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Student jako partner w dialogu edukacyjnym — rzeczywistos¢ czy utopia

Uwzgledniajagc dorobek nowoczesnej pedagogiki — zorientowanej ,,humanistycznie”
Czy emancypacyjnie — przyjmijmy, ze w kontaktach nauczyciela akademickiego ze studentem
nie podlegajaca dyskusji wartoscig jest dialog. Warto tedy podda¢ choéby pobieznej refleksji
jego istotg, odmiany czy uwarunkowania. Przede wszystkim za§ zamiarem tego tekstu jest
proba odpowiedzi na pytania, czy nasi studenci w ogole chcg uczestniczy¢ w dialogu i w ja-
kim stopniu sg do tego przygotowani.

Genowefa Ko¢-Seniuch w encyklopedycznym hasle ujmuje rzecz nastgpujaco: ,,Dia-
log jest najbardziej dojrzata formg kontaktu migdzyludzkiego. Kryjac w sobie najglebszy sens
wychowania jest on podstawowym warunkiem cigglosci i zmiany w rozwoju osobowym
cztowieka. Dialogowe ujmowanie edukacji i wychowania taczy si¢ z wizerunkiem ucznia
jako istoty aktywnej 1 autonomicznej, myslacej 1 poszukujacej sensu przez relacje dialogowa z
otoczeniem. [...] Koniecznym warunkiem dialogu jest niezbedno$¢ motywacji i woli rozmo-
wy, mozliwo$¢ partnerstwa, autentyzmu i kompromisu, zaufanie i wiara w dobrg wole partne-
ra. Intencje kazdego dialogu sa praktyczne — cele zawsze maja charakter rozwojowy i1 egzy-
stencjalny, sg zorientowane na spelnienie si¢ intelektualne 1 duchowe partner(’)w”l.

Urszula Ostrowska, w §lad za M. Buberem rozrdznia trzy typy dialogu: prawdziwy,
techniczny i pozorny (okres§lany tez jako dialog zamaskowany albo quasi-dialog). Tylko w
przypadku pierwszego typu kazdy z uczestnikéw dialogu obejmuje mysla pozostatych z za-
miarem ustanowienia wzajemnosci. Dialog techniczny zaspokaja za$ jedynie potrzebe poro-
zumienia si¢, czy raczej — wymiany informacji. Dialog pozorny ma miejsce zawsze wtedy,
gdy nie traktuje si¢ cztowieka, do ktdrego si¢ mowi, jako osoby, gdy nie ma autentycznej po-
trzeby nawigzania kontaktu, lecz raczej potrzeba potwierdzenia wtasnego samopoczucia, gdy
stuchajac drugiego myslimy tylko o tym, w jaki sposob 1 w jakim momencie wypowiedzie¢
swoja kwestie, by zrobi¢ na stuchaczach jak najlepsze wrazenie®. Dalej autorka — za H.G.

Gadamerem — wskazuje na problem niezdolnosci do rozmowy i niezdolnosci do stuchania.

! G. Koé-Seniuch, Dialog, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch, t. 1, Warszawa 2003, s.
688-689.
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Twierdzi, ze ma to szczegélne znaczenie w odniesieniu do ludzi ,,epoki informacyjnej”, przy-
zwyczajanych przez media raczej do ogladania (czy wrecz gapienia si¢) oraz bezwolnego
stuchania, niz refleksyjnego odbioru®.

Joanna Rutkowiak wskazuje, ze celem dialogu pedagogicznego moze by¢:

— uzyskiwanie brakujacych informacii;

— Wwypracowanie przez antagonistow wspolnego stanowiska w kwestii spornej;

— wysitek rozumienia®.
Autorka zastrzega, ze wysitek rozumienia wykracza poza jedynie wasko rozumiany cel dialo-
gu, a stanowi ,,wyznacznik kondycji ludzkiej w jej sensie najszerszym”. Przy czym rozumie-
nie nie oznacza bynajmniej odtwarzania ustalonych juz znaczen. Ze wzgledu na wskazane
kryterium celu autorka wyrdznia dialog informacyjny, negocjacyjny (nazywany przez nig
wymiang negocjacyjng) i dialog ,,jako warunek mozliwosci rozumienia”. Ten ostatni uwaza
za pedagogicznie najwazniejszy, jego istota jest ,,ciggle pytanie, ale nie zapytywanie zwien-
czone odpowiedzia™.

Warto nastgpnie zastanowi¢ si¢, w jakiej mierze nauczyciel, jego osobowos¢, jego
dziatania w procesie dydaktycznym, mogg sta¢ si¢ czynnikami sprzyjajacymi badz blokuja-
cymi dialog.

Zbigniew Kwiecinski, opierajac si¢ na analizach amerykanskich, ktérych autorami sa
m.in. T. Gordon i N. Burch, wyszczegolnia 12 typow sygnalow tak zwanego ,,jezyka nieak-
ceptacji” ucznidw uzywanego przez nauczycieli. Oto te sygnaty:

— nakaz, polecenie, rozkaz;

— ostrzezenie, grozba,

— moralizowanie;

— udzielanie rad, podsuwanie rozwigzan,

— pouczenia;

— osadzanie, krytykowanie, obwinianie;

— przyklejanie etykietek;

— analizowanie, interpretowanie, diagnozowanie;

— pochwala, pozytywna ocena (bagatelizujaca);

— pocieszenie, wspotczucie, paternalistyczne podtrzymywanie na duchu;

® Tamze, s. 62—64.
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— podpytywanie, ,,przestuchiwanie”;

— wycofywanie si¢, zmiana tematu, odwracanie uwagi®.

Autor 6w jest zdania, ze wigkszo$¢ nauczycieli stosuje ten jezyk, a tymczasem sprzyja
on blokowaniu rozwoju mozliwo$ci poznawczych, zdolno$ci przezywania §wiata i kompeten-
cji samorealizacyjnych i komunikacyjnych. Powyzsza typologia dotyczy wprawdzie dziatan
nauczycieli szkolnictwa powszechnego, warto jednak zastanowi¢ si¢, czy nie ma mocy bar-
dziej uniwersalnej — tyczacej rowniez nauczycieli akademickich i ich zachowan wobec stu-
dentow.

Wedtug Marii Czerepaniak-Walczak realizacja postulatow pedagogiki emancypacyj-
nej wymaga respektowania zasady dwupodmiotowosci interakcji pedagogicznej. Edukacyjne
sprawnos$ci nauczyciela warunkujace realizacje zatozen tej pedagogiki autorka proponuje po-
dzieli¢ na trzy grupy:

a) kompetencje w pracy z mlodzieza;
b) kompetencje w pracy z innymi podmiotami szkoty;
c) kompetencje w pracy z samym soba.
W pierwszej — najbardziej nas tu interesujacej — kategorii autorka wymienia kompe-
tencje do:
— uznawania i przyjmowania szerokiego spektrum sytuacji problemowych;
— wlaczania mtodziezy do tworczego rozwigzywania problemow;
— poszanowania praw ucznia do wyboru oraz prawa do bledu’.
Dalej autorka nastgpujaco okresla cechy komunikatu w sytuacji pedagogicznej, wia-

$ciwe dla pedagogiki emancypacyjnej:

jasno$¢ komunikatu — wyrazajaca si¢ dostosowaniem jezyka do poziomu rozwoju

rozmowcy;

— kongruencja komunikatu — wyrazajaca si¢ zgodnoscia wszystkich sygnatow przeka-
zywanych uczniowi;

— rownowaga mi¢dzy uczestnikami interakcji;

— ewaluatywno$¢ komunikatu — ulatwiajaca poznanie wzajemnych oczekiwan i reakcji

na stany rzeczy i zjawisk towarzyszacych interakcji dwupodmiotowej — Symetryczne

prawo do wyrazania opinii®.
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Dwie cechy wymienione jako ostatnie bardzo silnie wspotbrzmig ze wspomnianymi
wczesniej warunkami, jakie majg by¢ spetnione, by mozliwy byl prawdziwy, a nie tylko po-
zorny dialog.

Sledzacy od lat kierunki ewolucji polskich i europejskich systemoéw ksztatcenia Ry-
szard Pachocinski twierdzi nastepujaco. ,,Nauczyciel przestaje powoli petni¢ glowng role w
zakresie przekazywania wiedzy. Staje si¢ bardziej diagnostykiem, specjalista w zakresie po-
mocy naukowych, konsultantem itp., by w rezultacie petnienia tych réznych rol mie¢ wptyw
na wywotywanie zmian w uczniach w wyniku tworzenia nowego Srodowiska nauki, opieraja-
cej si¢ na zasadach wspotdziatania. Musi si¢ liczy¢ z tym, ze nalezy da¢ uczniom odpowied-
nio duzo czasu, by mogli zmagaé si¢ z problemami, wyprobowywaé rdzne strategie, dysku-
towac, eksperymentowac, bada¢ i ocenia. [...] Nauczyciele muszg takze ryzykowac to, ze
Czasami nie majg racji. Wazniejsza moze okazaé si¢ praca nad problemem niz udzielenie
,poprawnej’ odpowiedzi. [...] Nauczyciel powinien wigc powoli odchodzi¢ od roli instruktora,
ktory jedynie przekazuje wiedzg, na rzecz osoby, ktora utatwia uczenie si¢; tworzy srodowi-
sko wychowawcze, w ktorym znajduje si¢ zar6wno miejsce dla wolnosci, jak i pewnej dyscy-
pliny, niezmiennie towarzyszacej kazdemu ludzkiemu dziataniu™®.

Jednokierunkowa transmisja wiedzy, jakze czesto jeszcze obecna w wielu obszarach
naszego szkolnictwa wyzszego, wydaje si¢ anachronizmem, migdzy innymi dlatego, ze dzi-
siejszy student to zupehie inny cztowiek, niz ten jeszcze sprzed kilkudziesieciu (Czy nawet
kilkunastu) lat. Najkrocej mowigc — dzisiejszy student jest owocem ,,rewolucji podmiotow”, o
ktorej przed laty pisat Kazimierz Obuchowski: ,,[...] staram si¢ uzasadni¢ poglad, ze w wyni-
ku upowszechnienia wyksztatcenia, masowych migracji, zmian technologii produkcji, osta-
bienia mocy regulacyjnej kultury, upadku autorytetu politykow, wyobcowania pokoleniowego
I temu podobnych zmian, ludzie wspoétczesni coraz bardziej musza polega¢ na rozeznaniu
wilasnym i na samodzielnej analizie przestanek swojego warto$ciowania”™®.,

A co o tym wszystkim sadzi nasz student? Wykorzystujac swoje bogate i réznorodne

do$wiadczenie dydaktyczne11 postanowitem podda¢ pod namyst nastepujace kwestie:

% R. Pachocinski, Oswiata XXI wieku. Kierunki przeobrazer, Warszawa 1999, s. 83-84.

10 K. Obuchowski, Cztowiek intencjonalny, Warszawa 1993, s. 15.

LW latach 1998 — 2006 przeprowadzitem acznie ponad 2500 godzin zaje¢ w 7 roznych uczelniach i na czterech
kierunkach studiow: pedagogika — 0 r6znych specjalno$ciach, administracja, stosunki migdzynarodowe, dzienni-
karstwo, ze studentami zaro6wno studiéw dziennych, jak i zaocznych. Byly to przy tym zajecia z kilku r6znych —
by nie powiedzie¢ wrecz: diametralnie odmiennych — przedmiotow. Nie liczac seminariow dyplomowych byty
to nastgpujace przedmioty. 1. Metodologia badan pedagogicznych (a takze przedmioty o zblizonych nazwach i
zakresie tresciowym: metody badan pedagogicznych, metodologia pedagogiki z elementami statystyki, metodo-
logia badan w naukach humanistycznych, metodologia badan spotecznych itp.). 2. Pedagogika ogolna (takze:
podstawy pedagogiki, wprowadzenie do pedagogiki). 3. Podstawy dydaktyki ogolnej. 4. Podstawy statystyKki
(takze: statystyka i demografia, elementy matematyki i statystyki).



1. Jak studenci sg nastawieni do dialogu w procesie edukacyjnym: czy w ogdle go chca, czy
dostrzegaja jego pozytywny tadunek?

2. W jakim stopniu sg do prowadzenia dialogu przygotowani?

3. Jakie sg w tych kwestiach réznice miedzy poszczegdlnymi grupami studentéw: studiuja-
cych rozne kierunki, stacjonarnych i niestacjonarnych, starszych i mtodszych, kobiety i
mezCczyzn?

Zbieranie danych potrzebnych do udzielenia odpowiedzi na te pytania nie miato cha-
rakteru $cislego, systematycznego czy skategoryzowanego badania. Przez wszystkie lata pro-
wadzilem po prostu mniej lub bardziej luzne obserwacje — €0 czyni kazdy z nas — starajac si¢
jednoczesnie dostrzec ewentualne roznice migdzy réznymi populacjami studentow. Do zabra-
nia glosu sktania mnie jedynie owo wspomniane juz doswiadczenie dydaktyczne.

W celu zdobycia orientacji na temat badanej w ten sposob proby dotartem do niekto-
rych danych o charakterze metryczkowym. Bioragc pod uwagg tylko tych studentow, z ktorymi
przez 8 lat prowadzitem ¢wiczenia, konwersatoria czy seminaria, a pomijajac wyktady, mia-
tem przyjemnos¢ spotkac si¢ z prawie 2300 osobami, z czego okoto trzy czwarte to kobiety.
Okoto dwoch trzecich sposrod tych osob to studenci pedagogiki, kolejno — blisko 20 procent —
to studenci administracji, okoto 10 procent stanowili studenci stosunkéw migdzynarodowych,
pozostali to studenci dziennikarstwa. Sredni wick studentéw zaocznych to okoto 28 lat. Sama
ta Srednia moze jednak wprowadzi¢ w btad. Daje si¢ bowiem zauwazy¢ pewnego rodzaju
rozwarstwienie tej grupy osob na dwie duze liczebnie podgrupy. Pierwsi to ci, ktorzy podjeli
studia w trybie niestacjonarnym bezposrednio po ukonczeniu szkoty $redniej, sa wiec w takim
samym wieku, jak ich koledzy ze studiow stacjonarnych. Stanowig oni okoto 40 procent
wszystkich studentow zaocznych. Druga wyrazna liczebnie podgrupa — rowniez liczaca okoto
40 procent — to ci, ktorzy podjeli studia na do$¢ zaawansowanym szczeblu swej biografii oraz
kariery zawodowe;j. Sa to w wigkszosci osoby w wieku 40 — 55 lat (chociaz zdarzajg si¢ tez
studenci w okolicach sze$c¢dziesigtki, zwtaszcza na kierunku administracja). Studenci zaoczni
w prawdopodobnie najbardziej kreatywnym przedziale wieku 25 — 40 lat stanowig wigc
mniejszos$¢. Okolo 70 procent studentow mieszka na wsi lub w niewielkich miastach (o licz-
bie mieszkancow do 50 tys.), pozostali w wigkszych miastach. Okolo potowy studiujacych
zaocznie pracuje na state, 20 procent — dorywczo, natomiast 30 procent nie pracuje. Sposrod
studentow dziennych mniej wiecej jedna czwarta pracuje dorywczo, a nieliczni — na state.

Naturalnie, opisana probka studentoéw nie pretenduje do tego, by stanowi¢ reprezenta-
tywng — W sensie statystycznym — probe jakiejkolwiek populacji polskich studentow. Zapre-

zentowane ,,badanie” nie jest jednak sondazem w $cistym sensie i jego wynikow nie zamierza



si¢ w jakikolwiek sposob uogolnia¢. Chodzito jedynie o uzyskanie pewnej wiedzy o charakte-
rze orientacyjnym, ktdéra jednakze moze sta¢ si¢ punktem wyjscia do bardziej scjentystycznie
zorientowanych przedsiewzig¢ badawczych.

Warto na poczatku podkresli¢, ze podczas prowadzenia zaje¢ konsekwentnie stosuje
zasade, iz student moze korzysta¢ z dowolnych zrédet — wrecz jest do tego zachgcany. Doty-
czy to nie tylko referatow i udziatu w dyskusji (co wydaje si¢ oczywiste), ale rowniez spraw-
dziandw i kolokwiow. Jest to zasada, ktorg od lat w swej praktyce dydaktycznej stosuj¢ i przy
kazdej okazji propaguje: student piszac jakikolwiek tekst lub wyglaszajac jakakolwiek wy-
powiedZ ma prawo korzysta¢ z dowolnych materiatéw — notatek, podrecznikdow, skryptow itp.
Nie chce dopuscié, by studiowanie stalo si¢ tylko uczeniem si¢ na pamieé jakich$ objawio-
nych prawd, poniewaz po pierwsze — takowych nie ma, po drugie za§ uwazam, ze sama tylko
wiedza pamigciowa, zwlaszcza typu ,,wiedzie¢ ze”, jest w dobie wspodiczesnej niezbyt przy-
datna; znacznie wazniejsze sg umiejetnosci: jej poszukiwania, selekcjonowania, interpretowa-
nia, stosowania, przechowywania itp. Mowiac innym jezykiem: wazniejsza od wiedzy dekla-
ratywnej wydaje si¢ by¢ wiedza proceduralna.

Warto doda¢, Zze poinformowanie studentdéw podczas pierwszych ¢wiczen, iz beda
mogli korzysta¢ ze wszystkich materialdw, nie wzbudzato nadmiernego entuzjazmu. Pojawia-
ty si¢ raczej domysty, jaka to tez za tym kryje si¢ ,,sztuczka”. Gdy wyjasnialem, ze w matym
stopniu bedzie mnie interesowac sprawdzanie posiadania samej tylko wiedzy, lecz raczej jej
zrozumienia, zastosowania, a moze tez analizy, syntezy i oceny (by odwota¢ si¢ do taksono-
mii celow edukacyjnych w sferze poznawczej autorstwa B.S. Blooma), wzbudzato to spory
niepokoj. Odnositem wrazenie, ze ztamatem jakie$ Swigte reguty! Studenci (a wczesniej przez
wiele lat — uczniowie) sg przyzwyczajeni, ze wymaga si¢ od nich uczenia si¢ na pamig¢ i od-
twarzania w niezmienionej postaci zapamietanych informacji — i to jest ich zdaniem w po-
rzadku. Niczego innego w tym wzgledzie nie oczekuja a takie innowacje odbieraja jako za-
grozenie, bo zmuszajg ich one do przestawienia si¢ na inny sposob reagowania. W miar¢
uptywu czasu studenci zaczynali jednak odbiera¢ t¢ zasade jako szanse¢, pewnego rodzaju wy-
zwanie intelektualne, a takze — na czym mi najbardziej zalezy — jako przejaw powaznego i
podmiotowego ich traktowania. Podmiotowe traktowanie partneréw interakcji, jak to bylo
powiedziane, jest absolutnie koniecznym warunkiem dialogu.

Podczas wszystkich zaj¢¢ o charakterze ¢wiczeniowym zachecam studentow raczej do
wspolpracy, niz do rywalizacji. Odbywa si¢ to migdzy innymi w ten sposob, ze studenci mu-
szg przygotowac to i owo w powotanych do tego celu zespotach — to akurat nie jest niczym

nadzwyczajnym i zapewne kazdy to stosuje. Bywa tez jednak, ze pozwalam studentom pisac



sprawdziany w dwu- trzyosobowych zespotach. Zalezy mi po prostu na tym, by studenci nau-
czyli si¢ skutecznie porozumiewa¢ migdzy soba.

Tam, gdzie tylko jest to mozliwe, inicjuj¢ na zajeciach dyskusje — nad przeczytanymi
tekstami, nad zaprezentowanymi stanowiskami, nad mozliwymi sposobami uje¢cia proble-
mow, nad sposobami dziatania zmierzajacymi do ich rozwigzania itp. Naturalnie, o wiele ta-
twiej o dyskusj¢ na przyktad podczas konwersatoriow z pedagogiki ogdlnej czy podczas se-
minarium dyplomowego, niz podczas ¢wiczen ze statystyki, jest oczywiste, ze nie kazdy
przedmiot i nie kazde tresci jednakowo si¢ do tego nadaja. W kazdym razie, gdy tylko jest to
mozliwe, aktywizuj¢ studentow do zabierania gtosu 1 zachgcam do jak najwiekszego krytycy-
zmu oraz otwartego wyrazania swoich pogladow.

Poczatkowa reakcjg wigkszosci studentdw na zachecanie do nieskregpowanej wymiany
mysli jest najczesciej glebokie niedowierzanie (najsilniej widoczne u studentow administracji,
najstabiej — dziennikarstwa). Po przetamaniu poczatkowej nieufnosci wielu z nich poczeto
jednak stopniowo, ale ostroznie wiaczac si¢ do dyskusji. Jesli od poczatku kazdego semestru i
w kazdej grupie dyskusje w ogole bywaly mozliwe, to zawdziecza¢ to mozna szybkiemu
ujawnianiu si¢ dwoch typow studentéw: jednych mozna w uproszczeniu okresli¢ jako ,,pry-
musi”, drugich — jako ,,buntownicy”. Ci pierwsi — cze¢$ciej kobiety — juz w szkole zawsze byli
chetni do udziatu w dyskusji — zeby zastuzy¢ na dobrg oceng, pilnie przy tym baczyli, by nie
powiedzie¢ czego$ nie po mysli nauczyciela. Z kolei studenci okresleni tu jako buntownicy —
w wigkszosci mezczyzni — lubig wykorzystywac rozne okazje do rozpraszania nudy, do ,,ro-
bienia jaj”, do postgpowania na przekor nauczycielowi i1 ,,prymusom”. To sg wszystko me-
chanizmy i zachowania doskonale znane z podworka licealnego i zrozumialg jest rzecza, ze
musiaty si¢ ujawni¢ rowniez na uczelni. Zarowno jedni, jak i drudzy — bez wzgledu na kieru-
nek studiow, forme studiowania czy wiek studentow — stanowig jedynie okoto 10 — 20 procent
kazdej grupy.

Przedmiotem gldwnego zainteresowania jest tu jednak ,,milczagca wigkszo$¢” — Ci
wszyscy studenci, ktorzy — przynajmniej poczatkowo — nie garng si¢ do zabierania glosu, do
wyrazania swoich sadow. Jes$li w koncu zaczynaja zabiera¢ glos, wida¢ wyraznie, ze musza
przetamywac ogromne i roznorodne opory. Mozna domniemywac, ze gtowna przyczyna jest
taka, iz podczas 12-letniego (najczesciej) treningu w polskich szkotach miodziez jest wycwi-
czana w odgadywaniu intencji nauczyciela i spetnianiu jego zyczen — by¢ moze jest w tym
rowniez jaki$ konformizm mtodziezy. Panuje milczaca zgoda co do tego, ze to nauczyciel ma
prawo narzuca¢ swoja ,,definicj¢ sytuacji”. Jesli tego zabraknie, pojawia si¢ dezorientacja,

mtodzi ludzie nie bardzo wiedzg ,,co maja mysle¢” oraz ,,jaka odpowiedz jest prawidtowa”.



Z drugiej jednak strony sktaniatbym si¢ do zaryzykowania tezy, ze znaczna cze$¢ tych
milczacych studentéw odczuwa ogromng potrzebe autentycznej wymiany mysli, ze — po prze-
zwycigzeniu poczatkowych oporow — dyskusja jako jedna z form prowadzenia zajg¢ stopnio-
wo zyskuje ich aprobate, ze wielu z nich sktania do glgbszych refleksji oraz stymuluje do wy-
chodzenia poza tresci ,,obowigzkowe” i réznorodnych poszukiwan. Tego typu ewolucje silniej
dato si¢ zaobserwowac u kobiet niz me¢zczyzn, u starszych niz mtodszych, przede wszystkim
wsrod studentéw dziennikarstwa i pedagogiki.

Ujmowana globalnie w przeciagu kazdego semestru aktywnos$¢ dyskusyjna studentéw
byla bardzo zréznicowana. Na jednym biegunie znalezli si¢ ci, ktorzy przez caly semestr ani
razu nie zabrali gtosu. Wedtug mojej oceny ci studenci stanowili od 10 do 30 procent kazdej
grupy — najmniej na pedagogice, najwigcej na administracji. Ich przeciwienstwo (rowniez 10
do 30 procent) to ci, ktorzy zabieraja glos przy kazdej nadarzajacej si¢ okazji, w kazdym wat-
ku muszg ,,zaistnie¢”, w wielu przypadkach zreszta dla samego tylko zaistnienia — tych byto
najwigcej na stosunkach migdzynarodowych i na pedagogice, pte¢ i wiek nie miaty znaczenia.
Znaczaca wigkszos¢ studentow ozywia si¢ (rzadko), gdy tematyka interesuje ich szczegolnie,
w jaki$ sposob ich dotyczy (np. maja okreslonego rodzaju do$wiadczenia), maja w poruszanej
kwestii wigksza od innych wiedze, albo tez gdy zostang w jaki$ sposob sprowokowani do
zabrania gltosu. W tej grupie dominuja ci studenci, ktorzy maja jakie§ doswiadczenia zawo-
dowe — a wigc gldwnie studenci niestacjonarni.

Odpowiedz na pytanie, czy studenci chca dialogu, nie wydaje si¢ tatwa do udzielenia.
Upraszczajac, mozna to ujac tak: chceieliby, ale si¢ boja. Istnieje (gdzie$ u prawie potowy stu-
dentow) potrzeba ,,bycia w dialogu”, ale proces ksztalcenia w szkole wyzszej jawi si¢ im jako
rzeczywistos¢ ,,do zaliczenia”, gdzie zbyt duzo mozna straci¢, by warto byto dazy¢ do auten-
tyzmu 1 kultywowania podmiotowos$ci — co wszak jest niezbywalnym warunkiem dialogu.
Bezrefleksyjny i stereotypowy sad, ze mtodziez chce dialogu, a to nauczyciele go uniemozli-
wiaja, nalezatoby chyba nieco zrewidowac.

Jak wyglada kwestia umiejetnosci niezbgdnych do uczestniczenia w dialogu? W toku
dyskusji ujawnialy si¢ przede wszystkim takie oto negatywne — z punktu widzenia mozliwo-
$ci prowadzenia dialogu — cechy studentow:

— nieumiejetnos¢ stuchania — najsilniej u studentéw dziennikarstwa (!), jednakowo u ko-
biet i m¢zczyzn, studentow dziennych i zaocznych, oraz bez wzgledu na wiek; w su-
mie t¢ ceche mozna $miato przypisa¢ od 60 do 80 procent wszystkich studentow;

— dogmatyczne przywigzanie do wlasnego zdania, brak otwarto$ci na argumenty innych

(jesli w ogole takowe bywaty), wigze si¢ to oczywiscie z nieumiej¢tnoscig stuchania —



ta przypadto$¢ rowniez objawiala si¢ u okoto 60 — 80 procent wszystkich dyskutuja-
cych i bez wzgledu na pte¢, wiek, formg studiowania i kierunek studiow;

brak umiejetnosci (i odczuwania potrzeby) argumentowania, uzasadniania swojego
zdania, a wigc inaczej ujmujac: gotostownosé — silniej u kobiet niz mezczyzn, u star-
szych niz mtodszych, jednakowo na wszystkich kierunkach studiow; globalnie doty-
czy to okoto 50 — 70 procent studentow;

brak posiadania (a moze: umiej¢tnosci artykutowania) jakiegokolwiek wtasnego zda-
nia — w tym przodowali przede wszystkim studenci administracji, czgsciej kobiety,
studiujacy zaocznie, bez wzgledu na wiek; globalnie, mozna t¢ ceche przypisa¢ odset-
kowi studentow od 10 do 30 procent;

nieumiejetnos¢ formutowania sktadnych wypowiedzi dluzszych niz jedno- dwuzda-
niowa; to raczej powszechna przypadtosé¢ (zaryzykowatbym, ze 90 procent!), studenci
najchetniej postugiwaliby sie¢ rdéwnowaznikami zdan albo wykrzyknikami, diuzsze
wypowiedzi wydaja si¢ by¢ poza zasiggiem wigkszosci — bez wzgledu na pteé, wiek,
forme studiowania 1 kierunek studiow;

brak umiejetnosci chtodnej, beznamietnej analizy, przeciwnie, nadmierne nasycenie
wypowiadanych kwestii (niejednokrotnie silnymi) emocjami — najsilniej u studentow
pedagogiki, czesciej u kobiet; ogdlnie — u okoto 20 — 40 procent.

Zastanawiajac si¢ nad przyczynami wystepowania tych — moim zdaniem wysoce nie-

pokojacych — stabosci i defektow, mozna oczywiscie obarcza¢ wing szkolnictwo powszechne,

przede wszystkim szczebla sredniego. Wydaje si¢ jednak, ze to zbyt proste wyjasnienie. Mto-

dzi ludzie nie maja elementarnych umiejetnosci 1 nawykow komunikacyjnych rowniez by¢

moze dlatego, Ze w naszych rodzinach po prostu si¢ nie rozmawia. Inna przyczyna, ktora war-

to rozwazy¢, to zte wzorce ptynace z mediow — mam tu na mysli gldownie marng jakos$¢ debat

1 dyskusji prowadzonych w studiach telewizyjnych przez osoby publiczne, zwtaszcza polity-

kéw. Tam przeciez rzadko ma miejsce dialog, dominuje za§ agresywna pyskowka, majgca na

celu gtownie symboliczne zniszczenie interlokutora.

Czy co$ mozna z tym zrobic?



