskiej spowodowala, ze znamy je tylko we frag-
mentach (tych najczgsciej pokazywanych przez media obrazowe) i nierzadko
w ogole nie uswiadamiamy sobie, ze nasze ogladanie jest ograniczone przez te
ramy, ktére owe media nam narzucily. Poza tym nie domyslamy si¢ nawet, jak
naprawde wyglada malowidto. Tymczasem wedtug J. Bergera, nic nie zastapi
doznan, jakie daje ogladanie rzeczywistego malowidta w jego wlasnej ramie'.

R. Ingardenowi celowe manipulowanie ramami nie przyszloby chy-
ba nawet do glowy. Jego zdaniem problem jednosci i wielosci obrazéw nie
dotyczy ramy, lecz dwoistosci doswiadczenia estetycznego. Jak wyjasnia
znany polski fenomenolog, malowidlo jest w warstwie wrazeniowej podstawg
ugruntowujaca wyglady, z ktorych sklada si¢ obraz w zamysle jego tworcy.

4 R.Ingarden, O budowie obrazu, dz. cyt., s. 76.
> J. Berger, Sposoby widzenia, Fundacja Aletheia, Warszawa 2008, s. 7-20.
16 Tamze, s. 30-33.
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To powoduje, ze nie moze by¢ dwoéch takich samych obrazéw w znaczeniu
dziel estetycznych. Gdyby bowiem istniaty, musiatyby by¢ jako malowidia
nie tylko blizniaczo do siebie podobne, lecz identyczne. To z kolei powoduje,
ze obraz jest unikatowa jedno$cia wytworzong przez artyste. Jednoczesnie
jednak jest on zrodtem wielosci konkretyzacji powstajacych w widzach
przez jego ogladanie. Wbrew naszemu wspoélczesnemu egalitarystycznemu
sposobowi mys$lenia, R. Ingarden rozrdznia konkretyzacje prawidiowe i fal-
szywe. Te pierwsze polegaja na korelatywnej zgodnosci obrazu uzyskanego
przez ,doskonalego perceptora™ z obrazem, jaki zawarl w malowidle jego
tworca. Te drugie to dowolne percepcje, w ktdrych ogladajacy nie liczy sie ze
wskazaniami zawartymi w malowidle i - nawigzujac do J. Bergera — operuje
w swoim spostrzeganiu funkcja zoomu wedlug wlasnego widzimisie.

Powyzsze analizy zainspirowaly mnie do przedstawienia Herbartow-
skiej koncepcji nauczania wychowujacego jako ramy, w ktérej znajduje si¢
obraz pedagogiki. Specyficzng cechg tej ramy jest moim zdaniem to, ze wyty-
czona w niej plaszczyzna dzialania pedagogicznego ma charakter dialogiczny.
Zanim to jednak wykaze, w kolejnej czesci zrekonstruuje¢ przewodnia mysl
Herbartowskiej koncepcji nauczania wychowujacego.

Mysl przewodnia nauczania wychowujacego wedlug Herbarta

Jako pedagogiczny dezyderat jednoczenia ksztalcenia i wychowania,
nauczanie wychowujgce uwaza si¢ w pedagogice polskiej za ide¢ zrozumialg
sama przez si¢'®. Na tym tle nonsensem moze si¢ wyda¢ wyjasnianie, na czym
wlasciwie ma polegac powigzanie czynnosci nauczyciela i czynnosci ucznia.
Ten problem jednak chcialbym rozpatrzy¢ przed przystgpieniem do omo-
wienia w kolejnej czedci samego przebiegu i przedmiotu zaprojektowanego
przez Herbarta nauczania wychowujacego.

Rozpoczne od rozwazenia kwestii — méwigc jezykiem wspodtczesnym —
praw autorskich do tej koncepcji. Watpliwosci co do pierwszenstwa Herbarta
w tym zakresie zwerbalizowal Adam Fijatkowski, méwigc:

»Nie jest wigc tak, ze Herbart powiedzial w tej sprawie [tj.

koniecznosci taczenia wychowania i ksztalcenia — dop. D. S.]

7" R.Ingarden, O budowie obrazu, dz. cyt., s. 101.

¥ Nawigzujac do pogladéw Edmunda Husserla, wspdlczesny czeski pedagog-fe-
nomenolog David Rybdk zwraca uwage na potrzebe kierowania si¢ ideami przy okreslaniu
wlasciwego sposobu dzialania, w tym réwniez pedagogicznego. Jego zdaniem idee tracg
moc praktyczna, gdy odbierze si¢ im ich problematyczno$¢ i uzna za do gruntu oczywiste.
D. Rybak, Some Remarks Regarding the Importance of Husserl's Phenomenology Today, ,,Forum
Pedagogiczne” 2016 nr 2/1, s. 332-334.
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co$ catkowicie nowego, tylko raczej wpisat si¢ w pewng - od
dawna juz - funkcjonujaca praktyke i w nowy sposob ja nazwal.
W starozytnosci nie bylo to az tak wyraznie sformulowane, ale
jezeli Kwintylian pisze o tym, ze nauczyciel, ktéry ma uczy¢ re-
toryki, ma takze swojg postawa — chodzi o postawe ciala, a wigc
nauczycielem nie maégl by¢ cztowiek chromy czy jakajacy si¢ -
zacheca¢ wychowanka do godnego postepowania, to nie chodzi
tu wylacznie o ksztalcenie, lecz takze o wychowanie i to jak naj-
bardziej dostownie: uczniowie majg nasladowac nauczyciela czy
wychowawece nie tylko pod katem tresci ksztalcenia, ale réwniez
wychowania. [...] W zwigzku z tym nie mozna powiedzie¢, ze
Herbart byl w tym wzgledzie prekursorem. Z pewnoscia nie™.

Zupelnie odmiennego zdania jest Dietrich Benner, wedlug ktérego
nauczanie wychowujace Herbarta wyrdznia cecha, ktérej nie wolno nie
zauwazyc, jezeli chce si¢ uchwyci¢ sedno tej koncepcji. W jednej ze swoich
polskich publikacji o znamiennym tytule: Nieprzemijajgce znaczenie Herbar-
towskiej koncepcji nauczania wychowujgcego stwierdza on m.in.:

»Dlatego pytanie: co nalezy rozumiec¢ pod pojeciem Herbar-
towskiego nauczania wychowujacego, narzuca si¢ nieodparcie
wszedzie tam, gdzie procesy ksztalcenia zachodza w sytu-
acji wyobcowania z kontekstu Zyciowego i s3 umiejscowione
w specjalnie do tego celu powolanych instytucjach szkolnych.
»Sztuczna® nauka nie wywiera tutaj ksztalcacego wpltywu
w oparciu o zasade jednosci uczenia si¢ i dzialania, lecz musi
by¢ zagwarantowana w zupelnie inny sposob™.

W powyzszym cytacie nie wyklucza si¢ mozliwosci istnienia innych
koncepcji nauczania wychowujacego, ale t¢ Herbartowska wyréznia $ciste
powiazanie z edukacja szkolng, a w niej z problemem, jakim jest sztucz-
no$¢ sytuacji nauczania i uczenia si¢. Autor wyjasnia, ze chodzi mu o to, ze
w odroéznieniu od doswiadczenia zyciowego, w ktérym dominuje zasada
jednosci dzialania i uczenia si¢, szkolna nauka musi opiera¢ si¢ na innym

¥ A. Fijatkowski, Glos w sprawie nauczania wychowujgcego, [w:] D. Stepkowski (opr.),
Inspiracje Herbartowskie wspélczesnej pedagogiki (glosy uczestnikow dyskusji panelowej, w:
»Seminare. Poszukiwania Naukowe” 25 (2008), s. 395.

2 D. Benner, Nieprzemijajgce znaczenie..., dz. cyt., s. 129.

87



Dariusz Stepkowski

doswiadczeniu, ktére wlasnie w sztuczny, tzn. celowy sposdb wywolywane
jest przez nauczajgcego. Warto zacytowac dalsze stowa D. Bennera:

~Wychowawcza funkcja nauczania jest gwarantowana w zy-
ciu codziennym w znacznym stopniu przez $cisty zaleznos¢
zachodzaca miedzy uczeniem sie a dzialaniem. Takiej pewno-
$ci nie ma jednak w ,,sztucznym” rozszerzaniu doswiadczenia
i wiedzy pochodzgacej z obcowania z innymi w szkole”*.

A zatem w Herbartowskiej koncepcji nauczania wychowujacego nie
chodzi bynajmniej o to, Zeby uczniowie nasladowali swoich nauczycieli -
czy to ich wyprostowany chéd, czy budujaca postawe moralng, lecz o takie
skorelowanie czynnosci nauczyciela i czynno$ci ucznia, zeby nauka szkolna
mimo swojej ,,naturalnej” sztuczno$ci mogla stac sie dla tego drugiego zro-
dfem dos$wiadczenia i rozwoju w uczeniu sie.

Waznego dopowiedzenia, dlaczego wlasnie w czasach nowozytnych
koncepcja nauczania wychowujacego stata si¢ palaca potrzebg i nie mogta
powstaé wczesniej, dostarcza sam Herbart. W wydanych w 1832 Listach
pedagogicznych stwierdza on:

»O nauczaniu wychowujacym (erziehender Unterricht) —
tak sadze - zaczalem moéwic jako pierwszy ja. [...] Wyrazenie
»hauczanie wychowujace” zostalo przejete poézniej ode mnie
i zastosowane niezgodnie z moim zamiarem. Ale oczywiscie
niezbyt wiele zalezy od samego stowa, jesli tylko sprawa prze-
ksztalci si¢ w rzeczywisto$¢”*.

Zastanawiajace w tym fragmencie jest to, Ze Herbart nie traktuje na-
uczania wychowujacego jako oczywistosci (tzn. nauczyciele zawsze powinni
»Swieci¢” przykladem przed uczniami, a ci ostatni nasladowac¢ ich czyny),
a ponadto odnotowuje, Ze nauczanie to moze by¢ zrozumiane niewlasciwie.
Herbartolodzy ustalili, ze powyzsza uwaga odnosi si¢ do ksigzki wspot-
czesnego Herbartowi autora - Friedricha Niethammera, ktory nie uzyl, co
prawda, terminu Herbarta — erziehender Unterricht, lecz ukul bardzo zblizony
do niego Erziehungsunterricht®. Dlaczego mimo to Herbart uznal, ze jego

2 Tamze.

22 1. E. Herbart, Listy pedagogiczne albo listy o zastosowaniu psychologii w pedagogice,
w: ,,Przeglad Historyczno-O$wiatowy” 2008 nr 3-4 (201-202), s. 142.

# E L Niethammer, Streit des Philathropismus und Humanismus mit der Theorie
des Erziehungsunterrichts unserer Zeit [Spor filantropizmu i humanizmu z teorig nauczania
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rozumienie nauczania wychowujgcego jest btedne? Co bylo owa sprawa,
na ktdrej przeksztalceniu w rzeczywistos¢ zalezato mu w gtéwnej mierze?

Oproécz przytoczonej powyzej lakonicznej dezaprobaty koncepcji E
Niethammera nie dysponujemy zadnym innym komentarzem pochodzacym
od samego Herbarta. Nietrudno jednak domysli¢ si¢ powodu jego reake;ji,
gdy siegnie si¢ bezposrednio do tekstu krytykowanego przez Herbarta autora
i zapozna z jego ,teorig” nauczania wychowujacego.

E Niethammer w swojej ksigzce mianem ,nauczanie przez wycho-
wanie” opatruje konicowa faze oddzialywania pedagogicznego, w ktorej
~wlasciwe wychowanie [podkr. E N.] konczy si¢ przejsciem uczacego si¢ do
nauki zawodu, zwienczajacej okres ksztalcenia ogolnego [podkr. F. N.]”.
Takie postawienie sprawy bylo nie do przyjecia dla Herbarta. Jego zdaniem
bowiem nauczanie wychowujace nie jest wcale koncem, lecz dopiero po-
czatkiem i wlasciwie pierwszym krokiem na drodze wychowania w $cistym
sensie tego stowa, a ponadto nie prowadzi ono do zakonczenia ksztalcenia
ogolnego, lecz osadza je na trwatym gruncie po to, zeby uczacy si¢ mogl
dalej samodzielnie je kontynuowac®.

Tym, czego w swojej ksiazce F. Niethammer w ogéle nie uwzglednit
i co bylo owg sprawg, o ktdrg przede wszystkim chodzito Herbartowi, byto
wyjasnienie interakeji pedagogicznych dokonujacych si¢ w trakcie ,,sztucz-
nej” nauki w szkole. W pedagogice polskiej (i nie tylko) rozpowszechnito
sie pewne nieporozumienie, ktére wynika z bezrefleksyjnego stosowania
dwdch kluczowych w tej kwestii terminéw: ,wychowanie” i ,,ksztalcenie”
To nieporozumienie powoduje, moim zdaniem, powierzchowne odczytanie
zarowno mozliwosci zjednoczenia w edukacji szkolnej przekazu wiedzy
i umiejetnosci teoretycznych oraz formacji wewnetrznej, jak i konceptu
nauczania wychowujacego Herbarta.

Na wskazane powyzej nieporozumienie zwrdcil w ostatnim czasie
uwage D. Benner. Mimo ze tlem do jego rozwazan jest mysl pedagogiczna
Johna Deweya, a w szczegdlnosci odkrycie dwdch senséw, w jakich uzywat
on terminu education, to jednak spostrzezenia te w calej pelni odnosza si¢
réwniez do rozwazanego tutaj zagadnienia nauczania wychowujacego.

wychowujgcego naszych czasow]. Jena 1808, dostepny na: http://www.deutschestextarchiv.de/
niethammer_philantropinismus_1808/6 z dn. 17.01.2018.

# Tamze, s. 5, przypis.

» ]J. E. Herbart, Pedagogika ogélna wywiedziona z celu wychowania, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2007, s. 40-43.
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W tekstach Deweya education oznacza z jednej strony wychowanie,
z drugiej ksztalcenie. Na potwierdzenie tego D. Benner siega po gtéwne
dzieto autora Demokracja i wychowanie, i objasnia, jak rozumiane s3 w nim
czynnosci wychowania i ksztalcenia oraz jak si¢ one ze sobg wigzg. Pisze
on m.in.:

W Demokracji i wychowaniu Dewey rozprawia na temat
zwiazkow zachodzacych miedzy interakejg edukacyjng (wycho-
waniem), formowaniem z pomocg wychowania (ksztalceniem)
oraz demokracja. Tekst ten rzuca $wiatlo na kwestie charakteru
dzialania pedagogicznego i jego celow formatywnych, a takze
szkoty jako przestrzeni, w ktorej maja miejsce zaréwno interak-
cje edukacyjne, jak i ksztaltowanie siebie z pomocg wychowa-
nia. W zwigzku z tym nie mozemy powiedzie¢, ze Demokracja
i wychowanie jest wylacznie [podkr. D. B.] badaniem procesow
pedagogicznych, w ktérych nauczyciele i inni pedagodzy sta-
raja si¢ pozytywnie oddziatywac na uczenie si¢ i ksztaltowanie
mlodych ludzi ani twierdzi¢, ze jest to wylacznie [podkr. D.

B.] badanie procesu samoksztaltowania czlowieka, ktory za-

chodzi niezaleznie od nauczycieli i ma miejsce wowczas, gdy

dana osoba wchodzi w interakcje z okreslonymi przedmiotami

i tresciami ksztalcenia. Jest to wigc raczej tekst obejmujacy

swoja tematyka zaréwno procesy edukacyjne, jak i procesy

nieedukacyjne, ktore dotycza wychowania, ksztalcenia i ich
wzajemnych powigzan™.

Zeby wyostrzyé obraz naszkicowany w powyzszym fragmencie,
skoncentruje si¢ na wskazanych w ostatnim zdaniu dwoéch rodzajach pro-
cesow — edukacyjnych i nieedukacyjnych, jakie majg miejsce w trakcie na-
uki szkolnej. Procesy edukacyjne to odzialywania nauczycieli na uczniow,
ktorych celem jest sklonienie tych ostatnich do uczenia si¢. Nie baczac na
obowigzujacy w wielu krajach zwyczaj (w tym réwniez w Polsce), jednak
catkowicie zgodnie z nomenklaturg pedagogiki Herbartowskiej, D. Benner
opatrzyl ten rodzaj czynnosci terminem ,wychowanie” W wychowaniu cho-
dzi bowiem o pozbawione wzajemnosci i nieegalitarne interakcje edukacyjne
miedzy dorostymi (nauczycielami) a dorastajacymi (uczniami), podczas

% D. Benner, John Dewey. A modern thinker: On Education (as Bildung and Erziehung)
and Democracy (as a political system and a mode of associated living), w: L. ]. Waks, A. R.
English (red.), John Deweys Democracy and Education. A Centennial Handbook, University
Press, Cambridge 2017, s. 265.
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ktorych ci pierwsi nie tylko ponosza odpowiedzialnos¢ za procesy uczenia
sie tych drugich, lecz réwniez przez odpowiednie dzialania wspierajace
lub hamujace moga tymi procesami zarzadza¢. Nie s oni jednak w stanie
wymusi¢ na uczacych sie ksztalcenia.

W zacytowanym powyzej fragmencie termin ,,ksztalcenie” utozsamia
sie z procesami nieedukacyjnymi i oznacza dziatania zachodzace ,,niezalez-
nie od nauczycieli””. Dzialania te polegaja na samoksztaltowaniu, to znaczy
formowaniu siebie samego przez uczacego si¢. Proces ksztalcenia nie doko-
nuje si¢ jednak w prézni, lecz - jak podkresla D. Benner — w konfrontacji
z ,okreslonymi przedmiotami i tre§ciami ksztalcenia”. Patrzac z tego punktu
widzenia, ksztalcenie zasadza si¢ na catkowicie samodzielnej aktywnosci
uczacego sie wobec okreslonej tresci ksztalcenia. Z wychowaniem ma to tyle
wspolnego, ze moze by¢ przez nie wspierane badz hamowane. To wlasnie
otwiera przestrzen dla edukacji szkolnej i stanowi jej prymarny sens. Jesli
nauka szkolna ma prowadzi¢ do pozadanego efektu, tj. uczenia sig, to oba
rodzaje dzialania - ksztalcenie i wychowanie — powinny by¢ ze sobg sprze-
zone. Jak doprowadzi¢ do owego sprz¢zenia, to bylo wlasnie owa sprawa,
o ktorg chodzilo Herbartowi w nauczaniu wychowujacym nade wszystko.

Nie nalezy si¢ spodziewac, ze sprzezenie czynno$ci wychowania
i ksztalcenia dokonuje si¢ w szkole w sposéb automatyczny jako jakas bez-
wiedna konieczno$¢. Problem, ktdry sie z tym wigze, wyja$nia przywotywany
juz kilkakrotnie D. Benner w jednej ze swoich nowszych publikacji. W kon-
tekscie zaproponowanej przez siebie modyfikacji tréjkata dydaktycznego
wyroznia on trzy rodzaje przyczynowosci pedagogicznej, ktére determinuja
procesy edukacyjne (wychowanie) i nieedukacyjne (ksztalcenie) w trakcie
szkolnego nauczania-uczenia si¢. Sg to: (1) ,przyczynowos¢ edukacyjna’
(die edukative Kausalitit), (2) ,,przyczynowo$¢ ksztalcenia” (die bildende
Kausalitit) i wyrazona opisowo (3) ,trzecia forma przyczynowosci” (die
dritte Form der Kausalitdt). Mowiac skrotowo, pierwszy rodzaj przyczyno-
wosci odnosi si¢ do praw rzadzacych nauczaniem (w zaproponowane;j tutaj
nomenklaturze: wychowaniem), drugi — uczeniem sie (ksztalceniem), trzeci
natomiast wspolzaleznosci miedzy jednym i drugim. Z tym ostatnim mamy
do czynienia przede wszystkim w sytuacjach szkolnego nauczania-uczenia
sie, gdzie przez metodycznie i tresciowo przygotowane i przeprowadzone

¥ Tamze.
2 Tamze.
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dzialania nauczyciel dazy do wywotania w uczacych si¢ nieedukacyjnego
procesu samoksztalcenia®.

Trzeciej formy przyczynowosci nie da si¢ wydedukowac bezposrednio
ani z czynnosci nauczania (wychowania), ani uczenia si¢ (ksztalcenia). Jej
specyfika polega na laczeniu dzialan realizowanych przez nauczyciela i ad-
resowanych do uczacego sie oraz aktywnoéci wlasnej tego ostatniego. Zeby
interwencje nauczyciela mogty przynies¢ oczekiwane skutki, nie moze on
wyreczac ucznia w uczeniu sig, lecz jedynie wspiera¢ go przez wlasne dziata-
nia. Tak wiec powiazanie nauczania rozumianego jako wychowanie (dzialanie
edukacyjne) z uczeniem si¢ jako ksztalceniem (dziataniem nieedukacyjnym)
okazuje si¢ otwarta i czekajaca na wypelnienie ramg dziatania pedagogiczne-
go. W nastepnej czgsci niniejszego artykulu zostanie zaprezentowane, w jaki
sposob Herbart wypetnil te rame.

Herbartowskie nauczanie wychowujace jako dialog edukacyjny

Pelne wyjasnienie nowos$ci Herbartowskiej koncepcji nauczania wy-
chowujacego wymaga uwzglednienia podwdjnej rewolucji myslenia peda-
gogicznego, jaka w nim si¢ werbalizuje®. Zgodnie z zamystem Herbarta
nazwa ,nauczanie wychowujace” wyraza polaczenie dwoch typow ludzkiego
poznania — teoretycznego i praktycznego — w taki sposob, ze nauce szkolnej
przystuguje dwoisty charakter: ksztatcacy i wychowujacy. Oznacza to rady-
kalng zmiang w podejsciu do nauki i nauczania—uczenia si¢ w szkole. Nauka
szkolna nie moze by¢ wiecej traktowana jako zbiér oderwanych wiadomosci
(wiedzy), ktore przekazuje sie i przyjmuje w mniej lub bardziej bierny sposdb,
lecz sktadaja sie na nig czynno$ci podejmowane przez nauczajacego — wy-
chowanie i uczacego si¢ — ksztalcenie, ktore sa ze soba skorelowane.

Dla lepszego zrozumienia powyzszego warto odwola¢ si¢ do inter-
pretacji sensu nauczania wychowujacego, ktore przedstawil Konstanty Lech.
W pracy zatytulowanej Nauczanie wychowujgce gani on traktowanie szkoly
wylacznie jako instytucji nauczajacej. W tym kontekscie stwierdza:

»A przeciez nic innego nie wywiera tak duzego wplywu na cate
wychowanie, jak organizacja pracy uczniéw w dlugim okresie zycia
szkolnego. Jest to okres szczeg6lnie wazny dla wychowania ze wzgle-
du na wiek dojrzewania i duzga plastyczno$¢ mlodziezy, na rodzaj

» D. Benner, Uber drei Arten von Kausalitit in Erziehungs- und Bildungsprozessen
und ihre Bedeutung fiir Didaktik, Unterrichtsforschung und empirische Bildungsforschung,
»Zeitschrift fiir Pidagogik” 2018 nr 1, s. 110.

0 D. Benner, Pedagogika 0gdlna, dz. cyt., s. 270-278.
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wykonywanej przez ucznidow pracy oraz formowania si¢ pierwszych
ksztaltow osobowosci. Przy coraz wiekszym dzi$§ wptywie nauki i tech-
niki na zycie i prace kazdego czlowieka nigdy i nigdzie nie bedziemy
juz mieli okazji, aby w ciagu dlugich lat - po kilka godzin dziennie
- organizowa¢ naukowo prace mlodziezy, obserwowac jej przebieg
i wyniki, dostosowywac ja do spotecznych zadan oraz indywidualnych
potrzeb i mozliwo$ci uczniéw, uczyé wspolzycia i wspotdziatania
w zespolach, a przy tym wytwarzaé planowo wigzi ze §wiatem przed-

miotowym, osobowym i kulturowym™.

Mimo ze w powyzszym fragmencie nieustannie mowi si¢ o ksztatceniu
i wychowaniu, to jednak tego drugiego K. Lech nie odczytuje jako konieczne;j
skltadowej nauczania i uczenia sie, bez ktorej proces edukacyjny nie moze
osiggna¢ swojego najwazniejszego celu, jakim jest ksztaltowanie przez ucznia
siebie samego. Dominuje natomiast podejscie, w ktérym wychowanie odnosi
sie do pewnych mozliwosci danych niejako ,,przy okazji” nauczania i uczenia
sie, ktére nalezy wykorzysta¢ dla zrealizowania pewnych zadan formacyj-
nych: ,uczy¢ wspélzycia i wspdtdziatania w zespolach” i ,wytwarza¢ planowo
wiezi ze $wiatem przedmiotowym, osobowym i kulturowym”

Wydaje sig, Ze w opracowaniach polskich autoréw na temat naucza-
nia wychowujacego przewaza takie wlasnie rozumienie zwigzku miedzy
nauczaniem i wychowaniem. Z naciskiem nalezy podkresli¢, Ze nie ma ono
nic wspolnego z oryginalnym konceptem Herbarta. Dla niego bowiem nauka
szkolna powinna by¢ ksztalcaca i wychowujaca sama w sobie, a nie dopiero
przez dodanie wychowania do czynnosci dydaktycznych nauczania—ucze-
nia si¢. Spelniajac ten postulat, nauczanie wychowujace przyczynia si¢ do
ksztalcenia ogdlnego, ktore oznacza nabycie przez podmiot zdolnosci do
kontynowania samoksztalcenia, czyli ksztaltowania siebie poza ,,sztucznymi”
warunkami edukacji szkolnej, tj. w realnych sytuacjach zyciowych.

Herbart pos$wigcil nauczaniu wychowujacemu drugg ksiege swojej
Pedagogiki ogdlnej z 1806 roku. Ksiega ta mylnie byta traktowana jako zarys
dydaktyki ogolnej, ktdrg z kolei odczytywano jako jedng z dwdch sktado-
wych - oprdcz teorii wychowania — pedagogiki ogélnej. Z pewnoscia takie
rozdzielenie utrudniato wlasciwe zrozumienie specyfiki nauczania wycho-
wujgcego. Specyfika ta wynika bowiem zdaniem D. Bennera z uktadajacych
sie w jednolity ciagg sposobow myslenia i dzialania pedagogicznego, a nie

3 K. Lech, Nauczanie wychowujgce, dz. cyt., s. 8.
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z przyporzadkowania do instytucji pedagogicznej, jaka jest szkota®. Ow cigg
mogt powsta¢ dopiero wowczas, gdy edukacja szkolna przestata by¢ uwazana
za przywilej nielicznych i zaczeto ja rozpatrywac jako konieczny skfadnik
przygotowania do autonomicznego zycia wszystkich przyszltych obywateli
demokratycznego panstwa. Jednym z pierwszych myslicieli, ktérzy opraco-
wali calosciowq koncepcje wychowania powszechnego, byt wlasnie Herbart.
Nauczaniu wychowujgcemu przypada w tej koncepcji rola fundamentalna,
nie tylko z tej racji, ze stanowi ona pierwszy z dwdch etapéw wychowania
wlasciwego, lecz rowniez dlatego, ze ktadzie podwaliny pod wspomniane
powyzej ksztalcenie ogdlne.

Charakteryzujac Herbartowskie nauczanie wychowujace, skoncentruje
uwage na czynnos$ciach nauczyciela, czynnosciach ucznia i pofaczeniu, do
jakiego powinno zdaniem omawianego autora dojs¢ miedzy nimi, jezeli to
nauczanie ma przynie$¢ spodziewany efekt. Przypomne, ze tym efektem nie
jest bynajmniej przekazanie wiedzy, lecz ksztaltowanie siebie przez uczacego
(samoksztalcenie).

Herbart nauczanie wychowujace poréwnuje do duchowego oddycha-
nia, na ktére skladaja sie¢ dwie czynnosci: zglebianie i ogarnianie®. Zgodnie
z omoéwionym powyzej trzecim rodzajem przyczynowosci, ktory specyfikuje
nauczanie wychowujace, czyny nauczyciela (nauczanie) winny by¢ $cisle
skorelowane z aktywnoscig ucznia (uczenie si¢). Graficznie przedstawia to
ponizszy schemat.

ladowe
uwazac pogla pokazywac

skupienie < > zainteresowanie
zglebianie, i
(2gte ) L ciggle taczyé

l I budujace l I

2adaé nauczaé
przytomnosé > pozadanie

(ogarnianie) nawiazujace do rzeczywistosci
dziata¢ filozofowac

Rycina 1. Czynnosci nauczyciela i czynnosci ucznia w korelacji
Zrédto: D Benner, Die Pidagogik Herbarts, dz. cyt., s. 109, 114.

Wyszczegolnione po lewej stronie czynnosci stanowig niejako odpo-
wiedz uczacego si¢ na dzialania podejmowane przez nauczajacego, ktore

%2 D. Benner, Die Pidagogik Herbarts. Eine problemgeschichtliche Einfiihrung in die
Systematik neuzeitlicher Pidagogik, Juventa Verlag, Weinheim-Miinchen 1993, s. 83-87.
% ]. E Herbart, Pedagogika ogélna..., dz. cyt., s. 59.
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przedstawiono na powyzszym rysunku z prawej strony. Znajdujace sie miedzy
nimi strzalki z okresleniami: ,,pogladowe”, ,,ciagte”, ,budujace” i ,,nawiazuja-
ce do rzeczywistodci” nie tylko wskazuja na umiejscowienie trzeciej formy
przyczynowosci pedagogicznej, lecz takze oddaja jej specyficzny charakter.
Czynnoéciom nauczyciela, polegajacym na pokazywaniu np. pewnych cech
czy zaleznosci w tresci ksztalcenia, powinno towarzyszy¢ ze stronu uczacego
sie skupienie uwagi. Warunkiem skorelowania przyczynowosci edukacyjnej
pokazywania i przyczynowosci ksztalceniowej uwazania jest zachowanie
pogladowego charakteru trzeciej formy przyczynowosci pedagogiczne;j.
Wykonywanym przez nauczyciela czynno$ciom lgczenia elementow
sktadowych tresci ksztalcenia powinno odpowiadac po stronie uczacego si¢
»oczekiwanie”. Herbart rozumie przez nie powstrzymanie si¢ ucznia przed
podjeciem natychmiastowego dzialania, gdy zacznie rozumie¢ zachodzace
zwigzki, i cierpliwe wytrwanie do konca prezentacji tresci ksztalcenia. Aby
przyczynowos¢ edukacyjna i przyczynowosc ksztalceniowa harmonizowaty
ze sobg, trzecig forme przyczynowosci winna cechowac ciaglo$¢, co mozna
zinterpretowac jako spéjno$¢ przedstawiania wspomnianych zwigzkow.
Przez nauczanie, zgodnie z powyzszym schematem, nalezy rozumie¢
czynnosci dydaktyczne nauczyciela, ktore spelniajag wymogi profesjonalizmu.
Z tymi czynno$ciami po stronie uczacego si¢ jest skorelowane zadanie. Tym
mianem Herbart oznacza postulat dotyczacy poznawanej tresci ksztalcenia:
ze bedzie ona wzbogacata wiedze uczacego si¢ i rozszerzata jego horyzonty
myslowe, a nie tylko bezowocnie zajmowata jego czas i uwage. Jezeli tak si¢
stanie, trzecia forma przyczynowosci nabierze charakteru budujacego.
Nauczanie wychowujace nie moze zasklepia¢ sie w sSrodowisku szkol-
nym, w ktoérym jest realizowane, lecz powinno przygotowywa¢ do dzialania
w realnych okolicznosciach zyciowych. Temu celowi ma sprostaé czwarty
rodzaj aktywnosci ze strony nauczajacego — filozofowanie, na ktére odpo-
wiedzig po stronie uczacego si¢ jest wlasnie dzialanie, a przynajmniej jego
projektowanie. Stawia to przed trzecig forma przyczynowosci pedagogicznej
wymog nawigzywania do rzeczywistosci, czyli podejmowania w nauczaniu
wychowujacych takich tresci, ktére beda nie tylko aktualne, lecz réwniez
wazne z pozaszkolnej perspektywy*.
Zrekonstruowang powyzej koncepcje etapéw nauczania wychowuja-
cego Herbart uzupelnia wskazaniami dotyczacymi treéci interakcji miedzy
nauczajacym i uczacymi si¢”. Sprawa ta byla juz omawiana wielokrotnie

3 Tamze, s. 65-66, 77-82.
% Tamze, s. 71-77.
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i dlatego pozwole sobie ja poming¢, wskazujgc zainteresowanemu czytelni-
kowi opracowania, w ktorych zostala ona szeroko przeanalizowana®.

Podsumowujac te czg$¢ rozwazan, chcialbym podkresli¢ dialogiczno$¢
interakcji pedagogicznych, jaka przy$wiecata Herbartowi przy koncypowaniu
nauczania wychowujacego. Dialogicznos¢ ta wynika, moim zdaniem z jednej
strony ze specyfiki trzeciej formy przyczynowosci pedagogicznej, ktéra zgodnie
z zamyslem autora pelni funkcje mediacyjng miedzy czynnosciami naucza-
jacego — wychowaniem i czynnos$ciami uczacego si¢ — ksztalceniem, z dru-
giej natomiast strony - z oczekiwan stawianych nauczaniu wychowujacemu,
czyli temu, Ze bedzie ono ,,pogladowe’, ,,ciagle’, ,,budujace” i ,,nawiazujace do
rzeczywisto$ci’. Niestety, w historii recepcji mysli Herbarta przeksztatcono t¢
dialogicznos$¢ w zaprzeczajaca jej istocie teorig stopni formalnych nauczania,
ktorej upiora wspolczesnie przypomnial Andrzej Murzyn?®.

Podsumowanie

Nauczaniu wychowujacemu towarzyszy w naszym kraju szeroko
rozpowszechniony stereotyp, ze polega ono na ksztaltowaniu moralnosci
uczniéw przez oddziatywania wychowawcze, ktérymi nalezy uzupetnic skon-
centrowane na tre$ciach nauczanie szkolne. Przestawione powyzej odczytanie
koncepcji Herbarta zrywa z tym powierzchownym i trywialny rozumieniem.
Okazuje sie bowiem, ze wedlug protoplasty pedagogiki ogdlnej weztowa
kwestig w nauczaniu wychowujacym nie jest wcale dodanie do nauki szkolnej
elementéw wychowania, lecz zharmonizowanie edukacyjnych czynnosci
nauczajacego, zwanych wychowaniem, z nieedukacyjnymi czynno$ciami
uczacego sie, ktdre wyraza termin ,,ksztalcenie” W tym zharmonizowaniu
nie chodzi bynajmniej o podporzadkowanie jednego sposobu dziatania dru-
giemu, tj. uczenia si¢ nauczaniu lub nauczania uczeniu sie, lecz o pokazanie
calkowicie nowej przestrzeni dla dialogu edukacyjnego miedzy nauczajacym
auczacym si¢. W przestrzeni tej ma zastosowanie wskazana przez D. Bennera
trzecia forma przyczynowosci pedagogicznej, ktérej sednem jest dialogiczne
uzgodnienie interakcji miedzy nauczajagcym a uczacym sie. Interakcje te
winny cechowac si¢ nastepujacymi wlasciwosciami: ,pogladowe’, ,,ciagte”,
»budujace” i ,,nawigzujace do rzeczywistosci’, jezeli edukacja szkolna ma
naprawde spelnia¢ postulat nauczania wychowujacego.

Wracajac do toposu ramy i jej funkcji mediacyjnej, mozna powiedzie¢
o koncepcji nauczania wychowujacego Herbarta, Ze stanowi ona taka rame

* D. Benner, Pedagogika ogélna, dz. cyt., s. 279-324.
¥ A. Murzyn, Filozofia nauczania wychowujgcego..., dz. cyt., s. 93-98.
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zaréwno dla praktyki edukacyjnej, jak i myslenia ogélnopedagogicznego.
Z jednej strony bowiem podobnie jak rama w obrazie zakre§la przestrzen,
w ktdrej moga by¢ podejmowane dziatania o charakterze edukacyjnym
i nieedukacyjnym, z drugiej natomiast determinuje granice interwencji pe-
dagogicznej. Pierwsza z wymienionych perspektyw prowadzi ,,do wnetrza”
nauczania wychowujacego, druga za$ ,,na zewnatrz”. Namyst nad nimi nalezy
do zadan pedagogiki ogélnej jako teorii wychowania i ksztalcenia.
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Educative learning: dialogical framework
for educational practice and thinking

The subject of the author’s deliberations is the concept of educative
teaching of Johann F. Herbart as a kind of framework for dialogue, both
in educational practice and thinking. The article consists of three parts. In
the first one are exposed with the help of the topos the frame two opposing
directions of pedagogical reflection - ,,inside” and ,,outside”. On this basis,
the second part shows the main idea of Herbart’s concept of educative teach-
ing. In the third part, the author analyzes in detail the phases and subject
of the educational dialogue taking place within the framework of educative
teaching, in accordance with Herbart’s concept.

Keywords: philosophy of education, educative teaching, framework, dia-
logue, Herbart.

Nauczenie wychowujace - dialogiczna rama
dla praktyki edukacyjnej i myslenia ogélnopedagogicznego

Przedmiotem rozwazan autora jest koncepcja nauczania wychowuja-
cego Johanna F. Herbarta jako swoista rama dla dialogu, tak w praktyce edu-
kacyjnej, jak i w my$leniu ogélnopedagogicznym. Artykut sktada si¢ z trzech

99



Dariusz Stepkowski

cze$ci. W pierwszej przy pomocy toposu ramy zostang wyeksponowane dwa
opozycyjne kierunki refleksji pedagogicznej - ,,do wnetrza” i ,na zewnatrz”.
Na tej podstawie w drugiej czesci zostanie ukazana przewodnia mysl Herbar-
towskiej koncepcji nauczania wychowujacego. W trzeciej czesci autor szcze-
gbétowo przeanalizuje etapy i przedmiot dialogu edukacyjnego toczacego si¢
w ramach nauczania i uczenia si¢ szkolnego, zgodnie z koncepcja Herbarta.

Stowa kluczowe: pedagogika ogdlna, nauczanie wychowujace, rama, dialog,
Herbart.
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O ,,bez-dialogach” polskiej szkoly

Wprowadzenie

Michaif Bachtin twierdzil, ze ,,postepowanie cztowieka to potencjalny
tekst. Mozna je rozumie¢ (jako aktywno$¢ ludzka, nie zas - dzialanie fizycz-
ne) jedynie w dialogowym kontekscie czasu, w ktérym ono przebiegato (jako
replike, postawe znaczeniows, system motywow)”’. Zrozumie¢ czlowieka,
zdaniem rosyjskiego mysliciela, mozna jedynie ,w kontekscie’, ,w relacji’,
w ,obcowaniu z drugim”. Kazdy wytwodr naszego dzialania jest efektem takiej
wspol-tworczosci, ktdra stanowi podstawe rozwoju ludzkosci. Nikt z nas
nie jest samodzielng monada, ktéra w wyizolowanym przez siebie $wiecie
dokonuje aktu kreacji. Nie ma tez chyba lepszej instytucji przewidziane;j
do ksztaltowania w nas umiejetnosci dialogu niz wlasnie szkota. To tutaj
po raz pierwszy w zyciu, na tak duza skale, dziecko spotyka si¢ z Innymi:
kolegami i kolezankami, nauczycielami, rodzicami, pracownikami szkoty.
Niestety tradycyjne metody, koncepcje, formy ksztalcenia, podawczo$¢ oraz
jednokierunkowo$¢ transmisji wiedzy nie tworza sprzyjajacego kontekstu
dla dialogu w szkole. Jak w ten bez-dialog szkoly systemowej wprowadzi¢
tworczg przestrzen, jak wykorzysta¢ potencjal ludzi? Na pewno nalezy do-
strzec miejsce i role calej spotecznosci szkolnej: ,,Spotecznosdci nauczycieli,
rodzicow i uczniéw to podstawowe zbiorowosci skupione w szkotach i pla-
cowkach oswiatowych lub wokot nich, miedzy ktérymi relacje, a w szczegdl-
nosci ich rodzaj i czgstotliwos¢, stanowia o wartosci, jakosci i efektywnosci

1

M. Bachtin, Problem tekstu w lingwistyce, filologii i innych naukach humanistycznych,
w: tegoz, Estetyka tworczosci stownej, oprac. E. Czaplejewicz, Panistwowy Instytut Wydawniczy,
Warszawa 1986, s. 409.
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ich funkcjonowania. Sg oni jednocze$nie pierwszymi realizatorami idei
wspolpracy i partnerstwa zdolnymi do rozwigzywania wspdlnymi sitami
wigkszosci problemoéw oswiatowych oraz przelamywania ograniczen, barier
wystepujacych w szkole, jak i ksztaltowania wlasciwej wokot spraw o$wia-
towych atmosfery”.

Zdaniem autoréw raportu Uczy¢ sig - bez granic innowacyjne uczenie
sie mozna opisa¢ za pomocg nastepujacych kategorii: rozumienie, konstru-
owanie znaczen, uczenie si¢ uczestniczace, partycypujace, uczenie sie w in-
terakcjach spotecznych, uczenie sie kontekstowe, uczenie si¢ antycypacyijne,
uczenie si¢ tworcze, kierowanie si¢ warto$ciami, umiejetnos¢ dostrzegania
konfliktéw®. Czy mozna méwic o interakcjach spolecznych albo uczeniu sie
uczestniczacym, jesli nadal odbywa si¢ ono zgodnie z podawczym modelem
nauczania? O jakiej relacji miedzy uczniem a nauczycielem, albo uczniem
a uczniem, mozemy mowi¢ w kontekscie pedagogiki opresyjnej, kontrolu-
jacej, w ktorej nauczyciel jawi si¢ jako ,,pracodawca™ .

Konieczne zatem jest wskazanie kierunku zmian edukacyjnego sys-
temu oraz zrozumienie, ze ,Dzieci grzecznie siedzace w tawkach i wstu-
chane w glos nauczyciela (...) to juz przeszlo$¢™. Niniejszy tekst stanowi
zatem przyczynek, jest swoistg etiudg koncentrujaca sie¢ wokot zagadnienia
otwierania przestrzeni dialogu w szkole. Etiudg skomponowang w oparciu
o doswiadczenia zebrane w trakcie kilkunastoletniej pracy w No Bell Szkole
Podstawowej Montessori.

Dialog w przestrzeni

Przestrzen szkoly jest podobna do ubrania - jesli nie bedzie skrojona
na miare, moze uwierac czy tez odstrasza¢ wygladem. To kolokwialne poréw-
nanie doskonale obrazuje pejzaz architektoniczny szkél. Pracownie zostaly
uszyte tylko wedtug jednego, obowigzujacego szablonu realizujacego potrzebe
ukfadu feudalnego z wyraznym podzialem rél. Biurko nauczyciela - niegdys
katedra - zajmuje w tym modelu prymarne miejsce, a fawki uczniéw w rzedach

2 A. W. Maszke, Wspéipraca i partnerstwo rodzicow i nauczycieli, w: A. Karpinska
(red.) Kreatorzy edukacyjnego dialogu, Trans Humana Wydawnictwo Uniwersyteckie, Bialystok
2002, s. 70.

*  J.Balachowicz, Szkola jako przestrzer budowania przysztosci, w: J. Batachowicz, A. Kor-
win-Szymanska, E. Lewandowska, A. Witkowska-Tomaszewska, Zrozumiec¢ uczenie sig. Zmieni¢
wezesng edukacje, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2017, s. 29.

4 Por. D. Lufenberg, Przedmowa w: P. Ripp Uczy¢ (si¢) z pasjg. Jak sprawic, by uczenie sig
bylo fascynujgcg podrézg? Wydawnictwo Dobra Literatura, Stupsk 2017, s. 15.

5 Tamze,s. 14 .
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dopelniajg schematycznej reszty: plecy za plecami - glowy za glowami, po-
segregowane i gotowe do ,,odbioru wiedzy i wladzy”. Czy tak przygotowa-
ne otoczenie moze implikowac i sklania¢ do dialogu? Retorycznos¢ pytania
desygnuje odpowiedz o pejoratywnej konotacji — nie. Jak w takim ukladzie
przestrzennym realizowa¢ ide¢ dialogu - ,,dialogu jako dzialania mownego
stuzacego przede wszystkim nawigzaniu interakcji miedzy jego uczestnikami.
Interakcja ta prowadzi¢ ma z kolei do aktu komunikacyjnego o konkretnym
wymiarze lokucyjnym, illokucyjnym i perlokucyjnym™? Wszak tutaj tylko
jedna osoba méwi, a kilkudziesiecioro uczestnikow tego ,,quasi-aktu dialogu”
biernie stucha, od czasu do czasu odpowiadajac na pytania?
Sformalizowane otoczenie powoduje formalizacje kontaktéw inter-
personalnych, trudno tutaj o wielo$¢ interakcji. Raymond Adams i Bruse
Biddle, autorzy pracy Realities in Teaching, juz w 1970 roku zauwazyli, ze
najbardziej aktywni uczniowie znajdowali si¢ w tej czesci sali lekcyjnej,
ktora uczeni nazwali ,strefa dziatania™. Do tych uczniéw kierowane bylo
64% pytan nauczycieli. Wptyw na to miat takze fakt, ze wigkszo$¢ nauczy-
cieli prowadzita lekcje stojac z przodu klasy (mniej wiecej na srodku). ,,Sku-
pisko” najbardziej aktywnych uczniéw determinuje w ten sposéb orientacje
uwagi nauczyciela, ktory nie jest w zwigzku z tym w stanie dostrzec innych
ucznidw i ich potrzeb (rycina 1). Jak wiec w takim przypadku moéwi¢ nie
tylko o zawigzywaniu si¢ relacji spolecznych, ale i o rozwoju osobistym?

T B w
"X K ;
B

Ryc. nr 1. Strefa dzialania nauczyciela. Opracowanie wlasne na podstawie R.M. Nakamura,
Zdrowe kierowanie klasg. Motywacja, komunikacja, dyscyplina, Wolters Kluwer, Warszawa
2011, s. 397.

¢ A. Rejter, Rozmowa poetycka. http://uranos.cto.us.edu.pl/~rozmowa/rejter.htm,

z dn. 23.01.2018.
7 Podajemy za: R. M. Nakamura, Zdrowe kierowanie klasg. Motywacja, komunikacja,
dyscyplina, Wolters Kluwer, Warszawa 2011, s. 397-398.
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Zapominamy, Ze ,,uczenie si¢ jest to zespotowe przedsiewziecie. Umie-
jetnos¢ i tozsamo$¢ danej osoby rozwija sie w interakcji z innymi; ludzie sg
tworzeni przez $Srodowisko, w ktérym zyja, tak jak i przyczyniajg sie do jego
ksztaltowania”. W szkole, jak moéwi Jozefa Batachowicz, chodzi o ksztat-
towanie prawdziwego mikrokosmosu skladajacego sie z oséb bedacych na
réznych poziomach wiedzy, dysponujacych odmiennymi kompetencjami
i umiejetnosciami. A my ,umieszczamy dzieci w sztucznym srodowisku
i oczekujemy, ze beda spedzac czas pod kierunkiem os6b dorostych, siedzac
w tawce, stuchajac lub czytajac o rzeczach, ktore ich nie interesuja, i odpo-
wiadajgc na pytania, ktérych same nie zadaly. Dajemy im mniej czasu i mniej
swobody do zabawy, poznawania $wiata i rozwijania prawdziwych zaintere-
sowan”™. Stowa Petera Greya stanowig celng ilustracje systemu nadzoru, bo
trudno w tym przypadku moéwi¢ o systemie edukacji.

Paradoksalnie transformacja modelu nauczania nie wymaga ksztal-
towania szeregu nowych, zlozonych kompetencji nauczyciela czy podej-
mowania skomplikowanych strategii dziatania. Nie jest to takze proces
uwarunkowany czynnikami materialnymi. Warto zwrdci¢ uwage, ze prze-
ciwdziala¢ skupieniu uwagi nauczyciela i uczniéw w jednym centralnym
punkcie sali mozna na co najmniej kilka sposobow. Po pierwsze, warto by¢
blizej uczniéw i z nimi, a nie przewodzi¢ im. Miejsce nauczyciela nie jest
przy tablicy, a przy dzieciach/mtodziezy. Ten fakt implikuje drugie rozwia-
zanie: fawki wcale nie muszg by¢ ustawione z rzedach. Mozna réwnie dobrze
pracowac w grupach, w kole, w pétokregu. Chodzi o to, aby uczniowie stali
sie wspolnota, mogli ze soba nawigza¢ kontakt wzrokowy - zobaczyli si¢
wzajemnie. Bez kontaktu wzrokowego nie moze bowiem by¢ mowy o real-
nym zawigzaniu si¢ jakiejkolwiek wiezi. Po trzecie, jedli tylko nauczycielowi
starczy odwagi, mozna porzuci¢ fawki, odwazy¢ si¢ oddac przestrzen swoim
podopiecznym, ktérzy moga pracowa¢ na podiodze czy na parapecie. W ide-
alnej sytuacji zaréwno podloga, jak i parapety moga by¢ do takich dzialan
przystosowane (jak ma to miejsce w No Bell). Pomieszczenie szkolne nie musi
mie¢ instytucjonalnego charakteru, warto je nieco ociepli¢ na przykfad pufa-
mi czy migkkimi poduszkami i stworzy¢ wygodne, przyjazne srodowisko,
w ktérym proces uczenia si¢ bedzie dzigki temu znacznie przyjemniejszy,
a co za tym idzie efektywniejszy.

8 . Balachowicz, Szkota jako przestrzeri budowania przysztosci, w: Zrozumied uczenie

sig..., dz. cyt., s. 93.
® P. Gray, Wolne dzieci. Jak zabawa sprawia, ze dzieci sq szczesliwsze, bardziej pewne
siebie i lepiej si¢ uczg? Wydawnictwo MIND, Podkowa Le$na 2015, s. 15.
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Srodowisko pracy ucznia powinno stymulowa¢ go do pracy, zacheca¢
do réznych aktywnosci, wyzwala¢ jego potencjal. Warto wiec w sali wydzie-
li¢ strefy nauki. Okreslony podzial pracowni moze wspomaga¢ aktywno$cé
uczniéw, a przy okazji stuzy¢ realnej indywidualizacji pracy. Daniel Webster
twierdzil, Ze edukacja jest ,madrym i liberalnym systemem nadzoru, ktdéry
chroni wlasnosé¢ i poko6j™°. Te gwarancje pokoju i wlasnoéci wypracowuje
sie nigdzie indziej, jak wlasnie w szkolnych salach. Warto wigc zadba¢ o 6w
podzial przestrzeni, jej czytelny i przejrzysty (dla ucznia!) uklad. Wbrew
pozorom tradycyjny system rzedéw tawek generujacych sytuacje, w ktorej
uczen widzi plecy kolegi, wcale przejrzysty nie jest — ani dla ucznia, ani dla
nauczyciela. Ten pierwszy nie widzi nic poza nauczycielem (pod warunkiem,
ze nie siedzi gdzie$ na szarym koncu), podrecznikiem i plecami kolegi. Na-
uczyciel natomiast nie ma szans dostrzezenia wszystkich uczniow, ktérzy
s3 ,pouktadani” niczym talia kart. Dopiero prawdziwe otwarcie przestrzeni
daje szanse nie tylko na zwigkszenie efektywnosci pracy, zaangazowania
uczniow, lecz takze stanowi pierwszy krok do oddania im ,,czgsci wladzy”
w procesie edukacji. Nasze do$wiadczenia z No Bell pokazuja, ze im wiecej
owej wladzy nad przebiegiem nauczania nauczyciel zdecyduje si¢ przeka-
za¢ w rece swoich podopiecznych, tym wigksza aktywnosciag beda sie oni
wykazywali, tym lepsze wyniki beda osiagac, a co ciekawe, tym wiekszym
poczuciem odpowiedzialnosci za wlasny rozwdj beda sie charakteryzowac.
Jezeli przyjmiemy stanowisko, ze przestrzen jest podstawowym przedmiotem
doswiadczenia cztowieka w wymiarze mentalnym, a jednoczesnie stanowi
klucz do rozumienia $wiata, to otworzymy szkole na prawdziwy dialog. Do
tego nie wystarczy jednak wprowadzenie kilku rozwigzan architektonicznych
czy organizacyjnych. Zmiana, ktérej oczekujemy i ktorg sami realizujemy
w przestrzeni No Bell, wymaga gruntownego przeorganizowania metod
i form pracy.

Dialog a instytucja podrecznika

»Uczy¢ sie, aby wiedzie¢ to przede wszystkim rozumie¢ globalne
problemy $wiata i Srodowiska. Wiedzie¢ to takze rozumie¢ siebie i ksztal-
towac twdrczo swoje zdolnosci zawodowe i siebie. Uczy¢ sig, aby dzialac to
zdobywa¢ nowe umiejetnosci, kompetencje, ktére pozwalajg przeksztalca¢
$wiat. Uczy¢ sig, aby zy¢ wspolnie to uczestniczy¢ i wspdétpracowac z innymi.
Zwigzane jest ono z nabyciem umiejetnosci spotkania w dialogu. Uczy¢ sie,

1 Cyt. za: C. E. Kaestle, Legacy of Common Schooling, w: History of education. Major
Themes. Education in Its Social Context, ed. R. Lowe, London 2000.
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aby by¢ to zwigkszanie zdolnos$ci do autonomii, osagdu i osobistej odpowie-
dzialnosci™.

Nie sposob nie zgodzi¢ sie z przywolanymi powyzej postulatami.
Brzmig one bardzo aktualnie, nowatorsko, zgodnie z oczekiwaniami wspot-
czesnego $wiata. Warto jednak przyjrze¢ si¢ rzeczywistosci szkolnej i zada¢
sobie pytanie: czy uczniowie te wszystkie wymienione wyzej kompetencje
sa w stanie zdoby¢ dzieki nauce z podstawowym narzedziem edukacyjnym,
jakim jest podrecznik? Po pierwsze, w duzej mierze, podrecznik stanowi
usrednione pensum wiedzy na okreslony temat. Jest on takze ,,rezultatem
polaczonego dzialania wielu czynnikéw. Niektére z nich maja charakter
oddzialywan zwigzanych z funkcjonowaniem systemu politycznego i eko-
nomicznego panstwa, za ktéorymi podazaja instytucjonalne rozwigzania
o$wiatowe. Inne sg wynikiem réznorodnych uwarunkowan kulturowych
i tradycji historycznej”". Jak w konteks$cie powyzszych rozstrzygnie¢ uja¢ to
narzedzie dydaktyczne jako artefakt stuzacy dialogowi, skoro jest gtéwnym
instrumentem odgornie regulujagcym i schematyzujacym proces nauczania.
Wiadomosci i umiejetnosci, ktére ma zdoby¢ uczen przy pomocy pod-
recznika, sg ,,plaskie” i maja charakter streszczajacy, wrecz dogmatyzujacy
wiedze. Z tym stanowiskiem koresponduja stowa Anieli Szycowny, ktéra
juz w roku 1917 roku pisala, ze ,,dziecko zdobywa wiedz¢ przede wszystkim
bezposrednio przez wlasne doswiadczenie i po$rednio przez rozmowe z ludz-
mi i czytanie ksigzek” Na tym szczeblu rozwoju powinno ono poznawac
otaczajacy $wiat gléwnie bezposrednio, a nie przez podreczniki. Podobny
poglad w odniesieniu do edukacji wczesnoszkolnej prezentowata Ludwika
Jelenska, ktora poza ksigzka do czytania i ¢wiczen ortograficznych wrecz
zabraniala stosowania innych podrecznikéw na tym szczeblu nauczania.
Z kolei Mieczystaw Ziemnowicz, wychodzac z zalozen ,,nowego wychowania’,
perorowal, ze podrecznik to ,,Srodek pomocniczy, ktéry stanowi podpore
pamieci pozyteczne repetytorium po pewnym okresie czasu nauki’?. Uczen

' M. Zmudzka, Od zmiany w nauczycielu do zmiany w uczniu, w: Kreatorzy eduka-
cyjnego dialogu, red. A. Karpinska, Wydawnictwo Uniwersyteckie Trans Humana, Bialtystok
2002, s. 83.

2 G. Okla, Wspdlczesne podreczniki historii — uwagi o kryteriach oceniania, w: ,KLIO.
Czasopismo po$wiecone dziejom Polski i powszechnym” 2012, t. 21, nr 2, s. 93.

B Zob.. D. Drynda Podrgcznik szkolny w poglgdach pedagogow
i dydaktykéw Drugiej Rzeczypospolitej: proby poszukiwania teorii podrecznika.

http://bazhum.muzhp.pl/media/files/ Chowanna/Chowanna-r1998-t2/Chowanna-r1998-t-
2-s72-83/Chowanna-r1998-t2-s72-83.pdf, z dn. 01.03.2018.
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powinien pracowaé glownie ,,zrédtowo” i by¢ ,poszukiwaczem wiedzy™™.

Niestety w XXI wieku podrecznik ma si¢ dobrze i nic nie wskazuje, by zostat
on relegowany z muréw szkoty.

Jaki jest podstawowy efekt pracy z tym narzedziem? Uczniowie po-
zyskuja usredniong wiedz¢ poprzez $cisle zaprogramowang (jedna!) $ciezke
rozwoju. Nie maja szansy na praktyczne zdobywanie i testowanie swojej
wiedzy (chyba, ze w ramach jakiegos prostego zestawu ¢wiczen). Docelowo
otrzymujg sztywny obraz nauki, danego problemu czy zagadnienia, bez
jakiegokolwiek cho¢ impulsu, ktéry mialby ich skloni¢ do samodzielnego
postawienia danej kwestii, by¢ moze od zupelnie innej strony. O dialogu
w takiej sytuacji réwniez by¢ nie moze, podrecznik zaklada bowiem ko-
niecznos$¢ odtworzenia tresci przekazanych w danym rozdziale, bez zbyt
rozbudowanej drogi watpliwosci, wypelnionej hipotezami i ich weryfikacja.
Odpowiedz na pytanie stawiane przez Daniela Greenberga, ,,co jest nie tak
z naszym systemem ksztalcenia, Ze uczniowie i studenci nie rozwijaja w sobie
rzeczywistego zainteresowania, ktérym kierowaliby sie przy wyborze dalszej
$ciezki rozwoju”, wydaje sie coraz jasniejsza. Nie mamy prawa oczekiwa¢
od ucznidéw samodzielnosci, decyzyjnosci, zaangazowania, jesli od samego
poczatku zamykamy im droge do ksztaltowania i rozwijania tych kompe-
tencji. Taki model edukacji nie ksztaltuje poczucia odpowiedzialnosci za
wlasng edukacje, prawdziwego (a nie sztucznie podtrzymywanego za pomoca
systemu kar i nagréd) zaangazowania w zdobywanie wiedzy i poszerzanie
wlasnych do$wiadczen, umiejetno$¢ wskazywania drég rozwoju i kolejnych
celéw. Nowej szkole potrzebna jest przestrzen, w ktdrej uczen bedzie mogt
dokonywa¢ samodzielnych obserwacji, testowa¢, tworzy¢ i weryfikowac
hipotezy, popelnia¢ bledy (sic!). Przestrzen wolnosci w dziataniu, ktdrg -
nie ma co ukrywac - podrecznik odbiera tak nauczycielowi, jak uczniowi.

Jak stusznie zauwaza Anna Witkowska-Tomaszewska, ,,uczniowie
rozpoczynajac nauke w placowce o$wiatowej, nieSwiadomie poddaja si¢
wplywowi, jaki posiada na nich: program nauczania, dzialania kadry peda-
gogicznej czy organizacja procesu nauczania. Dzieje si¢ tak czesto bez wiedzy
i zgody zaréwno ucznia, jak i rodzica. Szkota wpaja uczniom konkretna
wizje rzeczywistosci. Ksztaltuje §wiatopoglad mlodych ludzi, zakorzeniajac
w ich glowach gotowe koncepcje odnoszace si¢ do otaczajacego $wiata.
Proces wtlaczania tego rodzaju wiedzy, bezrefleksyjnie przyjmujacym ja
wychowankom, opiera si¢ na symbolicznej agresji. Jest to bowiem dziatanie

4 Tamze.
' Cyt. za: P. Gray, dz. cyt., s. 111.
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uniemozliwiajace dokonywanie dobrowolnego wyboru. Uczen jest zmuszany
do przyjmowania wiedzy, ktdrg przekazuje mu nauczyciel™.

Podrecznik, traktowany jak centrum lekcji wyznaczajace jej kolejne
etapy, bedzie tylko jednym z narzedzi takiego opresyjnego nauczania, ktérego
gléwnym celem jest realizacja okreslonej partii materiatu i zwigzanej z nim
podstawy programowej. Podobnie sprawa si¢ ma z pracami domowymi. Nad-
mierna ich ilo$¢, powtarzajace sie zestawy ¢wiczen zmuszajace do mechanicz-
nego ich wykonywania, brak elementu angazujacego emocje i kreatywno$¢
— to wszystko sprawia, ze prace domowe zamiast by¢ ciekawa przygoda staja
sie znienawidzonym rytualem, ktéry niewiele wnosi do procesu dydaktyczne-
go. Jesli przestaniemy mysle¢, ze prace domowe to jaki§ wymag biurokracji,
kolejny punkt na liscie wymagan dydaktycznych, obowiazkowa pozycja
w wykazie form i metod pracy, to mamy szanse dostrzec prawdziwa warto$¢
zadan domowych. Jesli potraktujemy je jako pole do tworczej i kreatywnej
pracy, to mamy szanse zaangazowac dzieci do aktywnego ich wykonywania,
bez zadnej dodatkowej zachety lub przymusu.

Dialog z innymi i dla innych

Peter Gray podkreslal wielokrotnie, ze ,,sukces naszego dziecka w zyciu
zalezy od niego samego, a nie od nas. Przede wszystkim to ono, a nie my,
powinno zdefiniowaé, co jest dla niego sukcesem, a co porazka. Swiat jest
pelfen nieszczesliwych prawnikéw, lekarzy czy prezeséw wielkich firm oraz
wielu szczesliwych, spelnionych i dobrych urzednikéw i dozorcow™".

Pomoc innym moga nie$¢ ludzie otwarci. Zmienia¢ $wiat na lepszy
mogg tacy, ktérzy potrafig zaakceptowac, ze ich $wiat nie jest jedynym; ze
otoczenie, w ktérym zyja, moze wyglada¢ zupelnie inaczej; ze sytuacja,
w ktorej czasami znajduje sie cztowiek, nie zawsze zalezy od niego. Aby
wychowa¢ tak myslacych i dzialajacych cztonkéw spoleczenstwa, szkota
powinna by¢ polem nieustannej nauki wrazliwosci, dzialania i dzielenia si¢
z innymi czasem, w ktérym uczymy si¢ akceptacji istnienia réznych oblicz
$wiata, przy jednoczesnym dazeniu do jego poprawy. Tylko wtedy mozemy
opanowac sztuke bycia z innym i dla innego.

Jan Fazlagi¢ zauwaza, ze ,,Na tle innych krajéw europejskich Polska
jest krajem o niskim kapitale spotecznym. (...). Mozna jednak wiele zdzia-
ta¢ w nastepujacych obszarach: 1. Polskie szkolnictwo. Polska gospodarka

1 A. Witkowska-Tomaszewska, W strong paradygmatu uczenia sig..., W: Zrozumiec¢
uczenie sig..., dz. cyt., s. 131.
7" P. Gray, dz. cyt., 5. 263.
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skorzystalaby bardziej na polozeniu wigkszego nacisku na nauke wspot-
pracy, zabawy zespolowe, gry edukacyjne, jak jednostka moze skorzystac,
gdy jest obdarzona zaufaniem ogoétu, i jak ogét moze straci¢, gdy jednostka
sprzeniewierzy si¢ jej zasadom™®. Tradycyjny plan nadzoru dyrektorskiego
w szkole pejoratywnie wplywa na jako$¢ relacji spotecznych, dyrektywnosé
nie akcentuje wspdlnoty, tworzy bariery pomiedzy cztonkami spolecznosci
szkolnej: nauczycielami, uczniami i rodzicami. Praca zespotowa oraz odejscie
od pionowej struktury zarzadzania, hierarchiczno$ci na pewno przyniosa
korzysci w zakresie relacji spotecznych oraz jakosci pracy szkoty. Angazo-
wanie nauczycieli, rodzicow oraz uczniéow do wzigcia odpowiedzialnosci
za przewodzenie szkole buduje nowa, demokratyczng i dialogiczng tkanke
szkoly”. Deifluentyzacja stuzy ,,formowaniu” umiejetnosci funkcjonowa-
nia w $wiecie spotecznym, rozwija kompetencje w zakresie samopoznania
i sterowania wlasnym rozwojem oraz jest szansa na innowacyjne i efektywne
zarzgdzanie. Barbara Kozusznik podkresla takze, ze zachowania oparte na
regulacji wlasnego wptywu nalezg do istotnych czynnikéw stymulujacych
efektywnos¢ zespotow w organizacji*. Rodzi si¢ w tym miejscu pytanie, jak
osiagnac¢ efekt, o ktorym mowa powyzej, jesli spoteczno$¢ szkolna to konglo-
merat grup, ktore raczej si¢ od siebie dystansuja, anizeli ze sobg wspotpracuja?
Skoro badania pokazuja, ze ,,szkoly staja sie bardziej efektywne, kiedy wielu
czlonkéw personelu jest chetnych do przyjecia réznych rél przywoédczych,
kiedy wiadza i autorytet sg dzielone na przerdznych czlonkéw organizacji
w $rodowisku, gdzie przywddztwo nie nalezy do jednostki, ale do grupy
ludzi™. Mozliwe jest takze wypracowanie standardow wspoétdziatania i ta-
kiej organizacji szkotly, by uczniowie, rodzice i nauczyciele stali si¢ réowno-
rzednymi podmiotami. W No Bell podjeliémy inicjatywy synergicznego
funkcjonowania i ,,oddawania wladzy”, takie jak na przyktad:
« rodzice prowadzg rozmaite zajecia, na przyklad w ramach cy-
klu ,,Spotkanie z ciekawym czlowiekiem”, dzielg si¢ swoimi

¥ A.]. Fazlagi¢, Zarzgdzanie wiedzq. Szansa na sukces w biznesie, Wydawnictwo
WSHM Millenium, Gniezno 2006, s. 29.

¥ J. M. Fischer, J. Taylor, Wspieranie zespotdw nauczycieli w procesie podejmowania
decyzji, w: Jako$¢ edukacji. Réznorodne perspektywy, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2012, s. 235.

2 B. Kozusznik, Wplyw spoteczny w organizacji, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne,
Warszawa 2005, s. 36 [i] 183.

2 Ch. Bezzina, Odkrywanie ludzkiego wymiaru przywddztwa, [w:] Przywddztwo
edukacyjne. Wspotczesne wyzwania, (red.), S. M. Kwiatkowski, J. Madalinska-Michalak, ABC
Wolters Kluwer SA, Warszawa 2014, s. 75.

109



Joanna Gérecka, Izabella Gorczyca

pasjami lub czytajg dzieciom w ramach akcji ,,Cata Polska Czyta
Dzieciom”;

« pokdj nauczycielski - dzieki przeszklonym drzwiom to po-
mieszczenie otwarte, do ktdrego uczniowie moga wejs¢, kiedy
chcg;

» wicedyrektor szkoly jest dostepna codziennie, zaréwno dla
dzieci, jak i dla rodzicéw;

o+ dyrektor szkoly nie ma stalych godzin dyzuréw, spotyka sie
z uczniami i rodzicami na biezaco;

 starsi uczniowie przygotowuja i prowadzg zajecia dla uczniow
mlodszych;

+ zamiast ogdlnych zebran zostaly wprowadzone ,,tygodnie otwar-
te” — indywidualne spotkania rodzicéw, ucznidéw i nauczycieli;

« rodzice mogg wchodzi¢ do szkoty bez zadnych ograniczen;

« tradycjq jest, Ze nauczyciele przygotowuja przedstawienie dla
rodzicow i dzieci na rozpoczecie roku szkolnego, natomiast
rodzice na jego zakonczenie.

W tak zorganizowanej ,,inzynierii spolecznej” jest miejsce na rozmowy
o empatii, samoswiadomosci, jest miejsce na budowanie definicji dobrego
czlowieka, wizji cztowieka, jakim chcemy by¢. Te rozmowy z kolei stanowia
impuls do wychodzenia z miejsca, do przekraczania granic bezpiecznej
przestrzeni, do otwarcia si¢ na nieznanych, na potrzebujacych pomocy. Te
rozmowy i sila, ktéra dzigki nim buduja w sobie uczniowie, pozwalajg im
dostrzega¢ problemy otaczajacego ich §wiata, rozwigzywac je, a w efekcie
tworzy¢ lepsza rzeczywistos¢.

Podsumowanie

»Na gruncie nauk pedagogicznych problem dialogu i relacji z in-
noscig Innego rozpatrywany jest w réznych plaszczyznach i kontekstach
teoretycznych. By¢ mozne jednym z wazniejszych jest kontekst rozwoju
osobowosci podmiotu warunkowany doswiadczeniem miedzyosobowe-
go kontraktu z innym. Mozliwo$¢ w doswiadczeniu Innego ma znamiona
aktu antropotwdrczego, chociaz teoretycznie jest to problematyczne. Jest to
bowiem doswiadczenie Innego, ktdry nie jest mna, ale jednoczesnie jest to
doswiadczenie siebie w osobowej relacji z Innym. W dialogu - rozmowie
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podmioty zwracajg si¢ do siebie z pytaniem, wyczekiwaniem reakcji z na-
dziejg na potwierdzenie siebie jako warto$ci”?.

Zeby még} zaistnie¢ akt antropotwérezy, o ktérym méwi Alicja Ko-
tusiewicz, potrzebna jest przestrzen wspotpracy, wspolnego dzialania, prze-
strzen, ktdra nie stawia granic ani barier, a zamiast tego jednoczy rézne
podmioty, ktére podejmuja okreslone przedsigwzigcia, ktdre dla realizacji
swoich celéw, dla wlasnego rozwoju, rozwoju spoleczenstwa, otwieraja si¢
na swoich wspéttowarzyszy i razem z nimi podejmujg wysitek budowania
lepszego $wiata. Ta przestrzen to nowoczesna szkota, ktora bez-dialog zamie-
nia na rozmowe, nauke dyskusji, na odkrywanie Innego i siebie zarazem. To
szkola, w ktdrej mury sa jedynie elementem konstrukeji architektonicznej,
w $rodku bowiem nie ma barier, granic, izolacji. Wtedy pojawia si¢ dialog.
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On the ,,non-dialogues” at polish school

This paper is focused on the issue of absence of dialogue at modern
school within the fields of:
+ classroom space arrangement (school desk; ,,chair entrapment”;
separateness of the teachers’ room; spatial barriers);
 organisation of the teaching practice (school manual as a lim-
itation of dialogue; the transmissional schema of teaching);
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« organisation of the school institution (interpersonal relations
between all members of the school community; exclusion of
parents; vertical management structure).

Our aim is to point out few significant variables that determine in-
efficient and ineffective communication within the school institution and
particular class. The authors would like to treat the discourse on obstacles and
impediments mentioned above as an opportunity to inspire and to initiate
paradigmatic changes of the ways of thinking about the idea of dialogue and
its representation at modern school. The authors also intend to open the very
possibility of a genuine discussion - at the conference and at school itself.

Keywords: dialogue, absence of dialogue at modern school, education,
school.

O ,,bez-dialogach” polskiej szkoly

Tekst koncentruje si¢ na problematyce nieobecnosci dialogu we wspot-
czesnej szkole w obszarach:

 organizacji przestrzennej (fawka, ,ukrzestowienie”, hermetycz-
nos$¢ pokoju nauczycielskiego, bariery przestrzenne),

 organizacji pracy (podrecznik jako ograniczenie dialogu, jed-
notorowo$¢ schematu nauczania),

 organizacji instytucjonalnej (kontakt miedzy wszystkimi czton-
kami spotecznosci szkolnej, wykluczenie rodzicéw, pionowy
schemat zarzgdzania).

Wiskazanie kilku znaczacych zmiennych, ktére determinujg niespraw-
n3 i nieefektywna komunikacje w obrebie instytucji szkoly, jak i klasy, to
gltowny cel referatu. Warto jednak w tym miejscu podkresli¢, ze autorki
pragna, by rozmowa na temat owych ,,przeszkod” stala si¢ inspiracja i przy-
czynkiem do zmiany paradygmatu myslenia o idei dialogu i jej reprezenta-
cji w szkole oraz otworzyta pole i przestrzen na prawdziwa dyskusje — tak
akademicka, jak i t¢ prowadzona juz w praktyce szkoly.

Slowa kluczowe: dialog, nieobecnos¢ dialogu we wspolczesnej szkole, edu-
kacja, szkofa.
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Fenomen dialogu w sztuce widowiskowej
ijego implikacje edukacyjne

Uwagi wstepne

Termin dialog zrobil zawrotna kariere swiatowq, zadomowit sie w wie-
lu dziedzinach zycia (w polityce, kulturze, religii, sztuce, sporcie, mediach)
i na gruncie wielu dyscyplin naukowych (jak filozofia, psychologia, socjolo-
gia, teologia, pedagogika), a takze wsrdd nieprofesjonalistow, wyznaczajac
postawy i standardy zachowan. Nie da si¢ zaprzeczy¢, ze jest to zjawisko
niemal uniwersalne, nieodlaczne od mowy ludzkiej, a jednoczesnie znacznie
wykraczajace poza wymiane zdan, podstawowa strukture rozmowy oséb,
a takze poza ramy podawcze, wystepujace w piSmiennictwie artystycznym,
zwlaszcza w literaturze dramatycznej czy poetyce dramaturgii, sztuce pisania
i kompozycji dramatu. Popularno$¢ dialogu nalezy tltumaczy¢ rosngcym zna-
czeniem ideologii liberalnych, demokratycznych struktur spotecznych oraz
podmiotowosci spoteczenstwa obywatelskiego na réznych szczeblach, a takze
szczegdlnym wymieszaniem wszelkiego rodzaju ,,inno$ci” kulturowych, jak
réwniez wzrostem zainteresowania mechanizmami komunikacji miedzy-
ludzkiej. Z drugiej strony dialog napotyka w skomplikowanej wspdtczesnosci
wiele trudnosci realizacyjnych, co wigze si¢ z powszechnie odczuwalnym
kryzysem wartosci, rOwnouprawnieniem sprzecznych moralnie racji, dezin-
tegracja tradycyjnych systeméw kulturowych oraz niepokojaca dewaluacja
stowa jako narzedzia komunikacji, negocjacji i kompromisu.

Rozwazania podjete w ramach sformulowanego tematu koncentruja
sie najogélniej na dialogowym wymiarze sztuki i jego implikacjach edu-
kacyjnych oraz stanowig probe wytyczenia jednej z wielu drég po ktérych
mozna przez ten fascynujacy a zarazem bardzo trudny obszar wedrowac.
Rozpatrywanie sztuki w perspektywie dialogu, na kilku poziomach wza-
jemnie ze sobg powigzanych, stwarza mozliwos¢ pogltebionego spojrzenia
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na specyfike tworczosci, wlasciwosci dzieta artystycznego oraz stymulo-
wanie rozwoju osobowosci odbiorcy za pomocg srodkéw artystycznego
wyrazu. Podstawowym zalozeniem jest przekonanie o wielkim bogactwie
wartosci humanistycznych sztuki oraz ekspresyjnosci ,,faktéw ludzkich”
w rozmaitych jej formach, a takze przeswiadczenie o ich roli w ksztaltowaniu
integralnej osobowosci jednostki oraz znaczeniu dla dziatania spotecznego
i wizji przyszlosci. W podjetych tu rozwazaniach z koniecznosci ogranicze
sie do krotkiego oméwienia czterech zagadnien wynikajacych z tematu
i sformulowanych w sposéb nastepujacy: 1. Podstawowe ustalenia termi-
nologiczne; 2. Dialog sztuki z rzeczywistoscig; 3. Dialog sztuki z odbiorca;
4. Dialog sztuki ze sztuka; 5. Dialog sztuki z praktykami Zycia spotecznego.

Podstawowe ustalenia terminologiczne

Termin ,,dialog” jest pojeciem wieloznacznym, w literaturze brak jest
powszechnie przyjetej jego definicji, wigkszo$¢ znaczen tego terminu cechuje
nieprecyzyjnos¢, dlatego tez dzieli on los wielu innych pojec¢ stosowanych
w naukach spolecznych, nie zawsze dookreslonych i bardzo pojemnych
znaczeniowo. Pojecie dialogu (etymologicznie znaczace rozmowe dia-przez,
logos- stowo, mowa w jezyku greckim) ma zréznicowane rozumienie i moze
by¢ rozpatrywane w zaleznosci od okoliczno$ci i kontekstu, jako 1) warto$§¢
sama w sobie, jak tez zasada sprzyjajaca wylanianiu si¢ nowych wartosci
wzbogacajacych zycie ludzkie (zrozumienie, partnerstwo, wzajemnos¢, pod-
miotowos¢ itp.); 2) metoda, ktorej stosowanie ma doprowadzi¢ do lepszego
wzajemnego porozumienia si¢ i wspotdzialania oraz wzbogacania; 3) posta-
wa osoby wobec osoby polegajaca na stalej gotowosci do jej zrozumienia,
zblizenia si¢ do niej i w miar¢ mozliwo$ci wspdtdziatania z nig; 4) proces
wymiany miedzyludzkiej zakladajacej wspdlny jezyk, aktywny sposéb po-
rozumiewania si¢, podmiotowe traktowanie partneréw, odejscie od domi-
nacji ktorejs ze stron; 5) forma komunikacji interpersonalnej przebiegajaca
wedlug ustalonych regul, charakteryzujaca si¢ wzajemnoscia, zwrotnoscia,
bezposrednioscig, interakcyjnoscia itp.".

W wychowaniu dialog jest znaczagcym wyznacznikiem kultury pe-
dagogicznej, swoista relacja podmiotows, rozmowa szczegdlnego rodzaju,
partnerskim spotkaniem osobowym nauczyciela z uczniem, wymagajacym
od tego pierwszego odrzucenia przekonania o jedynie stusznym dziataniu
wrelacji cel-$rodek (nie ma wychowania bez autentycznego dialogu, relacji

' Por. G. Ko¢-Seniuch, Dialog, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
red. T. Pilch, Wydawnictwo Akademickie ,Zak” Warszawa 2003, t. 1, s. 688.
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osobowej, ztaczenia duchowego). Traktowany jako wspodlczesne wyzwanie
edukacyjne, fenomen sztuki wychowania, wzmocnienie rozwoju osobowego,
pozostaje w sprzecznosci z autorytaryzmem nauczyciela, z manipulowaniem
uczniami, z obligatoryjnoscig programéw nauczania, z dominujacym w szko-
le systemem lekcyjnym. Wyrazajac najbardziej humanistyczne tendencje edu-
kacyjne dialog zajmuje naczelne miejsce w idei wychowania, rozumianego
jako spotkanie warto$ci osoby ludzkiej ukierunkowane ku temu co swoiste,
oryginalne, wyjatkowe, niepowtarzalne i §wiadczace o indywidualizmie jej
egzystencji. Warto odnotowac, ze idee obrony indywidualnosci kazdej osoby
ludzkiej znamy z réznych propozycji filozoficznych, z ustalen Emmanuela
Mouniera (doswiadczenie osoby dokonuje si¢ na drodze doswiadczenia
drugiego cztowieka); Jacquesa Maritaina (pragnienie wolnosci duchowej jako
jednej z najgtebszych aspiracji osoby ludzkiej); filozoficznej mysli chrzesci-
janskiej (bezwzgledna afirmacja kategorycznego imperatywu mitosci osoby
dla niej samej) czy egzystencjalizmu (cztowiek powinien zawsze wychodzi¢
poza samego siebie).

Tworca ciggle aktualnej i wptywowej filozofii dialogu® Martin Buber
glosi w swojej znanej pracy, ze, jednostka to ,homo dialogus’, istota dialo-
giczna: jedynie dzieki szczeglnemu rodzajowi kontaktu z drugim czlowie-
kiem i wejsciu w dialogiczng relacje ,,ja” i ,ty”- moze by¢ siebie §wiadoma,
poza parawanem grywanych przez siebie ré1™. Podobnie rozumie znaczenie
dialogu w stawaniu si¢ osobg ludzka jeden z czotowych przedstawicieli
personalizmu E. Mounier: ,,Osoba istnieje tylko zwracajac si¢ ku drugiemu
cztowiekowi, tylko w drugim czlowieku mozna siebie odnalez¢. Pierwotnym
doswiadczeniem osoby jest doswiadczenie drugiej osoby «Ty», a z nim «my»
poprzez «ja» lub co najmniej temu «ja» towarzyszy”™.

Drugim kluczowym terminem wymagajacym wyjasnienia jest ,,sztu-
ka” ujmowana jako 1) dziedzina tworczosci wyrozniajaca sie ze wzgledu na
trwalo$¢ wytwordw o wartosciach estetycznych, wlasciwych danej kulturze;
2) wszystko to, co wynika ze zjawisk i proceséw o charakterze artystycznym
oraz ich réznych form i zastosowan w zyciu ludzkim; 3) zesp6t srodkéw ar-
tystycznej komunikacji utrwalajacych i przechowujacych zapisy wydarzen,

2 Zob. Filozofia dialogu. Wybér i wstep B. Baran, Wydawnictwo Znak, Krakéw 1991;
E. Levinas, Calos¢ i nieskoriczonos¢. Esej o zewnetrznosci. Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2002; J. A. Ktoczowski, Filozofia dialogu, Wydawnictwo: W drodze, Poznan 2005.

> M. Buber, Ja i Ty. Wybor pism filozoficznych, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa
1992, s. 56.

* E. Mounier, Wprowadzenie do egzystencjalistow, Wydawnictwo Znak, Krakow
1964, s. 37.
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warto$ciowe idee, wymiany mysli, niezbywalne wartosci, trudne ideaty itp.
Jednoczesnie sztuka to potezny skladnik kultury; dziedzictwo kreatywnosci
czlowieka; przekaz tradycji kulturowych; uniwersalizacja wartosci ludzkich;
ogniwo systemu wychowania; srodek autoedukacji osobowosci; narzedzie
edukacji spolecznej; instrument rozwoju czlowieka; sposéb poznawania
$wiata; najistotniejsza forma ekspresji; realizacja marzen o lepszym zyciu.
Charakteryzowano ja tez jako autonomiczng dziedzine kultury; obszar
doswiadczen tworczych; symboliczny jezyk wzruszen; sposob wyrazania
uczug; $rodek artystycznego przekazu; spotkanie z doskonatoscia pigkna;
doswiadczenie wartosci egzystencjonalnych; narzedzie spolecznego dzia-
tania; przedmiot refleksji krytycznej; $wiadectwo wyobrazni refleksyjnej;
obszar badan naukowych; inwestycje w budowanie kapitalu spotecznego.
Sztuka moze by¢ rowniez rozpatrywana jako swoisty sposdb odkrywania
sensu tworczego zycia®, a wiec nie tyle stanowi¢ kanon niepowtarzalnych
wartos$ci ogolnoludzkich i ponadczasowych, ile zréznicowane indywidualnie
jakosci przezy¢ i aktywnosci, ktdre zwrotnie optymalizujg przede wszystkim
tworczy rozwodj samej osobowosci, a nie wylacznie jej dokonania. Charakte-
rystycznymi cechami sztuki, wpisanymi w nature jej istnienia, jest dynamizm,
tj. wszystko w niej wplywa na wszystko; normatywnosc, tj. ciagte oddziaty-
wanie na zachowanie czlowieka, upominanie jak powinien mysle¢ i dziala¢;
transcendencja, tj. dazenie do ciaglego przekraczania tego co juz osiagnieto
w rozmaitych wymiarach, w kierunku pelni. Ale przede wszystkim sztuka
jest jednym z podstawowych faktéw ludzkich, tworzonych przez cztowieka
i tworzacych czlowieka, terenem kreacji fenomenu ludzkiego, dzialajacej
przez czlowieka, dla czlowieka i niejako w czlowieku; stawiajacej go sobie
za temat, Srodek artystycznego wyrazu i cel oddzialywania spolecznego.
Prawdopodobnie najwazniejsza kategorig fenomenu dialogu w sztuce jest
kategoria warto$ci, poniewaz przestrzen zycia sztuki jest przestrzenig aksjo-
logiczng, nieustannego formowania i utrwalania, powolywania i zwalczania,
przezywania i realizowania wartosci, ludzkich i estetycznych, zmystowych
i umystowych, podmiotowych i oryginalnych.

Dla pedagoga sztuka to w réwnym stopniu wytwor, produkt, dzieto,
(rezultat kreacji artystycznej), co gra wyobrazni, przezycie tworcze, aktyw-
nos¢ kreacyjna, dzialanie ekspresyjne, zdarzenie artystyczne, dos§wiadczanie
zycia (proces odkrywania siebie, zaistnienia dla innych ludzi, zmierzenia si¢
z zyciem i samym sobg). Dzieki swym walorom od dawna doceniana byla

> Style zycia- wartosci- obyczaje. Stare tematy, nowe spojrzenia, red. A. Jawlowska,
W. Pawlak, B. Fatyga, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2012, s. 36.
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réwniez jako instrument harmonijnego wzbogacania czlowieka, zaspo-
kajania szczegdlnych dla niego potrzeb doznawania przezy¢, pobudzania
wrazliwosci na pigkno otaczajacego $wiata, rozwijania potencjalu osobo-
wych przymiotéw, pobudzania réznych stron jego osobowosci, poszerza-
nia horyzontéw poznawczych, gtoszenia humanistycznego przestania oraz
rozwijania dyspozycji kreatywnych. Wspomaganie czlowieka w integralnym
i harmonijnym rozwoju osobowosci stanowi rzecz jasna podstawowy cel jaki
stawiajg sobie poszczegolne systemy wychowawcze i w ogole pedagogika
podejmujaca troske o zapewnienie jak najlepszych mozliwosci odkrywania
i rozwijania w czlowieku ukrytych zasobéw, wydobywania i maksymalizo-
wania talentow.

Dialog sztuki z rzeczywisto$cia

Wspdlczesna cywilizacja oprdcz licznych dobrodziejstw niesie czto-
wiekowi réwniez powazne zagrozenia wynikajace z nadmiernej eksploatacji
systemu nerwowego, zaburzen poczucia osobistej tozsamosci, narastania
napie¢ w stosunkach miedzyludzkich, utraty poczucia bezpieczenstwa,
rozchwiania norm moralnych, tesknoty za warto$ciami trwatymi. Nauki
humanistyczne, dotychczas rzadko niestety zajmujace sie pozaestetycznymi
funkcjami sztuki, zaczynaja powoli dostrzegac korzysci wykorzystywania
waloréw sztuki dla sprawnego funkcjonowania jednostki w warunkach
wspolczesnych i dostarczajg argumentdéw uzasadniajacych koniecznos¢ po-
stlugiwania si¢ jej wytworami czy dziataniami. Psychologowie widza w sztuce
skuteczny sposob uruchamiania odpowiednich mechanizméw przezy¢ emo-
cjonalno-poznawczych odbiorcy oraz rozluzniania schematow, przezwycie-
zania rutyny, wzbudzania $§mialosci, a takze tonizacji napi¢c¢ i negatywnych
emocji, wiodacych do tak potrzebnego kazdemu komfortu psychicznego.
Z kolei pedagodzy wskazuja na zwigzek sztuki z wyzwalaniem drzemiacych
w jednostce poktadow kreatywnosci, czegsto ukrytych i nieuswiadomionych
oraz z pobudzaniem dyspozycji wewnetrznych, osobowych, uczuciowych,
moralnych, etycznych, a takze z czynieniem mlodego czltowieka jednostka
otwartg, aktywna i tworcza. Dla socjologéw natomiast sztuka to istotny katali-
zator wiezi spolecznych, czynnik integrujacy zbiorowosci, usprawniajacy ko-
munikacje i przeciwdzialajacy postepujacej izolacji spotecznej; laboratorium
w ktorym jednostka moze eksperymentowac ,,z wchodzeniem” w rézne role
spoleczne i wyprébowac strategie autoprezentacji. Inne dziedziny traktuja
sztuke jako sprawdzone remedium przeciwko wielu dolegliwo$ciom i rozma-
itym trudno$ciom zyciowym wspotczesnego cztowieka; przypisuja jej duze
znaczenie profilaktyczne, kompensacyjne, resocjalizacyjne, dydaktyczne,
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rehabilitacyjne, terapeutyczne, potwierdzone przez praktyke medyczna.
Przekonuja tez, ze sztuka w sprzyjajacych warunkach moze odegra¢ istotng
role w opanowaniu takich zagrozen, jak dezintegracja srodowiska, nieprzy-
stosowanie spoleczne, patologie spoteczne, r6zne odmiany alienacji i kryzy-
séw $wiadomosciowych, zachowania agresywne i dewiacyjne, bezideowosci,
znieczulica, konsumpcjonizm itp.

Sztuka europejska w calej swojej historii i w r6znych formach ekspresji
miala zawsze czlowieka i jego $wiat u swoich podstaw i w swoich celach final-
nych; wyrazala bogactwo tego $wiata i ztozono$¢ kondycji cztowieka w tym
$wiecie, niezbywalne wartosci, trudne idealy, szczytne idee oraz najglebsze
przejawy ducha ludzkiego. Wielkie dzieta trwajace przez wieki, zwlaszcza
arcydzieta wchodzace w sklad kanonu sztuki europejskiej, ukazywaty nie-
zmiennie podstawowe problemy ludzkiej egzystencji mocno powigzane
z pogladami, aspiracjami i konfliktami wtasnej epoki, czy inaczej: na tle
idei i zdarzen dotyczacych grup spofecznych, narodéw, ludzkosci. Nalezy
podkresli¢, ze kazde dzielo sztuki prezentuje pewien wycinek rzeczywistosci
powigzany z dang epoka historyczna, spoleczenstwem, kulturg, obyczajami,
pogladami, wierzeniami itp., zatem przedmiotem obrazowania w sztuce jest
kompleksowo rozumiana rzeczywisto$¢, ktorej nadaje ona nowe funkgcje
znaczeniowe, narzucajace okreslong tej rzeczywistosci interpretacje. Mozna
chyba powiedzie¢, ze sztuka powstaje z refleksji nad czlowiekiem i $wiatem,
z relacji czlowiek-rzeczywistos¢, z pytan o czlowieka w tym $wiecie, jego los,
sens istnienia, wymiar jego zycia, celowo$¢ bytu; ze zderzenia odmiennych
odpowiedzi na otwarte pytania, z prezentacji réznych spojrzen czy sprzecz-
nych prawd na zagadnienia zycia i kondycji ludzkiej. W dialogu artysty i jego
sztuki z rzeczywistoscig najwazniejsze sg pytania o koncepcje $wiata i czlo-
wieka kreowanego przez tworce w jego dziele, w szczegdlnosci o koncepcje
urzeczywistnienia sie cztowieka i losu ludzkiego oraz koncepcje nadrzednych
warto$ci i relacji spotecznych, o to: co winno spoteczenstwo jednostce ludz-
kiej a jednostka spoleczenstwu. Najbardziej reprezentatywne wytwory dla
poszczegdlnych epok i okreséw sztuki niosg wiec ze sobg okreslong koncepcje
$wiata: zamknietego, plaskiego, jednowymiarowego, materialnego, czy tez
otwartego na rzeczywisto$¢, pelnie czlowieczenstwa; czlowieka wolnego czy
tez podporzadkowanego sitom biologicznym, religijnym, politycznym, eko-
nomicznym; czlowieka wyobcowanego z rzeczywistosci, czy tez Swiadomie
kontrujacego swe zycie, zabiegajacego o jakos¢ istnienia.

Sztuka sama w sobie jest wprawdzie zakotwiczona w $wiecie kreowa-
nym, ale poprzez swoje wytwory wraca do $wiata rzeczywistego, i w tym re-
alnym $wiecie wzmacnia sily cztowieka, podnosi go do poziomu mozliwosci
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oraz pobudza potrzeby dzialania przeobrazajacego otaczajacy rzeczywisto$¢
(grupy, struktury) na poziomie pragnien, idealéw. Jak zauwaza Krystyna Wil-
koszewska poprzez dzialanie rzeczywiste sztuka wprowadza ,w $wiat lezacy
ponad $wiatem, ale jednak stanowigcy gleboka rzeczywistos$¢ tego swiata,
$wiata w jakim zyjemy i przezywamy nasze zwykle dos§wiadczenia. Wznosimy
sie ponad samych siebie, by odnalez¢ siebie (...) cztowiek rozpoznaje wlasna
niepowtarzalnos¢ i swoisto$¢, doswiadczajac siebie w uniwersum™. Poza tym
sztuka dokonujac uogolnienia jednostkowego doswiadczenia do wymiaru
doli czlowieczej i kondycji ludzkiej, wptywa jednoczes$nie na ujawnienie
wigzi spoltecznej w réznych jej wymiarach; wzmacnia poczucie wspdlnoty
doswiadczen z okreslong tworczoécig oraz warto$ciami kultury wlasnego
narodu a takze szerokim $wiatem kultury ogélnoludzkie;j.

Na przestrzeni dziejow sztuki europejskiej wiek XX byt tym szcze-
gbélnym okresem, w ktérym sztuka bardzo intensywnie wchodzita w dialog
z rzeczywisto$cig spoleczng i polityczng, jednoczyta publiczno$¢ w stuzbie
realizacji doniostych idei i niezbywalnych wartosci, prowokowata wydarze-
nia wywolujace natychmiastowe nastepstwa czy tez odpowiadata na zmiany
wynikajace z przeobrazen warunkdéw zycia czlowieka. W ubiegltym stuleciu
zadaniem sztuki nie bylo juz przedstawianie §wiata w sposdb, jaki jawi si¢
on postrzeganiu i wyobrazni, ale przysposabianie odbiorcy do odkrywania
prawdy na temat jego prawdziwego oblicza oraz aktywizowanie jego uczest-
nictwa w zyciu najblizszego srodowiska i w biezacych wydarzeniach. Stad
tez charakterystyczne dla sztuki tego okresu jest przedstawianie samego
aktu tworzenia, przekraczanie przez nig wlasnych ograniczen, zacieranie
granicy oddzielajacej ja od biezacego zycia, wnikanie w poszczegélne sfery
funkcjonowania cztowieka, wychylanie bardziej ku rzeczywistosci, zwlaszcza
rzeczywisto$ci spolecznej, niz fikcji.

Dialog sztuki z odbiorca

Powiedziano juz wiele na temat relacji miedzy sztuka a odbiorcg’,
a jednak wlasnie szczegdlny charakter tego nieredukowanego zwigzku po-
zostaje nadal wielkg tajemnicg sztuki, tajemnica ujawniania prawdy poprzez
umowna rzeczywisto$¢, ktdra realizuje wartosci estetyczne i ktéra by¢ moze
jest najtrudniejszg do wyjasnienia i opisania. Dialog sztuki z odbiorcg stanowi

6

K. Wilkoszewska, Sztuka jako rytm zycia. Rekonstrukcje filozofii zZycia. Johna De-
weya, Wydawnictwo Universitas, Krakow 2003, s. 80.

7 Co z tym odbiorcg? Wokot zagadnien odbioru sztuki, red. M. Kedziora, W. Nowak,
J. Ryczek, Wydawnictwo Naukowe Wydziatlu Nauk Spotecznych, Poznan 2012.
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podstawe bytu sztuki od poczatku jej istnienia, bowiem sztuka moze zaist-
nie¢ tylko w konkretyzacjach odbiorczych i interpretacjach symbolicznych
znaczen, w odpowiedziach na postawione w dziele pytania otwarte, w relacji
miedzy jezykiem kreacji artystycznej a $wiatem pozaartystycznym. Dzieto
sztuki z samej swej istoty ma charakter otwartej oferty dialogowej zwroconej
ku $wiatu, rzeczom i ludziom, wymagajacej ruchu mysli, uczu¢ i wyobrazni
percypujacego podmiotu, ktére decydujg o charakterze doznan oraz wspoét-
tworza wizje artysty i pewna strukture przekazu, cho¢ w réznym stopniu
i w réznym zakresie. W ten sposob staje sie¢ ono bezposrednia rozmowa
tworcodw z odbiorcami na tematy spotecznie wazne, ktére ich niepokoja
stawianymi pytaniami, wciagaja agresywnos$cia probleméw i domagaja si¢
ich rozwigzania; a w kazdym razie ulatwiaja im ich zrozumienie i pozy-
tywne przyjecie, ktore daje mozliwo$¢ rzeczywistej realizacji. Dzielo sztuki
intensyfikuje otwartg, mobilna, dialogowa postawe odbiorcy réwniez przez
to, ze zderza ze sobg dwie wzajemnie ze sobg sprzeczne prawdy, udziela
odmiennych odpowiedzi na te same pytania, wskazuje na wiele mozliwych
rozwigzan postawionego problemu, pobudza do poszukiwania odpowiedzi
na sytuacje konfliktowe. Nie bez racji glosit przed laty Bolestaw Le$mian,
ze widz ,,dorzuca do tajemnicy widowiska’, przekraczajacej doswiadczenie
zyciowe i rygory myslenia dyskursywnego, ,,swoja tajemnice ogladania,
rozumienia i odczuwania, aby widowisko urealni¢, uzupetni¢, uzasadnic
i wyolbrzymic jego znaczenie” w sytuacji ,tu i teraz™®.

Dialog twércow z odbiorcami najdobitniej uwidacznia si¢ w sztukach
widowiskowych, ktére powolywane sg do zycia w bezposredniej obecnosci
odbiorcéw warunkujgcych dziatania aktoréw w fikcyjnych postaciach, sy-
tuacjach i akcjach oraz dopelniajacych realnos¢ §wiata przedstawionego,
wlasnymi przezyciami, refleksja i wyobraznig. Istote sztuki widowiskowej
stanowi bowiem interakcja jako osobliwy dialog tworcéw z odczuwajacymi
i rozumiejacymi je odbiorcami, zdeterminowana przez sytuacje ,tu i teraz’,
gdyz nie dzieli ich ani czas powstania wytworu, ani komunikat jako przed-
miot semiotyczny; nie mamy tez do czynienia z komunikatem jako czyms
odrebnym od aktu komunikacji i odlozonym w czasie. Ksztaltowany arty-
stycznie bezposredni dialog tworcéw z odbiorcami impulséw artystycznych,
w szczegdlnosci jakos$ciowy charakter tego dialogu opartego na zasadzie
wzajemnosci decyduje o indywidualnosci tych sztuk i ich tozsamosci oraz

8 B. Lesmian, Dzieta wszystkie. Tom 2. Szkice Literackie, Panstwowy Instytut Wy-
dawniczy, Warszawa 2011, s. 180.
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funkcjach, a takze gwarantuje ich rozpoznawalnos¢ na tle innych dziedzin
sztuki.

Dialog sztuki z odbiorca odbywa si¢ na dwdch poziomach jednocze-
$nie: na poziomie rzeczywistosci realnej i na poziomie artystycznym, z rze-
czywistoscig kreowang i jej bohaterami, przebywajacymi w intencjonalnym
$wiecie sztuki, ktory artysta stwarza przy pomocy okreslonych $rodkéw
wyrazu. Na poziomie rzeczywistosci realnej dzielo zwane dzielem sztuki
stanowi niejako ,,rzecz posredniczacg” migdzy jego tworca a odbiorca, a wiec
odczuwajacy je odbiorca moze taczy¢ si¢ z myslami, pogladami i uczuciami
jego tworcy, szczegolnie wtedy, gdy nie ma duzej réznicy miedzy jego odczu-
ciami i my$lami a myslami i odczuciami twércy, i gdy pigkno dzieta urzeka
odbiorce. Z kolei dialog na poziomie artystycznym to proces psychologiczny,
ktory czasem jest szczegdlnym rzutowaniem wlasnych pragnien, oczekiwan
i wyobrazen o ludziach w postac¢ fikcyjng; innym razem dokonuje si¢ na zasa-
dzie mniej lub bardziej u§wiadomionego utozsamiania si¢ odbiorcy z postacia
fikcyjna, tj. przeniesienia si¢ niejako w jej centrum duchowe i reagowania
z tego centrum na wszystko inne, co si¢ w rzeczywistosci fikcyjnej dzieje.
Ten rodzaj dialogu pozwala odbiorcy doswiadczy¢ tego, czego nie przezywa
w rzeczywistym zyciu, a czego chce doswiadczy¢ w taki sposdb jakby sie to
dziato naprawde, bez ryzyka ktérego nie umie podja¢ w $wiecie realnym;
umozliwia tez odbiorcy przeniesienie siebie samego w inne przedstawienie,
takim jakim by¢ moze, czy jakim moglby, pragnalby lub tez powinien by¢.
Jednoczesnie poprzez dialog z postacig fikcyjna odbiorca moze zrozumie¢
»innego” cztowieka i samego siebie; co z nim si¢ dzieje, kiedy wklada maske
i podejmuje role zyciowe, jak si¢ zmienia i kim staje si¢ naprawde w miare
uplywu czasu, kiedy probuje ja odrzucié; jakie komplikacje miedzyludzkie
powoduje to przybieranie i odrzucanie masek. W tym kontekscie powstaja
pytania: Kim jestem? Jaki jest sens mego istnienia? Jakim mnie moga widzie¢
inni? Jakim jestem w swej istocie prawdziwej i ku czemu zmierzam? Co jest
naprawde najwazniejsze dla mnie w zmieniajgcej sie rzeczywistosci? Jak mam
zy¢, aby przezy¢ zycie godnie? W jaki sposob stawac sie sobg a jednoczesnie
otwiera¢ si¢ na innych ludzi, na wielorako$¢ zycia wspdélnotowego?

Wprawdzie zagadnienia tworczos$ci nie poddaja sie schematyzmowi,
to w $wietle ustalen psychologii tworczosci® artysta zazwyczaj tworzy sztuke

® Psychologia twdrczosci doczekata si¢ duzej ilo$ci opracowan, w tym dobrych

tlumaczen na jezyk polski, takich autoréw, jak J. P. Guilford, J. S. Bruner, R. Arnheim, E. P.
Torrance, W. Lowenfeld, T. Rozet, A. H. Maslow, W. D. Walla, L. Wygotski i inni. Zob. tez
Sztuka i tworczosé, red. K. Pankowska, Wydawnictwo Akademickie 7Z.ak, Warszawa 2015.
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z my$la o okreslonym odbiorcy, uwzglednia przyjety przez niego model
estetyczny, moralny, $wiatopoglad, a takze jego nastawienie odbiorcze, ho-
ryzont oczekiwan, rodzaj aktywnosci, zapotrzebowanie na taki, a nie inny
rodzaj tworczosci. Na tym zasadza si¢ funkcja odbiorcy jako podmiotu
ksztaltujacego zamierzenia artysty i jednoczesnie decydujacego o powo-
dzeniu lub niepowodzeniu dziela, ktore - jesli osiagnie juz sukces - zyje
wlasnym zyciem; sukces bowiem formutuje publicznos¢, oddziatywuje psy-
chologicznie (warto przypomnie¢, ze ,,nie ma takiego sukcesu, jak sukces”).
Zrozumiale, Ze 0sad publicznosci nie jest nieomylny, nie zawsze zachodzi
zgodnos$¢ miedzy popularnoscia sztuki a jej artystyczng wartoscia, czesto
dziela oryginalne dlugo czekaja na uznanie albo osiagaja je posrednimi
drogami, co potwierdza powodzenie tzw. falszywych arcydziel, ktére moga
stanowi¢ swoistego rodzaju kryterium gustu epoki. Publicznos$¢ odznacza si¢
bowiem silnym lekiem przed wszelkimi innowacjami, niechetnie akceptuje
nowatorskie propozycje artystyczne, powoli przystosowuje si¢ do nowych
konwencji stylistycznych; bardziej sklonna jest chroni¢ swoje przyzwyczaje-
nia i wygodne wyobrazenia niz je zmieni¢. Swoiste ,,prawo” bezwzglednosci
upodoban publicznosci, kryterium gustu epoki, wiernosci tradycji kultu-
ralnej wielokrotnie utrudnialo rozwéj nowatorskich ruchdw artystycznych,
ktorych historia stanowi w duzej mierze histori¢ walki z przyzwyczajeniami
i preferencjami publiczno$ci; histori¢ pokonywania jej tradycyjnego konser-
watyzmu i mechanizméw obronnych. Stad tez najtrudniej bylo przebic sig
przez op6r publicznosci artystom wytaczajacym nowe etapy rozwoju sztuki,
wyciskajacym na niej znamienne rysy, ktérych dziela rewolucjonizowaly
epoke, famaly obowigzujace kanony, przetamywaty opory stereotypéw i jako
prekursorskie wchodzity do uznanego dziedzictwa ludzkosci.

Dialog sztuki ze sztuka

Atrakcyjnym polem badan i refleks;ji jest dialog wewnatrz sztuki jako
dziedziny dziatalno$ci artystycznej, w obrebie ktérej mozna wyréznic¢ dialog
poszczegolnych dziedzin sztuki, dyscyplin artystycznych, rodzajow twor-
czosci, konwencji gatunkowych, technik kreacji, srodkéw ekspresji, postaw
tworczych czy obiegdw artystycznych. Zapozyczenia czy wymiana srodkow
wyrazu oraz ptynnos$¢ form i znoszenie réznic, a takze czerpanie inspiracji,
zwlaszcza formalnych, od siebie nawzajem, sg dzisiaj juz tak nagminne, ze
refleksja nad autonomicznos$cia poszczegélnych dziedzin sztuki oraz spe-
cyfika ich jezyka kreacji artystycznej, stala si¢ problematyczna. W szerszym
kontekscie nalezy stwierdzi¢ nieadekwatnos$¢ wypracowanych przez stulecia
klarownych podzialéw na sfere sztuki, kultury, edukacji i sfer¢ spoteczng
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oraz zamazywanie granic pomiedzy tym co, estetyczne i tym co spoleczne,
a takze tworzenie si¢ wielu powigzan miedzykulturowych, nowych interkul-
turowych form i stylow.

Dialog wewnatrz sztuki widoczny jest zwlaszcza w zespolowej kre-
acji artystycznej wielu podmiotdw tworczych, ktéra integruje artystycznie
przetworzone elementy wielu dziedzin sztuki, a takze techniki wspoélczesnej
w jednolity potencjalnie ksztalt widowiska okreslonego rodzaju czy odmiany,
wysnutego z inwencji gléwnego jego kreatora. Nie ulega watpliwosci, ze pro-
ces tworzenia wielotworzywowej sztuki widowiskowej jest swoistym rodza-
jem dialogu interpersonalnego usytuowanego na wielu poziomach, podczas
ktérego nastepuje wzajemne zrozumienie, wymiana do$wiadczen, otwarcie
na poglady ,,drugiego’, wypracowanie wspolnej linii dzialania, identyfikacja
z jego warto$ciami. Jednoczesnie kazda ze sztuk wchodzaca w sklad sojuszu
artystycznego wzbogaca si¢ niejako poprzez nowe dopelniajace jg srodki
wyrazowe, uzyskujac nowa jako$¢; wzmacnia sie tez ich sita oddzialywania
na odbiorcéw oraz mozliwo$¢ zaznajomienia ich z dorobkiem artystycznym
poszczegolnych epok. Sztuki widowiskowe wydaja si¢ przy tym najbardziej
wrazliwym elementem kultury, nie tylko odbijaja dotychczasowy ich mo-
del, ale i utrzymujg kontakt z rzeczywistoscig wspolczesng oraz pomagaja
poruszac sie w terazniejszosci, a takze inspirujg artystyczne i $wiatopogla-
dowe trendy, wizje przysztodci kultury ludzkiej. W widowiskach teatralnych
réznych rodzajéw i odmian najbardziej niezwyktym i tajemniczym zarazem
dialogiem jest rozwiniety w czasie proces wewnetrznego dialogu aktora
z postacig kreowang, polegajacy na nieustannej wymianie i wigzanie tego, co
przynalezy do postaci z tym, co wnosi w jej kreacje osobowos¢ personalna
aktora, jego indywidualna tozsamos¢.

W tym obszarze miesci si¢ dialog prowadzony przez dzisiejszych
twdrcow z tradycja artystyczng albo z tym czy innym wybitnym artysta, czy
w ogole dialog z pewnymi tresciami kulturowymi wyréznionymi przez dang
zbiorowo$¢ z caloksztaltu dziedzictwa kulturowego jako posiadajace spo-
tecznie doniosle wartosci dla czasu terazniejszego i przysztosci®.W dialogu
wspolczesnosci z tradycja Scieraja si¢ dwie postawy 1) kontynuacji (akcep-
tacji i afirmacji) tradycji i wpisania si¢ w jej ciag czy czerpania z jej materii
oraz przekazywania jej utrwalonych wzoréw; 2) odrzucenia (zanegowania)
tradycji i zaoferowania w opozycji do niej czegos nowego w formie i tresci
jako $wiadectwo doswiadczen i aspiracji wspdtczesnego pokolenia (twoérczosé

10 Zob. B. Snoch, Stownik szkolny. Terminy i pojecia historyczne, WSiP, Warszawa
1992, 5. 156.
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definiowana przez nowos¢). Tradycja traktowana jest przez dzisiejszych
tworcow jako potencjalne tworzywo artystyczne, rezerwuar motywow do
wykorzystania, odwiecznych znakéw ikonicznych, idei kiedy$ wypowie-
dzianych, ktérymi obecnie postuguja si¢ w nowych kontekstach, na gruncie
nowych doswiadczen czy przy uzyciu nowych srodkéw ekspres;ji i technik
tworzenia. Dialog wspolczesnosci z tradycja, z dziedzictwem przesziosci,
kulturg czasu minionego moze zaistnie¢ dzigki nowym odczytaniom jej
niepowtarzalnych wartosci przez pryzmat terazniejszosci, w kategoriach
dajacych sie rozpoznac proceséw i wydarzen wspolczesnej rzeczywistosci,
jako ich uobecnienie w terazniejszosci. W zglobalizowanym $wiecie nietrwa-
tych, przej$ciowych tozsamosci i natychmiastowych wplywoéw kulturowych
tradycja staje si¢ uprzywilejowanym wyznacznikiem ciaglosci istnienia,
zrodtem tozsamosci narodowej, forma pamigci kulturowej, oferta warsztatu
artystycznego, zbiorem technik tworzenia, kluczowym elementem edukacji.

Szczegdlnie waznym problemem i ciekawym zjawiskiem jest sztuka
w dialogu kultur jako swoisty sposéb poznawania ,,innego” i powigzanych
z nim systemow warto$ci" oraz wymiana i wzajemne wzbogacanie réznych
sktadnikow zycia kulturalnego w obrebie wlasnej kultury i miedzy réznymi
kulturami ukierunkowanymi aksjologicznie. Dialog ten nabiera szczegdlnego
znaczenia w kontekscie ruchliwosci spolecznej, otwarcia granic, migracji lud-
nosci, mieszanych matzenstw, rozwoju turystyki czy ciekawosci poznawania
innych kultur z jednej strony®, a z drugiej — gloszonych haset budowania tadu
spofecznego na $wiecie, poszanowania kulturowych odrebnosci, pogtebiania
odpowiedzialnosci za wspoélne dziedzictwo kulturowe. Zalozenia dialogu
kultur mozna odczyta¢ analizujac preambute Statutu UNESCO; konwen-
cje UNESCO przeciw dyskryminacji w edukacji; Powszechng Deklaracje
o Réznorodnosci Kulturowej; Program Swiatowej Dekady Rozwoju Kultury
(1988-1997); Deklaracje Meksykanska o polityce w dziedzinie kultury; czy
Raporty Swiatowej Komisji do spraw Kultury i Rozwoju. Za jednym z takich
raportéw pt. ,Nasza tworcza réznorodnos¢” (1996) przygotowanym pod
kierunkiem Javiera Pereza de Cuellara warto wymieni¢ katalog wspolnych
wartosci, na ktérych mogtaby opiera¢ sie wspotczesna edukacja kultural-
na: 1. ,Prawa i obowigzki istoty ludzkiej; 2. Demokracja i spoleczenstwo
obywatelskie; 3. Ochrona mniejszosci; 4. Rozwigzywanie konfliktéw droga

I R. Kapuscinski, Ten Inny, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2006, s. 66-67.
12 Por. O potrzebie dialogu kultury ludzi, red. T. Pilch, Wydawnictwo Akademickie
Z.ak, Warszawa 2000.
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pokojowa i stosownych negocjacji; 5. Sprawiedliwo$¢ w stosunkach miedzy
pokoleniami i miedzy cztonkami jednego pokolenia™.

Dialog sztuki z praktykami zycia spolecznego

Nie mozna obecnej sztuki analizowaé w ramach jakie jej wyznaczyla
tradycyjna historia sztuki, poniewaz obok uksztaltowanych na przestrze-
ni dziejow tradycyjnych jej form opartych na kryteriach artystycznych,
istnieje obszar szerokiego pogranicza, gdzie sztuka spotyka sie z réznymi
przejawami zycia spofecznego, politycznego, kulturalnego, ekonomicznego
itd. Dlatego analizujac dialogowe wymiary sztuki nalezy mie¢ réwniez na
uwadze wykorzystanie grupowej aktywnosci ekspresyjnej oraz mozliwosci
tkwigcych w wytworach artystycznych dla realizacji istotnych spotecznie
celow pozaartystycznych, tzn. w innych niz sztuka sferach zycia i dziatalnosci
wspolczesnego czlowieka (dziatania przywracajace sztuke zyciu). Obserwu-
jemy ustawiczne zwiekszanie si¢ udziatu sztuki i aktywnosci ekspresyjnej
w nauczaniu i wychowaniu, w lecznictwie i profilaktyce, w samoksztalceniu
i samodoskonaleniu, w psychoterapii i socjoterapii, w reedukacji i resocjaliza-
cji przestepcdw i grup asocjalnych, w wypelnianiu wolnego czasu i w kreacji
wlasnej osobowosci oraz w budowaniu kapitalu spolecznego i spoteczenstwa
obywatelskiego. Mowa tu o roli sztuki w rehabilitacji oséb niepelnospraw-
nych; o resocjalizacyjnych funkcjach ekspresji wlasnej osobowosci; o kre-
atywnych metodach wychowania rozwijajacych wyobraznie i wrazliwos¢;
o funkcjach terapeutycznych sztuki w walce z chorobami; o wartosciach
sztuki w kontekscie profilaktyki, diagnozy i terapii pedagogicznej; o sztuce
jako czynniku ufatwiajgcym zmiane spoleczna czy ksztaltujagcym postawe
obywatelska.

Najbardziej chyba ujawnilo si¢ wyzwanie rzucone przez sztuke w wal-
ce z segregacyjnym modelem funkcjonowania spoteczenstwa, w ktorym
zarysowal si¢ podzial miedzy tymi, ktérzy moga si¢ rozwija¢ w réznych
dziedzinach zycia, a przynajmniej maja zapewniony pewien jego poziom,
a tymi ktérych mozna nazwac wykluczonymi badz tez ktérym grozi swoiste
wykluczenie ze spoteczenstwa. Dotyczy to przede wszystkim najbardziej
potrzebujacych pomocy: chorych, starcéw, narkomandw, dzieci ulicy, nie-
pelnosprawnych fizycznie, uposledzonych umystowo, niedostosowanych
spotecznie, dlugotrwale bezdomnych, ludzi nie wytrzymujacych konkurencji

B Twdrcza réznorodnosc $wiata, ,UNESCO i My” 1997, nr 1, Zob. I. Wojnar, Zakon-
czenie w: I Wojnar, J. Kubin (red.), Kultura- inspiracjq ksztatcenia ogélnego, Dom Wydawniczy
ELIPSA, Warszawa 1998, s. 364.
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na rynku pracy lub tez nie umiejacych sprosta¢ rozmaitym trudnosciom zy-
ciowym. Warto zauwazy¢ krytyke artystyczna wspoélczesnych spoteczenstw,
ktdre nie potrafig korzystac z wolnosci, zapominaja o solidarnosci, nie stysza
glosu ludzi dyskryminowanych, dtugotrwale bezdomnych, psychicznie sta-
bych czy wykluczonych przybyszéw i ich dzieci ze wspoélnoty.

Ciekawym i sugestywnym zarazem przyktadem takiego dialogu sztu-
ki z zyciem byla dzialalnos¢ ,teatru forum” Augusto Boala, ktéry tamiac
bariere miedzy zyciem a sztuka, migdzy aktorem a widzem, zachecal ludzi
do podejmowania rozmaitych decyzji dotyczacych wtasnych probleméw
i samodzielnego ich rozwigzywania. Brazylijski artysta, pedagog teatru i dzia-
tacz polityczny ,,zbudowal centrum teatru opresjonowanych, paradoksalnie
postrzegajac ich jako jedynych, ktérzy sa zdolni do dzialania przeciw opresji,
bowiem tylko ten kto sam doswiadczyl wykluczenia jest w stanie je zrozu-
mie¢™™ i podja¢ odpowiednie dzialania wobec wykluczenia.

Trwalym elementem zastosowania pozaartystycznego sztuki jest
dorobek wielowiekowej praktyki wychowawczej i dydaktycznej sztuki®:
badz jako metody pomocniczej w nauczaniu przedmiotéw szkolnych (nurt
sztuki dla dydaktyki, podnoszacy skuteczno$¢ dziatan nauczyciela), badz
jako samodzielnej metody animowania tworczej aktywnosci (nurt sztuki
niezawodowej). W edukacji wykorzystujacej wartosci sztuki zmierzamy do
organizowania do$wiadczen estetycznych ukierunkowanych na przyswajanie
odpowiedniej wiedzy, rozwijanie kompetencji percepcyjnych odbiorcéw
oraz tworczej aktywnosci artystycznej dostarczajacej satysfakeji, swego ro-
dzaju spelnienia, podnoszacej jako$¢ zycia. Dialog w edukacji przez sztuke
(wytwory czy dzialania) stanowi stale wzbogacenie procesu pedagogicznego
o takie wymiary ksztalcenia osobowosci jednostkowej, ktdre nie zawsze zdaje
sie dostrzega¢ edukacja nastawiona przede wszystkim na efekty dydaktycz-
ne, ksztalcenie zawodowe, sprawnosci techniczne. Chodzi o rozwijanie nie
tylko wrazliwosci estetyczne, ale — dzigki tej wrazliwosci — ksztaltowanie
postaw, systemu warto$ci, komunikacji spotecznej, dyspozycji tworczych;
wzbogacanie wyobrazni, myslenia osobistego, umiejetnosci empatycznych,
wrazliwoéci na drugiego czlowieka. Dialog wpisany w pedagogiczna tradycje
nauczyciel - sztuka — uczen szczegélnego znaczenia nabiera w szkolnictwie

¥ M. Ko$cianczuk, Projekty twdrczoéci zaangazowane w zmiane spoteczng jako
modele edukacji dialogicznej. w: R. Kubicki (red.) Edukacja kulturalna jako projekt publiczny,
Wydawnictwo; Galeria Miejska Arsenal, Poznan 2012, s. 251-252.

B Zob. M. Zalewska- Pawlak, Rola sztuki w wychowaniu. Polska tradycja pedagogiczna,
Wydawnictwo Uniwersytetu Lédzkiego, £6dz 2001.
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artystycznym, gdzie istnieje system lekcji indywidualnych oraz duza akty-
wizacja ucznia w procesie dydaktycznym, a takze motywacja do osiggania
sukcesu artystycznego i zawodowego™.

W tej czesci analiz miesci si¢ dialog sztuki z warto$ciami rynkowy-
mi”prowadzony za pomocy takich kategorii ekonomicznych, jak towar,
koszt, cena, rynek i traktowany jako taki rodzaj dziatalnosci, w ktorej — jak
w gospodarce rynkowej — obowigzuja zasady ekonomicznego dziatania
(kupno-sprzedaz, podaz-popyt, klient-ustuga). Jest to swoisty rodzaj dialogu
miedzy spotecznymi zachowaniami kulturalnymi i gustami estetycznymi,
a wolng gra sit ekonomicznych przemystu kultury, w ktorej wskazniki ogla-
dalnosci i statystyki sprzedazy staja si¢ ostatecznym punktem odniesienia
i kryteriami oceny — w pewnym przynajmniej zakresie wartosci dzieta. Cha-
rakterystyczna w tym zakresie jest dzialalno$¢ mass medidw w odniesieniu
do sztuki popularnej, silnie powigzanej z biznesem i ksztalttowanej prawami
rynkowymi, czego wymowng ilustracja jest rynek muzyczny i mass media
na ustugach muzyki rozrywkowej, wykorzystujace rozmaite techniki popu-
laryzatorsko-manipulatorskie. Wiele przemawia za tym, ze ranga ,kultury
wysokiej” i jej osobotworczy charakter, eksponowany mocno w tzw. szkole
kultury i osobowosci oraz przedwojennych i wspdtczesnych nurtach peda-
gogiki kultury ustepuje wyraznie presji kultury popularnej silnie powigzane;j
z biznesem i traktowanej w kategoriach rynku.

Kolejng przestrzenia dialogu jest dialog sztuki z technika, ktora - stu-
zebna w stosunku do tej pierwszej — stala si¢ produktem przemystowym we
wspolczesnej kulturze, ingerujacym bezposrednio w dziedzing tworczosci
i warstwe artystyczng oraz decydujacym o wspolzaleznosci z estetyka; po-
wstaje problematyka zwigzkow techniczno-artystycznych. Rozwdj technolo-
gii komunikacyjnych i informacyjnych oraz nowych mediéw elektronicznych
tworzy zupelnie nowe formy sztuki dryfujacej (wirtualnej czy internetowej),
nowe kanaly komunikacji artystycznej, nowe sposoby oddzialtywania es-
tetycznego, nowe kategorie publicznosci (publicznosci sieciowej), a tym
samym stwarza nowe mozliwosci ksztalcenia estetycznego. Pedagogika nie
moze pozosta¢ obojetna na nowe zjawiska w sztuce mass mediow, multi-
mediéw i hipermedidéw; musi si¢ z nimi zmierzy¢ we wlasnej refleksji oraz
okresli¢ ich mozliwo$ci wspomagania rozwoju osobowosci wspdlczesnego

16 Zob. Zadania edukacji artystycznej w XXI wieku, (red.) Z. Rondomaniska, Wydziat
Sztuki Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn 2012.

7" Zob. R. Towse, Ekonomia kultury. Kompendium, Narodowe Centrum Kultury,
Warszawa 2011, s. 131-149.
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czlowieka; stanowig one nowe wyzwanie dla wspolczesnej teorii edukacji
kulturalnej. Atrakcyjnym polem badan jest dialog miedzy sztuka a religia,
miedzy sztuka a dzialalno$cig polityczng, miedzy sztuka a dzialalnoscig na
rzecz spolecznosci; czy dialog miedzy sztukg a badaniami naukowymi czy
tez dialog miedzy poszczegélnymi dyscyplinami wiedzy o sztuce. Jeszcze
inng przestrzenia jest dialog miedzy tworczoscia, poznaniem i dziataniem
oraz dialog miedzy artystami, krytykami i pedagogami sztuki, a takze dialog
miedzy badaczem a uczestnikiem badan, ktory przestaje by¢ tylko obiektem
badan, staje sie swoistym wspotpracownikiem badacza, swiadomie wptywa-
jacym na ksztalt badan.

Zakonczenie

Problematyka edukacji kulturalnej, estetycznej jako edukacji czlowieka
w przestrzeni sztuki jest w sposob oczywisty problematyka wcigz aktualna,
poniewaz wyrasta z kulturowych tradycji, wplata sie w rézne obszary naszego
zycia, w tym w przezycia osobiste, relacji z ludzmi i stosunek do samego sie-
bie. Humanistyczna orientacja edukacji czlowieka przez bogactwo sztuki to
nowy sposob podejscia do edukacji przenoszacy punkt ciezkosci z myslenia
pedagogicznego na osobowosciowy, personalistyczny; zwrot ku temu, co
w czlowieku osobiste, wyjatkowe, oryginalne, indywidualne, niepowtarzalne.
Podstawy antropologiczne tej edukacji tworzy koncepcja cztowieka jako
istoty tworczej, wrazliwej, otwartej, zdolnej do aktow kreacji i autokreaciji,
realizowania samego siebie, wlasnych mozliwosci rozwojowych, w dialogu
z warto$ciami kultury, wartosciami sztuki.

Dialog jest fenomenem niezwyklym i wciaz jeszcze tajemniczym
w $wiecie sztuki, ktorego wychowawcze szanse nie sag w pelni rozpoznane,
a tym bardziej wykorzystane, a na dodatek bardzo trudnym do uchwycenia
empirycznego, wymagajacym szczeg6lnie delikatnego instrumentarium
badawczego. Jego specyfika przejawia sie w tym, ze wchodzimy w sytuacje
wychowawcze tworzone przez sztuke, tzw. w wyobrazone relacje z drugim
czlowiekiem jako podmiotem i jego problemami, przenikamy w jego sytu-
acje i uwarunkowania, prébujemy zrozumie¢ go, jakim jest i zaakceptowac
w sobie. I wlasnie to przenikanie w obca $wiadomos¢ stanowi podstawowy
nerw dialogu artystycznego umozliwiajacego realizacje osobowa podmio-
tu, tzn. rodzi i niesie wartoéci, ktére rozwijaja w czlowieku to, co dobre,
uszlachetniaja to, co duchowe, ujawniajg to, co ludzkie, wzbogacaja to, co
oryginalne. W ten sposob staje si¢ on swoistym doswiadczeniem ludzkim,
ktére od odkrywania wartoéci pochodzacych od ,,innych’, prowadzi do ich
przezywania i ksztaltowania w odniesieniu do nich osobistego stosunku oraz

130



Fenomen dialogu w sztuce widowiskowej i jego implikacje edukacyjne

wlaczania w swdj dotychczasowy system wartosci, a takze realizowania wia-
snej sztuki zycia®®. Dialog odbiorcy z réznymi koncepcjami rzeczywisto$ci
i ludzkiego zycia w sztuce, wzorami okreslania si¢ czlowieka wobec $wiata
wartosci, ideatami zycia godziwego, zaleceniami moralnymi i przestrogami
jest probowaniem egzystencji niedostepnej w codziennym zyciu i przywra-
caniem do$wiadczeniu rangi w sprawowaniu kontroli nad wtasnym zyciem.
Dialog z ludzkim do$wiadczeniem, z ludzkim §wiatem przezywanym
wpisuje si¢ w koncepcje pedagogiki nastawionej na otwieranie indywidu-
alnosci jednostki ludzkiej, odkrywanie drzemigcych w niej sil, mozliwosci
i uzdolnien, czesto ukrytych i nieuswiadomionych oraz wspomaganie po-
tencjalu ludzkiego w czlowieku. Szczegdlnie wazng role odgrywa w tym
zakresie dialog ze sztuka najnowsza coraz czgsciej odrzucana jako zjawisko
niezrozumiale, cho¢ wyrastajace z realiow otaczajacej rzeczywistosci, zache-
cajace do poszukiwania istotnych wartosci i pomagajace budowa¢ wtasne
mozliwosci poruszania si¢ w terazniejszo$ci®. Jednocze$nie nalezy podkreslic,
ze wszelkie mniej lub bardziej udane proby otwierania si¢ sztuki i wchodzenia
w codzienne zycie oraz ingerowania codzienno$ci w sztuke wydaja si¢ bliskie
centralistycznemu pojmowania $wiata, ktére otwiera nowe perspektywy,
wykracza poza istniejagce konwencje, narusza utrwalone granice, wyraza
nowa mozliwos¢. W rozwijaniu koncepcji sztuki jako plaszczyzny dialo-
gu inspirujaca role moga odegrac ustalenia filozofii dialogu, antropologii
kultury, teorii sztuk widowiskowych, jezykoznawczych teorii wypowiedzi,
pedagogicznej teorii sztuki, teorii warto$ci kultury, pedagogiki spotkania
kultur, psychologii tworzenia artystycznego i odbioru wartosci sztuki.
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The phenomenon of dialogue in performing arts
and its educational implications

This paper seeks to demonstrate the cultural and educational aspects
of dialogue drawing on classical culture studies, pedagogy of dialogue and
the science of the arts. It focuses on four thematic areas: the dialogue of the
arts with reality, the dialogue of the arts with the viewer, the dialogue of the
arts with the arts itself, the dialogue of the arts with the aspects of social life.
The underlying purpose of this paper is to contextualise the life of the arts
and its educational ramifications.

Key words: dialogue, arts, performing arts.

Fenomen dialogu w sztuce widowiskowej
i jego implikacje edukacyjne

Prezentowany tekst jest opracowaniem kulturoznawczo-pedagogicz-
nym z nawigzaniem do watkéw klasycznego kulturoznawstwa, pedagogiki
dialogu i nauki o sztuce. Zostal zogniskowany wokét czterech tematycznych
obszaréw, tj. dialogu sztuki z rzeczywistodcia; dialogu sztuki z odbiorcg;
dialogu sztuki ze sztuka; dialogu sztuki z praktykami zycia spotecznego.
Waznym przestaniem analizowanej problematyki jest uchwycenie kontekstu
zycia sztuki oraz wyprowadzenie implikacji edukacyjnych.

Stowa kluczowe: dialog, sztuka, sztuka widowiskowa.
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Blaski i cienie prowokacji jako narzedzia dialogu
i edukacji w awangardowej sztuce wspdlczesnej

Wstep

Prowokacja jest pojeciem, ktore we wspolczesnym jezyku Zle si¢ ko-
jarzy. Stanowi akt manipulacji wymierzony w autonomig jednostki i jako
taka budzi sprzeciw a nawet obrzydzenie. Wyjatkiem od tej reguly jest zja-
wisko okreslane jako prowokacja artystyczna. Artyscie przyznaje si¢ prawo
do manipulacji odbiorca, ktére w kazdej innej sferze zycia traktowane jest
co najmniej jako naduzycie, jesli nie dzialanie zastugujace na bezwzgledne
potepieniel.

Wywolywanie przez kreacje artystyczne planowanych przez tworce
emocji i dzialan staje si¢ wyraznie najpopularniejsza forma artykutowania
pogladéw i postulatow zaréwno artystow, jak i reprezentowanych przez nich
srodowisk. W tym sensie prowokacja staje si¢ narzedziem dialogu i eduka-
cji wykorzystywanym przez artystéw do wychowawczego oddzialywania
na publicznos¢. Artysci otwarcie, sSwiadomie i konsekwentnie podejmuja
role edukatoréw o bardzo daleko idacych aspiracjach. O ile tradycja taczy
w sposob jednoznaczny (zdecydowanie zbyt jednoznaczny) prowokacje
z tendencjami awangardowymi o wyraznie lewicowej proweniencji, o tyle
wspolczesnos¢ przynosi w Polsce wyraznie formuly prowokacji realizowane

! Nawet wtedy, gdy prowokacja stuzy celom wzbudzajacym akceptacjg, jak prowo-

kacja dziennikarska czy policyjna w sprawach kryminalnych, budzi watpliwosci i niesmak
jako $rodek, ktorego cel nie uswieca. Gdy sprawy staja sie bardziej watpliwe, jak w przypadku
polityki czy stosunkéw miedzynarodowych, potepienie jest jednoznaczne. Zadne panstwo
nie uznaje za uprawnione sprowokowania wojny, nawet jezeli w praktyce podejmuje takie
dzialania. Okreglenie prowokator nalezy do najbardziej dyskredytujacych.
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przez srodowiska zachowawcze, jak rowniez radykalnie prawicowe. Ta
ekspansja prowokacji artystycznej budzi jednak coraz wigcej watpliwosci
zardwno w obszarze sztuki, jak i edukacji. Po pierwsze, mozna zadac pytanie
o efekty zjawiska swoistej instytucjonalizacji prowokacji artystycznej w kul-
turze wspodlczesnej. Po drugie, nalezy spojrze¢ z perspektywy wyobcowania
- simmlowskiego usamodzielniania si¢ srodkéw w stosunku do celow - efek-
ty usamodzielniania si¢ prowokacji jako autonomicznego zjawiska kultury
zyskujace samoistny sens. Na koniec warto zwrdci¢ uwage na destrukcyjne
konsekwencje prowokacji w obszarze samej sztuki.

Wieloznaczno$¢ prowokacji. Prowokacja jako narzedzie dialogu i edu-
kacji

Prowokacja nalezy do poje¢, ktore jestesmy sktonni uznaé za prze-
ciwienstwo dialogu. Najpopularniejsze stownikowe formuly definiowania
prowokaciji to:

»a. «podstepne dzialanie majace na celu naklonienie kogos do
okreslonego postepowania, zwykle zgubnego w skutkach dla tej osoby
i 0s6b z nim zwigzanych»

b. «podstepna dzialalnos¢ tajnych agentéw udajacych cztonkéw
jakiej$ organizacji, dziatajacych na jej szkode»

c. przen.«postepowanie, zachowanie, efekt czyich$ dzialan itp.
majace na celu zaszokowanie kogos, wywolanie w kims jakich$ emocji
lub niekontrolowanych zachowan, ktérych na co dzien nie przejawia»

d. praw.«nakfanianie jakiej$ osoby do popelnienia przestepstwa
w celu doprowadzenia do wszczecia przeciwko niej postepowania

karnego»” 2

Wymuszanie na kim§ reakcji i stawianie go w sytuacji przymusowej
jest synonimem manipulacji. Jako takie zdaje sie lokowa¢ prowokacje na
antypodach wszelkiego dialogu i edukacji w dzisiejszym rozumieniu tych
pojec. Trudno jednak nie zauwazy¢, ze zaréwno dialog, jak i edukacja okazuja
sie z prowokacja zwigzane niemal od poczatkow refleksyjnego podejscia do
obu tych obszaréw.

> Uniwersalny Stownik Jezyka Polskiego, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2003, t. 3
(P-S), 5. 599.
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Co wigcej, nie chodzi w zadnym razie o jaki§ watek poboczny czy
dyskusyjna, aktualizujaca interpretacje. Jezeli wczytamy sie w platonska
Obrong Sokratesa, nie sposob nie zauwazy¢, ze sam Sokrates ujmuje swoja
dzialalnos¢ jako prowokacje. Co wiecej, okazuje sie catkowicie swiadomy
jej mechanizmoéw i konsekwencji. Jak ujmuje to w jednym z kluczowych
momentéw wywodu:

»-..2zebyscie nie obrazili boga za to, ze was obdarowal, jezeli na
mnie wyrok $mierci wydacie.

Bo jedli mnie skazecie, to nietatwo znajdziecie takiego drugie-
go, ktory by tak, $miech powiedzie¢, jak bak z reki boga puszczony,
siadat miastu na kark; ono niby kon wielki i rasowy, ale taki duzy, ze
gnusnieje i potrzebuje jakiego$ zadla, zeby go budzito.

I zdaje mi si¢, ze czyms takim dla miasta ja wlasnie jestem, od boga
mu przydany; ja ktéry was ciggle budze i naklaniam, i zawsze besztam
kazdego z osobna po calych dniach, to tu, to éwdzie przysiadajac.
Takiego drugiego nie latwo dostaniecie, obywatele, totez, jesli mnie
postuchacie, to nie zechcecie si¢ mnie pozbywac.

Ale moze by¢, ze wy si¢ gniewacie jak ten, ktéremu kto$ drzemke
przerywa; radzi byscie mnie pacna¢ i, jak Anytos radzi, zabi¢ mnie
niewiele myslgc. Potem byscie reszte zycia mogli spa¢ spokojnie,

chyba ze si¢ bog o was zatroszczy i kogo$ innego wam znowu zesle™.

Cytat ten, jak sadze, przedstawia formule brzmigcg bardzo aktualnie,
z tego powodu, iZ mamy do czynienia ze spoteczenstwem zyjacym w ustroju
podobnie demokratycznym. Co prawda, miedzy demokracja starozytna
a wspolczesna istnieje wiele istotnych rdznic, ale jedna z kwestii je taczacych
ma znaczenie fundamentalne. Wladza nalezy do ogétu obywateli, komu-
nikacja z ktérymi okazuje si¢ problematyczna ze wzgledu na ich liczbe.
Zeby zaistnied, trzeba zwrdcié na siebie uwage. Zeby zwrdcié uwage, trzeba
wzburzy¢ opinie publiczng, wywota¢ gwalttowne reakgeje, by¢ jak 6w ,,bak”
dotkliwie gryzacy. Trzeba ryzykowac oburzenie i represje, by zaistniec.

Trzeba tez mie¢ ku temu jakie$ szczegdlne uzasadnienie. Sokrates
powoluje si¢ na boze natchnienie, ale bog, o ktérym mowi, to nie Starote-
stamentowy Bog przemawiajacy przez Prorokéw Izraela. To bog przemawia-
jacy do sumienia jednostki, nieoczywisty raczej Dajmonion, ktérego woli

* Platon, Obrona Sokratesa, w: Tenze, Uczta, Eutyfron, Obrona Sokratesa, Krition,
Fedon, PWN, Warszawa 1982. s. 269-270.
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spoleczenstwo ani nie musi odczytywa¢, ani traktowac jako obligujacej do
czegokolwiek.

Logika dziatania Sokratesa i logika reakcji na to dzialanie zdaja si¢ bez-
posrednio zapowiadac to, z czym mamy do czynienia w $wiecie dzisiejszym.

Dobitnie $wiadczy o tym blyskotliwe studium Caroline Levine Od
prowokacji do demokracji. Czyli o tym, dlaczego potrzebna nam sztuka',
ktére nie zawierajac odniesien do Sokratesa i jego procesu, przedstawia
propozycje odczytania znaczenia awangardowej prowokacji artystycznej we
wspolczesnych panstwach/spoteczenstwach demokratycznych w formutach
tak calkowicie zgodnych z cytowanym Sokratesowskim okresleniem?®, iz
mozna podejrzewac, ze autorka nie przywoluje tekstu Platona z obawy utraty
kontroli nad wtasng narracja.

Przywolana ksigzka stoi w punkcie wyjscia niniejszych rozwazan. Jej
perspektywa wydaje si¢ problem w sposob wyrazny zawezac¢. Ukazuje prowo-
kacje jako narzedzie odradzania demokracji przez krytyke. Jest ona bowiem
»niby kon wielki i rasowy, ale taki duzy, ze gnusnieje i potrzebuje jakiego$
zadla, zeby go budzilo” Levine ukazuje wigc prowokacje artystyczng jako
narzedzie obrony praw mniejszosci, przeciwdzialanie unifikacji realizujacej
wole wiekszosci, oraz tworczej kreatywnosci, rozszerzajacej estetyczng wraz-
liwos¢ spotecznosci. Tym samym ukazuje ona tylko jeden wymiar problemu.

Sam Platon bowiem prezentuje swojego Sokratesa nie tylko jako kryty-
ka demokracji ateniskiej stuzacego jej rozwojowi, ale i twdrcy alternatywnej
wizji ustrojowej. Platonski Sokrates nie tylko si¢ broni w Obronie Sokratesa,
ale réwniez rozwija koncepcje alternatywy ustrojowej dla Aten w Paristwie.
Przekracza tym samym horyzont atenskiej demokracji i nadaje swoim pro-
wokacjom znacznie bardziej zlozony sens®.

Ksigzka Levine redukuje obraz do kontekstu Obrony Sokratesa, a awan-
garde do eksperymentéw formalnych i obyczajowych, traktujac jako zupelnie
neutralny szerszy kontekst polityczny jej dzialalnosci — walki o ksztalt ustroju
politycznego i definiowania samych podstaw spoteczenstwa. Ma to pewne
historyczne uzasadnienie. Levine §wiadomie opisuje pewien historyczny
consensus migdzy awangarda a demokracja, absolutyzujac wnioski w spo-
sob zbyt radykalny. Nie zwraca uwagi, ze niewspdtmiernos$¢ horyzontéw

* C. Levine, Od prowokacji do demokracji. Czyli o tym dlaczego potrzebna nam sztuka,
Wyd Literackie Muza SA, Warszawa 2013 (pierwodruk 2007).

> Podobienstwo to uwidacznia dobitnie zwigzla formuta oryginalnego tytutu, ktérej
nie udalo si¢ wiernie odda¢ ttumaczowi: Provoking Democracy. Why We Need the Arts.

¢ 1. F Stone, Sprawa Sokratesa, Wyd Zysk i S-ka, Poznan 2003.
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politycznych awangardy i demokracji prowadzi¢ musi na dtuzsza mete do
sytuacji, gdy badz program demokracji, bagdz awangardy musi okaza¢ si¢
pozorem oraz utraci¢ autentycznos¢ i wiarygodnos¢.

Mozna zaryzykowac twierdzenie, ze dzisiaj spogladajac na opubliko-
wang dziesi¢¢ lat temu ksigzke amerykanskiej autorki jesteSmy madrzejsi
o calg epoke - gleboki wstrzas wywotany ofensywa prawicowego populizmu,
ktéry zachwial samymi podstawami liberalnej demokracji Zachodu’. Uka-
zuje ona jednak tylko to, co tkwilo pod powierzchnig powodujac peknigcia
i niejednoznaczno$ci w pozornie spojnym i logicznym krajobrazie.

Aby sprébowac wyjasnic¢ te kwestie, trzeba przyjrze¢ si¢ blizej relacji
artystycznej prowokacji i demokracji w procesie demokratyzacji wspotcze-
snych spoleczenstw.

Prowokacja w sztuce. Narodziny i rozwoj. Dwa rodzaje prowokacji
artystycznej

Dla zrozumienia zjawiska wspdlczesnej prowokacji artystycznej istot-
ne jest to, ze nie jest to zjawisko jednolite®. Jej rodowdd wiaze ze soba dwie
wielkie romantyczne, dziewigtnastowieczne tradycje, z ktérych wyrasta
dwudziestowieczna awangarda - francuskg i angielska, ktore promieniujac
na Europe (a z czasem poza jej granice) interferuja i odbijaja si¢ w lokalnych
zwierciadlach, nabierajacych tym samym nowych znaczen i sensow.

Obie wyrastaja z dokonujacej sie razem z romantyzmem przemiany
statusu tworcy, ktory przestaje by¢ wyrazicielem ,,ducha epoki” a zaczyna

7 A. Ciazela, Czy tylko demagogia? Intelektualne i edukacyjne konteksty sukceséw
prawicowego populizmu w Europie i USA, w: Autorytarny populizm w XXI wieku. Krytyczna
rekonstrukcja, red. F. Pierzchalski, B. Rydlinski, Friedrich-Ebert-Stiftung, Przedstawicielstwo
w Polsce, Centrum im. Ignacego Daszynskiego, Warszawa 2017, s. 33-47.

8 Jakzauwaza we wstepie prezentacji swoich badan nad zagadnieniami awangardy Jakub
Kornhauser: ,,Jak si¢, mam nadzieje, okazuje, rozmaite nitki eksperymentalnych przejawéw
tworczosci wyrastaja z przekonania — catkowicie bezinteresownego - o niejednolitosci pola,
jakie zajmuja kolejne propozycje awangardowe, nie zawsze to przekonanie znajduje wyraz
w krytyce literackiej i artystycznej, chetnie zamykajacej nieprzystajace do siebie zjawiska
w porecznych formulach reprodukowanych w kolejnych opracowaniach tej tematyki.
Wynika to zaréwno z literaturoznawczej tradycji, nakazujacej opisywanie wymykajacych sie
racjonalnemu ogladowi form twérczosci za pomocg podporzadkowanemu racjonalnemu
ogladowi metajezyka, jak i z nieznajomosci réznorodnego charakteru eksperymentalnych
propozycji pogranicza literatury i sztuk wizualnych”. J. Kornhauser, Awangarda. Strajki,
zaktécenia, deformacje, Wyd. UJ, Krakow 2017, s. 7. Prezentowany tekst organizuje dazenie,
by ,poreczne formuly” uzgodnic z opisem owej pierwotnej dla przedstawianej problematyki
niejednorodnosci zjawisk.
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by¢ wyrazem sprzeciwu wobec niego. O ile artysta nowozytny podobnie, jak
wezedniej jego starozytni czy $redniowieczni poprzednicy, dopelnia i rozwija
istniejacy ksztalt $wiata nadajac mu plastyczny czy literacki wyraz, o tyle
romantyzm buduje wizje artysty, ktory nie dopelnia swojego czasu, ale go
przekracza i zmienia. Jest to formuta, méwigc sfowami poety — wieszcza -
Juliusza Stowackiego: ,wiecznego rewolucjonisty — ducha™. Rewolucyjny
charakter ducha wigze si¢ bardzo mocno z przekonaniem, iz nad artysta
cigzy fatum sprzegajace go z owym duchem. Méwigc stowami tegoz poety,
»sita fatalna” porywajaca i mobilizujaca ludzi do zmiany samych siebie™.

Formuly Stowackiego wyrazaja w sposob zwiezty i klarowny przeko-
nanie, ktdre razem z wydarzeniami Wielkiej Rewolucji Francuskiej na trwate
osadza si¢ w $wiadomosci europejskiej. Przekonanie, iz zmiany rodzg si¢
w umystach geniuszy. Wolter, Rousseau i Diderot rozbudzili rewolucyjnego
ducha do kolejnego kroku w dziejach", ze Jean Louis David rozbudzit we
Francuzach rzymskie cnoty, a Claude Joseph Rouget de Lisle uskrzydlil ich
tonami Marsylianki.

Oczywiscie, méwigc o sprzeciwie wobec wlasnego czasu, nalezy stwier-
dzi¢, ze antecedensy tego mechanizmu pojawiaja si¢ juz w okresie odrodzenia
i oswiecenia. Estetyki wskrzeszajacego antyk humanizmu i inspirowanego
przez J.]. Rousseau sentymentalizmu burzg sojusz artysty ze spoleczefistwem
swojego czasu. Nie koncentrujg si¢ one jednak na samym akcie burzenia
i nie wiaza z nim jakiej$ szczegdlnej roli artysty. Artysci realizujacy postu-
laty humanizmu i sentymentalizmu odwoluja si¢ do realnie istniejacych
alternatyw dla wartosci otaczajacej ich kultury - humanizm do antyku,
sentymentalizm do natury.

Chociaz romantyzm dziedziczy po swoich poprzednikach ide¢ sprze-
ciwu wobec swojego czasu, to nadaje jej nowy ton i nowy charakter.

9

J. Stowacki, Odpowiedz na ,, Psalmy przysztosci”, w: Z. Krasitiski, J. Stowacki. Psalmy
przysztosci. Odpowiedz na ,Psalmy przysztosci”, Universitas, Krakéw 2002, s. 76.

10 ,Jednak zostanie po mnie ta sita fatalna, Co mi zywemu na nic... tylko czoto zdo-
bi; Lecz po $mierci was bedzie gniotla niewidzialna, Az was, zjadacze chleba — w aniotéw
przerobi’”.

J. Stowacki, Testament mdj, w: Tenze, Testament méj, wybor i oprac. A. Nawrocki,
Wyd. IBiS, Warszawa 1994, s. 48.

" N. Condorcet, Szkic obrazu postepu ducha ludzkiego poprzez dzieje, Montadori
-Electa, PWN, Warszawa 1957. Traktat Condorceta przywolywany jest najczgsciej jako skrajne
sformulowanie ideologii postepu. Zbyt rzadko wspomina sie o nim jako o zZrédle pojecia
»ideologii’, przekonania o sprawczej roli idei w dziejach czlowieka.
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Po pierwsze, koncentruje si¢ na samym akcie sprzeciwu. Po drugie, na-
daje mu podmiotowy charakter. Po trzecie, odwoluje si¢ do nowego rodzaju
odbiorcy, ktory jest efektem nalozenia na siebie procesu rozpadu spoteczen-
stwa stanowego, a wiec demokratyzacji i rozwoju mediéw zapewniajacych
rozszerzanie si¢ kregu odbiorcow. Po czwarte, nie mozna zapomniec o samym
doswiadczeniu Rewolucji Francuskiej, ktéra na réznych ptaszczyznach upo-
wszechnila mit radykalnej i glebokiej zmiany dokonujacej si¢ spontanicznie,
przez przypadkowy splot wydarzen.

Przekonanie, ze wystarczy kamien rzucony we wlasciwej chwili i mo-
ment nieuwagi ze strony rzadzacych, by doszto do radykalnych i nieodwra-
calnych zmian zaowocowatlo nie tylko wiarg w sile niewielkich organizacji
spiskowych, zdolnych obali¢ tyranie, ale i moc sprawczg indywidualnych
wystapien, zdolnych odwraca¢ dominujgce trendy. Na gruncie sztuk pieknych
przekonanie to rozwijalo si¢ razem z rozwojem nowoczesnej publicznosci,
anonimowych bywalcéw wystaw, czytelnikdw gazet informujacych o zjawi-
skach nowych i interesujacych, ktdra zastepowala tradycyjny, spersonalizo-
wany mecenat, okreslajacy swoje oczekiwania wobec artysty.

Artysta wypowiadajacy sie publicznie o sprawach aktualnych i pro-
ponujacy nowe ich artystyczne ujecie, prowokujacy, zrywajacy z konwencja,
to wytwodr XIX wiecznego Paryza jako artystycznej stolicy $wiata — sceny,
na ktorej duch dokonuje kolejnych rewolucji. Pierwszy dokonaniem, ktére
spelnia warunki prowokacji i staje si¢ symbolem nowego pojmowania roli
artysty, jako przewodnika i nauczyciela, staje si¢ Tratwa ,,Meduzy Teodora
Gericault - dzieta burzacego wszelkie dotychczasowe hierarchie i reguty,
ktérego wystawienie otwiera w 1819 roku dzieje sztuki nowoczesnej. Ko-
lejne wystapienia Eugenea Delacroix, Gustave Courbeta, impresjonistow
- nadaja prowokacji artystycznej status swoistego objawienia nowej sztuki
definiujacej nowe rozumienie pigkna i nowg wrazliwo$¢ na jego przejawy.

Na dzieje prowokacji artystycznej, o czym sie¢ czesto niestusznie za-
pomina, nie mniejszy wplyw, niz paryskie skandale, mial bunt brytyjskich
prerafaelitow i pisma zwigzanych z nimi Johna Ruskina i Williama Morrisa.
Bunt ten przybral posta¢ zerwania z akademizmem i estetykg powielania
wzoréw przez produkcje przemystowa w imi¢ powrotu do sztuki rzemiesl-
niczej - twdrczej w najbardziej bezposrednim i fundamentalnym sensie.
Powrotu przed Rafaela, a wigc do czaséw poprzedzajacych ideal pigkna

2 ]. Wujek, Mity i Utopie architektury w XX wieku, Wyd. Arkady, Warszawa 1986,
s. 25-27. Takze: E Claudon i in., Encyklopedia Romantyzmu, WAiF, Wyd. Naukowe PWN,
Warszawa 1997, s. 45-47.
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sformalizowanego i w swojej doskonalosci odcztowieczonego — pozbawio-
nego indywidualizmu i autentycznos$ci zapewnianych przez twdrcza oso-
bowosc¢®.

Powrét zainicjowany przez prerafaelitow wigzal si¢ z marzeniem
o przeksztalceniu Zycia spotecznego, odwrotem od produkeji przemysto-
wej i powrotem do rzemiosta, odwrotem od wielkomiejskiego zepsucia
i powrotem do dawnego tradycyjnego stylu zycia. Tworzyt on integralng
koncepcje alternatywy obejmujacej wizje calosci zycia. Miasta — ogrody,
wnetrza, tapety, meble, wytwory rzemiosla artystycznego tworzace $wiat
zycia jednostki, wytwarzajace calosciowa (mozna by powiedzie¢ totalng)
alternatywe dla brzydoty swiata industrialnego i otaczajacej cztowieka pro-
dukcji przemystowe;j.

Brytyjski ruch estetycznego powrotu do idealu wiekéw srednich za-
owocowal jednak nie tylko Utopig, czy tez calg cala seria utopii, poczynajac
od Wiesci znikgd Williama Morrisa a na Shire zamieszkanym przez Hobbitow
we Wiladcy Pierscieni Johna Ronalda Reuela Tolkiena konczac. Doprowa-
dzil on do $cistych zwigzkéw sztuki z potezniejacymi ideatami brytyjskiego
socjalizmu. Morris byl jednym z pierwszych zwolennikéw Karola Marksa.
Estetyczna rewolta zrosta si¢ jednak w Wielkiej Brytanii nie z idealami re-
wolucji, ale ideg ewolucyjnej przemiany nadajacej tozsamos¢ Labour Party
i Fabian Society". Artysci brytyjscy przelomu wiekéw stworzyli przekonanie,
ze awangarda artystyczna realizowa¢ winna calo$ciowy plan przebudowy

B A. Konopacki, Prerafaelici, Arkady, Hanschelverlag, Warszawa-Berlin 1989; G. Cre-
paldi, Rossetti i prerafaelici, thum. A. Majewska, Montadori-Electa, HPS, Mediolan Warszawa
2006; Introduction to the Decorative Arts. 1890 to the present day, Edited by A. O’'Neil, Tiger
Books International London 1990, cz.1, Arts&Crafts, s. 10-36; M. Niemojowska, Zapisy zmierz-
chu Symbolisci angielscy i ich romantyczny rodowdd, Czytelnik, Warszawa 1976.

" Fabian Society to wplywowe stowarzyszenie intelektualistow gtoszacych program
ewolucyjnych przemian spolecznych, przeciwstawiajacy sie idei rewolucji spolecznej. Nazwa
wywodzi sie od nazwiska wodza rzymskiego Kwintusa Fabiusza Maksimusa zwanego Kunk-
tatorem, ktdrego taktyka nastawiona na unikanie rozstrzygajacych bitew i wyczerpywanie
sit przeciwnika zadecydowata o sukcesie Rzymian w zmaganiach z Hannibalem. Najbardziej
znanymi postaciami stali si¢ Sidney i Betrice Webb, George Bernad Shaw, Herbert George
Wells. Wychowanie estetyczne i sztuka stanowily wazny element wizji Fabian, ktdrzy osiagneli
pozycje jednego z najbardziej wptywowych $rodowisk intelektualnych kornica XIX i pierwszej
potowy XX wieku nie tylko w Wielkiej Brytanii i Imperium Brytyjskim, ale réwnie poza ich
granicami. W. Zigtara, Towarzystwo Fabiarskie w latach 1884-1939, Wyd. Adam Marszatek,
Torun 2013.
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spolecznej, a zaangazowanie artystow brytyjskich w dzialalnos¢ Labour Party
czynilo z tego ruchu zrédlo tylez artystycznej, co politycznej inspiracji®.

Co by$my nie powiedzieli o gtebokiej rewolucji, ktéra w rozumieniu
relacji sztuki i zmiany spolecznej dokonata si¢ w Wielkiej Brytanii, trudno
uznac ja sama w sobie jako inspiracje dla prowokacji artystycznej w po-
tocznym sensie. Prowokacja wigze si¢ z ideg buntu i rewolucji gwaltownego
sprzeciwu. Zwiazek ten pojawil si¢ w momencie, gdy idee zainicjowane przez
prerafaelitow trafity na wyznawcow idei nie tylko radykalnej i gwaltownej
zmiany. Nastgpilo to w przededniu pierwszej wojny swiatowej we Wtoszech
i Rosji wsrdd zwolennikéw idei futuryzmu. Zanim jednak przejdziemy do
omowienia tej formuly, warto zwroci¢ uwage, ze idee spotecznego radykali-
zmu nie ograniczaly si¢ do socjalizmu brytyjskiego, znajdujac réwniez inne
formuly wspoltworzace opisywane zjawisko.

Formuta ,nowa sztuka jako narzedzia budowy nowego spoteczenstwa’
promieniujaca z Anglii spotkala si¢ z francuska formuly ,,sztuki jako drogi
budowy nowej wrazliwosci” rozumianej réwniez jako wrazliwo$¢ o cha-
rakterze spolecznym. Francuscy awangardowi artysci mieli rézne poglady
polityczne i ewentualne zaangazowanie polityczne miato indywidualny cha-
rakter. Wolnos¢ wiodgca lud na barykady Eugene’a Delacroix pozostata w jego
dorobku dzielem wyjatkowym. Daumier realizowal si¢ w zaangazowanej ka-
rykaturze politycznej. Artysta, ktéry najmocniej zaistnial w polityce, Gustave
Courbet tworzyl sztuke zaangazowang spolecznie, pozbawiona bezposred-
nich odniesien politycznych. Tradycyjnie sympatyzujacy z anarchizmem®
poniekad przypadkiem stal si¢ jednym z najbardziej znanych uczestnikow
Komuny Paryskiej”, ktéra zlamata mu, co prawda, artystyczng kariere®, ale

15

Doskonalym przykladem sg tutaj polityczne grafiki Waltera Crane’a - jednego
z najbardziej popularnych prerafaelitow — obecne w publikacjach i plakatach wszystkich
chyba partii socjaldemokratycznych przetomu XIX i XX wieku. J. Koztowski, Walter Crane
wsréd Polakow, /w:/ Tenze, Proletariacka Mloda polska. Sztuki plastyczne i ich tworcy w zyciu
proletariatu polskiego, Wyd. Arkady, Warszawa 1986, s. 106-120.

'8 Autor stynnego portretu teoretyka anarchizmu Pierre Josepha Prudhona.

7 Spontanicznie angazujac si¢ w rozwijajace sie wydarzenia w momencie, gdy tworcy
gremialnie opuszczali oblezony przez Prusakéw Paryz, Courbet jako znany w Europie malarz
stal si¢ silg rzeczy jednym z najstawniejszych uczestnikéw tych wydarzen. Obcigzony zostat
odpowiedzialno$cig za zniszczenie upamietniajacej napoleonskie zwycigstwa kolumny na
placu Vendome w Paryzu, co niewatpliwie czyni go jednym z najwazniejszych prekursoréw
performance’u. M. L. Kaschnitz, Courbet. Prawda nie utuda., PIW, Warszawa 1981.

¥ Skazany na wiezienie i pokrycie kosztéw rekonstrukcji obalonej kolumny, przez
reszte zycia malowal na skale nieomal przemystowa niewielkie obrazy pozwalajace mu si¢
utrzymac. Tamze.
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tez uczynila wzorcem artysty zaangazowanego — konstytuujagcym legende
awangardy jako ruchu politycznie zaangazowanego w zmiang spoteczna.

Courbet okazal si¢ by¢ jednym z najbardziej wptywowych artystéw
XIX stulecia. Jego sztuka poszukujaca prawdy o $wiecie, za cel stawiala sobie
budowanie zwigzku miedzy estetyczng a spoteczng wrazliwoscig tworcy
i odbiorcy. Nie byta natomiast budowaniem nowego $wiata - tworzeniem
estetycznej alternatywy dla tego, co jest. Courbet nie miat zbyt wiele wspdl-
nego z rozwijajaca si¢ rownolegle na Wyspach Brytyjskich formula sztuki
tworzacej nowe zycie — miast-ogroddw, sztuki uzytkowej zmieniajacej sposob
zycia w jego najbardziej codziennych przejawach.

Nalezy stwierdzi¢, ze o ile fabianska utopia byla programowym wy-
rzeczeniem si¢ rewolucji oraz apologia reformizmu i ewolucjonizmu, to
zrewoltowane Wlochy i Rosja rehabilitowaly rewolucyjng wizje przemiany.
Jedno$¢ nowej sztuki i nowego zycia zdawala si¢ czynic z fabianskiej utopii
droge ku radykalnej rewolucji zburzenia starego i budowy nowego $wiata.

Wiloscy futurysci wystapili pod hastami radykalnej zmiany nie tylko
relacji miedzy sztuka i spoleczenstwem, ale i relacji miedzy twoérca i odbiorca.
Artysta mial prowokowa¢ aktywnos¢ odbiorcy, nawet jezeli miata ona skraj-
nie wrogi wobec niego charakter. Burdy i awantury wyznaczaly tryumfalny
pochéd futurystow, jak seria aktu swiadomie prowokowanych i naglasnia-
nych wydarzen®. Bardzo istotne jest to, ze inicjatywa wloskich futurystow
podejmujac idee bliskie socjalistom brytyjskim nie miata jednoznacznego
politycznie programu. Radykalizm zerwania z przeszloscia i stworzenia przez
sztuke nowego spoleczenstwa, po przejSciowym flircie z anarchizmem, nabral
charakteru nacjonalistycznego i imperialistycznego, prowadzac ku apologii
wojny i wojennemu zaangazowaniu artystow.

»10, ze publicznos¢ twierdzita, ze nienawidzi futuryzmu nie miato
wielkiego znaczenia. Jej stala obecnos¢ i gwattowne reakcje pozwalaly
na tworzenie sytuacji wojny na malg skale, ktora potwierdzata stusz-
noé¢ artystycznego programu. Dopdki tylko publiczno$¢ zwracata na
futurystow uwage i dawata im si¢ prowokowa¢, futuryzm realizowat
cele swojego projektu politycznego, nastawionego na afirmacje mo-
dernizacji Wloch w glorii wojny, technologii i zniszczenia. Niepo-
wodzeniem mogto si¢ okaza¢ w tym wypadku wylgcznie neutralne

zachowanie widowni..”?.

¥ G. Lista, Futuryzm, Arkady , Warszawa 2002.
2 C. Bishop, Sztuczne piekta. Sztuka partycypacyjna i polityka widowni, Fundacja
Nowej Kultury Bec Zmiana, Warszawa 2015, s. 91-92.
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W Rosji podobne idee nabraly wyraznie lewicowego charakteru,
a dokonujaca sie tam rewolucja bolszewicka stala si¢ Zrédlem nadziei na
odrodzenie $wiata przez sztuke, prowadzac do dazenia do nadania nowe;j
formy estetycznej porewolucyjnemu spoteczenstwu?.

I Wojna Swiatowa, bedaca zrédlem glebokiego kryzysu tradycyjnych
wartosci, rodzila w wielu srodowiskach przekonanie, ze kultura dotychcza-
sowa wymaga radykalnej zmiany. Srodowiska o tym przekonane najczesciej
znajdowaly inspiracje w tym, co dzialo si¢ w sztuce rewolucyjnej Rosji. Ten-
dencje te wzmocnilo to, Ze futurysci wloscy po faszystowskim przewrocie
dokonanym pod bliskimi im radykalnymi nacjonalistycznymi hastami zaczeli
wrasta¢ w faszystowski establishment, stajac si¢ artystami oficjalnymi, kto-
rych dziela stopniowo tracily pierwotny awangardowy charakter®.

Lewicowy ruch artystyczny awangardy rewolucjonizujacej spoteczen-
stwo w duchu $wiatowej rewolucji podazyt zupelnie inng droga. Rozwinigta
w jego ramach utopia, zalamata si¢ gwaltownie w momencie stalinowskie-
go zwrotu razem z pojawieniem si¢ doktryny realizmu socjalistycznego.
Paradoks polegal na tym, ze o ile doktryna realizmu socjalistycznego nie
rezygnowala z idei totalnej przebudowy rzeczywistosci, to rezygnowala
z nowatorstwa formy estetycznej tego przeobrazenia. Konflikt, ktory po-
jawil si¢ migedzy awangardg artystyczng a radykalizmem politycznym jest
momentem, w ktérym pojawia si¢ w sztuce nowy sposob rozumienia pro-
wokacji - ten, ktory w istocie okresla sztuke czegos, co nazwane zostalo tzw.
drugg awangarda. Sztuka drugiej awangardy zrywa sojusz z polityka. Swoje
marzenia o nowym $wiecie realizuje juz nie przez rewolucje polityczna, ale
przez prowokacje artystyczng. Prowokacja sama w sobie staje si¢ aktem
rewolucyjnym majacym zmienic $wiat.

Ekspansja prowokacji i jej upadek
W sensie historycznym zwrotu tego dokonuja surreali$ci kontynu-
ujacy siegajace pierwszej wojny swiatowej dzialania dadaistow. Surrealizm

2 A. Baumgart, A. Turowski, Zdobywcy storica. Parowdz dziejéw, Prasa i Ksiazka,
Warszawa 2012.

2 Otwarta na oryginalnoé¢ i nowe formuly sztuka wloska okresu faszyzmu zacho-
wala swoja dynamike ale zeszta na drugi plan wéréd przykuwajacych uwage dokonan sztuki
europejskiej. Jak podkreslaja wspolczesni badacze dopiero kleska faszystowskich Wtoch wy-
wolala gwaltowny kryzys postaw i zerwanie zdecydowanej wiekszo$ci artystow z oficjalnym
zyciem artystycznym promowanym przez wladze. (Dobrym przyktadem widzenia rozwoju
sztuki wloskiej w tym okresie jest mtodziencze opracowanie Jerzego Waldorffa Sztuka pod
dyktaturg, Instytut Wydawniczy ,,Biblioteka Polska”, Warszawa 1939).

145



Andrzej Cigzela

byl ruchem artystycznym, ktérego cele od zawsze czynity sztuke narze-
dziem calkowitego wyzwolenia cztowieka z niewoli rzeczywistosci i tyranii
mieszczanskich konwenansdw. Rewolucja surrealistyczna nigdy nie byta
w pelni tozsama z rewolucja komunistyczna, ale istnialo miedzy nimi silne
poczucie wspdlnoty. Za moment zerwania i ostatecznej emancypacji surre-
alizmu uznaje si¢ z reguly konflikt miedzy przywédca surrealistow Andre
Bretonem a przewodniczacym delegacji radzieckiej — pisarzem Ilig Erenbur-
giem - w czasie Kongresu Pisarzy w Obronie Kultury w 1935 roku. Konflikt
zakonczyt si¢ samobojstwem poety Rene Crevela usitujacego doprowadzi¢
do kompromisu miedzy wyzej wymienionymi artystami .

Zerwanie surrealistow z rewolucja polityczng oraz zaproponowana
przez nich formuta rewolucji artystycznej staje si¢ momentem kluczowym
w rozwoju sztuki wspoélczesnej z réznych wzgleddéw. Realizujac strategie
permanentnej prowokacji, surreali$ci odnosza niezwykly sukces przyku-
wajac uwage rozwijajacego si¢ dynamicznie $wiata medidw. Surrealisci staja
sie celebrytami, a ich dzialalno$¢ forma kreowania przestrzeni publicznej,
skupiajacej uwage na nowych wydarzeniach. Oczywista rzecza staje sie to,
ze prowokacja staje si¢ formulg obecnosci artysty w sferze publiczne;.

Niewatpliwie dla historii sztuki drugiej polowy XX wieku i poczat-
kow XXI wieku najwieksze znaczenie ma to, ze druga awangarda formalnie
rozstajac sie z ruchem komunistycznym, staje sie — w sposdb dla siebie dos¢
nieoczekiwany - sojusznikiem sit zachowawczych, ktore przeciwstawiaja sie
rewolucji.

Restrykcyjna polityka wobec kultury, ktora staje si¢ jedng z najwy-
razniejszych cech obozu komunistycznego, prowadzi do pojawienia si¢ na
gruncie walki idei - opozycji ,$wiata zniewolonego” Wschodu i ,wolnego
$wiata” Zachodu. Koniec drugiej wojny $wiatowej krystalizuje ten podzial
i wynosi go jako kluczowy na sztandary ,,zimnej wojny”. Definiowanie si¢
$wiata Zachodu jako ,wolnego” otworzylo pole dla sztuki awangardowej jako
sztuki, ktora ,,niewolona” w $wiecie ,,niewolonym’, w $§wiecie ,wolnym” nie
tylko zachowuje ,wolno$¢”, ale zaczyna sama by¢ ,,materialnym dowodem”
wolnosci. Prawo do wolnosci, a wiec dzialania, ktére nie uznaje zadnych
ograniczen, rzeczywiscie rzuca wyzwanie autorytetom i dominujacym sitom
spolecznym, stalo si¢ realnie funkcjonujacg regula Zycia spotecznego.

Ujawniane dzisiaj dokumenty $wiadcza o tym, ze prawo do prowokacji
artystycznej uznane zostalo za sztandarowa warto$¢ demokracji nie tylko
przez teoretykow, ale i przez praktykow walk ideologicznej w najbardziej

# R. Passeron, Encyklopedia Surrealizmu, WAIiF, Warszawa 1993, s. 175.
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dostownym sensie. Stworzenie centrum awangardowej sztuki o znaczeniu
miedzynarodowym staje si¢ imperatywem politycznym angazujacym po-
waznych graczy z pogranicza sfery polityki, biznesu i kultury*. Policyjnemu
przesladowaniu nieprawomyslnych artystow w ,,Bloku Wschodnim” zacze¢to
towarzyszy¢ ich wspieranie przez ,,sily specjalne” w $wiecie ,Wolnego Za-
chodu”. Jackson Pollock artysta, o zdecydowanie lewicowym rodowodzie
i przekonaniach, zostal wylansowany na czotowego artyste powojennego
Zachodu przy znaczacym udziale Centralnej Agencji Wywiadowczej™.

Przywotana wczesniej postac¢ Sokratesa i studium Caroline Levine zda-
ja si¢ podkreslac to, ze prowokacja jest nieodlaczna czescig demokratycznego
$wiata jako czynnik zaburzajacy tendencje do stabilizacji oraz standaryzacji
przekonan i pogladéw. Spogladajac na zycie artystyczne demokratycznego
Zachodu, mozna by odnie$¢ wrazenie, ze osiagniety zostal pewien ideal
relacji miedzy awangardg a demokracja.

Wrazenie to zdaje si¢ potwierdza¢ poglebianie zjawiska. O ile bez-
posrednio po drugiej wojnie $wiatowej nieufnos¢ do lewicowej awangardy
prowadzila do konfliktéw czy przesladowan?, to z w latach szes¢dziesiagtych
nawet najbardziej radykalne dziatania spotykaly sie z tolerancja wladz i inte-
lektualnych elit. Podkresli¢ przy tym nalezy, ze nawet najbardziej radykalni
politycznie artysci gtoszacy hasta obalenia kapitalizmu, a nawet podejmujacy
takie proby w praktyce kontestacji lat szes¢dziesiatych, nie stali si¢ obiektem
represji i kontroli. Za najdoskonalszy przyklad tego zjawiska uzna¢ moz-
na ,papieza” nowego radykalizmu Guya Deborda - autora Spofeczeristwa
spektaklu? i inspirowanej przez niego Migdzynarodowki Sytuacjonistow.
Rewolucyjno$¢ nie tylko si¢ poglebila, ale i rozszerzyta swéj zakres na nowe
fronty walki i problemy. ,Walka globalnej wsi z globalnym miastem” , walka
o prawa kobiet, mniejszosci seksualnych, zwierzat, ochron¢ srodowiska
naturalnego zaczety wytwarzac klimat walki z wszelka dyskryminacja, upo-
$ledzeniem i marginalizacja.

Trudno jednak nie zauwazy¢, ze artysci realizujacy ten najbardziej
totalny, rewolucyjny projekt w dziejach stali si¢ zakladnikami zawartego

% S. Guibault, Jak Nowy Jork ukradt ideg sztuki nowoczesnej: Ekspresjonizm abstrak-
cyjny, wolnosé i zimna wojna, Wyd. Hotel Sztuki, Warszawa 1992.

» C. Lewine, Od prowokacji.., wyd. cyt., s. 134-144.

* Najbardziej oczywistym przyktadem jest tutaj aktywnos¢ Komisji do Spraw Badania
Dzialalno$ci Antyamerykanskiej pod kierunkiem Senatora McCarthyego, ktéra objela wielu
ludzi filmu, ale i tak znane postaci awangardy jak Bertold Brecht.

77 G. Debord, Spoteczeristwo spektaklu oraz Rozwazania o spoleczeristwie spektaklu,
PIW, Warszawa 2006.
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niegdy$ kontraktu. Sztuka awangardy stala si¢ swoistg instytucja demokra-
tycznego $wiata. Jego istotg zas pozostalo to, co przedstawita Levine — wy-
wolywanie fermentu, pobudzanie dyskusji, przetamywanie standaryzacji.
»Prowokowanie demokracji” okazalo si¢ czyms znacznie bardziej ograni-
czonym niz prowokowanie rewolucyjnej zmiany.

Funkcjonujgca w ramach tego kontraktu sztuka ta jest zdolna jedy-
nie do reprodukowania mechanizmu, ktoérego ofiarg padli surrealisci. Ich
indywidualny osobisty sukces calkowicie przystonit pierwotne cele i wizj¢
spolecznej przemiany. Tworczo$¢ drugiej awangardy stala si¢ klasyczna
sytuacja ,,rewolucji bez rewolucyjnych konsekwencji”. Wchodzac w sojusz
z demokracja, ktdry opisuje Levine, lewica artystyczna (a dotyczy to réwniez
lewicy intelektualnej) zyskata mozliwos¢ méwienia bez ograniczen, ale juz
niekoniecznie zostania wystuchanym. Artysci awangardy stworzyli decorum
~wolnego $wiata”. W ciggu powojennego dwudziestolecia zmienilo si¢ ono
radykalnie i trwale. Estetyka, ktdérej zreby wypracowano niegdys w nadziei
na zmiang zycia w Zwiazku Radzieckim, nie tylko zmienila estetyczne ob-
licze ,,Kapitalistycznego Zachodu”, ale powrécila do ,,Bloku Wschodniego”
i rozlala si¢ na obszar calego globu, tworzac pierwszg estetyke globalng.

Awangarda zmienita zewnetrzny wyglad $wiata, ale rzadzace nim
mechanizmy okazaly si¢ niewrazliwe na krytyke i prowokacj¢. Efektem tych
zjawisk stalo sie pojawienie si¢ zablokowanego rewolucyjnego potencjatu,
ktéry nigdy nie osiggnal mozliwosci aktualizacji. Awangarda stala si¢ labo-
ratorium wytwarzajacym prototypy z zalozenia pozostajace prototypami.
Powstaly potezne o$rodki gromadzenia owych martwych utopii: muzea,
os$rodki dokumentacji, galerie, centra twdrczosci. Powstal zamkniety obieg
czynigcy te wytworczos¢, wbrew jej elementarnym intencjom, prawdziwa
»sztuka dla sztuki”

Stan ten prowadzi ku bardzo ztozonym i osobliwym konsekwencjom.
Funkcjonowanie awangardy, jako zinstytucjonalizowanego ukladu, sprzyja
dekadencji i manieryzmowi. Sztuka awangardy zasklepia si¢ we wlasnych
poszukiwaniach, tworzac projekty coraz mniej zrozumiale poza swoim kon-
tekstem.

Tworzy ona swoistg ideologie¢ marzenia czy tez rewolucyjnego pozoru,
w obszarze ktdrego artysci w najlepsze sprawuja ,,rzad dusz” i rewolucjo-
nizujg otaczajacy rzeczywistos¢. Rewolucyjne projekty zmieniajace $wiat
marzen i zawieszone w prozni rewolucyjne idee mnozg sig, jak przystowiowe
kroliki w znanej niegdys ksigzce wspomnianego juz Ili Erenburga Burzliwe
zycie Lejzorka Rojtszwarica. Najnowszy manifest sytuacjonistow juz samym
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tytulem sugeruje trwanie wyimaginowanego rewolucyjnego pochodu Spek-
takl dezintegracji. Sytuacjonistyczne drogi wyjscia z XX wieku®.

Pytanie, kto i jakim kierunku po6jdzie w $wiat wychodzac z wieku XX
w zadnym razie nie jest tak oczywiste. Zjawiskiem, ktdre w wieku XXI nabiera
coraz wiekszego znaczenia jest prawicowy populizm wyrastajacy z kryzysu
modelu ustrojowego wytworzonego po drugiej wojnie $wiatowej na ,,Demo-
kratycznym Zachodzie”. Nie jest w omawianym kontekscie kwestig istotng
rozpatrywanie mechanizméw tego kryzysu. Wazny jest jego efekt w postaci
radykalnego odrzucenia powojennego fadu nie tylko w sensie politycznym,
ale réwniez, czy nawet przede wszystkim, symbolicznym.

Rozwdj tych opozycyjnych trendéw najpelniejszy ksztalt uzyskat
w USA, gdzie od lat sze$¢dziesigtych rozwinal konflikt miedzy liberatami
a konserwatystami okreslany jako ,wojny kulturowe™. Jedng z najwazniej-
szych strategii w ramach tych konfliktéw stalo si¢ rozwijanie swiadomosci
»nieustannego bycia prowokowanym’, interpretowania wszelkich nieak-
ceptowanych w kulturze zjawisk jako czyjej$ prowokacji majacej na celu
kompromitacj¢ i marginalizacj¢ konserwatywnych wartosci®.

Myslenie to wywiera obecnie coraz wigkszy wplyw na recepcje doko-
nan awangardy, stawiajac w centrum pojecie prowokacji jako zasadniczej sity
sprawczej wspolczesnej rzeczywistosci. Dalsza konsekwencja jest odwrocenie
w wyobrazeniach konserwatystow relacji miedzy awangarda artystyczna
a politycznym establishmentem. W ujeciu konserwatystow relacja ta zo-
staje w pewien istotny sposob zreinterpretowana. Rewolucyjna frazeologia
awangardy zostaje potraktowana jako ukryta ideologia establishmentu, ktéry
owe rewolucyjne inicjatywy finansuje. W perspektywie tej narracji nie jest
niczym osobliwym, ze rzad Stanéw Zjednoczonych Ameryki Pétnocnej czy
kierownicze gremia Unii Europejskiej sa przedstawiane jako osrodki komu-
nistycznego spisku majacego zrealizowac ide¢ swiatowej rewolucji, ktora
bynajmniej nie zatamata si¢ w roku 1989 ale jedynie przyjeta nowa postac.
Przekonania te ujmuje pojecie ,,lewactwa” jako okreslenie sil realizujacych
te przewrotna strategie.

Chociaz strategia walki z ,,oblezeniem przez prowokacj¢”, rozwija-
na przez prawicowych populistéw, stanowi najwazniejszy moment w jej

» McKenzie Wark, Spektakl dezintegracji. Sytuacjonistyczne drogi wyjscia z XX wieku,
Fundacja Nowej Kultury Bec Zmiana, Warszawa 2014.

¥ 'W.J. Burszta, Kotwice pewnosci. Wojny kulturowe z popnacjonalizmem w tle, ,Iskry’,
Warszawa 2013.

* T. Frank, Co z tym Kansas? Czyli opowies¢ o tym, jak konserwatysci zdobyli serce
Ameryki, Wyd. Krytyki Politycznej, Warszawa 2008.
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obecnosci w kulturze XXI wieku, nie sposob nie zauwazy¢ marginalnego, ale
ciekawego zjawiska podejmowania formuly prowokacji przez przedstawicieli
srodowisk artystycznych zwigzanych z radykalna prawica. Zjawisko to, ma-
jace juz w tej chwili swoja tradycje i instytucjonalizacje, chociazby w postaci
wystawy Historiofilia. Sztuka i polska pamie¢ (Warszawa, 20.05-6.08 20017)
gromadzi dzieta majgce na celu t¢ polska pamie¢ wyzwoli¢ przez prowokacje.

Nie wkraczajac w szersza analize zjawiska, warto zatrzymac si¢ na
zakonczenie rozwazan na wydarzeniu 6w nurt rozpoczynajacym. Chodzi
o wystawienie przez ,,grupe przyjaciot artysty” w Gdansku, obok czotgu upa-
mietniajagcego wyzwolenie Gdanska w 1945 roku, rzezby studenta gdanskiej
ASP Jerzego Bogdana Szumczyka, przedstawiajacej radzieckiego Zolnierza
gwalcacego (niemiecka?) kobiete. Rzezba zostala szybko zdemontowana
przez stuzby porzadkowe. Nie mniej zapisata sie w dziejach™.

»- To przyklad ciekawej interwencji, ktéry wywotal burzliwg dys-

kusje - méwi Krzysztof Polkowski, dziekan wydzialu malarstwa. -

Moim zdaniem artysta nie przekroczyt granicy w obszarze wolno$ci

wypowiedzi artystycznej, natomiast §wiadomie podjat decyzje, ze

stawia sie w kontrze do obowigzujacego prawa. I cho¢ rzezba stala

kilkanascie godzin, uzyskat zamierzony efekt”*.

Trudno nie zauwazy¢, ze dzielo wystawione w 2013 roku w Gdansku,
jednak pewne granice przekroczyto. W tym momencie tworzenie przestalo
by¢ zobowiazaniem do odpowiedzialnosci. Artysta nie przekroczyt granic,
poniewaz te zostaly zniesione zgodnie z logika jednego z bohateréw Fiodora
Dostojewskiego: ,,Jezeli Boga nie ma, to wszystko jest dozwolone”

Zakonczenie

Historia prowokacji artystycznej, jako sposobu kreowania $wiata no-
wych wartoéci estetycznych, ulegla w sensie intelektualnym zakonczeniu.
Trudno uznad, ze to, co dzieje si¢ obecnie stwarza jakiekolwiek wartosci
zastugujace na uwage i aprobate. O ile rozwazania nad sensem prowokacji
rozpoczaé wypadalo od cytatéw z Juliusza Stowackiego, trudno nie zamkna¢
ich cytatem z sonetu Adama Asnyka:

»Lecz najsmutniejszy jest duchowy schytek

Zamierajacej powoli epoki -

3 D. Karas, Gwalt na pomniku, bo historia jest wulgarna, ,Gazeta Wyborcza’,
17 pazdziernika 2013.
* Tamze.
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Gdy wniwecz poszed! pokolen wysilek,

Strawiwszy wszystkie zywotniejsze soki,
A w spadku szereg btedéw i pomylek

Na dni ostatnie rzuca cien gleboki!”*.

Oczywiscie, tak jak w historii powszechnej, tak i w historii kultury
i w historii sztuki, kwestia wyczerpania si¢ takiej czy innej formuty istnienia
takiego czy innego zjawiska nie prowadzi to automatycznego pojawienia si¢
formuly nowej. Stagnacja, dekadencja i degeneracja sa naturalng konsekwen-
cja egzystencji pozbawionej twdrczego potencjatu.

Formuta sztuki jako wyzwalajacej prowokacji akurat zbliza sie do
200-lecia. Gdy w 1819 roku na nieznane wody wyplyneta ,, Tratwa Meduzy”,
trudno bylo zgadnac, ze osigdzie na mieliznie w Gdansku w roku 2013.
W reprodukowanie strategii prowokacji zaangazowane pozostaja potez-
ne sily oraz cale rzesze artystéw i animatoréw. Prowokacja-zombie dlugo
moze jeszcze krolowac, czy tez, jak, kto woli — straszy¢. Od $mierci Rafaela
do debiutu Caravaggia uplyneto osiemdziesiat lat. Wystapienie Carravagia
nie bylo wynikiem diagnozy wypalenia si¢ manieryzmu i to nie krytyka
sprowokowala pojawienie si¢ nowej epoki, ale tez stwierdzenie ze ,,krol jest
nagi’ czasem moze przyspieszy¢ rozwigzanie kryzysu.

Nalezy stwierdzi¢, ze diagnoza dotyczy réwniez prowokacji artystycz-
nej jako formuty dialogu. Jak zostato to przedstawione w trakcie powojenne;j
reorientacji koncepcji prowokacji artystycznej, pole debaty zostalo ograni-
czone, odbierajac uczestnikom dialogu wiarygodnos¢. Ten brak wiarygod-
nosci wyzwolil inflacje dziatan, ktorych wzrastajacy radykalizm okazuje si¢
odwrotnie proporcjonalny do efektywnosci.

Radykalizm ten natomiast ma to do siebie, Zze prowokujac poprzez
przekraczanie coraz bardziej fundamentalnych granic moralnych, estetycz-
nych itd. zabija wrazliwos¢, ktorej prowokowanie ma wywolywac pozadany
skutek. Prowokacja artystyczna stala si¢ wiec wezem pozerajacym wlasny
ogon. Samounicestwila si¢ jako narzedzie dialogu i edukacji.
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The lights and shadows of provocation as a tool for dialogue
and education in the contemporary avant-garde

In the contemporary culture artistic provocation is a common phenom-
enon. It becomes an instrument of dialogue and education used by art-
ists for educational influence on the audience. This phenomenon is by no
means new, dating back to the Romantic period. It is not homogeneous
either. Its contemporary shape is made up of different traditions: prov-
ocation as a tool to change aesthetic tastes and provocation as a tool for
social change. They lead to an ever-increasing use of the potential of
provocation as an effective strategy of artistic activity and the question of
which direction the avant-garde will go, rejecting all the existing formulas.

Keywords: education, dialogue, provocation, the avant-garde.
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Blaski i cienie prowokacji jako narzedzia dialogu i edukacji
w awangardowej sztuce wspolczesnej

We wspolczesnej kulturze prowokacja artystyczna nalezy do zjawisk
oczywistych. Staje si¢ ona narzedziem dialogu i edukacji wykorzystywanym
przez artystow do wychowawczego oddzialywania na publiczno$¢. Zjawisko
to nie jest bynajmniej nowe, siega swoimi korzeniami epoki romantyzmu. Nie
jest ono rowniez jednorodne. Na jego wspolczesny ksztalt skladaja sie rozne
tradycje: prowokacji jako narzedzia zmiany gustow estetycznych i prowokacji
jako narzedzia zmiany spotecznej. Prowadza one do coraz wigkszego zuzycia
sie potencjalu prowokacji jako efektywnej strategii dzialalnosci artystycz-
nej i pytania, w jakim kierunku pojdzie sztuka awangardowa porzucajac
dotychczasowe formuty.

Stowa kluczowe: edukacja, dialog, prowokacja, awangarda artystyczna.
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Rzeczoznawcy wlasnych spraw -
prawo dzieci do samostanowienia w personalistycznej
koncepcji wychowania. Przyklad finski

Wprowadzenie

Analizy poréwnawcze systemoéw edukacji réznych krajow (a w szcze-
golnosci doswiadczen edukacyjnych krajow wysoko rozwinietych) warto
traktowa¢ jako wskazéwke dla konstruowania nowych rozwigzan o$wia-
towych we wlasnym systemie o§wiatowym. Jak bowiem zauwazajg G. Shiel
i]. Cosgrove, ,,szczegdlng korzyscig jaka daja miedzynarodowe poréwnania
jest pomoc w dostrzezeniu powigzan pomiedzy réznorodnymi aspektami
edukacji i ich zréznicowaniem w zaleznosci od kraju”. Powinno to réwniez
- co podkreslaja cytowani autorzy - ,,mobilizowa¢ poszczegélne kraje do
przeanalizowania wlasnej sytuacji bardziej krytycznie i do wprowadzenia
koniecznych zmian™.

Jak podaje Tomasz Gmerek ,,Zréznicowanie w sferze sposobow i efek-
tow dzialania wspoéltczesnych systeméw edukacji wynika — jak sie wydaje -
w znacznej mierze z zalozen polityki o$wiatowej nakreslonej i realizowanej
przez wladze danego kraju. Jej podstawa sa okreslone ideologie polityczne
i edukacyjne, ktdre czgsto w znaczaco odmienny sposob postrzegaja funkcje
i zadania jakie powinien realizowa¢ system szkolnictwa™.

' G. Shiel, J. Cosgrove, International assessments of reading literacy, w: ,The Reading

Teacher” 2002 t. 55 nr 7, s. 690.

2 T. Gmerek, System edukacji w Finlandii, w: E. Potulicka, D. Hildebrandt-Wypych,
C. Czech-Wtodarczyk (red.), Systemy edukacji w krajach europejskich, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakow 2012, s. 365.
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Celem artykulu jest nakreslenie kilku wybranych aspektéow eduka-
cji finskiej, w ktérych przejawia si¢ realizacja kluczowych zatozen polityki
o$wiatowej tego kraju, w tym przynaleznej owej polityce idei demokratyzacji
szkolnictwa i samostanowienia uczestnikow procesu ksztalcenia. Temat prze-
wodni odnosi sie w sposob bezposredni do sformutowania Janusza Korczaka
dotyczacego dzieci: ,,My jesteSmy rzeczoznawcy naszego zycia i naszych
spraw. My tylko milczymy dlatego, ze nie wiemy, co wolno méwic, co nie™.
Omoéwienia i wyjasnienia przedstawione w dalszej czeéci artykutu, w tym
bezposdrednie odniesienia do pedagogiki personalistycznej i demokratycz-
nych przemian zachodzacych w finskiej edukacji, zostang skonfrontowane
z ideami korczakowskimi, uwzgledniajacymi przede wszystkim dziecigca
demokracje, wychowanie do afirmacji odwagi i samostanowienia.

Kilka sléw o organizacji finiskiego systemu edukacyjnego

Ostatnia dekada XX w. i poczatek XXI stulecia to czas wielu prze-
mian szkolnictwa w Finlandii. Paradoksalnie wigc finska edukacja stuzy
wielu sprzecznym ze sobg celom (np. egalitaryzacji versus indywidualizacji;
ksztalceniu ogolnemu versus profesjonalizacji). Stanowi zatem soczewke sku-
piajaca w sobie wiele probleméw i tendencji istniejacych we wspolczesnym
szkolnictwie. Mozna przy tym stwierdzi¢, ze Finlandia jest przyktadem kraju,
w ktérym urzeczywistniane sa najnowsze trendy rozwojowe w edukacji -
przede wszystkim upowszechnianie ksztalcenia na kazdym poziomie oraz
jego dostosowywanie do wymagan zmieniajacego si¢ rynku pracy i potrzeb
ekonomii*. W pierwszych dekadach powojennych system edukacji w tym
kraju byt zarzadzany centralnie, ale juz w latach 80. ubiegtego wieku domino-
waly procesy decentralizacji. W szczegdlnosci lata 90. stanowity kontynuacje
decentralizacji oraz wigzaly si¢ z wprowadzaniem kategorii ,,konkurencji’,
sjakosci’, ,efektywnosci” i ,wydajnosci” w edukacji. Od poczatku nowego
stulecia coraz wigkszy nacisk ktadzie si¢ na niezalezno$¢ instytucji eduka-
cyjnych iautonomiczne decyzje nauczycieli.

Waznym aspektem pozwalajacym zrozumie¢ przemiany edukacji fin-
skiej jest sposob zarzadzania i finansowania szkot. Prawie wszystkie szkoty
w Finlandii to szkoly panstwowe, a za szkoly niepanstwowe nie placi sie,
gdyz finansuje je panstwo. Rowniez wszystkie uniwersytety sa panstwowe,
przy czym edukacje wyzsza w Finlandii oferuje 16 uniwersytetéw (Yliopisto/
Universitet) oraz 27 politechnik (Ammattikorkeakoulu/Yrkeshogskola). Te

* J. Korczak, Mitos¢, Pisma wybrane t. IIT Warszawa 1978, s. 386.
4 Tamaze, s. 368.
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pierwsze skupiaja si¢ na badaniach i przekazywaniu wiedzy akademickiej,
te drugie na praktycznym zastosowaniu nabywanych umiejetnosci. Poziom
nauczania jest wysoki: w 2012 r. w Rankingu Szanghajskim znalazlo si¢ 5
finskich uczelni.

Finlandia nie posiada typowo rozumianego systemu przedszkoli.
Zastepuja go tzw. centra opieki dziennej (Péivikoti), do ktérych uczeszcza
okoto 60% populacji dzieci w wieku przedszkolnym. Rozpowszechniona jest
takze prywatna opieka nad dzie¢mi (Perhepdivahoito). W ramach szkoty
rozszerzonej (Peruskoulu) istnieje tzw. klasa przedszkolna (Esikoulu), do
ktdrej uczeszczaja dzieci w wieku 6 lat. Wielkos¢ grupy uczniow w klasie
przedszkolnej nie moze przekroczy¢ 13 oséb - bez wzgledu na to, w jakiej
instytucji jest prowadzone ksztalcenie. Edukacja w szkole rozszerzonej (Pe-
ruskoulu) jest obowigzkowa od 7. r.z. Obowiazek szkolny (Perusopetus/
Grundlidggande utbildning) obejmuje 9 lat ksztatcenia. W Finlandii obo-
wigzek szkolny nie oznacza przymusowego uczgszczania do szkdl, istnieje
wolnos¢, jesli chodzi o uzyskanie poréwnywalnego wyksztalcenia w ramach
innej formy ksztalcenia. W praktyce jednak prawie 100% Findw uczeszcza
do 9-letniej szkoty rozszerzonej. Edukacja na poziomie szkoly rozszerzone;j
obejmuje rok ksztalcenia przedszkolnego dla 6-latkéw, a takze dodatkowy
(10.) rok ksztatcenia dla uczniéw, ktorzy ukonczyli obowigzkowe ksztal-
cenie i chcieliby poprawi¢ swoje oceny. Szkota rozszerzona obejmuje 9 lat
ogolnej edukacji. Ksztalcenie jest bezptatne, podobnie jak podreczniki oraz
inne materiaty stuzace do ksztalcenia. Uczniowie otrzymujg w szkole ciepty
positek. Transport uczniéw na dystansie powyzej 5 kilometréw jest finan-
sowany przez wladze lokalne, ktore rdwniez sa zobowiazane do organizacji
transportu uczniow. Budynki szkolne mieszczg wszystkie klasy edukacji
obowigzkowej albo pierwsze sze$¢ klas lub ostatnie trzy. Zdarza si¢ réwniez,
ze ostatnie trzy klasy sg zlokalizowane w budynku szkoty sredniej II stopnia.
Cecha charakterystyczng szkof na tym poziomie jest ich zréznicowanie
pod wzgledem liczby uczniéw (spowodowane réznicami w przestrzennym
rozmieszczeniu populacji Findéw). Najmniejsze Peruskoulu liczg mniej niz
10 uczniéw, podczas gdy najwieksze ponad 1000 (przecigtnie jednak do po-
jedynczej szkoly rozszerzonej uczeszcza rocznie okoto 100 dzieci).

Finski system ksztalcenia na poziomie srednim II stopnia jest ztozony
z dwoch odrebnych sektorow: szkot ogélnoksztatcacych (lukio) oraz edukacji
zawodowej (ammattioppilaitos). Ponad 90% mlodziezy kazdego rocznika
kontynuuje edukacje w szkotach $rednich, z czego 55% podejmuje ksztalcenie
w szkole ogolnoksztalcgcej, natomiast 37% w szkole zawodowej. Pozostaly
odsetek uczniow wybiera 10. (dodatkowy) rok edukacji rozszerzonej albo
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podejmuje prace zawodowa. Ogolnoksztalcgca szkola srednia (lukio/gymna-
sium) obejmuje 3 (maksymalnie 4) lata ksztalcenia dla mlodziezy pomiedzy
16.a19. r.z. Stanowi ona kontynuacje ksztalcenia ogélnego z poziomu szkoty
rozszerzonej. Jej zadaniem jest przygotowanie uczniéw do podjecia studiow
na poziomie wyzszym (w uniwersytetach lub politechnikach) lub w szkotach
$rednich zawodowych - w ramach profilu opartego na programie szkoty
$redniej ogdlnoksztalcacej. Ksztalcenie w lukio odbywa si¢ w jezyku fin-
skim lub szwedzkim, istnieje rowniez mozliwos¢ ksztalcenia w jezyku saami
(laponiskim), jezyku romskim lub jezyku migowym. Ponadto w niektérych
przypadkach wladze oswiatowe organizuja ksztalcenie w jezyku obcym (dla
okreslonej grupy etnicznej) - w ramach oddzielnych grup ksztalcenia badz
w odrebnych instytucjach. Edukacja w szkole $redniej ogélnoksztalcacej jest
bezplatna (uczniowie otrzymuja réwniez jeden cieply positek dziennie). Ist-
nieje jednak konieczno$¢ oplaty za podreczniki. Wszystkie szkoly sa koedu-
kacyjne, a ich wielko$¢ jest zréznicowana — waha si¢ od 30 do 1000 uczniéw.

System ten jest uznawany za jeden z najbardziej sprawiedliwych na
$wiecie. Finskie klasy zlozone s z uczniéw o réznym potencjale i poziomie
uzdolnien, co wpisuje sie¢ w ogélnie zalozone cele integracji oraz réwnosci
szans o$wiatowych. Zwigzane jest to rdwniez z faktem, ze system edukacyjny
w Finlandii nie ma charakteru selekcyjnego. Warto zaznaczy¢, ze w Finlandii
zjawisko powtarzania klasy na poziomie szkolnictwa rozszerzonego zdarza
sie sporadycznie. Nauczyciele nie mogg wykluczy¢ nikogo i posta¢ do innej
szkoly. W Finlandii specjalng uwage przywiazuje si¢ do tego, aby wyniki
oceny byty sprawiedliwe, a takze poréwnywalne w skali kraju. W tym kon-
tekscie od wielu lat nacisk kladziony jest rownoczesnie na indywidualizm
i wyréwnywanie szans. Potwierdzajg to stowa P. Linnakyld i J. Valijarvi:
»Finska strategia edukacyjna oparta jest na zasadzie rownosci, ktorej celem
jest w szczegolnosci redukowanie niskich osiggnie¢ uczniow™. W Finlandii
istniejg przedszkola i szkoly prowadzace dzialalnos¢ pedagogiczng oparta
na réznorodnych tradycyjnych i nowoczesnych projektach edukacyjnych.
Moga to by¢ dla przyktadu podejscia kladace nacisk na rozwdj jezykowy
i humanistyczny, dziatalnos¢ artystyczng, badz oparte w bezposredni sposob
na wybranej filozofii edukacyjnej (na przyklad Rudolfa Steinera, Celestyna
Freineta, Janusza Korczaka czy Marii Montessori). Trzeba jednak stwierdzi¢,
ze dopuszczalna réznorodno$é na poziomie szkolnictwa rozszerzonego
ma charakter horyzontalny, nie za$ wertykalny. Oznacza to brak zgody na

> Linnakyld P. i Valijarvi J., Secrets to Literacy Success: The Finnish Story, ,,Education
Canada”, 2005/45, s. 3.
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tworzenie elitarnych instytucji, odrozniajacych sie znaczaco ofertg eduka-
cyjna i poziomem ksztalcenia.

Dziecko w Finlandii zaczyna nauke w wieku 7 lat i zanim osiagnie
16 lat nie jest prawie wcale testowane, a nauczyciele starajg si¢ nie zadawac
prac domowych. ,W pierwszych szesciu latach nauki nie chodzi o sukces
akademicki, dlatego nie oceniamy uczniéw. Chodzi o to, aby dziecko byto
gotowe do uczenia sie pdzniej i znalazto swoja pasje” — mowil gazecie ,,New
York Times” w grudniu zesztego roku dr Pasi Sahlberg, autor ksigzek na temat
finskiego systemu edukacji. W finskiej szkole nikt nie oszukuje, nie uchyla
sie od pracy a absencja w zajeciach jest zjawiskiem marginalnym. Mlodziez
zachowuje sie w zgodnie z og6lnymi normami spotecznymi, dlatego w szko-
tach nie sg potrzebni nie tylko ochroniarze, ale nawet wozni, a o zachowanie
czystosci i pilnowanie porzadku dbaja sami uczniowie. Dane finskiego Mini-
sterstwa Sprawiedliwo$ci pokazuja, ze wérdd nastolatkow przestepczoscé czy
nawet lzejsze wykroczenia zdarzaja si¢ bardzo rzadko. Uczniowie w Finlandii
wydaja si¢ jedynymi na $wiecie, ktorzy nie tylko osiagaja $wietne wyniki
w nauce, ale réwniez deklaruja, ze lubig chodzi¢ do szkoly.

W finskim systemie ksztalcenia zaklada si¢ ponadto, ze nauczyciel
musi by¢ doskonale wyksztalconym pedagogicznym ekspertem. Nauczyciele
(szczegdlnie uczacy w szkotach) ciesza si¢ w Finlandii wysokim prestizem
spolecznym, aby uczy¢ w szkole trzeba posiada¢ co najmniej tytul magistra.
Uczelnie pedagogiczne ksztalcg na najwyzszym poziomie i s oblegane przez
mtodych ludzi - na jedno miejsce przypada tu minimum 8 kandydatéw. ,,Do-
sta¢ si¢ na pedagogike jest trudniej, niz na prawo czy medycyne™ - twierdzi
Pasi Sahlberg. Trzeba réwniez podkresli¢ duza niezaleznos¢ poszczegdlnych
nauczycieli, jak réwniez szkot w podejmowaniu decyzji dotyczacych metod
ksztalcenia, organizacji pracy pedagogicznej, a takze zarzadzaniu i organizacji
polityki szkolnej. Nauczyciele w Finlandii decyduja o wyborze podreczni-
kéw, majg réwniez duzy wplyw na zawarto$¢ programoéw ksztalcenia, typow
kurséw oferowanych w danej szkole, czy alokacji srodkéw budzetu szkoty.
Finskie szkolnictwo potwierdza teze — wynikajaca takze z miedzynarodo-
wych poréwnan - wskazujaca na to, iz edukacyjna decentralizacja wptywa
pozytywnie na wzrost wynikéw ksztalcenia — nauczyciele sg bardziej zmo-
tywowani i odpowiedzialni za to, co robig i jakie decyzje podejmuja. Zawdod
nauczyciela nalezy w tym kraju do najwazniejszych i najbardziej szanowanych

¢ Por. P. Sahlberg, Finnish Lessons 2.0: What Can the World Learn from Educational
Change in Finland? (Series on School Reform) 2nd Revised ed. Edition 2015.
7 Tamze.
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profesji (wigkszo$¢ nauczycieli jest zatrudniona na pelny etat jako czlonkowie
stuzby cywilnej). Jedna z konsekwencji takiego profesjonalnego przygoto-
wania nauczycieli jest ich wysoka motywacja do dalszego ksztalcenia oraz
wysoki stopien satysfakcji z wykonywanej pracy®. Szczegélnie istotne jest
deklarowanie przez nauczycieli finskich jednego z najmniejszych godzinowo
pensum. Dzieci szukajg w nauczycielach oparcia, nie znajda go, gdy nauczy-
ciele balansujg na granicy wytrzymatlosci fizycznej. Wysokie sg naklady na
edukacje, stanowigce 7% dochodu krajowego brutto (jedne z najwyzszych
na $wiecie). Warto w tym miejscu réwniez zaznaczy¢, ze wynagrodzenia
nauczycieli sg stosunkowo wysokie, co przyciaga do zawodu duzg liczbe
utalentowanych studentéw.

Finski system edukacji zostal zreformowany na poczatku lat siedem-
dziesigtych po usunigciu modelu niemieckiego, ktéry zostal uznany za
niewydajny. Od 2016 roku podjeto sie¢ na nowo reformowania edukacji.
Zmiany maja zosta¢ wprowadzone do 2020 roku. Finlandia jest gotowa na
zmiany programowo-metodyczne w systemie edukacji. Zamiast konkretnych
przedmiotow, zajecia beda si¢ odbywac wedlug przekrojowych problemow
tematycznych. Zmiany beda polega¢ m.in. na usunieciu z programu naucza-
nia odrebnych przedmiotéw jak geografia i historia. Zamiast nich pojawig si¢
na przyktad interdyscyplinarne zajecia o Unii Europejskiej, ktore beda taczy¢
w sobie ekonomie, geografig, historie i jezyki obce. Reforma programowa to
na pewno trudna proba dla finskich nauczycieli, zwtaszcza tych, ktérzy do
tej pory zajmowali si¢ tylko jednym przedmiotem, stad tez finskie wladze
o$wiatowe juz szkolg nauczycieli w interdyscyplinarnym podejsciu do pro-
gramu ksztalcenia. Zaplanowana na reforma szkolnictwa w Finlandii zaleca
szkolom wprowadzanie ,,semestrow”, w czasie ktorych realizowane bedzie
interdyscyplinarne ,,nauczanie wediug tematu” W Helsinkach na przyktad
wymagane bedzie zrealizowanie dwdch takich okreséw w ciggu roku - kazdy
z nich bedzie trwal kilka tygodni. W szkotach w innych czgsciach kraju, takie
semestry bedg prawdopodobnie krétsze. Nauczyciele nie wierza bowiem
jeszcze w nowe metody nauczania i nie do konca wiedza, jak ich uzywac.
Rewolucyjne zmiany w edukacji to nie jest domena Finlandii. Jej specjalno-
$cig jest raczej eksperymentowanie — wlasnie to Finowie robig teraz z pro-
gramem nauczania w szkotach. Finska Krajowa Rada Edukacji zastanawia
sie, dlaczego finscy uczniowie sg coraz mniej zadowoleni ze szkot i dlaczego
wyniki testéw kompetencji zaczely sie nieco obniza¢. Krajowa Rada Edukacji

8 O.Kivinen, R. Rinne, The Social Inheritance of Education. Equality and Educational
Opportunity Among Young People in Finland. Statistics Finland, Helsinki 1995, s. 249.

160



Rzeczoznawcy wlasnych spraw...

wpadta wigc na pomysl, by ukierunkowa¢ programy nauczania w szkotach
w strone bardziej praktycznych tematéw, z ktérymi uczniowie majg wieksza
szanse zetkna¢ sie w zyciu. Takie ujecie programu ksztalcenia bedzie obecne
przede wszystkim w szkolach s$rednich i ma z zalozenia zapewni¢ mtodym
ludziom optymalne wejscie na rynek pracy oraz mniej ksigzkowg a bardziej
»Zyciowg” wiedze o $wiecie i jego przemianach.

Organizacja pracy szkoly

Od wielu lat finska edukacja jest jedng z najbardziej efektywnych
na $wiecie. Uczniowie pochodzacy z tego kraju w réznego rodzaju testach
badajacych umiejetnosci czytania, rozumienia tekstow czy liczenia osiggaja
najlepsze wyniki, plasujac sie zwykle na pierwszym miejscu lub przynajmnie;j
w pierwszej trojce panstw. Wérdd przyczyn, ktore leza u podstaw sukce-
séw edukacyjnych uczniéw i nauczycieli w Finlandii mozna wyrdzni¢ kilka
podstawowych. Pierwsza grupa przyczyn to wrecz doskonate warunki dla
uczenia si¢ i nauczania: wyréwnane szanse edukacyjne wszystkich dzieci bez
wzgledu na dysproporcje wynikajace z kapitalu spolecznego rodzin, statusu
ekonomicznego i spolecznego. Druga grupa przyczyn to metody, jakie si¢
stosuje, aby zminimalizowa¢ liczbe uczniow, ktérzy przechodza do kolejnej
klasy bez odpowiedniego poziomu kompetencji. Finski system edukacyjny,
jak podkresla Tomasz Gmerek® — od wielu lat zajmujacy si¢ edukacja w kra-
jach skandynawskich, prezentuje swoiste rozumienie skutecznos$ci procesu
edukacyjnego i wychowawczego szanujace zdanie dzieci w wigkszosci kwestii
dotyczacych ich edukacji. W finskiej szkole obowiazkowej stworzono ,,siec”,
ktorej celem jest optymalizacja procesu wyréwnywania szans o§wiatowych
dzieci z nieuprzywilejowanych srodowisk. Jest ona zbudowana z czterech
poziomoéw oddzialywan: nauczyciel w klasie, asystent nauczyciela, pedagog
specjalny, nauczyciele specjalisci, co pozwala na wielopoziomowa diagnoze
trudno$ci dziecka oraz wlasciwe projektowanie i przeprowadzenie procesu
dydaktycznego.

Zwraca si¢ rowniez uwage, co nie mniej istotne, na samostanowienie
i automotywacje ucznia. Nauczyciele w zdecydowany sposéb orientujg si¢
na rozwijanie umiejetnosci czytania, a takze rozumienia tekstu. Waznym
elementem tego procesu jest rowniez zachgcanie uczniow do wyrazania opinii
dotyczacych tekstu oraz rozwoj ich krytycznego myslenia. W finskiej szkole
zacheca si¢ uczniéw do wyrazania wlasnych opinii na temat przeczytanego
tekstu, nawet jesli odbiegaja one od ogélnie uznanych interpretacji. Praca

?  Por. T. Gmerek, System edukacji w Finlandii, j.w. s. 365-372.
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zgodnie z respektowaniem dydaktycznego wskazania K-W-L (K-KNOWN;
W-WANT; L-LEARN), ktére najogdlniej mozna wyjasni¢ w formie pytan,
ktore stawia sobie uczen projektujac wlasny proces edukacyjny: Co juz wiem?
Czego chcialbym si¢ nauczy¢? Czego juz si¢ nauczylem? ,,Dobra szkota” wg.
finskich uczniéw to szkota w ktérej panuje porzadek i spokdj. Jesli w szko-
le jest batagan, hatas i zta aranzacja przestrzeni, przyswajanie wiedzy jest
utrudnione. Wg. finskich 10-latkéw odpowiednia sala lekcyjna powinna
by¢ uporzadkowana, cicha i przytulna. Jedna z podstawowych wartosci to-
warzyszacych edukacji jest odwaga wyrazona w finskim stowie ,,sisu”, ktore
oznacza wlasnie ,wewnetrzng sile” lub ,odwage w obliczu przeciwnosci”
Odwaga przejawia si¢ w mentalnej gotowosci na zmierzenie si¢ z zewnetrz-
nymi trudno$ciami w pracy, kontaktach z innymi. Dla finskich nauczycieli
oznacza takze przekonanie, ze sg ekspertami w swojej szkole.

Personalistyczne odwolania w finskiej wizji edukacji

»Poczucie niemocy wychowuje cze$¢ dla sily; kazdy, juz nie tylko
dorosty, ale starszy i silniejszy, moze brutalnie wyrazi¢ niezadowolenie, sila
poprze¢ zadanie i wymoéc postuch: moze skrzywdzi¢ bezkarnie. Uczymy
wlasnym przykladem lekcewazenia tego, co stabsze. Zta szkota, ponura
przepowiednia.” Tak charakteryzowal wladze dorostych nad dzie¢mi Janusz
Korczak, ktory w traktacie ,,Prawo dziecka do szacunku” zarzucat dorostym
brak poszanowania godnosci dziecka i dziecinstwa. Odrzucenie wladczych
postaw wobec dziecka, pogardy, obojetnosci, ujrzenie w nim podmiotu,
a nie przedmiotu praw, zobaczenie w nim czlowieka, ktéremu nie z taski
panujacych, ale z ludzkiej natury przypisane sa prawa czltowieka, s naj-
wazniejszymi postulatami nie tylko pedagogiki korczakowskiej ale przede
wszystkim pedagogiki personalistycznej.

Prawo dziecka do szacunku odnajdujemy rowniez we wspotczesnym
finskim podejsciu do procesu wychowania dzieci. Nadaje mu ono upraw-
nienia do wypowiadania si¢ w swoich i cudzych sprawach, do powaznego
i sprawiedliwego traktowania jego spraw, do protestu i upominania sie,
a nawet zadania stosownych dla siebie rozwigzan, do wlasnej niewiedzy,
do smutku, do wtasnego trudu rozwoju, poprawy, do wlasnych btedéw, do
dzialania. Od finskich nauczycieli mozemy nauczy¢ si¢ réwniez my spoj-
rzenia na dziecko nie z perspektywy wladzy i przymusu, ale z perspektywy
nadawania humanistycznego sensu edukacji. Jak t¢ idee przenies¢ na jezyk
praktyki dydaktycznej i wychowawczej?

Po pierwsze finska szkota uczy, ze pedagodzy winni przesta¢ pracowac
z nieustannym poczuciem, Ze muszg wytwarzac¢ u wychowankéw i uczniow
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wylacznie coraz to nowe struktury intelektualne. Wychowanie jest nie tyle
ksztaltowaniem czy wrecz ,,urabianiem” czyjejs osobowosci, ile procesem
nieustannego przekraczania granic wlasnego myslenia i odczuwania. Wy-
chowanie powinno by¢ symetryczne i dotyczy¢ zardwno wychowawcy, jak
i wychowanka. Wychowanie jest rozumiane jako spotkanie dwoch pod-
miotéw bedacych réwnorzednymi partnerami, ktérzy wzajemnie na siebie
oddzialujg i wzajemnie si¢ od siebie ucza, odrzucajg postugiwanie si¢ wiadza
czy manipulacjg, wychowuja do dialogu, zwracaja uwage na dzien dzisiejszy
dziecka.

Dziecko postrzegane jest jako niezalezne, godne zaufania, mogace
samodzielnie poradzi¢ sobie ze swoimi problemami, jest kim$ odrgbnym,
indywidualnoscia samga dla siebie, ktéra otrzymata od rodzicéw swoje wlasne
zycie i swojg wlasng tozsamos$¢. Ta odrebnos¢ powoduje, ze ma ono takze
prawo do prywatnosci. Posiada zdolnos¢ do samodzielnego rozwigzywania
wlasnych problemow, jest w stanie mysle¢ samodzielnie, prowadzi¢ wlasng
diagnoze problemu i poszukiwaé konstruktywnych rozwigzan.

Nietykalno$¢ fizyczna dziecka to fundament pedagogiki personali-
stycznej. Przemoc co prawda wymusza postuszenstwo ale sprawia, ze wycho-
wywani w ten sposob dorosli sg sktonni do §lepego postuszenstwa silniejszym
i bardziej sktonni do okrucienstwa wobec stabszych. By¢ moze dlatego wia-
$nie, jak wskazujg doswiadczenia finskie, wigksza swoboda dawana dziecku
w procesie jego usamodzielnienia, wyzwala postawy odpowiedzialnosci za
wlasny efektywny rozwdj, niesztampowe lekcje odbywane poza murami
szkoly pozwalajg odejs¢ nauczycielowi od sztywnych ram podrecznikowych
tresci nauczania i kupi¢ sie na tym, co dziecko lubi, czego nie rozumie, co
jest dla niego interesujace a co nie.

Co dla naszego rodzimego pola edukacyjnego wazne, we wspolcze-
snych pomystach dotyczacych zmian w ustroju szkoty, pomimo czgstego od-
wolywania si¢ do wyzej wymienionych wzorcéw nie istniejg realne dowody,
ze ktorykolwiek z nich znajduje odzwierciedlenie w rzeczywistosci prawnej
projektowanych zmian. Wdrozone do systemu polskiej edukacji zmiany
ponownie majg charakter ,,zewnetrzny’, a to oznacza, ze zmienia si¢ fasada,
nie zmienia si¢ natomiast wnetrze programowo-metodyczne. Nie uruchamia
sie, pomija i lekcewazy zmiany w obszarach wymagajacych zmiany w spo-
sOb szczegdlny takie jak: przebudowa programéw i metodyki ksztalcenia
zwlaszcza w przedmiotach $cistych i przyrodniczych, zerwanie z archaiczna
metodyka opartg na jednostronnym intelektualizmie, addytywizmie, histo-
ryzmie, wypracowanie sposobu ksztalcenia 0séb zdolnych, wypracowanie
nauczycielskich postaw uwazno$ci wobec indywidualnych potrzeb ucznia,
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dbalosci o funkcje opiekuncze i wychowawcze szkoty, wyrzeczenie si¢ wszel-
kiej przemocy, sekowania i pigtnowania innej osoby, uruchomienia proce-
sOw rzeczywistej, a nie deklarowanej demokratyzacji szkdt, otwarcia szkoty
na wspolprace z instytucjami kultury, zaopatrzenia szkoly w nowoczesny
sprzet i oprogramowanie, a nastepnie wykorzystywanie nowych technologii
w procesie ksztalcenia, zapewnienie prawa do réwnych szans dla uczniow
niepetnosprawnych, uczenie jezykéw obcych i wiedzy o wielokulturowym
i dynamicznie zmieniajacym sie §wiecie od najmlodszych klas.

Wielokrotnie analizujgc interesujace wzorce finskiej edukacji zasta-
nawiamy sig, czy jest mozliwe przynajmniej cz¢sciowe przeniesienie ich do
polskiej rzeczywistosci szkolnej. Zanim zaczniemy kopiowaé rozwigzania
jakiegokolwiek kraju w nadziei, ze przeniesione na grunt rodzimy przyniosa
podobne efekty, warto jako swoista przestroge przytoczy¢ stwierdzenie fin-
skiego badacza Pera Sahlberga: ,,Systemy oswiaty to ztozone kulturowe byty
organiczne, jak rosliny czy drzewa, ktére rosng bujnie wylacznie w rodzime;j
glebie i klimacie™.
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Experts in their own matters - children’s right to self-determine in per-
sonalist concept of education. A Finnish example

The Finnish educational system is from years presented as a model
example of reforming school system, effectiveness and democratic trans-
formations taking place within schools. The aim of this article is to outline
selected aspects of Finnish education, in which realization of key concepts
of Finnish educational policy is clearly visible, including the idea of demo-
cratizing education and enhancing self-determination of participants of the
educational process.

Keywords: finnish educational system, school reforms, educational policy,
democratizing educational process.

Rzeczoznawcy wlasnych spraw - prawo dzieci do samostanowienia
w personalistycznej koncepcji wychowania. Przyklad finski

System edukacji w Finlandii od wielu lat ukazywany jest jako wzdr
reformowania o$wiaty, efektywnosci ksztalcenia, demokratycznych przemian
zachodzacych w szkole. Celem artykulu jest nakreslenie kilku wybranych
aspektow edukacji w Finlandii, w ktorych przejawia si¢ realizacja kluczo-
wych zalozen finskiej polityki o§wiatowej, w tym przynaleznej tej polityce
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idei demokratyzacji szkolnictwa i samostanowienia uczestnikow procesu
ksztalcenia.

Slowa kluczowe: finski system edukacji, reformy szkolne, polityka oswiato-
wa, demokratyzacja procesu ksztalcenia.



RECENZJE

STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM IX: 2018 NR 2(23)

Bogustaw Sliwerski
Uniwersytet £6dzki

Potoczna rozprawa o potocznych koncepcjach psychote-
rapii, psychologii i pedagogiki - recenzja ksiazki Toma-
sza Garstki pt. ,,Psychopedagogiczne mity. Jak zacho-
wa¢ naukowy sceptycyzm w edukacji i wychowaniu”
(Warszawa: Wolters Kluwer 2016, ss. 496)

Ksigzka psychologa Tomasza Garstki pt. Psychopedagogiczne mity.
Jak zachowa¢é naukowy sceptycyzm w edukacji i wychowaniu (Warszawa:
Wolters Kluwer 2016, s5.496) ma nosny tytut zachecajac potencjalnych czy-
telnikow do zapoznania si¢ z jej trescia, by w ich zyciu mity nie stanowily
przeszkody do radzenia sobie w codziennym Zyciu z problemami edukacji
i wychowania. Autor pisze o sobie jako rozczarowanym psychoanalizg
czlonku Klubu Sceptykéw Polskich. Nie jest pierwszym z uwiedzionych
psychoanaliza psychologiem, ktdry przejrzat na oczy i postanowit rozprawié¢
sie z jej obecnoscig w srodowiskach edukacyjnych, gtéwnie zwigzanych
z doskonaleniem zawodowym nauczycieli. Sam bowiem od wielu lat pro-
wadzi wyktady, seminaria, warsztaty dla nauczycieli, odbywa szereg spotkan
z radami pedagogicznymi réznych typow szkét oraz publikuje swoje popu-
larnonaukowe teksty na famach m.in. tygodnika Zwigzku Nauczycielstwa
Polskiego ,,Glos Nauczycielski”. To zapewne zbliza go do nauczycielskiego
srodowiska, ktére stanowi dla tego psychologa punkt odniesienia do oceny
przedstawicieli tej profesji.

Ksiazka stusznie ukazala si¢ w serii ,Inspiracje edukacyjne”, bowiem
T. Garstce zalezy na tym, by wlasnie pobudza¢ nauczycieli, do krytycznego
myslenia, czytania wszelkich tekstow, takze naukowych ze zrozumieniem
i pewna doza sceptycyzmu. Nie jest to jednak, jak stusznie si¢ do tego przy-
znaje na stronie 19, ksigzka naukowa, gdyz musialby napisa¢ ja zgodnie
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z obowigzujacym w nauce kanonem, przyja¢ poprawne dla postawionego
problemu badawczego zalozenia metodologiczne i dokonac jego rozwigzania.
Magistrowi nauk spotecznych w zakresie psychologii, po odbyciu dwéch
studiéw podyplomowych z zakresu psychoterapii poglebionych samoksztat-
ceniem i krytyczng refleksja moze wydawac sie, ze to wystarczy do walki
z mitami upowszechnianymi przez popkulturowa psychologie i potoczne
koncepcje ksztalcenia czy wychowania.

Autor stosuje w swoim podejsciu do zagadnienia t¢ samg metode,
jaka postuguja si¢ mitotworcy, czyli potoczng, mimo iz przywoluje w swo-
jej ksigzce wybrane cytaty z artykulow i ksigzek takze naukowych. Nie
czyni to jednak jego narracji naukows, z czego zreszta zdaje sobie sprawe.
Mozna stwierdzi¢ po przeczytaniu tej publikacji, Ze jest ona takze w jakiejs
mierze probg samooczyszczenia wlasnego kapitalu edukacyjnego z zakresu
psychoanalizy, by zarazem da¢ odpor jej dalszemu przenikaniu do oswiaty
i ksztalcenia kadr nauczycielskich. Stusznie. W pelni popieram tak autobio-
graficzne podejscie do problematyki, bowiem czyni wlasne analizy wiary-
godnymi. Garstka nie ukrywa, jak wielu czy nawet wiekszo$¢ autoréw tego
typu rozpraw, z jakiego miejsca ja napisal i jakie sg jego preferencje takze
$wiatopogladowe.

Nie jest to jednak ksigzka dla rodzicéw, gdyz mimo wszystko nie
maja oni ani potrzeby, ani kompetencji ku temu, by wezytywac sie w dos¢
zlozone studia krytyczne. Jezyk jest, mimo wszystko dla tego odbiory mato
komunikatywny, totez nie da si¢ tej ksigzki potraktowac jako poradnik dla
rodzicow. Nauczyciele zresztg tez specjalnie nie beda ta ksigzka zachwyceni,
gdyz w niewielkim stopniu odnosi si¢ do ich doswiadczen i pdl zawodowych
zainteresowan. Bardziej zatem skorzystaja z tej publikacji ksztalcacy nauczy-
cieli czy uczestniczacy w ich doskonaleniu zawodowym.

Nie da si¢ walczy¢ z mitami samemu je kreujac. Tomasz Garstka nie
zauwaza we wlasnym warsztacie tego, co stanowi zaprzeczenie jego wlasnych
tez, a nawet postulatéw. Skoro bowiem o wartosci naukowej maja §wiadczy¢
jedynie eksperymenty psychologiczne czy/i pedagogiczne, a najlepiej by byto,
gdyby byly prowadzone inter- i transdyscyplinarnie, to powinien zdawa¢
sobie sprawe z tego, ze generuje utopie. Eksperymenty na wybranych funk-
cjach psychicznych czlowieka mozna prowadzi¢ po uzyskaniu akceptacji
komisji etycznej, z czego zreszta psycholodzy najczesciej korzystaja, ale nie
da si¢ przeprowadzi¢ w warunkach $cisle laboratoryjnych eksperymentu
dydaktycznego, a juz w ogdle — wychowawczego. Powdd tego jest banalny.
Tak proces ksztalcenia, jak i tym bardziej proces wychowania nie s3 mozliwe
do odizolowania ich w warunkach eksperymentalnych od innych wptywoéw
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(socjalizacyjnych i pedagogicznych). Tym samym to, co mozna t3 metoda
weryfikowa¢, dotyczy tylko i wylacznie wybranych cech instrumentalnych
0s6b uczacych sie, ktore sa kulturowo obcigzone zmiennymi nie dajacymi
sie uwzgledni¢ w tym pomiarze.

Ksztalcenie i wychowanie - gdyby Garstka uwzglednil w swoich stu-
diach rozprawy psychologéw wychowania np. Stefana Baleya, Antoniny
Guryckiej, Zbigniewa Zaborowskiego czy Zygmunta Skornego, to nie for-
mulowalby roszczenia, aby pedagogika osiagnela status nauk medycznych.
Psychologia tez tego nie osiggnie. Na marginesie dodam, ze najwigksi refor-
matorzy wychowania w XX wieku pochodzg wlasnie z lekarskiego srodowiska
- Maria Montessori, Elen Key, Janusz Korczak, a psychologia nie wypracuje
dla nauczycieli Zadnych praw, bo podobnie jak pedagogika moze co najwyzej
formulowac sady probabilistyczne. Unaukowienie psychologii czy pedagogiki
przez wprowadzenie procedur badan statystycznych jest mitem, podobnie jak
twierdzenie, ze eksperymenty zagwarantujg komukolwiek pewnos¢ wiedzy
o czynnikach rzeczywistego rozwoju osobowosci dzieci i mtodziezy w okresie
ich (przed-)szkolnej edukacji.

Kiedy wigc T. Garstka pisze za Eamoonem Noonanem, ze jest (...)
koniecznos¢ stworzenia pedagogiki opartej na dowodach przez analogie do
medycyny opartej na dowodach (s. 34), to jest mitotworcg. Psychologia tez
nie tworzy zadnych dowodoéw, czemu sam daje przyktad w swojej ksigzce.
Warto zatem nieco obnizy¢ loty roszczen, a tym bardziej imperatywow, bo
ulega si¢ — jak twierdzi dzisiaj mlodziez - ,,samozaoraniu”. Wymieniany
kilkakrotnie przez tego autora psycholog Jerzy Brzezinski nie jest popula-
ryzatorem naukowego podejscia w pedagogice w Polsce. Jesli juz, to raczej
od lat nie zawsze rzetelnym krytykiem, bo niedostrzegajacym zmian w tej
nauce. Jest natomiast autorem $wietnych podrecznikéw do metodologii ba-
dan, w ktérych wyjasnia, dlaczego trzeba starac si¢ w paradygmacie badan
ilosciowych zadba¢ o obiektywne procedury i analizy statystyczne, by to, co
jest przedmiotem naszych badan, miato charakter mozliwych do sformuto-
wania prawidtowosci, ale nie praw naukowych.

Racje ma T. Garstka piszac, ze w badaniach laboratoryjnych doko-
nujac manipulacji eksperymentalnej zachowuje si¢ kontrole nad istotnymi
zmiennymi. Nad istotnymi, ale nie nad wszystkimi. O istotnosci zmiennych
decyduje badacz, a ta wcale jedynie istotng by¢ nie musi. W swojej ksigzce
autor ucieka od krytycznej analizy jakos$ci i mozliwosci empirycznych badan
psychologicznych i pedagogicznych w zakresie ksztalcenia i wychowania.
Whasciwie, poza niezwykle trafnie skrytykowang, ale jakze marginalng wla-
$nie ze wzgledu na jej pseudonaukowy charakter, koncepcja NLP czy tzw.
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neurodydaktyki, nie raczy spojrze¢ na procesy uczenia si¢ w ujeciu konstruk-
tywistycznym (0j, tu okazat si¢ totalnym ignorantem), behawioralnym czy
humanistycznym. Nie jest prawda, Ze nie ma wynikéw badan empirycznych
wsrdd ucznidw i absolwentow szkét  publicznych i niepublicznych. Nie
rozumiem zatem, dlaczego stwierdza bez znajomodci literatury: Uwazam
jednak, ze to, co autorzy przedstawili w tekscie na temat wptywu psychologii
humanistycznej i kontrkultury na psychoterapie i ,ruch rozwoju osobistego”,
dotyczy réwniez pedagogiki. Dobrymi przyktadami sq antypedagogika czy
pedagogika waldorfska autorstwa filozofa, wizjonera, gnostyka i ezoteryka
Rudolfa Steinera. Nie miejsce tu na oceng ich konkretnych propozycji (...)
(s. 29-30).

Tak nie formuluje si¢ sagd6w, skoro nie przytacza si¢ zadnych argumen-
tow. Sam stworzy przyklady pseudonaukowych twierdzen, z ktérymi chce
walczy¢. Niestety, ale Garstka nawet nie wie, Ze nie wie. On jest przekonany
do swoich tez, zaprzeczajac wlasnym zabiegom o naukowy sceptycyzm.
Skoro dla Garstki O prawdzie w naukach swiadczy¢ ma dowéd empiryczny,
pozwalajgcy uznac z wysokim prawdopodobieristwem dane twierdzenie za
trafne (s. 39), to powinien przeczytac to zdanie ze zrozumieniem. Wyste-
puje w nim bowiem, i stusznie, cecha wszystkich badann humanistycznych
i spotecznych (sic!) - iz o pewnych zjawiskach wypowiadamy si¢ co najwyzej
z wysokim prawdopodobieristwem. Przykltadowo, badania eksperymentalne
R.B. Cialdiniego nie daja podstaw do przypisania wynikajacych z nich wy-
jasnien mechanizmdw psychologicznych miana sadéw stricte naukowych,
jesli mamy na uwadze jako takie tylko aksjomaty, prawa naukowe. Cialdini
nie sformutowal Zadnych praw naukowych. Jest takim samym tworcg pra-
widlowosci (a wigc bazujacych na sadach probabilistycznych), a nie praw
naukowych, jak czyni to wielu innych psychologéw spotecznych takze w na-
szym kraju czy pedagogow.

Autor recenzowanej przez mnie ksigzki powinien takze mie¢ $wiado-
mos¢ tego, ze trafno$¢ zewnetrzna i wewnetrzna w badaniach naukowych
psychologéw i pedagogow, takze w paradygmacie badan jakosciowych, musi
dotyczy¢ procedury i analizy danych empirycznych. Tymi sa przeciez takze
wyniki obserwacji, rozmoéw i wywiadéw. Deprecjonowanie zatem katego-
rig ,,my$lenia humanistycznego” tych badan jest wpisywaniem wiasnych
analiz w mit rzekomo nienaukowych badan humanistycznych czy badan
spotecznych, ktérych podmiotem jest czlowiek, a wszystkich zmiennych
biograficznych nie uchwyci ani nie wyizoluje nawet najlepiej wyksztalcony
psycholog, socjolog czy pedagog. Musi dokonywac¢ redukcji i przeprowa-
dza¢ operacjonalizacje fenomendw, ktére sa nieobserwowalne. Psycholog

170



Potoczna rozprawa o potocznych koncepcjach psychoterapii... - recenzja

nie otworzy duszy dziecka, nie rozkroi jego sumienia, tak jak postepuje
chirurg, kiedy chce najpierw zdiagnozowac a potem zoperowac jakis organ
wewnetrzny. Garstka zatem tworzy mit rzekomo mozliwej nauki empirycznej
w oderwaniu od istoty i tajemnicy homo sapiens.

I znowu, w kolejnym akapicie sam sobie zaprzecza piszac: Co zatem
przemawia za traktowaniem psychologii i pedagogiki jako nauk spotecznych
o empirycznym charakterze? Przede wszystkim mozliwos¢ sformutowania
w poznawczo uprawniony sposob twierdzet psychologicznych oraz ustalenia
praw i procedur postgpowania psychopedagogicznego, ktére sprawdzajg sie
zbardzo duzym prawdopodobieristwem, wobec niemal kaZdej mlodej osoby
(s. 44). Tam, gdzie jest stopieri prawdopodobieristwa, a nie pewnosci oraz
wskaznik liczbowy ,,niemal kazdy” - nie ma sagdéw naukowych, ktérymi po-
stuguja sie przedstawiciele nauk $cistych, przyrodniczych, technicznych czy
medycznych. To powinien wiedzie¢ student I roku wszystkich studiéw hu-
manistycznych i spotecznych, a wigc i pan Tomasz Garstka, ktory je ukonczyl.

Mam zatem nadziej¢, ze piszac kolejne ksigzki o pedagogice i psy-
chologii na uzytek szkolen nauczycieli Tomasz Garstka wezmie sobie do
serca zasady, ktore obowigzuja w mysleniu krytycznym, a wigc rozpatrzy
interesujace go podejscia do edukacji z wielu punktéw widzenia, odwota si¢
do uzasadnionych kryteriéw, rozwazy argumenty za i przeciw, a nie tylko
bedzie dobiera¢ zrodia pod wlasng teze, do czego zreszta si¢ przyznaje. No
i wreszcie konieczne jest dgzenie do prawdy, a nie do prowadzenia rozliczen
z wlasnymi nauczycielami psychoanalizy, trenerami, superwizorami czy
niekompetentnymi pracownikami ORE itp. To, Ze centralne i terenowe insty-
tucje doskonalenia nauczycieli stuzg przede wszystkim wladzy politycznej,
a wiec i manipulacji aksjonormatywnej i teoretycznej, wiemy od czaséw
PRL. Nic si¢ w tym zakresie nie zmienito. Musi wreszcie zdecydowac si¢ na
odpowiedz na pytanie, czym w istocie jest nauka, co jest naukowe, a co tym
nie jest. W pedagogice juz dawno temu rozstrzygnigto ten dylemat, wiec
warto siegna¢ do naukowej literatury pedagogicznej i psychologicznej,
zamiast moralizowa¢ wyrwanymi cytatami z mato znaczacych publikacji
zagranicznych. Doprawdy, warto uczyni¢ wszystko, by wlasna ksigzka nie
wpisywala si¢ w przypisywane innym trele-morele i by unikac tez, jakoby
kto$ napisal co$ po raz pierwszy, bo tego Garstka nie zbadal. No i unikal-
bym sformutowan w stylu: (...) w wielu placéwkach edukacyjnych (szkotach,
uczelniach, osrodkach doskonalenia nauczycieli) ,wiedza” niedowiedziona
naukowo lub pseudonaukowa jest nauczana na réwni z koncepcjami nauko-
wymi, nie zas jako ,,fakt jedynie historyczny na drodze rozwoju nauki” lub
~przyktad nienaukowej koncepcji” (s. 73). Takimi sagdami autor wpisuje sie
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w pseudonaukowg publicystyke. Trzeba co$ zbada¢, empirycznie, by formu-
fowac¢ tego typu sady.

Nie chciatbym, Zeby z mojej recenzji wynikal negatywny obraz publi-
kacji. W pelni zgadzam si¢ z psychologiem co do pseduonaukowej koncepcji
neurodydaktyki czy logodydaktyki, ktore to zreszta publikacje ocenitem
jako niegodne czytania. Niestety, w Polsce zarabia si¢ na ignorancji urzed-
nikéw MEN, ORE i placéwek doskonalenia nauczycieli, ktorym wydaje sie,
ze jak co$ brzmi obco, to zapewne jest madre i naukowo zasadne. Nie jest.
Dlatego warto przeczytac te rozdzialy ksigzki T. Garstki, ktore poswigcone
s3 gimnastyce mdzgu, BLP, neurodydaktyce itd. Znacznie stabsza jest czes¢
poswiecona wychowaniu, interwencji i terapii, gdyz zostaly napisane jedno-
stronnie, bezkrytycznie wobec zrédet i miejscami traca demagogia. Jednak
swiecki psycholog nie poradzit sobie z odpowiedzig na pytanie, czy religia
w szkole jest gwarancja moralnego wychowania. Nonsensownie, ale na uzy-
tek sporéw $wiatopogladowych, zaklada bowiem, ze w ramach lekgji religii
ma miejsce wychowanie moralne tak, jakby nie mialo ono miejsca takze
w trakcie zaje¢¢ z fizyki, chemii, jezyka polskiego czy wuefu. Dlaczego nie
docieka gwarancji tego wychowania na innych przedmiotach? Moze jednak
warto byloby zbada¢ proces ksztalcenia moralnego na lekcjach religii, a nie
wystugiwac si¢ obcymi sagdami.

Mozna mie¢ nadzieje, ze czytelnicy ksigzki Tomasza Garstki beda
bardziej sceptyczni od Autora nie tylko wobec jego pogladéw, bo przeciez
sam zadnych badan empirycznych na uzytek krytyki innych koncepcji nie
przeprowadzit, ale i omdéwionych przez niego potocznych podejs¢ do badan
psychologicznych i praktyk edukacyjnych.
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W dniu 8 czerwca 2018 roku na Studiéw Edukacyjnych Uniwersy-
tetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu odbylo si¢ Posiedzenie Zespotu
Pedagogiki Mlodziezy, dzialajacego przy Komitecie Nauk Pedagogicznych
Polskiej Akademii Nauk. W széstym Posiedzeniu ZPM wziglo udziat 65 oséb.
Posiedzenie otworzyta Przewodniczaca Zespolu Pedagogiki Mlodziezy prof.
zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska, przypominajac najwazniejsze zato-
zenia i idee, jakie towarzyszyty inicjatywie i powotaniu dziatalnosci Zespotu
Pedagogiki Mlodziezy dzialajacego przy Komitecie Nauk Pedagogicznych
Polskiej Akademii Nauk. Nastepnie Przewodniczaca zlozyla podzigkowania
prof. Renacie Nowakowskiej-Siuta za przyjecie zaproszenia do wyglosze-
nia wyktadu zatytutowanego Studenci o sobie. Autopercepcje w konfrontacji
z funkcjami i zadaniami wspélczesnej szkoly wyzszej.

Prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska przywitata gosci, ktorzy
przybyli na posiedzenie ZPM oraz wreczyla nowe powolania osobom, ktére
dofaczyly do Zespotu Pedagogiki Mlodziezy. Przewodniczaca Zespotu Peda-
gogiki Mtodziezy zaprosita gosci do wzigcia udzialu w inicjatywnie Poranna
kawa z cytatami: One, Oni mowig... Zaznaczyla, iz celem przedsiewzigcia
jest wzbudzenie refleksji na temat mlodziezy oraz wspolczesnego swiata,
w ktérym przychodzi jej zy¢. Przywolujac teze, zgodnie z ktora ,,bywa tak,
ze cztowiek zmienia zdanie, ale bywa tez tak, ze zdanie zmienia czlowieka”
prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska zachecila przybyte osoby do
podjecia namystu nad przytoczonymi fragmentami dwoch tekstow autorstwa
brytyjskiego filozofa politycznego Johna N. Graya oraz znanego w srodowisku
naukowym filozofa, socjologa - Zygmunta Baumana, ktére na poprzednim
posiedzeniu zespotu zostaly przydzielone dr Tomaszowi Sosnowskiemu,
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dr Celinie Wlodarczyk-Czech, dr Malgorzacie Mikut oraz dr Mateuszowi
Marciniakowi. Mlodzi badacze mieli podjac refleksje nad cytatami i podzieli¢
sie swoimi przemysleniami na obecnym spotkaniu.

Jako pierwszy glos zabrat dr Tomasz Sosnowski, ktéry podzielit si¢
z zgromadzong publiczno$cig swoimi przemysleniami na temat cytatu Johna
N. Graya. Doktor podzigkowal za mozliwos¢ zabrania glosu. W refleksji przy-
toczyl mysl prof. K. Gibinskiego, ktory zwrécil uwage na istniejacy konflikt
pomiedzy nauka a etyka, ktorych rozwdj nie tylko trzeba ledzi¢, ale rowniez
nie dopusci¢ do zagluszenia glosu wlasnego sumienia. Dr Tomasz Sosnowski
wyrazit watpliwo$¢, czy rozwdj nauki nie przyczynia sie do zagluszania wia-
snych przekonan etycznych jednostki. Kolejnym cytatem inspirujacym go do
przedstawienia swoich mysli byt fragment wypowiedzi autorstwa E. Reval
odnoszacy sie do zjawiska przekraczania granic, z ktérych nie ma powrotu.
W podsumowaniu swojej wypowiedzi zaznaczyl, iz przekraczanie granic
staje sie impulsem do rozwoju jednostki, dlatego istotne jest podejmowanie
dzialan przyczyniajacych sie do tworzenia warunkéw czynigcych czlowieka
ambasadorem zasad etycznych.

Dr Celina Czech Wlodarczyk, nie mogla przyby¢ na spotkanie z po-
wodu swojego uczestnictwa w konferencji, dlatego tez jej mysli na temat
cytatu Johna N. Graya odczytal dr Mateusz Marciniak. Doktor przyjeta
stanowisko, zgodnie z ktérym wspdlczesne osiggniecia naukowo-badawcze
nie idg w parze z rozwojem spoleczno-demokratycznym panstw, poniewaz
mozna w nich dostrzec regres na plaszczyznie spoleczno-moralnej. Przykladu
takiego stanu rzeczy dopatrzyla sie¢ w polskiej rzeczywistosci politycznej,
w ktdrej nie uznaje si¢ praw i potrzeb oséb niepetnosprawnych, homoseksu-
alnych oraz imigrantéw, poniewaz decyduje si¢ o nich w sposoéb arbitralny.
Pokroétce przyblizyta réowniez oddziatywanie mechanizmu niebezpiecznych
ideologii rasistowskich, ktore bedac rozpowszechnione w przesztosci i niosac
za sobg wiele zta, obecnie znajduja zainteresowanie spoteczne w szczegélnosci
w grupie osob mlodych, ktére s3 wobec nich bezkrytyczne oraz nie dostrze-
gaja w nich niczego nieetycznego. Dr Celina Czech-Wlodarczyk podkreslita
takze, ze rozwoj nauki, gtéwnie ekonomii ma wplyw na dobro spoleczne, co
nie zawsze ma charakter etyczny i bardzo czesto pozostaje poza zasiggiem
demokracji. Kolejng przytoczona przez mloda badaczke teza bylo zwrécenie
uwagi na to, iz spoleczenstwo, ktdre nie pozwala na gtos w sferze publicznej,
umieszcza siebie na drodze do zniewolenia.

Na temat drugiego cytatu autorstwa Zygmunta Baumana jako pierwsza
glos zabrala dr Malgorzata Mikut. Badaczka podzigkowala za przytoczenie
owego fragmentu mygliciela, ktory stal sie dla niej przyczynkiem do wielu
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refleksji, poniewaz zawierajg ogromny fadunek informacyjny. Dr Malgorzata
Mikut w swojej wypowiedzi przedstawila podjety namyst nad kondycja ludz-
ka. Zwrdcita uwage na to, iz towarzyszg jej takie wlasciwosci wspdtczesnego
$wiata jak: dynamizm, Zycie w wielkich miastach w nattoku wrazen, natych-
miastowos¢, ,brak konca linii mety”, koniecznos¢ dokonywania wyboru,
poddawanie si¢ niewoli bezrefleksyjnosci. Czynniki te uznala za istotne
kondycji dla miodziezy, ktéra moze mie¢ trudnosci z podejmowaniem de-
cyzji w zmiennej rzeczywisto$ci i tym samy odracza¢ moment wejscia w do-
rosto$¢. Méwczyni okreslita zadania stawiane przed edukacjg w kontekscie
nakreslonej problematyki. Zaliczyta do nich: pielegnowanie uczucia zycia
w zgodzie z ambiwalencja, poglebianie tolerancji dla odmiennosci, wzmac-
nianie umiejetnosci krytycznego myslenia, przyjecia odpowiedzialnosci za
wlasne wybory, przezwycigzanie ucieczki od wolnosci.

Z kolei dr Mateusz Marciniak wrazit rado$¢ z tego, iz cytat z publikacji
Zygmunta Baumana trafil wlasnie do niego, poniewaz zajmuje si¢ badaniem
twdrczosci tego naukowca. W swojej wypowiedzi zwrdcit uwage na zmiang
specyfiki zycia czlowieka, ktorej towarzyszy dynamizm przemian, ucieczka
do $wiata wrazen, odrzucenie przywigzania do czegokolwiek, ktore przyczy-
niaja sie do poszukiwania szczg$cia w wolnosci wyboru. Zaprezentowat takze
wyniki badan pilotazowych przeprowadzonych na potrzeby habilitacji. Byty
to badania pilotazowe, badania sondazowe przeprowadzone na grupie 65
studentéw. Zadanie respondentéw polegalto na odniesieniu si¢ do wskazanych
wlasciwosci wspodlczesnego cztowieka i dookresleniu, w jakim stopniu sami
reprezentuja te cechy. Otrzymany material empiryczny dowiodl, iz badana
mlodziez akademicka doswiadcza wigkszej przyjemnosci z bycia w ruchu,
niz w mozliwosci zatrzymania sig, co wskazuje na jej mozliwosci adaptacyjne
do warunkdw wspolczesnosci.

Nastepnie prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska podsumowata
wystapienia mlodych badaczy, zwracajac uwage na to, iz w swoich rozwaza-
niach podjeli oni trud przyjrzenia si¢ jednostce oraz kondycji jej tozsamosci.
Podkreslila takze, iz Zygmunt Bauman przestrzegat ludzi przed ,,byciem
w ciggle w drodze”, ktory uniemozliwia refleksje. Nastepnie przewodniczaca
przytoczyta kolejne cytaty, pochodzace z prac: filozofa niemieckiego Bern-
harda Waldenfelsa oraz Zygmunta Baumana. Pierwszy z nich trafit do ragk dr
Astrid Tokaj oraz mgr Karola Motyla, drugi za$ do dr hab. Agaty Matysiak
-Blaszczyk oraz dr Mirostawy Sciupider-Mtodkowskiej. Refleksie tych mto-
dych badaczy zostang przedstawione podczas kolejnego posiedzenia zespotu.

W dalszej czedci posiedzenia Przewodniczaca ZPM prof. zw. dr hab.
Agnieszka Cybal-Michalska oddata gtos prof. Renacie Nowakowskiej-Siuta,
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ktéra przywitala zgromadzonych cztonkéw ZPM dzigkujac za zaproszenie
i mozliwos$¢ wygloszenia wykladu na temat: Studenci o sobie. Autopercepcje
w konfrontacji z funkcjami i zadaniami wspétczesnej szkoty wyzszej. Wykla-
dajaca zaznaczyla, iz jej wystapienie bedzie poswiecone refleksji nad rolg
szkolnictwa wyzszego w rozwijaniu podmiotowosci studentéw i studentek.
Nastepnie méwczyni zadala pytanie retoryczne traktujace o tym, czy mozna
mowi¢ o mlodziezy jedynie w kategoriach trudnosci i probleméw jakie ge-
neruja? Teoretyczne ramy wystgpienia zostaly wyznaczone przez zalozenia
konstruktywizmu spolecznego, w tym w szczeg6lnosci przez mysli Petera
Bergera, Thomasa Luckmanna i Michela Foucaulta, pedagogiki maksymal-
nej koncentrujacej sie na akceptowaniu podmiotowosci jednostki (Zbyszko
Melosik) oraz liberalizmu politycznego Richarda Rortyego. Profesor przy-
jela teze, zgodnie z ktora rzeczywisto$¢ powinna maksymalizowac warunki
korzystne dla rozwoju jednostki w kontekscie jej wtasnych wyboréw i prze-
konania o swojej waznosci.

Profesor Renata Nowakowska-Siuta rozpoczela rozwazania od okre-
$lenia spolecznej roli uniwersytetu i nauczycieli akademickich. Uznata, iz
gléwne zadanie oséb nauczajacych na uczelni wyzszej koncentruje si¢ na
wzmacnianiu autonomii studenta. W tym miejscu odwota si¢ do mysli Jasper-
sa traktujacej o tym, ze ,,uniwersytet jednosci ludzi jako instytucja, ktorej
powolaniem jest zaréwno poszukiwanie, jak i przekazywanie prawdy za
posrednictwem nauki”. Profesor doszukata si¢ w niej zachety do podjecia
namystu nad podmiotowoscia i dialogicznoscig relacji nauczyciel-uczen
i budowaniem poczucia sprawstwa studentow.

Mowczyni w swoim wystgpieniu przytoczyta wyniki badan wlasnych
przeprowadzonych na grupie 102 osobowej mtodziezy akademickiej z kie-
runkow filologicznych i historycznych o specjalno$ci nauczycielskiej. W eks-
ploracjach wykorzystala kwestionariusz Bogdana Wojciszke do rozpoznania
orientacji sprawczych i wspélnotowych. Otrzymany material empiryczny
wskazywal, iz zdecydowana wigkszos¢ badanej mlodziezy czuje si¢ pomocna,
ukierunkowana na wspieranie innych, zas w mniejszym stopniu przebojowa
i przedsiebiorcza. Wyniki te staly sie dla profesor przyczynkiem do podjecia
namysiu nad tym, czy stanowig one rezultat modelowania spotecznego,
czy tez efekt sublimacji potrzeb osobistych badanych? Nastepnie omoéwita
funkcje uczelni wyzszej, wsrdd ktorych wskazata: uczestnictwo w zmianie
i w tworzeniu zmian, uksztalcalno$¢ (Alain Touraine), ksztaltowanie postaw
oraz oddzialywanie na kulture. W kontekscie dociekan nad rolg uczelni wyz-
szej w spoleczenstwie, profesor Renata Nowakowska-Siuta podjeta refleksje
nad zadaniem studentéw w tworzeniu wiedzy i poszukiwania jej wspdlnie
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z wyktadowcami, jak i rowniez mozliwosci zastosowania pojec ,,racjonalnos¢”
i podmiotowos$¢” na plaszczyznie edukacji oraz w procesie ksztaltowania
tozsamosci mlodziezy. Nastepnie profesor przytoczyla cytaty wypowiedzi
Tadeusza Gadacza o madrosci, ktéra znika z naszego jezyka, podobnie jak
wiele innych stéw takich jak honor czy cnota.

W dalszej czgsci wykladu profesor odnosita si¢ do romantycznej idei
uniwersytetu poréwnujac ja z procesem ksztalcenia realizowanego w pod-
stawowym zakresie poprzez modelowanie zachowan. Stwierdzila takze, iz
powszechne obecnie postawy sg odzwierciedleniem braku wartosci lub ich
nadmiaru i rozproszenia. W swoich rozwazaniach podjeta réwniez kwestie
przekazu uniwersytetu oraz przekazu kulturowego. Przytaczata rozne przy-
kfady rozpatrywania tej relacji takie jak: ,,lejek norymberski” (analizowany
w kategoriach masowosci edukacji oraz stosowania czego$ nieadekwatnego
do wymogéw wspdlczesnosci), biernosci i adaptacji w procesie nauczania
(wspieranie twdrczej postawy podmiotu nauczania lub traktowanie go jako
przedmiotu chtongcego wiedzeg).

Profesor Renata Nowakowska-Siuta zakonczyla wystapienie stwier-
dzeniem, iz analiza deklaracji mtodych dorostych dotyczaca ich poczucia
wspolnotowosci i sprawczosci, pozwala optymistycznie wnioskowac odno-
$nie ich uksztalcalnosci, co daje nadzieje na to, ze sg oni przyszloscia $wiata.

Po zakonczonym wyktadzie glos zabrata Przewodniczaca Zespotu Pe-
dagogiki Mlodziezy prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska, dziekujac
za zaprezentowanie interesujacych poznawczo tresci prof. dr hab. Renacie
Nowakowskiej-Siuta. Nastepnie zaprosita wszystkich cztonkéw Zespotu do
dyskusji.

Jako pierwszy glos zabral prof. zw. dr hab. Zbyszko Melosik. Po-
dzigkowal za poruszenie problematyki, ktéra ma donioste znaczenie dla
rozwoju miodziezy oraz podzielil si¢ swoja refleksja odnosnie istnienia
w spoleczenstwie walki o to, ktéra wladza jest uprawomocniona i powszech-
nosci opinii, iz ,madros¢” spoteczna tkwi w btyskotliwosci i skutecznosci
wiedzy jego czlonkéw. Zapytat takze o to, czy poczucie sprawstwa moze by¢
traktowane jako kategoria wysocjalizowana, bez wzgledu na wydarzenia
zyciowe? Poprosil takze méwczynig¢ o dookreslenie miejsca rozproszenia
w zyciu pokolenia mlodych. Profesor Renata Nowakowska-Siuta swoje
ustosunkowywanie si¢ do zarysowanych kwestii rozpoczela od wyrazenia
watpliwosci, co do tego, czy obecnie nalezy méwic o pokoleniu, czy raczej
o kohortach oraz czy w dobie wspdlczesnie powszechnej roznorodnosci
mozna okre$la¢, ze mlodziez jest taka lub inna. Stwierdzita réwniez, ze
rozproszenie towarzyszy wszystkim ludziom w wielu sytuacjach, jednak
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wiekszo$¢ z nich pragnie i teskni do linearnosci. W odpowiedzi na pytanie
dotyczace sprawstwa mlodziezy uznala, Ze stanowi ono szeroki problem
zwigzany z postawami rodzicielskimi, dlatego tez niniejszego zagadnienia
nie nalezy rozpatrywa¢ w oderwaniu od kapitalu kulturowego. Z kolei
odnoszac sie do ,,madrosci” spoteczenstwa, zwrocita uwage, iz nie bez
znaczenia jest tutaj przekaz medialny i tre$ci generowane on-line, ktdre
zastapily wiele relacji ludzkich. Wyrazita obawe, iz nauczyciele akademic-
Cy uznajg uprawomocnienie sagdéw nieracjonalnych, np. pochodzacych
z Wikipedii, co wynika z tego, iz cz¢sto zmusza si¢ ich do przecietnosci
i okreslania powszechnych wymagan dla studentow.

W dyskusje wlaczyla sie prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska,
przytaczajac mysl Zygmunta Baumana o tym, iz nalezy poszukiwa¢ prawdy,
nie za$ oczywistosci. Zaznaczyla réwniez, iz droga ta nigdy nie ma konca,
poniewaz w przypadku kazdych poszukiwan o charakterze kognitywnym,
wskazany jest wielokrotny i krytyczny namyst, nie ma bowiem jednej abso-
lutnej prawdy. Natomiast w odniesieniu do kategorii ,,sprawstwa’, profesor
zaznaczyla, ze nie bez znaczenia jest aspekt poczucia, wskazujacy na jego
podmiotowe wycieniowanie. Stanowi ono zatem element tozsamosci, zwig-
zany zardwno z procesem socjalizacji jak i ssmodoskonalenia si¢. Sprawstwo
jest bowiem jednym z elementéw orientacji prorozwojowej. Warto zatem
podjac refleksje nad tym, skad bierze si¢ to poczucie, iz ma si¢ wpltyw na
bieg zdarzen, co je determinuje. W tym miejscu, wypowiadajaca si¢ przy-
wotywata Anthonyego Giddensa, ktory przyznawat stusznos¢ tezie, iz kazde
innowacyjne dzialanie wymaga wiary w pomyslnos¢ zdarzen.

Nastepnie glos zabrata prof. zw. dr hab. Magdalena Piorunek dzigkujac
za wazne stowa dotyczace podmiotowosci w edukacji wyzszej, ktéra coraz
czesciej zabija tworczos¢ przypominajac machine korporacyjng. Zapytata
réwniez, w jakim stopniu dobor préby badawczej wptynal na wyniki ba-
dan? Prof. dr hab. Renata Nowakowska-Siuta przypomniata, iz w swoich
eksploracjach postuzyla si¢ doborem celowym. Inspiracja ich podjecia byly
prawidlowosci zaobserwowane w otaczajacej ja rzeczywistosci akademickiej
w zakresie poznawczym i spolecznym. Stwierdzita takze, iz przeprowadze-
nie badan w innej grupie, dostarczyloby innych rezultatéw, ktére moglby
stanowi¢ kontekst poréwnawczy dla obecnych.

Kolejna mysla z zebranymi podzielil si¢ dr Bogustaw Dzigciol,
ktéry zwrécil uwage na role sprawstwa i podmiotowosci w generowaniu
»chorobliwej nieograniczono$ci” (Durkheim). Zapytal bowiem o to, czy
nieograniczone sprawstwo i podmiotowo$¢ to z pewnoscig wartosci edu-
kacyjne? Prof. dr hab. Renata Nowakowska-Siuta powiedziata, iz sprawstwo
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i wspdlnotowos¢, ktorych rozpoznania dokonatla to dwie rézne kategorie.
Poczynila takze spostrzezenie specyficznego spojrzenia egzystencjalistow do
bytu. To czy jesteSmy w stanie optymistycznie potraktowac autopercepcje
mlodych ludzi, zalezy od nas. Takie podejscie zacheca do przypatrywania
sie zasobom mlodziezy, nie za$ ich brakom. Profesor podzielita si¢ réwniez
swoim osobistym pragnieniem osiagniecia przekonania, iz jej student potrafi
samodzielnie i krytycznie myslec.

Pézniej glos w dyskusji zabrata dr Eliza Rybska pytajac o to, jaka
jest relacja pomiedzy prawda a wiedza? Prof. dr hab. Renata Nowakowska-
Siuta swoja odpowiedz rozpoczeta od zadania pytania o to, czy mozliwa jest
sytuacja, w ktdrej kazdy bedzie mial swoja prawde? Z prawda i madroscia
jest tak, ze nigdy zaden czlowiek nie bedzie w stawnie ich do konca posiasc,
poniewaz s3 one warto$ciami, a zatem czyms, do czego si¢ dazy. Wiedza
z kolei, to stan dorobku pokoleniowego, ktéry ulega permanentnemu po-
mnazaniu. W takim rozumieniu prawda jest wartoscig rudymentarna, zas
wiedza - drogg do owej prawdy.

Ostatni glos w dyskusji zabrata prof. zw. dr hab. Agnieszka Grom-
kowska-Melosik zaznaczajac, iz kluczem do wszystkiego jest zrozumienie
paradygmatu, na ktérym sie opieramy w swoich rozwazaniach. Kiedy si¢ na
jakis$ zdecydujemy, bedziemy mieli tez konstrukcje tego, co jest prawda w tym
obszarze. Przytoczyla takze mysli Pierre Bourdieu, ktéry sporo namystu
poswigcil statusowi wiedzy na gruncie akademickim.

Obrady zakonczyla prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska
podkreslajac, iz na uniwersytecie méwimy o nie o prawdzie naukowej
a o prawdach naukowych. W tej sytuacji nie ma zatem mozliwosci myslenia
w kategoriach jednej prawdy, poniewaz ram teoretycznych jest wiele. Celem
podsumowania dyskusji zaakcentowala role kategorii podmiotowosci oraz
przytaczajac definicje autorstwa Marii Czerepaniak-Walczak, w mysl ktorej
oznacza ona ,poczucie przez jednostke mocy tworczej i sprawczej, ale tez
ponoszenie konsekwencji i odpowiedzialnosci’, podkreslita, iz cztowiek musi
o swojej podmiotowosci zaswiadczy¢, wprowadzajac swoje stowa w czyn.
Nastepnie ponownie podzigkowata go$ciowi za przyjecie zaproszenia oraz
za wygloszenie niezwykle interesujacego poznawczo wykladu, ktéry zwie-
lokrotnit ptaszczyzne refleksji dotyczacej mlodziezy.

Go$¢mi specjalnymi VI Posiedzenia Zespotu Pedagogiki Mlodziezy
byly uczennice z Poznanskiej Szkoty Choéralnej Jerzego Kurczewskiego,
ktére zaprezentowaly rézne utwory muzyczne, wsrod ktérych znajdowaty
sie miedzy innymi: ,Kolysanka”, Stuzylem ja tobie”, ,,Ptak’, ,, Ave Maria”.
Chor przygotowuje sie do wystepu na Festiwalu w Hanowerze. Prof. zw. dr
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hab. Agnieszka Cybal-Michalska po zakonczonym wystepie, podzigkowata
dziewczynkom za obecnos¢, zas widownia nagrodzila je gromkimi brawami.

Kontynuujac Posiedzenie prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michal-
ska przypomniata o utworzonych w ramach Zespotu Pedagogiki Mtodziezy
Zespotach Roboczych, do ktorych kazdy czlonek ZPM mogt przystapic.
Zaprosila do prezentacji dziatalnosci Zespolu Roboczego: Miodziez - migdzy
edukacjg a rynkiem pracy, ktérego koordynatorkg jest prof. zw. dr hab. Mag-
dalena Piorunek. Profesor zabrala glos jako pierwsza. Przypomniata gléwne
cele towarzyszace powstaniu zespolu roboczego zwigzane z przygladaniem
sie mlodym ludziom bedacych w okresie tranzycji z edukacji na rynek pracy.
Nastepnie przedstawita sktad osobowy zespotu, w ktérym wymienita: dr
hab. prof. nadzw. AJD Daniela Kukle, dr hab. Jolante Suchodolska, dr hab.
Malgorzate Rosalska, dr Joanne Nawoj-Poloczanska, dr Joanne Minte, dr
Aleksandre Kulpa-Puczynska, dr Dorote Prysak, dr Ewe Kasperek-Goli-
mowska, dr Ann¢ Wawrzonek, dr Agnieszke Skowronska-Pucke, dr Joanne
Kozielskg, dr Renate Wawrzyniak-Beszterde, jak i rdwniez zaprezentowala
publikacje ich autorstwa.

Swoje osiggnigcia naukowe jako pierwsza przyblizyta dr hab. Jolanta
Suchodolska. Zadeklarowala, iz w obszarze jej zainteresowan badawczych
znajduje si¢ mlodziez bedaca w okresie przejscia z etapu mlodzienczosci
do wczesnej dorostosci, analizowana nie tylko z perspektywy kariery za-
wodowej, ale takze w kontekscie jej wlasnej autonomii i samodzielnosci.
Jej rozwazania osadzone sg w teoriach i koncepcjach doswiadczania sie-
bie i wlasnej codziennosci oraz teoriach sytuujacych mlodych dorostych
na tle innych grup dorostych. Dr hab. Jolanta Suchodolska zaznaczyta ich
w swoich dociekaniach naukowych stara si¢ analizowa¢ przestrzen edukacji
i planowania przyszlodci przez studentéw, subiektywny wymiar ich doro-
stosci, nienormatywnos¢ fazy ,wylaniajacej si¢ dorostosci” oraz ich czas
psychologiczny. Méwczyni przestawita wyniki badan przeprowadzonych
wéréd mlodziezy z uczelni wyzszych na Slasku. Przygladajac si¢ przestrzeni
edukacyjnej tej grupy, zwrdcila szczeg6lna uwage na kryteria wyboru studiow
oraz ich znaczenia dla rozwoju badanych. Uzyskany material empiryczny
pozwolil na stwierdzenie, iz istotnym powodem zadowolenia student6ow jest
fakt finalizowania studiow. Badaczka dostrzegta rowniez zwigzek pomiedzy
kierunkiem studiéw a wyobrazeniem odno$nie przyszlosci.

Nastepnie swoja sylwetke naukowg zaprezentowala dr Anna Waw-
rzonek. Poinformowala ona stuchaczy, iz jej zainteresowania badawcze kon-
centruja si¢ wokdt: wymiaréw aktywnosci zawodowej dorostych, tranzycji
mlodych na rynek pracy, czynnikéw determinujacych sukces na rynku pracy,
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powinnosci dorostosci - perspektywy miodych dorostych, pokolen na rynku
pracy. Wspomniala réwniez o prowadzonych przez siebie badaniach sonda-
zowych koncentrujacych si¢ na prébie odpowiedzi na pytanie ,,Jak mtodzi
dorosli postrzegaja swoje zadania rozwojowe w okresie wylaniajacej si¢
dorostosci?” prowadzonych wéréd studentéw Wydziatu Studiéw Edukacyj-
nych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Uzyskany material
empiryczny pozwolil jej na wysnucie wniosku, iz najwigkszg presje spotecz-
ng miodzi ludzie odczuwaja w obszarach edukacja/ wyksztalcenie, rozwdj
osobisty oraz kariera zawodowa, z kolei najwazniejsze w perspektywie 3
najblizszych lat dla respondentéw wydaja si¢ by¢: zwiazek partnerski, rozwdj
osobisty oraz rozwijanie i umacnianie relacji ze znajomymi i przyjaciétmi.

Kolejna reprezentantka zespotu roboczego Mlodziez - migdzy edukacjg
a rynkiem pracy przedstawiajaca swoje zainteresowania naukowe byta dr
Ewa Kasperek-Golimowska. Poinformowala, iz poszukiwania eksploracyjne
koncentruja si¢ na poszukiwaniu wyznacznikéw i okresleniu warunkow
optymalnego funkcjonowania czlowieka oraz zasobéw rozwojowych, po-
mimo obcigzen, probleméw i trudnosci analizowanych takze w kontekscie
promocji zdrowia w miejscu pracy. W szczegoélnosci ogladowi poddaje ona
wiedze pracownikéw na temat zdrowego stylu Zyciu i odzywania sig, strategii
radzenia sobie ze stresem, umiejetno$ci utrzymywania rownowagi pomiedzy
zyciem prywatnym i zawodowym.

Dr Joanna Nawoj-Potoczanska, z kolei, zajmuje si¢ analizowaniem
mtlodziezy jako podmiotu partycypujacego w przestrzeni edukacji, pracy oraz
doradztwa zawodowego. Zapoznala stuchaczy ze swoimi publikacjami, wéréd
ktérych nalezy wskazac ksiazki Metoda projektu w doradztwie zawodowym.
Scenariusze warsztatow dla dzieci i mtodziezy, Ku czemu doradzac? O projek-
tach biegu zycia uczniow szkot ponadgimnazjalnych. Nadmienila takze, iz jest
w trakcie realizacji projektow badawczych zogniskowanych wokét rozpozna-
nia: paradygmatoéw instytucji wspierajacych mlodziez w budowaniu karier,
algorytmach wyboru zawodu w perspektywie pici (kulturowej), doradztwa
spoleczno-zawodowego u progu zmian instytucjonalnych.

Nastepna méwczyni dr Aleksandra Kulpa-Puczynska zaznaczyla, iz
w obszarze jej zainteresowan badawczych znajduja sie: sytuacja absolwentow
szkdt zawodowych i szkét wyzszych na rynku pracy, zarzadzanie karierg
w warunkach zmiennego zatrudnienia, elastyczne formy organizacji pracy
(praca w przestrzeniach coworkingowych), przedsigbiorczos¢ oséb mlo-
dych w niepewnej i zréznicowanej rzeczywistosci zawodowej. Wspominala,
iz aktualnie cel swoich dociekan naukowych skoncentrowala na dokona-
niu krytycznej analizy wiedzy o przedsigbiorczos$ci mlodych Polakéw i jej

181



Lucyna Myszka-Strychalska

determinantéw oraz identyfikacji form oraz metod budowania kapitalu
spolecznego.

Nastepna referujaca osobg byta dr Joanna Kozielska. Podkredlita, iz
w obszarze jej zainteresowan badawczych mieszcza si¢: emigracja zarob-
kowa o powrdt do kraju w doswiadczeniach wspolczesnych Polakow, wy-
bory edukacyjno-zawodowe mlodziezy szkolnej, szkolnictwo branzowe
oraz niedyrektywne formy wspierania rozwoju (coaching). Podjela rowniez
probe krotkiego scharakteryzowania realizowanego projektu badawczego
dotyczacego uczniéw i dyrektoréw szkét ponadgimnazjalnych, pracodawcow
oraz doradcéw zawodowych z powiatu gnieznienskiego. Z przytoczonych
przez nig wnioskéw z badan wynika, ze w powiecie gnieznienskim istniejg
duze trudnosci ze znalezieniem pracownikéw, mimo duzej aktywnosci pra-
codawcow w zakresie poszukiwania pracownikéw, absolwenci gimnazjow
niechetnie wybieraja edukacje w szkotach zawodowych, mimo bogatej oferty
tego rodzaju placéwek oraz ze edukacyjno - zawodowe wybory uczniéw nie
zawsze s3 zwigzane z sytuacja na lokalnym rynku pracy.

Dr Agnieszka Skowronska-Pucka w obszarze swoich dociekan ba-
dawczych wskazala maloletnie macierzynstwo realizowane w warunkach
instytucjonalnych, proces usamodzielniania wychowankéw placéwek
opiekunczo-wychowawczych, sytuacje edukacyjno-zawodowa mlodziezy
z grup defaworyzowanych oraz niedyrektywne formy wsparcia rozwoju.
Prowadzone przez nig badania zwiazane byly z rozpoznaniem $wiata mlo-
dych dziewczat, ktére (przed)wczesnie zostaly matkami, podejmujac role
niekorespondujace z ich mozliwo$ciami fizycznymi, jak i psychologicznymi
oraz spolecznymi, a ich macierzynstwo realizowane bylo w warunkach in-
stytucjonalnych. Wsrdd istotnych z perspektywy scharakteryzowanego pro-
jektu wnioskow nalezy wskazaé: zmieszong szanse na ukonczenie edukacji,
jako efekt wystapienia wczesnego macierzynstwa, brak planowania swojej
przyszlosci edukacyjno-zawodowej przez mlode matki oraz nieposiadanie
sprecyzowanych celéw zyciowych.

Ostatnia glos zabrala prof. zw. dr. hab. Magdalena Piorunek i przed-
stawiala swoje dokonania naukowe. Sprecyzowala, iz jej gléwne zaintere-
sowania naukowe oscyluja wokét funkcjonowania czlowieka w kontekscie
pracy, ksztaltowania i przebiegu biografii zawodowych na poszczegélnych
etapach zycia czlowieka oraz wpieranie go w biegu zycia (poradnictwo bio-
graficzne). Profesor wskazala réwniez projekty badawcze, w ktdrych brata
udzial tj. Orientacje biograficzne mtodych okresu transformacji, Bieg Zycia
zawodowego czlowieka — kontekst transformacji kulturowych, Soziale Probleme
von Jugendlichen in ausgewdihlten Lindern Ostmitteleuropas, Relacje spoteczne
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w przestrzeni edukacyjnej, gimnazjalisci o swoich wychowawcach. Kompetencje
spoteczne wychowawcow w relacjach z uczniami. Prof. zw. dr hab. Magdalena
Piorunek scharakteryzowata wyniki prowadzonych badan longitudinalnych
wsérdd mlodziezy dotyczacych jej ustosunkowania do przysztosci edukacyjno-
zawodowej realizowanej w warunkach nieprzejrzystosci wspolczesnego
$wiata. Jako efekt eksploracji zaprezentowala strategii projektowania kariery
przez mlodziez, wsrdéd ktorych nalezy wskazaé strategie: kondensacji
(wczesne sprecyzowanie orientacji zawodowych oraz ich konsekwentna
realizacja), addytywna (przejsciowe zaangazowanie w zmieniajace si¢ pro-
jekty zawodowe), stochastyczng (niesprecyzowane orientacje edukacyjno
-zawodowe), asekuracyjng (orientacje zawodowe urealniane przez pryzmat
chronologicznie pézniej rozwijajacych si¢ orientacji edukacyjnych), aktu-
alistyczng w dwoch wariantach temporyzacji i pasywne;.

Nastepnie glos zabrala Przewodniczaca Zespotu Pedagogiki Mlodziezy
prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska i podziekowala za przedsta-
wienie wynikow niezwykle twérczych i inspirujacych badan nad mlodzieza.
Podkreslita, iz prezentacja Zespotu Roboczego: Mlodziez - migdzy edukacjg
a rynkiem pracy potwierdza jej przekonanie o stusznosci powotania Ze-
spotéw Roboczych. Profesor podzigkowala rowniez za zwrdcenie uwagi na
jednostkowy wymiar wszelkich dzialan zwigzanych z karierg oraz rozwojem
zawodowym czlowieka. Za cenne uznala réwniez zachety prelegentéw do
wspolpracy odnosnie realizacji zaprezentowanych projektow, co przyczyni
sie do zaciesniania wigzi i twdrczej wspdlpracy pomiedzy poszczegdlnymi
cztonkami zespotu.

Podsumowujac czes¢ oficjalng VI Posiedzenia Zespolu Pedagogiki
Mtodziezy prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska zaprosita na kolejne
spotkanie, ktore odbedzie si¢ 30 pazdziernika 2018 r. na Wydziale Studiéw
Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu o godz.
11:00. Profesor zapowiedziala, iz podczas kolejnego spotkania cztonkowie Ze-
spotu beda mieli okazj¢ wystuchania wykladu prof. dr hab. Marty Urlinskiej.
Natomiast w ramach cyklu: Wartosciowa Godzina z Zespotem Roboczym
zaprezentowany zostanie dorobek Zespolu roboczego koordynowanego
przez prof. nadzw. UKW dr hab. Heleng¢ Ostrowicka. Zesp6! skupiony jest
wokot problematyki Analiza dyskursu o mlodziezy.

Nastepnie Przewodniczaca zaprosita wszystkich zebranych do wzie-
cia udzialu w loterii zatytulowanej Ksigzka przekazana pod dobry adres.
Przewodniczaca ZPM podzigkowala za ksigzki na loteri¢ dostarczone przez
chetne osoby, a takze zachecita do przekazywania ksigzek do losowania na
kolejnych spotkaniach Zespolu Pedagogiki Mlodziezy. Do wylosowania
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sposréd cztonkow Zespotu trafily 33 ksigzki, ktdre tematycznie zwigzane
sa z mlodzieza i prezentujg wyniki prowadzonych badan nad mlodzieza
w ostatnich latach. Nastepnie prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska
zaprosita przybytych gosci na lunch, podziekowala za przybycie czlonkéw
Zespolu i zainteresowanie inicjatywa powotania ZMP oraz dokonala oficjal-
nego zamkniecia Posiedzenie Zespolu Pedagogiki Mlodziezy.
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Sprawozdanie z I Konferencji pod tytulem ,,Redukcja
stresu w szkole”, Falenty 11 wrze$nia, 2018

Konferencja odbyta si¢ w Osrodku Promocji Zdrowia w Falentach
pod Warszawa. Jej organizatorem byla Fundacja EduMind by Smartt, ktorej
Prezesem jest Pani Weronika Chmielewska'. Oprdcz Niej, Zarzad tworza
dwie liderki: Magdalena Kulinska® oraz Ewa Ortowska®. Misjg nowej orga-
nizacji jest szerzenie w placéwkach edukacyjnych - szkofach i przedszkolach
- wiedzy na temat sposobdéw radzenia sobie ze stresem przez nauczycieli
i uczniow. Inicjatorki akeji chcg rozpowszechnia¢ informacje na temat spo-
sobow dbania o zdrowie psychiczne i fizyczne swoich adresatéw. Sciezke
do osiggniecia tego celu ma stanowi¢ trenowanie uwaznosci, z jezyka an-
gielskiego okreslanej pojeciem mindfulness. Autorki pomystu chcg zréwno-
wazy¢ kladziony w szkotach nacisk na nauke ograniczong do rozwoju sfery
poznawczej uczniéw poprzez propozycje praktycznych sposobéw rozwijania
sfery spoleczno-emocjonalne;.

Fundacja ma w zamysle pozyskiwanie srodkéw finansowych na bez-
platng pomoc dla szkdt i przedszkoli z matych i mniej zasobnych finansowo

! Weronika Chmielewska jest pasjonatka uwaznosci w zyciu codziennym — zaréw-
no zawodowym, jak i osobistym. Jak sama moéwi, powolata do zycia Fundacj¢ EduMind ze
wzgledu na swoje osobiste i nietatwe do$wiadczenia ze srodowiskami szkolnymi zwigzane
z ,macierzynstwem naznaczonym licznymi wyzwaniami”. Ukonczyla szkolenia organizowane
przez Mindful Schools (USA). Z wyksztalcenia jest ekonomistka, absolwentka SGH.

2 Magdalena Kuliniska pracuje grupowo i indywidualnie, tak z dorostymi, jak tez
z dzie¢mi. Jest certyfikowanym trenerem uwaznoci metoda MBR oraz trenerka empatycznej
komunikacji w nurcie NVC (Nonviolent Communication).

> Ewa Ortowska jest certyfikowang trenerka uwaznoéci oraz Porozumienia bez Prze-
mocy, mediatorka, superwizorka treningu mindfulness w Mindfulness Association, tworczynia
materialéw edukacyjnych oraz wykladowca studiéw podyplomowych, czlonkiem zespotu
Budzacej si¢ szkoly (oddolnego ruchu zmian w edukacji). Pelnila takze role nauczyciela
i dyrektora szkoly oraz konsultanta w O$rodku Rozwoju Edukacji.
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miejscowosci poprzez m.in. organizowanie komercyjnych kurséw z zakresu
mindfulness dla zamozniejszych klientéw. Chca wspiera¢ publiczne szkoty
w pisaniu programoéw i pozyskiwaniu grantoéw na dlugofalowy rozwdj w tym
zakresie ich kadry i mlodziezy. Jak si¢ okazuje, potrzeba i zainteresowanie
tego typu inicjatywami sg bardzo duze. Pomimo iz fundacja dopiero roz-
poczeta swoja dzialalno$¢, Zarzad okresla dos¢ odlegle terminy mozliwosci
zrealizowania wsparcia dla kolejnych placowek.

W Warszawie istnieje obecnie tylko jedna szkota, w ktérej praktykowa-
nie uwazno$ci stanowi czes¢ codziennosci dla podopiecznych i nauczycieli.
Jest to Niepubliczna Szkota Podstawowa imienia Samuela Bogumita Lindego.
Podczas konferencji przedstawiciel tej placowki, dyrektor do spraw pedago-
gicznych, psycholog i pedagog szkolny, terapeuta poznawczo-behawioralny
w trakcie procesu certyfikacyjnego - Pan Wojciech Wnuk - mial mozliwos$¢
zaprezentowania swojego podejscia i wypracowanych rozwigzan stosowanych
w relacjach z zespotem, dzie¢mi i ich rodzicami. Srodowisko praktykéw
reprezentowaly réwniez Panie: Ewa Orlowska, Magdalena Kuliniska oraz We-
ronika Chmielewska. Poza praktykami wystapili przedstawiciele sSrodowisk
akademickich: doktor Marek Kaczmarzyk* oraz doktor Marta Znaniecka®.

Spotkanie konferencyjne rozpoczelo si¢ od powitania i odczytania listu
profesora Joachima Bauera®, doktora nauk medycznych, neurobiologa, lekarza
psychiatry i psychoterapeuty, zalozyciela i wieloletniego dyrektora Instytutu
Zdrowia Pracownikéw Szkolnictwa w Monachium. Profesor wyrazil uznanie

*  Dr Marek Kaczmarzyk jest biologiem, neurodydaktykiem i memetykiem, autorem
podrecznikéw, programéw szkolnych oraz kilkudziesieciu artykuléw i ksigzek z zakresu
biologicznych i memetycznych kontekstéw ksztatcenia i wychowania. Od roku 2000 pelni
funkcje kierownika Pracowni Dydaktyki Biologii na Wydziale Biologii i Ochrony Srodowiska
Uniwersytetu Slaskiego. Jest koordynatorem projektéw edukacyjnych, twérca programéw
i wykladowcg studiéw podyplomowych dla nauczycieli. Od 2012 roku prowadzi Uniwersy-
teckie Towarzystwo Naukowe dziatajgce w ramach Centrum Ksztalcenia Ustawicznego US.

> Dr Marta Znaniecka zdobyta tytul naukowy z zakresu pedagogiki. Jest certyfi-
kowanym nauczycielem Mindfulness Based Stress Reduction (MBSR). Uprawnienia w tym
zakresie uzyskata w Institut for Mindfulness-Based Approaches w Niemczech. Jest certyfi-
kowana trenerka programu mindfulness dla szkot - ,,.b” - majacego swe korzenie w Wielkiej
Brytanii. Jest takze absolwentka Mindful Schools w USA przygotowujacy do prowadzenia
zajec z zakresu uwaznoéci z dzie¢mi i mlodziez.

¢ W swoich publikacjach Bauer szczeg6lng uwage poswieca badaniom czynnikéw
wplywajacych na stan zdrowia fizycznego i kondycje psychiczng nauczycieli, wychowawcow
i pedagogdw. Na jezyk polski zostaly przettumaczone jego ksiazki dotyczace empatii (, Empa-
tia. Co potrafig lustrzane neurony”), agresji (,Granica bélu. O zZrédtach agresji i przemocy”)
oraz relacji nauczycieli z uczniami (,,Co z tg szkola”).
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dla wyboru tematu spotkania ze wzgledu na jego ogromna wage. Jak podkreslit
w swojej pisemnej wypowiedzi, zawod nauczyciela jest naznaczony cigglym
niepokojem. Profesja ta jest bardzo stresujaca ze wzgledu na wysokie i ciagte
oczekiwania, a czesto takze prowokacje. Nauczyciele zagrozeni sg wypale-
niem zawodowym, w zwigzku z tym popularyzacja metod stuzacych redukeji
napigcia jest w ich przypadku niezwykle istotna. Bauer zacheca uczestnikow
konferencji do zapoznania si¢ z programem mindfulness powotujac si¢ na
swoje badania w ramach projektu nauczycielskich grup coachingowych, ktére
pokazuja, ze praktykowanie uwaznosci pomaga nauczycielom stworzy¢ psy-
chiczng przestrzen wokdt siebie zdolng pochlona¢ niepokéj panujacy w szkole
tak, aby sie przed nim obroni¢. Praktykowanie mindfulness odbywa si¢ obecnie
w szkotach wielu krajéw Zachodniej Europy. Umiejetno$¢ tworzenia dla siebie
ochrony psychologicznej jest istota kurséw bazujacych na uwaznosci. Pierwszy
krok polega na uswiadomieniu sobie wlasnego automatycznego dziafania.
Nastepny, na zatrzymaniu si¢ i wyjsciu ze schematycznego postepowania.
W efekcie tych zabiegdw energia zyciowa danej osoby zaczyna skupia¢ na
czyms zdrowszym, niz walka o przetrwanie i bezrefleksyjne reagowanie na
zasadzie bodziec-reakcja, bodziec-reakgeja.

Kim jest uwazny nauczyciel? Nie ogranicza si¢ on jedynie do ,,¢wicze-
nia uwaznos$ci” z dzie¢mi. Zaczyna od siebie, czyli od wlasnego zachowania
jako przykladu. Buduje atmosfere akceptacji i bezpieczenstwa poprzez re-
alizacje konkretnych zalecen:

» ,Najpierw nauczyciel” — dorosty pierwszy dzieli si¢ swoimi re-

fleksjami z dzie¢mi.

o ,BadzZ z uczniami szczery” - nauczyciel pokazuje uczniom, kim
jest jako czlowiek, odkrywa si¢ jako osoba, na przyklad prezentuje
muzyke jaka lubi.

+ ,Nie ukrywaj swoich bledéw” - daje sobie i innym prawo do
popelniania pomylek.

+ ,Modeluj $wiadomos¢ emocjonalng” — nazywa emocje i potrzeby.

o ,ROb przerwy” - tworzy chwile na oddech, zatrzymuje si¢ za-
miast zapetla¢ w nadmiarze informacji i bodzcéw generujacych
pospiech i napiecie.

+ W Kklasie po prostu badz ze swoimi uczniami” - dzieli si¢ z ucznia-
mi anegdotami ze swojego zycia, tworzy sprzyjajaca atmosfere,
dla gotowosci dzieci do opowiadania o swoich doswiadczeniach,
przezyciach i wrazeniach.

o ,Praktykuj bycie” - przebywa z uczniami, zamiast tylko realizowa¢
zaplanowane do realizacji rzeczy z listy. Praktykuje bezwzgledna
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przyjacielskos¢ i troske o siebie wigzace si¢ z umiejetnoscia bycia
asertywnym. Inspiruje innych do madrego dbania o siebie: za-
chowania réwnowagi fizycznej i psychiczne;j.

Pierwszym prelegentem podczas konferencji byt dr Marek Kaczma-
rzyk, ktéry omoéwil zrédla trudnos$ci zapamietywania w szkolnej fawce.
Wedlug niego, z perspektywy dostepnej wspolczesnie wiedzy na temat
dzialania mdzgu, szkota w obecnej postaci raczej utrudnia, niz utatwia
nabywanie nowych informacji dzieciom. Destrukcyjnie na proces na-
uki wplywa przede wszystkim ,,poszatkowany” na lekcje czas nauki oraz
przymus robienia przez wszystkich tego samego w tym samym czasie.
Kaczmarzyk wymienia konkretne warunki, ktére powinny by¢ spetnione,
aby moézgi ucznidéw przyswajaly informacje w naturalny dla siebie sposob,
czyli bez wiekszego wysitku i dodatkowej motywacji. Cechg informaciji,
ktora pobudza czes$ci mézgu odpowiedzialne za zapamietywanie, to przede
wszystkim jej nowos¢. Dlatego ulubionym stowem tworcow reklam wediug
Kaczmarzyka jest wyrazenie ,NOWE” (,,nowe” pieluszki, kremy, sposoby
na zmarszczki).

Efekt nowosci dotyczy takze nowej osoby w klasie. Jest ona w stanie
skuteczniej przyciagna¢ uwage dzieci niz znany nauczyciel. Sile efektu no-
wosci tatwo zauwazy¢, gdy do klasy zostaje zaproszony specjalista, ktory
ma uatrakcyjnié zajecia. Okazuje sie, ze uczniowie czgsto deklaruja, iz za-
pamietali z tej lekcji wigcej niz z dotychczasowym nauczycielem (chociaz jej
wystapienie nie bylo wcale lepsze od dotychczasowych prezentaciji).

Poza efektem nowosci, zapamietywaniu sprzyja: zaskoczenie, humor
($miech), opowiadanie historii, uzytecznos¢ (przydatnos¢) informacji, gdy
mozemy podzieli¢ si¢ nabyta wiedzg z innymi lub zastosowa¢ nowa kompe-
tencje. Obecna szkola nie wydaje sie dazy¢ do wykorzystania nabytej wiedzy
w sposéb praktyczny. Jest raczej zrodtem informacji, ktore uczniowie beda
mogli zastosowac w blizej nieokreslonej przysztosci.

Jak podkresla dr Kaczmarzyk, z neurobiologicznej perspektywy, zapa-
mietywanie polega na tworzeniu zbioréw powiazanych ze soba neuronéw.
Utrwalaja si¢ one po odpowiedniej liczbie powtoérzen. Kazda kolejna lekcja
oznacza tworzenie nastepnych nietrwatych petli potaczen. Kazdy dzwonek
konczacy lekcje powoduje natomiast ich przerwanie. Kilka lekcji majacych
miejsce po sobie oznacza, ze w mozgu powstaje wiele mglistych sladow pa-
mieciowych rywalizujacych ze sobg o zasoby sieci neuronéw uczestniczacych
w utrzymywaniu wielu petli.

Kaczmarzyk powoluje si¢ na swoje badania z uczestnictwem stu-
dentéw Uniwersytetu Slgskiego, dotyczace pojemnoéci pamieci roboczej
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(operacyjnej) ludzkiego mézgu. Podkresla, Ze ma ona bardzo ograniczone
mozliwosci i jest w stanie przyjac¢ do trzydziestu bitéw informacji na raz.
Badania z potowy XX wieku wskazywaly na jeszcze mniejsze jej mozliwosci.
Sformutowano wdéwczas wnioski, ze pamigé operacyjna jest w stanie po-
miesci¢ jednoczesnie 5 +/- 2 obiekty. Obecne wymagania i warunki szkolne
(nadmiar bodzcéw i tempo zycia) znacznie przekraczaja mozliwosci ludz-
kich, a w szczegdlnosci dzieciecych, mdzgow. Powoduje to, ze nauczyciele
maja czesto nierealne oczekiwania wzgledem uczniéw i siebie.

Kolejne wystgpienie podczas konferencji nosito tytut ,,Praktyka min-
dfulness w szkole — ksztalcenie umystu i serca”. Wyniki swoich badan i re-
fleksje przedstawila dr Marta Znaniecka. Prezentacja kladla nacisk na brak
holistycznej wizji czlowieka we wspdtczesnej szkole. Podejscie i oczekiwania
stawiane uczniowi przypominajg raczej wizje ,,mozgu zamknietego w stoiku”
niz calo$ciowo pojmowanej osoby, ktéra poza zdolnoscig syntezy i analizy,
przezywa emocje i ma potrzeby duchowe. Prelegentka podkreslita, ze ho-
listyczna wizja cztowieka nie jest nowym tworem. Na dowdd przytoczyta
poglady Pestalozziego i trzy wymiary ksztalcenia czlowieka, ktére uwazat
za wazne: glowe, reke i serce. Zaznaczyla, ze istnieje pedagogika okreslana
jako kontemplatywna, ktéra wlacza introspektywne metody poznania do
procesu edukacji. Zaznacza, ze uznanie obszaru ,serca’ jako pelnoprawne-
go wymiaru czlowieka opiera si¢ na badaniach neuronaukowych, a nie na
wierzeniach religijnych.

Autorka wystapienia wyjasnila takze znaczenie pojecia uwaznosci.
Za Jon Kabat-Zinn przytacza definicje, iz jest to sSwiadomos¢ wytaniajaca
sie z kierowania uwagi w sposob intencjonalny i nieoceniajacy na chwile
biezaca. Za Shinzen Young wymienila trzy komponenty uwaznosci: sile
koncentracji, jasno$¢ zmystowa oraz bezstronno$¢. Poréwnala ja takze do
»latarki uwagi’, ktora moze kierowa¢ $wiatto na ciato, mysli i emocje. Prak-
tykowanie mindfulness moze odbywac si¢ podczas prostych, codziennych
czynnosci: oddychania, skanowania ciala, uwaznego ruchu, medytacji, stu-
chania odgloséw zza okna, picia kawy, stania w kolejce, rozmowy, sprzatania,
spaceru korytarzem.

Znaniecka przyblizyta korzenie uwazno$ci na Zachodzie. Podkresla,
ze w latach 70-tych XX wieku jej pionierami byli przedstawiciele medycy-
ny (MBSR - Mindfulnes Based Stress Reduction), a w latach 90-tych XX
wieku - psychoterapeuci z nurtu poznawczo-behwioralnego (Mindfulness
Based Cognitive Therapy). Wymienila potwierdzone naukowo korzystne
dla zdrowia efekty treningu uwazno$ci oraz podata konkretne zrddta, z kto-
rych zaczerpnela te informacje: redukcja stresu, obnizenie poziomu leku,
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przeciwdziatanie nawrotom depresji, wzmacnianie koncentracji, obnize-
nie reaktywnosci i wzmocnienie samoregulacji emocjonalnej, podniesienie
efektu dziatan w sytuacji emocjonalnej aktywacji. Do wyzwan wspoélczesnej
szkoly autorka zaliczyla: obecnos$¢ nowych technologii w codziennym zyciu
uczniéw i nauczycieli, szybkie tempo Zycia i rosnagce wymagania, wzrost
zaburzen natury psychicznej wérdd dzieci.

Znaniecka okreslila rowniez, czym uwazno$¢ nie jest (np. praktyka
religijng) i podsumowata uwagi krytyczne kierowane pod adresem mindful-
ness: ,Powiedzie¢, ze mindfulness jest buddyjskie, to jakby powiedzie¢, ze
grawitacja jest newtonowska’”

Kolejne wystapienie — Pani Weroniki Chmielewskiej i Pani Magdaleny
Kulinskiej dotyczylo sposobéw, w jaki nauczyciele i uczniowie korzystaja
z programow opartych na uwaznosci w réznych krajach: USA, Wielkiej
Brytanii, Meksyku i Polsce.

Jako ostatnia wystgpita Pani Ewa Orlowska z prezentacja pod tytutem
»Jak dzigki ¢wiczeniom uwaznosci zredukowac stres nauczycieli i uczniow”.
Prelegentka wymienita i omoéwila korzysci zwigzane z praktykowaniem
mindfulness w szkole: wytracenie z automatyzmoéw, odnajdowanie oparcia
»w sobie”, zwigkszenie poczucia bezpieczenstwa, mozliwo$¢ odrdzniania
obaw i mysli od faktow, umiejetnos¢ troszczenia si¢ o siebie, umiejetnos¢
nawigzywania ,dobrych” relacji i zwigzana z tym poprawa warunkéw nauki.

Orlowska zasygnalizowala, na jakie oznaki powinni zwraca¢ uwage
nauczyciele, aby w pore rozpozna¢ oznaki zagrozenia wypaleniem zawodo-
wym u siebie lub u kogo$ z zespotu. Nauczyciel zagrozony wypaleniem: ma
zawsze co$ do zrobienia (jest zagoniony), automatycznie wylapuje wszelkie
bledy (skupia si¢ na btedach i brakach), fatwo ulega rozdraznieniu i czasem
nie chce by¢ tu, gdzie jest, jest zmeczony i czesto boli go gtowa, chroni siebie,
wycofuje si¢ i nie wchodzi w kontakt z innymi osobami. Powrét do zdrowia
takiego nauczyciela jest uzalezniony od jego ,,powrotu do ciala™ ¢wiczen
oddechu, skanowania ciala, uwaznego chodzenia. Orfowska podkreslita, ze
nie mozna zajmowac si¢ jedynie innymi i ich problemami. Dbajac o siebie
nauczyciel musi zaja¢ sie swoimi emocjami, a zajmujac si¢ emocjami, kon-
taktuje si¢ ze swoim cialem.

Na zakonczenie prelegentka przyblizyla uczestnikom, w jaki sposéb
beda realizowane treningi EduMind dla szkél. W pierwszym semestrze zapla-
nowane zostaly spotkania informacyjne (90-minutowa prezentacja dla Rady

7 K.W. Brown, R.M Ryan, ].D. Creswell Mindfulness: Theoretical foundations and
evidence for its salutary effects w: ,Psychological Incuiry”, 2007 nr 18, 211-237.
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Pedagogicznej; 60-minutowa prezentacja dla Rady Rodzicow). Nastepnie
zrealizowany zostanie warsztat wstepny przed kursem dla zainteresowa-
nej grupy nauczycieli (90 minut). Kolejnym krokiem bedzie 8-tygodniowy
kurs dla nauczycieli w grupach do 15 0s6b lub szkolenie 4-tygodniowe,
intensywne, weekendowe. W semestrze drugim zostanie zrealizowany kurs
zaawansowany ,,Moc Uwaznosci’, podczas ktérego uczestnicy zapoznajg
sie z ¢wiczeniami do pracy z dzie¢mi i mlodzieza. Integralng cze$¢ projektu
stanowi 8-tygodniowy kurs dla rodzicéw oraz (osobno) dla dyrektoréw placo-
wek. Fundacja bedzie wspiera¢ dtugofalowe efekty praktykowania uwaznosci
poprzez warsztaty, organizacje dni uwaznosci, prezentacje i wystapienia®.

8 Podczas opisywania zarysu dzialan planowanych przez fundacj¢ oraz szczegoélo-
wego opisu sylwetek prelegentow konferencji korzystalam z materialéw konferencyjnych
stworzonych i udostepnionych przez organizatoréw spotkania.

191



