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Summary: In this article the author refers to a dialogue as an important social problem, also in

the sphere of education. She presents (he history of the dialogue in its social and psychological

context. Considering the importance of the dialogue in assisting the development, she also claims

that it is often defonned and changed into monologue.

Wstep

We wspólczesnym jezyku slowo dialog cieszy sie duza popularnoscia. Spotykamy je

w mowie ustnej i pisanej. Posluguja sie nim - w róznych kontekstach - osoby niemal

w kazdym wieku. Slyszymy o dialogu miedzypokoleniowym, ekumenicznym, dialogu cen-

trów naukowych i elit politycznych. Slowo dialog znajdujemy w nazwach wydawnictwa,

tytulach ksiazek i czasopism. Przemiany ustrojowe ostatniego dziesieciolecia przyczynily sie

niewatpliwie do upowszechnienia tenninu. Dialog spoleczny byl i pozostaje nadal jednym

z warunków transfonnacji. Demokratyczny ustrój nie jest bowiem mozliwy bez rozmów

prowadzonych na wszystkich szczeblach hierarchii spolecznej. Istnieje zgoda, iz dialog choc
konieczny i mozliwy, bywa niekiedy bardzo trudny. Pisza o tym zarówno profesjonalisci, jak

i autorzy popularnych opracowan.

Edukacja pozostaje dziedzina zycia spolecznego, w której tytulowy tennin pojawia

sie szczególnie czesto. Dialog jest naturalnie wpisany w proces ksztalcenia; nie sposób
wszak nauczac nie rozmawiajac. Prowadza go nie tylko uczniowie i nauczyciele. Podej-

muja go tez teoretycy edukacji, organizatorzy ksztalcenia itp. Tematów do rozmów - tym
razem o edukacji - jest wiele. Wykraczaja one daleko poza tresci nauczania. Sprzyjaja im

wspólczesne zjawiska. Dominujacy w humanistyce postmodernizm jest zródlem niekon-
czacych sie dyskusji wokól koncepcji czlowieka; a okreslona wizja osoby stanowila zawsze
ideowe zaplecze edukacji (Doll, 1993). Spory wywoluja tez polskie refonny oswiatowe.

Wymiana pogladów dotyczy w nich - jak zawsze bywalo - kwestii podstawowych, w tym
celów i organizacji procesu nauczania (Bartnicka, Szybiak, 1995). Dyskusje nasila dodat-

kowo bliska juz integracja Polski z Unia Europejska. Dialog w edukacji (bedacy jednocze-

snie dialogiem o edukacji) jest zagadnieniem wielowatkowym, zlozonym w aspekcie teo-
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retycmym i praktycznym. W artykule podjeto próbe uporzadkowania wybranych kwestii,
pod katem uwypuklenia roli dialogu w realizacji podstawowej funkcji nauczania, jaka sta-
nowi stymulowanie rozwoju. Tekst ma charakter polemiczny. Zostal napisany przez na-
uczyciela z wieloletnim stazem. Autor uczyl sie i uczy nadal trudnej sztuki dialogu w kon-
taktach ze studentami. Rozmowy te okazaly sie wazne dla jego osobistego rozwoju.

Uczestniczac w zyciu spolecznym mozemy dostrzec pewien paradoks. Wiele sie

mówi o potrzebie i znaczeniu dialogu. Podczas gdy trwa dialog na temat dialogu, w zyciu
codziennym - takze w nauczaniu oraz wychowaniu - nie jest on nalezycie doceniany
(Campbell. 1999; Gordon 1999; Rylke, 1999). Bywa tez defonnowany. Miast rozmowy
slyszymy nierzadko monologi osób ignorujacych wzajem swoje facje (Faber, Mazlish,
1992; Czarniawska, 1997; McGee, 1999). Przypominaja one czasem egocentIycma mowe

mlodszych dzieci. Bywa, ze mówienie do siebie zastepuje rozmowe. Wynikajace stad za-
wezanie sie pola dialogu nie pozostaje bez znaczenia dla procesów rozwoju. Dzis - ze
wzgledu na specyfike czasów - jest to zjawisko szczególnie niekorzystne i niebezpieczne.

Dialog w badaniach psychologicznych

Slowo dialog (gr. dialogos) oznacza w róznych jezykach rozmowe dwóch lub wiecej
osób. W wezszym znaczeniu to utwór literacki w fonnie rozmowy (Tokarski, 1978).
Z lektur szkolnych znamy wielkie dialogi bohaterów dramatów Sofoklesa, Szekspira, Ibse-
na, Norwida, czy Slowackiego.

Dialog jest podstawowym sposobem porozumiewania sie ludzi. Klasycy psychologii
podkreslaja, iz to drugi uklad sygnalów zadecydowal o rozwoju ludzkiego gatunku i wply-
wa na linie zycia kazdego z nas (Wygotski, 1978; Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa,
1996). I choc role dialogu w zyciu czlowieka trudno jest przecenic, to stwarza on takze
liczne problemy. Z mowy potocznej pochodzi stwierdzenie "mówic innym jezykiem".
Zdarza sie, ze wzrastajacy w tym samym kraju nie sa w stanie sie porozumiec. Rózni ich
system pojec, wyrazanych glównie (ale nie wylacznie) poprzez jezyk (Chlewinski, 1999).
Problemy mozna mnozyc. Oprócz bezposredniego przekazu slowo niesie komunikat takze
poprzez fonne, tj. sposób ekspresji: intonacje, zabarwienie emocjonalne itp. Ta dwoistosc
transmisji decyduje zarówno o sile komunikacji, jak i jej slabosciach (m.in. Grzesiuk,
1994).

Z racji swej specyfiki dialog lezy w kregu zainteresowan wielu humanistycznych
dyscyplin. W psychologii ma miejsce uprzywilejowane. Nie ma takiej specjalnosci, w któ-
rej nie bylby podejmowany - w róznych aspektach - jako przedmiot studiów. Psychologów
rozwoju zajmuja zmiany w jezyku uwarunkowane wiekiem, psycholingwisci interesuja sie
m.in. sposobem i uwarunkowaniami narracji, psychologowie kliniczni podejmuja zagad-
nienia komunikacji i stosunków interpersonalnych, spoleczni - kwestie negocjacji, wywie-
rania wplywu na ludzi itp. Psychologia wychowawcza - odwolujac sie przede wszystkim
do stwierdzen z zakresu psychologii ogólnej i rozwojowej - czerpie tez z wyników badan
wezszych specjalnosci. Integrujac dane fonnuluje zarówno tezy teoretyczne, jak i postulaty
praktyczne. Dialog miedzy dzieckiem i rodzicami, uczniem i nauczycielem, wychowaniem
i wychowawca lezy w samym centrum jej badan.
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Dialog w kulturze europejskiej

Znaczenie rozmowy w nauczaniu dostrzezono na dlugo przed powstaniem psycho-

logii jako dyscypliny naukowej. Dialog ma w kulturze europejskiej bardzo odlegla tradycje.

Jak wskazuja filozofowie, historycy, antropolodzy i religioznawcy, od pradziejów nadawa-

no mu wysoka range (Bellinger, 1999; Gombrich, 1999; Kozielecki, 1999). Haslo dialog

wywoluje najczesciej skojarzenia z osoba Platona - ucznia Sokratesa, zyjacego w V /IV

w. p.Ch. (Tatarkiewicz, 1970). Znane z podstawowych lektur szkolnych Dialogi ujmuja

poszukiwanie przez Sokratesa - wbrew relatywizmowi sofistów - uniwersalnej wiedzy,

powszechnych zasad poznania i dzialania. Ten wielki filozof, urzednik panstwowy, zol-

nierz, a nade wszystko nauczyciel, spacerowal ulicami starozytnych Aten, wiodac dyskusje

z obywatelami róznych stanów. Pytal napotykanych nauczycieli, studentów, polityków,

rzemieslników o uniwersalia, jako efekt uogólnienia ich osobistych doswiadczen. Wyznajac

zasade simile in multis - prosil o wyjasnienie "istoty rzeczy", m.in. dzielnosci, madrosci

(Platon, 1935). Sokrates nie byl teoretykiem, lecz mistrzem pewnej metody. Nigdy nie

sfonnulowal jej zasad, lecz na wlasnym przykladzie pokazywal, jak ja stosowac. Uczyl

pogladowo i uczy nas nadal niezastapionej metody wspólpracy umyslowej. Skladala sie ona

z dwóch czesci: negatywnej i pozytywnej. Pierwsza instruowala jak usuwac falszywe prze-

konania, druga - w jaki sposób zdobywac prawdziwe. Negatywna metoda zbijania polegala

na sprowadzaniu do absurdu. Z kolei tak zwana maieutyka, czyli sztuka poloznicza stano-

wila pomoc w wydobywaniu prawdy. Sokrates realizowal ja przy pomocy pytan. Wspól-

czesnie okresla sie ja mianem heurystyki (Góralski, 1991).

Uliczne dialogi staly sie dla Sokratesa zródlem wielu rozczarowan. Rozmówcy

miast uniwersaliów, podawali mu zazwyczaj konkretne przyklady, przytaczali opisy zda-

rzen, przywolywali na pamiec infonnacje natury praktycznej. Rezultatem tych kontaktów

stala sie slynna konkluzja "wiem, ze nic nie wiem". Owo uogólnienie rozmów - nikt nic nie

wie, lacznie ze mna - stanowilo oczywista nadinterpretacje. Sokrates wiele wiedzial. Nade

wszystko mial swiadomosc wlasnej niewiedzy, czyli wiedze niewiedzy. Jest to naj wazniej-

sza chyba wiedza psychologiczna, dowód samoswiadomosci i przejaw samopoznania. Jest

to tez wiedza epistemologiczna; skoro umiemy rozpoznac brak wiedzy, to znaczy, ze po-

siadamy jej pojecie i kryterium. Postawa Sokratesa jest dzis okreslana przez naukoznaw-

ców mianem analitycznego racjonalizmu. Stanowi ona - ich zdaniem - fundament zachod-

niej filozofii i wspólczesnej nauki (Bemstein, 1985).

Platon, znamienity uczen i kontynuator idei Sokratesa glosil m.in., ze wiedza zmy-

slowa jako niepewna i zalezna, musi byc podporzadkowana wrodzonej wiedzy rozumowej.
Uznawal tez pierwszenstwo metody dialektycznej, podporzadkowujac jej metode empi-

ryczna. Metode te wykorzystywal jako instrument pracy w zalozonej przez siebie szkole.

W Akademii - instytucie naukowej wspólpracy uczniów i uczonych - cwiczono sie w sztu-

ce dochodzenia do prawdy, poprzez zestawianie i porównywanie przeciwstawnych stano-

wisk lub przez wykrywanie wewnetrznych sprzecznosci w pogladach adwersarza. Platon
chcial tez skonstruowac system obiektywnych zasad teoretycznych, umozliwiajacych wyja-

snienie natury czlowieka i istoty jego aktywnosci. Ideal stanowila dla niego matematyka.

W czasach nowozytnych siegnieto do tej idei, a metodologiczny model nauk przyrodni-

czych tm1ano za adekwatny i uzyteczny takze w naukach spolecznych. Wzór ten bywa we
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wspólczesnej humanistyce mocno krytykowany. Szczególnie ostre sfonnulowania padaja
z ust niektórych teoretyków nauczania i wychowania, podwazajacych walory tzw. metody

Sokratejsko-Platonskiej (Flyvbjerg, 1994). Watek ten rozwijamy w dalszej czesci artykulu.

W szkicowo zarysowanej postawie dydaktycznej starozytnych filozofów i nauczy-

cieli znajdujemy pewne charakterystyczne rysy. Obydwaj calkowicie oddali sie nauczaniu.

Dialog zajmowal w nim miejsce uprzywilejowane. Zwyczajne w tresci rozmowy cechowala

niezwykla fonna. Wyróznialo ja absolutne zaangazowanie w indywidualny kontakt
z uczniem, czyli uwazne sluchanie jego kwestii i konsekwentne kierowanie dalsza dyskusja

w oparciu o poslyszana wypowiedz. W przyjaznym dialogu prowadzonym w partnerskiej
atmosferze, nauczyciele okazywali najwyzszy szacunek do rozmówcy; kierowali rozmowa,

ale w niej nie dominowali. Kiedy we wspólczesnych podrecznikach akademickich z zakre-

su psychologii nauczania czytamy o umiejetnosciach metapoznawczych nauczyciela, to
uderza nas podobienstwo opisów do regul starozytnej dydaktyki (m.in. Fontana, 1988;

Kaplan, 1990; Good, Brophy, 1995). Mimo odmiennosci warunków zycia i róznic w proce-
sie ksztalcenia, dostrzegamy w postawie nauczycielskiej wielkich filozofów oraz w postu-

latach psychologicznych naszych czasów wiele zbieznosci. Rozwijane intensywnie idee

sprawnosci metapoznawczych nie stanowia zatem odkrycia wspólczesnych.

Wyrózniki dialogu

Udzial procesów poznawczych

Dialog bedacy rozmowa co najmniej dwojga ludzi wykracza w swej istocie poza

zwykla, codzienna komunikacje w rodzaju przekazywania wiadomosci. Charakterystyczna
dla dialogu wymiana mysli decyduje o jego specyfice. Uczestnicy dialogu pozostaja partne-
rami refleksyjnej rozmowy, zas wzajemny kontakt wymaga nie tylko opanowania mowy.
Angazuje takze uwage, wyobraznie, pamiec, procesy decyzyjne, myslenie. Na gruncie
dominujacej w psychologii opcji kognitywnej - ujmujacej calosciowo funkcjonowanie

poznawcze jako przetwarzanie infonnacji - traktuje sie je jako podprocesy i bada lacznie
(Lindsay, Nonnan, 1984). "System poznawczy spostrzega, mysli, zapamietuje, rozwiazuje
problemy, wyobraza sobie, ocenia, rozumuje itd. Jego cechy konstytutywne wiec to zdol-
nosc do wszystkich tych funkcji. A funkcje te sa wynikiem okreslonych, specyficznych

procesów. (...) Nie mozna sprowadzac jednych do drugich, ale trzeba podkreslac ich jed-
nosc. (...) W systemie poznawczym równiez nie mozna sprowadzic myslenia do percepcji,
czy zapamietywania do myslenia. Mozna jednak powiedziec, ze wszystko jest poznaniem.
Jednosc nie oznacza wiec tutaj tozsamosci, lecz nierozerwalnosc. Percepcja nie moze ist-

niec bez pamieci, pamiec nie moze ujawniac sie bez myslenia, myslenie nie moze nie opie-
rac sie na pamieci itd. Funkcje te i stojace za nimi procesy sa tak mocno zwiazane, ze od-
róznianie jednego od pozostalych jest zawsze pewna fonna abstrahowania. Zawsze istnieja
lacznie, a fonna, w jakiej sie ujawniaja zalezy od charakteru zadania" (Klimas-Kuchtowa,
1989, s. 118). ..
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Wielorakie funkcje slowa

Jednosc procesów pomawczych dostrzega sie szczególnie wyraznie w rozmowie

dojrzalych partnerów. Dialog staje sie mozliwy po wysluchaniu kwestii rozmówcy. Odnie-

sienie sie do poslyszanych stwierdzen obwarowane jest zrozumieniem logiki wywodu,

z uwzglednieniem perspektywy mówiacego. Wymaga zatem postawy koncentracji, refleksji

i powsciagliwosci. Wszedzie obecna jest uwaga. Wspólczesnie - wraz z pamiecia opera-

cyjna - traktuje sie ja jako glówny mechanizm przetwarzania, zaangazowany na róznych

etapach obróbki danych. Jej role dostrzegl i wyeksponowal w latach dwudziestych i trzy-

dziestych sam L. Wygotski.

Badacz znany jest jako teoretyk rozwoju i autor socjohistorycznego podejscia do ba-

dania psychiki (1978). Kluczowa role w rozwoju nadawal mowie, traktujac slowo jako

narzedzie, nosnik znaczen i jednostke analizy psychologicznej. Podkreslal, iz rozwój jezyka

jest mozliwy dzieki wzrastaniu dziecka w otoczeniu spolecznym, zas drugi uklad sygnalów

pelni rózne funkcje na poszczególnych szczeblach rozwoju. Opanowujac mowe dziecko

poznaje otoczenie nie tylko bezposrednio, ale takze poprzez innych. Relacja miedzyosobo-

wa oparta na dialogu jest zatem w naturalny sposób sytuacja rozwojowa. Moze i powinna

byc na co dzien wykorzystywana w nauczaniu. Mowa jest tez elementem decydujacym dla

zrozumienia genezy i struktury wszystkich zlozonych fonn ludzkiego zachowania. W trak-

cie rozwoju psychicznego staje sie bowiem funkcja intrapsychiczna. Uwewnetrzniona,

umozliwia planowanie i organizowanie zachowania, a przez to rozwiazywanie problemów

w plaszczyznie symbolicznej. Planujaca funkcja mowy zmienia cale pole psychiczne jed-

nostki. Glówne modyfikacje dotycza jednak pracy uwagi i pamieci. Dzieki obecnosci slowa

mozliwe staje sie uwolnienie od bezposrednich spostrzezen, wyodrebnienie biezacego

i przyszlego pola percepcji. Pojawia sie kontrola nad uwaga. Takze pamiec traci swa funk-

cje biernego rejestratora zdarzen, zyskujac status lacznika miedzy przeszloscia a chwila

obecna. Zyskujac stopniowo przewage nad dzialaniem i poprzedzajac je, mowa steruje

ludzkim zachowaniem. Wygotski powiadal, iz slowo czyni dzialanie czlowieka wolnym.

We wspólczesnej tenninologii mówimy o umiejetnosci metapoznawczej zwanej samore-

gulacja zachowania.

Plaszczyzny dialogu

Cele ksztalcenia

Glówny nurt wspólczesnej refleksji o edukacji sprowadza sie do rozwijania, inter-

pretowania i upowszechniania idei progresywistycznych (Przetacznik-Gierowska, Wlodar-
ski, 1996). I choc tzw. nauczanie przygotowawcze ma nadal wielu zwolenników, to doku-

menty oswiatowe oraz podreczniki akademickie ujmuja problem jednoznacznie, istnieja
rózne tradycje nauczania, ale psychologiczne uzasadnienie posiada koncepcja ksztalcenia

ciaglego. Na jej gruncie glosi sie, iz trwajacy cale zycie rozwój umozliwia ustawiczne
ksztalcenie. Jego glówny cel stanowi wspomaganie rozwoju. W szkole realizuje sie go

przez przygotowanie do samoksztalcenia. Zasadnicze zadania szkoly polegaja nie tylko na
dostarczeniu podstawowej wiedzy. Wazne jest takze ksztaltowanie umiejetnosci poznaw-
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czych: docierania do zródel. poslugiwania sie strategiami pamieciowymi, wykorzystywania

wiedzy oraz metapoznawczych: planowania dzialan, kontroli zachowania itp. Specyfika

celów ksztalcenia rodzi pytanie o miejsce dialogu: kto. z kim, kiedy. na jaki temat i w jakim
celu ma rozmawiac?

Uczestnicy dialogu

Pytanie o osoby dialogu wydaje sie banalne. Psychologa nie satysfakcjonuje jednak

odpowiedz o uczestnictwie w nim uczniów i nauczycieli. W pracach sprzed wielu lat inte-

resowano sie przede wszystkim ta relacja, podkreslajac role porozumiewania jako wy-

znacznika efektywnosci nauczania. Najmocniej eksponowano dydaktyczne walory tzw.

porozumiewania wielokierunkowego. Nauczyciel pelnil w nim role uczestnika i moderatora

dyskusji. Autorzy nowszych prac akcentuja czesciej zlozonosc tej roli. Wymaga ona wie-

dzy fachowej, umiejetnosci pedagogicznych oraz kwalifikacji psychologicznych. Skladaja

sie na nie: gotowosc do podjecia dialogu, umiejetnosc prowadzenia rozmowy zgodnie

z zamierzonym celem, uwzglednianie cech aktualnej sytuacji, zdolnosc do zmiany wla-

snych przekonan pod wplywem argumentacji rozmówców itp. Umiejetnosci te nabywa na-

uczyciel stopniowo, w miare gromadzenia doswiadczen zyciowych. w tym dydaktycznych.

Jesli przyjmiemy, iz dzialanie nauczyciela poprzedza odpowiedz na pytanie: co ro-

bie i w jakim celu to czynie, to stanie sie oczywiste, iz autentycznemu dialogowi nauczy-

ciela z uczniami towarzyszy dialog z samym soba. Ta rozmowa jest szczególnie wazna

przez swój decydujacy wplyw na przebieg dialogu z nauczanymi. Mozna na nia patrzec
z perspektywy nauczajacego. Wówczas rejestrowanie biezacych wydarzen w kontekscie

zalozonego celu, rozumiemy jako przejaw nauczycielskiej wrazliwosci na informacje ply-

nace z sytuacji. Stale uwzglednianie cech kontekstu swiadczy o wykorzystywaniu informa-

cji zwrotnej do projektowania dalszych oddzialywan i podejmowania kolejnych decyzji
dydaktycznych. Odnoszenie sie do aktualnych wypowiedzi i zachowan uczniów nie ma

zazwyczaj charakteru improwizacji (z wyjatkiem zachowania nowicjuszy). Nauczyciel

odczytuje konkretna sytuacje w kontekscie posiadanej wiedzy. Ta interpretacja sensu zda-

rzen inicjuje kolejny dialog. Jest nim wewnetrzna rozmowa z wlasnymi przekonaniami
i postawami, a takze z tezami i ideami edukacyjnymi innych ludzi. Zawiazanie dialogu
z uczniem inicjuje zatem wiele innych rozmów. Nie wszystkie z nich slyszymy; te naj istot-

niejsze (wewnetrzne) pozostaja bezglosne. Specyfika dialogu nauczyciela - prowadzonego
w planie zmieniajacych sie i interpretowanych na biezaco wydarzen - sprawia, iz bywa on
tez okreslany metaforycznie dialogiem z sytuacja (Schon, 1986). Wielu jest zatem uczest-

ników edukacyjnego dialogu, a on sam ma w swej istocie charakter wieloplaszczyznowy.

I aczkolwiek bywa pojmowany przede wszystkim jako technika pracy nauczyciela, to

z perspektywy psychologicznej jawi sie takze jako wazne narzedzie rozwoju.

Dialog i rozwój
..

Zwrócilismy uwage, iz ksztalcenie jest w swej istocie procesem dialogowym. Ini-

cjowanie, prowadzenie i podtrzymywanie dialogu, choc nalezy do podstawowych powinno-
sci nauczyciela, jest takze jego nie zawsze docenianym przywilejem. W perspektywie psy-
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chologicznej dialog ukazuje sie jako jeden z wyznaczników rozwoju nie tylko ucznia, ale

i nauczyciela. A poniewaz nauczani i nauczajacy stanowia element wiekszego systemu

jakim jest szkola, wiec rozwój ich jest powiazany. Dla jasnosci wywodu zagadnienie to

ujmujemy odrebnie, majac jednak swiadomosc znacznych uproszczen. Na poczatek przy-

wolajmy - niezbedne w tym miejscu - podrecznikowe stwierdzenia na temat rozwoju
czlowieka.

Rozwój bez barier wiekowych

Psychologia biegu ludzkiego zycia zrewolucjonizowala nie tylko potoczne, ale i na-

ukowe myslenie o rozwoju (Tumer, Helms, 1999). Zmienila sposób jego rozumienia i prze-

sunela granice trwania. Przedmiotem badan tej dyscypliny sa zmiany dokonujace sie

w psychice i w zachowaniu czlowieka w róznych fazach jego zycia. Rozwój oznacza zmia-

ny w danym obszarze zjawisk. Rozwój psychiczny polega na zmianach w systemie zacho-

wania sie psychiki. (...) Psychologia wspólczesna stoi na stanowisku, ze rozwój psychiczny

czlowieka trwa przez cale zycie, tj. od jego poczecia az do smierci, przy czym zmiany roz-

wojowe w wieku dojrzalym nie sa ani mniej liczne, ani mniej glebokie, niz te, które doko-

nuja sie w okresie dziecinstwa. (...) Badanie rozwoju czlowieka w ciagu calego zycia po-

zwala ujac procesy rozwojowe jako calosc, eliminujac zbedne róznicowanie (fragmentacje),

które stosuje sie wtedy, gdy bada sie osobno rozwój dziecka, rozwój mlodziezy i rozwój

czlowieka doroslego. Stwarza to takze bardziej sprzyjajace warunki dla calosciowego trak-

towania jednostki jako podmiotu rozwoju i dostrzegania jej ciaglosci w toku zmian (Prze-

tacznik-Gierowska, Tyszkowa, 1996, s. 30-32). Przytoczone stwierdzenia - zachecaja do

poszukiwania specyfiki roli dialogu w rozwoju uczniów i nauczycieli. Podejmujac próbe

odpowiedzi nawiazmy ponownie do tezy L. Wygotskiego, iz jezyk spelnia rózne funkcje na

poszczególnych szczeblach rozwoju.

Perspektywa ucznia

Próba calosciowego ujecia roli dialogu w rozwoju uczniów, wymagalaby uwzgled-
nienia w analizach wieku i zwiazanego z nim etapu ksztalcenia. Wiek stanowi dla psycho-

loga wazna zmienna, za która kryja sie m.in. osiagniecia rozwojowe ucznia. (Bywa on

bezzasadnie krytykowany przez niektórych autorów jako tzw. zmienna darmowa, naduzy-

wana w programach badan). Diagnoza aktualnych mozliwosci - z wyodrebnieniem funkcji

bedacych w okresie naj intensywniejszego rozwoju - stanowi podstawe projektowania
i realizacji oddzialywan dydaktycznych (Wertsch, 1988; Wood, 1998). Tak zwany prze-

cietny uczen istnieje bowiem tylko w blednych wyobrazeniach laików. Spróbujemy wska-

zac na wybrane obszary, w zakresie których uczen pozbawiony mozliwosci dialogu nie
moze zdobyc istotnych kwalifikacji. I chociaz nauczajacym moze byc kazdy czlowiek. to

ograniczymy sie do wskazania niezastapionej roli nauczycieli pracujacych w szkole. Ich
udzial w promowaniu rozwoju ucznia wyraza najlepiej twierdzenie L. Wygotskiego o spo-

lecznych uwarunkowaniach rozwoju poznawczego. Nawiazuje do niego wielu wspólcze-
snych badaczy (Dixon-Krauss, 1996; Smith, Dockrell, Tomilson, 1997; Fisher, 1999 a, b).
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o ile uczen niemal w kaMym wieku jest w stanie samodzielnie pozyskiwac infor-

macje, to nabywanie wiedzy wymaga juz kontaktów z innymi ludzmi. Wiedza jest bowiem

definiowana jak "system infonnacji zakodowanych w strukturach pamieci dlugotrwalej

w kodach: semantycmym. werbalnym, przestrzenno-obrazowym lub w innych, za pomoca

ktorych czlowiek pomawczo odwzorowuje swiat poprzez tworzenie reprezentacji poznaw-

czych" (Chlewinski i in., 1997, s. 213-214). W drodze dialogu opanowuje sie - odmienne
na roznych etapach rozwoju - reguly porzadkowania infonnacji, zdobywajac tym samym

szanse tworzenia zwartych systemów, a nie tylko zbioru danych.

W procesie socjalizacji, przede wszystkim poprzez róznorodna komunikacje z in-

nymi, wiedza nabiera tez stopniowo charakteru intersubiektywnego, umozliwiajac wymiane
zawartych w niej tresci. Jednym z rezultatów spolecmej komunikacji jest powstanie szcze-

gólnej odmiany wiedzy - tj. nauki. Wielu zwlaszcza mlodych ludzi ma do niej stosunek
dogmatyczny, traktujac ja jako niezmienna i absolutna. Badacze podkreslaja, iz tylko po-
przez licme rozmowy mozna dotrzec do ucznia z twierdzeniem o wzglednym charakterze
wiedzy (m.in. Paris, Ayres. 1997). Traktowanie jej jako relatywistycznego systemu, który

ulega zmianom w miare dokonywania kolejnych odkryc, wymaga calosciowego ujmowania
glównych zagadnien dyscypliny oraz komentowania kierunków zachodzacych w niej
zmian.

Psychologowie zwykli wyrózniac trzy rodzaje wiedzy. O stanach rzeczy i relacjach

miedzy nimi infonnuje wiedza deklaratywna zwana tez wiedza ,./Le". Wiedza proceduralna
dostarcza danych o sposobach dzialania i jest okreslana jako wiedza ,jak". Wreszcie
o rezultatach refleksji nad wymienionymi rodzajami wiedzy oraz nad samym soba infor-

muje wiedza "wiem, ze wiem" zwana metawiedza. Uczen spotyka sie w szkole przede
wszystkim z przekazem werbalnym, czyli z deklaracja wiedzy. Asymilowanie wiedzy de-
klaratywnej jest korzystne, gdy podaje sie ja w momencie do tego odpowiednim ze wzgle-
du na stopien dojrzalosci ucmiowskich struktur proceduralnych. Ma to miejsce wtedy, gdy
uczen spontanicznie poszukuje pewnych infonnacji. Koordynacja oddzialywan dydaktycz-
nych z aktualnym etapem rozwoju pomawczego - stanowiaca istote optymalizacji oddzia-
lywan - jest mozliwa w sytuacji. gdy nauczyciel pozostaje w stalym dialogu z ucmiem.

Nauczycielska postawa dialogu jest wreszcie zasadniczym sposobem ksztaltowania
u ucznia umiejetnosci poznawczych i metapoznawczych. Warto wskazac w tym miejscu na

szczególnie interesujace dane pochodzace z laboratoriów psychologicznych. Jedne z nich
donosza sie do dzieci z obnizona sprawnoscia umyslowa. Interpretujac - w nawiazaniu do
koncepcji Wygotskiego - jej przyczyny, zwraca sie uwage na niedostatek mediacji doro-
slych w okresie wrastania dziecka w kulture. Dorosli sa bowiem posrednikami przekazów
kulturowych. Ich fizycma lub psychologiczna nieobecnosc przyczynia sie do powstawania
róznych braków intelektualnych, takich jak: obnizony poziom analizy percepcyjnej, nie-
mniejetnosc selekcji infonnacji ze wzgledu na ich znaczenie, trudnosci w organizowaniu
danych, wnioskowaniu, porozumiewaniu sie, czy planowaniu. Zaklada sie, iz deficytowych
sprawnosci mozna nauczyc. W proponowanym systemie korekcyjnym (Sharron, 1987) .
eksponuje sie role doroslego. Staje sie on w trakcie zajec owym mediatorem, którego za-
braklo w zyciu dziecka. Naczelna zasada oddzialywan zawarta jest w twierdzeniu, iz
ucmiowi potrzebne sa doswiadczenia przefiltrowane przez kontakt z posrednikiem. Metoda
"przez mediacje" naucza sie intencjonalnosci dzialan, samodzielnosci w fom1Ulowaniu
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celów, wiazania danych, wspóldzialania z innymi, posiadania wlasnego zdania, poczucia

sprawstwa. Nie przekazuje sie tzw. obiektywnej wiedzy. Natomiast prowadzac cwiczenia

na znanym uczniowi materiale, trenuje sie owe narzedzia poznawcze oraz umiejetnosci

metapoznawcze. Uczniowie wdrazani do wysilku umyslowego, zdobywaja wiedze o swo-

ich procesach poznawczych, przekonanie o wlasnej skutecznosci i satysfakcje z mozliwosci

wykorzystywania wlasnego umyslu. Druga grupe danych stanowia doniesienia z prac nad

usprawnianiem pamieci u dzieci. W wielu badaniach trenowano u nich strategie pamiecio-

we. Idea oddzialywan sprowadzala sie do prób wytworzenia nowych fonn kontaktu z mate-

rialem, a wiec nowych fonn aktywnosci poznawczej. Dopoki udzial nauczajacego ograni-

czal sie do podania instrukcji typu "pokaze Ci co masz zrobic, a ty uczyn co proponuje",

uzyskiwano jedynie dorazna poprawe. Transfer zdobytych umiejetnosci byl krótkotrwaly.

Lepsze rezultaty dawalo takie cwiczenie nowych strategii, podczas którego wyjasniano sens

podejmowanych dzialan. Najbardziej skuteczna metoda treningu okazala sie tzw. procedura

autokontroli. Pozostajacy w dialogu z uczniem trener nie tylko proponowal wykonanie

okreslonych dzialan na przyswajanym materiale, ale wyjasnial ich sens oraz udzielal wska-

zówek, dzieki którym mozliwe stawalo sie przesledzenie polepszenia wyników w efekcie

posluzenia sie strategia (Brown i in., 1983).

Oparta na dialogu wspólpraca nauczyciela z uczniami stwarza tym ostatnim rózno-

rodne perspektywy rozwojowe. Umozliwia zdobywanie wiedzy i umiejetnosci. Przyczynia

sie ponadto do wlasciwego pojmowania uczenia sie, tj. traktowania go jak procesu coraz

lepszego rozumienia siebie i otoczenia. Ulatwia tez dostrzezenie mozliwosci wywierania

wplywu na jego przebieg i efekty koncowe. Przyjecie przez nauczyciela postawy dialogu

sprzyja zatem ksztahowaniu u uczniów poczucia podmiotowosci, motywujacego do nie-

ustannego samoksztalcenia stanowiacego ideal progresywistów (Brophy, 1998).

Perspektywa nauczyciela

Specyfika perspektyw rozwojowych nauczycieli wynika przede wszystkim z faktu

ich doroslosci. Pelniac wiele ról spolecznych zyskuja szanse rozwoju w róznych sferach.

W literaturze pisze sie najczesciej o rozwoju ogólnym i zawodowym, podkreslajac zwiazek

istniejacy miedzy nimi. Rozwój ogólny ulatwia wypracowanie koncepcji roli zawodowej.

Potoczne powiedzenie glosi, ze bywa sie takim nauczycielem, jakim sie jest czlowiekiem.

Z kolei fachowe doswiadczenia oddzialuja zwrotnie, modyfikujac filozofie zycia (Kwasni-

ca, 1995).

Autentyczny dialog z soba i z innymi opiera sie na refleksyjnosci. Zdolnosc do re-

fleksji - i co wazniejsze - wynikajacego z niej refleksyjnego dzialania - traktuje sie jako

jedno z najwyzszych osiagniec rozwojowych fazy doroslosci (Turner, Helms, 1999). Roz-
wój w tym okresie zycia - aczkolwiek mozliwy - nie dokonuje sie automatycznie. Okresla
sie go w kategoriach potencjalnosci. Psychologowie z róznych szkól, ale takze filozofowie,

pedagodzy i teologowie, podkreslaja fakt spontanicznego dazenia wielu doroslych do roz-

woju osobistego. Twierdza tez, ze dialog pozostaje w tych staraniach waznym narzedziem

pracy. Okazuje sie niezastapiony w poszukiwaniu i odnajdywaniu sensu wlasnej egzysten-
cji (FrankI, 1984). Zawód nauczyciela - poprzez nieustanny kontakt z ludzmi - motywuje
do fonnulowania i modyfikowania wlasnej filozofii zycia. Ten rodzaj aktywnosci we-
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wnetrznej wymaga, oprócz rejestracji biezacych wydarzen, analizy wlasnych mysli i reflek-

sji nad ideami innych ludzi. Odrebnym zadaniem jest ich opracowanie, przetworzenie
i wykorzystanie w budowaniu wlasnego programu dzialania. W tej pracy myslowej oprócz

wlasnego wysilku wazy glos autorytetów. Poszukiwano ich w kazdej epoce i w kazdym

kregu kulturowym. Mozemy wskazac na interesujace przyklady historyczne m.in. Ojców

Pustyni (IV w.). Ówczesni starcy - mnisi, eremici - byli bardzo cenieni glównie jako du-
chowi przewodnicy. Przychodzono do nich "po slowo", które mialo ukierunkowac dalsze
zycie. W róznych epokach korzystali z pomocy medrców takze ludzie wielce wyksztalceni
(znamy przyklady Tolstoja, Dostojewskiego). Slowo mistrza pelnilo role drogowskazu.
XX-wieczna psychologia ujmuje jego funkcje w kategoriach rozwojowych - jako regule,

kategorie porzadkujaca lub przeorganizowujaca osobiste doswiadczenie. Pojawienie sie
nowych zasad strukturalizacji stanowi - zdaniem niektórych badaczy - zasadniczy mecha-
nizm rozwoju (Tyszkowa, 1988).

Refleksyjny dialog przyjmuje wieloraka postac: dzienników, pamietników, opowia-
dan autobiograficznych itp. W ostatnich dziesiecioleciach obserwuje sie wzrost zaintereso-
wan humanistów pisanymi narracjami autobiograficznymi (m.in. Rzepa, Leonski, 1993;

Mlodkowska, 1999). Inspiracje dla wiekszosci studiów stanowia glówne zalozenia filozofii

hermeneutycznej P. Ricoeura (1991). Opowiadanie - rozumiane jako tekst - spelnia zda-
niem Autora funkcje mediacyjna, posredniczac miedzy czlowiekiem, swiatem i innymi
ludzmi. Swiat, jednostka oraz inni ludzie to calosc powiazana dialektycznymi zwiazkami.
Piszemy, by rozumiec i byc zrozumianymi; kazda fonna rozumienia ma wiec charakter
narracyjny. Wszedzie tam, gdzie nastepuje rozumienie, istnieje ktos, kto moze o tym opo-

wiedziec jak tez przedmiot. którego to opowiadanie dotyczy. Tozsamosc osoby - twierdzi
Ricoeur - jest tozsamoscia narracyjna.

Do tych stwierdzen nawiazuje J. Bruner, znany wsród psychologów jako przedsta-
wiciel konstruktywizmu. Narracja stanowi dla niego odmiane myslenia (1990). Twierdzi, iz

nie dysponujemy innym sposobem opisania przezytego czasu. Narracja jest zatem sposo-
bem tworzenia swiata. Opowiesci o minionym czasie - kreowane w umyslach ludzkich - sa

tez sposobem tworzenia siebie. Sposobów wyrazu jest wiele, a dostarcza ich sama kultura.
Pisze: "...w ostatecznym rozrachunku kulturowo uksztahowane procesy poznawcze i jezy-

kowe, które kieruja opowiadaniem autonarracji o zyciu, osiagaja moc strukturyzowania

doswiadczenia percepcyjnego, organizowania pamieci, segmentacji i celowego budowania
samych "wydarzen" z zycia. W koncu my stajemy sie autobiograficznymi narracjami, po-
przez które opowiadamy o swoim "zyciu". A biorac pod uwage kulturowe uksztaltowanie
do którego sie odwolywalem, stajemy sie równiez wariantami duchowych fonn naszej
kultury" (Bruner, 1990, s. 6).

Sprawozdania z wlasnego zycia stanowia przyklad tego potrójnego dialogu, który
toczy sie miedzy referujacym, sluchajacym i okreslonym otoczeniem spolecznym. Pisanie
ich ma walor rozwojowy - sprzyja systematyzacji zyciowych doswiadczen, poglebia ich
zrozumienie i zaakceptowanie. Poprzez te fonne wewnetrznej aktywnosci poznajemy bar-

dziej uwarunkowania wlasnego rozwoju i stajemy sie lepiej przygotowani do kierowania
wlasnym zyciem. Jak powiada Pietrasinski, w dialogu z soba samym zdobywamy stopnio-
wo nowa perspektywe, stajac sie podmiotem rozwoju i wspólautorem linii zycia (1997).
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Równie doniosla role spelnia dialog w promocji rozwoju zawodowego. Róznie wy-

jasnia sie proces przejscia od tzw. stadium nowicjusza do poziomu eksperta. Opracowuje

sie w tym celu specjalne modele (Chi, Glaser, 1988). Autorzy jednego z nich Dreyfus,

Dreyfus i Athanasion (1986) wyrózniaja trzy stadia posrednie miedzy poziomem funkcjo-

nowania debiutanta i fachowca. Sa to: zaawansowany poczatkujacy, kompetentny wyko-

nawca i biegly wykonawca. Badacze akcentuja, iz oczekiwana przez wielu fachowosc po-

jawia sie wówczas, gdy potrafimy interpretowac konkretne przypadki, wykraczajac poza

kurczowe trzymanie sie zasad, odczytywanych w doslowny sposób. Ekspertywnosc nie jest

równoznaczna z wprawnym aplikowaniem tzw. zimnej wiedzy. Wiedza akademicka oka-

zuje sie niezbedna, ale nie jest wystarczajaca do calosciowego ujmowania i rozumienia

sytuacji spolecznych, takze szkolnych. Nauczyciel - ekspert korzysta z niej w elastyczny

sposób, nie eliminujac danych pochodzacych z innych zródel (wiedzy pozazawodowej,

intuicji itp.). Rozwiazujac problem prowadzi zatem strategiczny dialog, w którym zdobyta

wiedza jest relatywizowana do konkretnej osoby i niepowtarzalnego "tu i teraz". Ten we-

wnetrzny dialog moze przebiegac automatycznie i trwac bardzo krótko, poprzedzajac zaw-

sze decydowanie i dzialanie. W postepowaniu nauczyciela-eksperta jest wiec miejsce za-
równo na refleksje, jak i na intuicje, na sprawne poslugiwanie sie wieloraka wiedza i spon-

tanicznosc, na profesjonalizm i elementy improwizacji. Twierdzenie, iz praca nauczyciela-

eksperta ma twórczy charakter, jest w pelni uzasadnione (Fis h, 1989). Rozumiejac ucznia

w kontekscie ogólnej wiedzy i konkretnego przypadku, postepuje z nim jak uczony i artysta

tworzacy niepowtarzalne dzielo. Taki sposób postepowania miesci sie nie tylko w umy-

slach psychologów, bedacych autorami modeli rozwoju zawodowego. Takze stanowiska

wielu pedagogów sa zblizone (m.in. Siemak-Tylikowska i in.. 1998). Podobne wizje odnaj-

dujemy ponadto w wypowiedziach czynnych zawodowo nauczycieli (Drózka, Golebiowski,
1993).

Odrebna kwestia pozostaje sciezka ksztalcenia sprzyjajaca osiagnieciu stadium eks-

perta. Wspomniany na poczatku artykulu B. Flyvbjerg, krytycznie ocenia wartosc metody

Sokratejsko-Platonskiej w przygotowaniu nauczycieli do pracy w zawodzie. Badacz jest

zdecydowanym zwolennikiem tzw. metody przypadku. Upatruje jej podstawowy walor

w eksponowaniu znaczenia kontekstu, tj. charakterystyki konkretnego ucznia, specyfiki

jego sytuacji (nie tylko szkolnej). Trudno zgodzic sie z tak skrajnym stanowiskiem Autora.

Interpretowanie konkretnego przypadku nie wydaje sie mozliwe bez systematycznej wie-

dzy, choc - jak zaznaczono - nie wystarcza ona do pelnego zrozumienia jednostki w sytu-

acji. Przeciwstawianie sobie wymienionych metod ksztalcenia nie wydaje sie zatem uza-
sadnione. Metody te dobrze sie uzupelniaja. W fazie ksztalcenia wstepnego metoda Sokra-

tejska wydaje sie niezastapiona, stanowiac baze do bardziej zaawansowanych studiów
przypadków. Tym co sprawia, iz funkcjonujemy jak ekspert jest - poza dobrym formalnym
wyksztalceniem - trwanie w dialogu z wiedza ogólna i danymi epizodycznymi.

Specyfika czasów, niezbywalnosc dialogu

Rozwazania na temat znaczenia dialogu edukacyjnego w promowaniu rozwoju wy-

magaja pewnych uwypuklen, uwzgledniajacych kontekst wspólczesnosci. Koniec wieku
i tysiaclecia to pod wieloma wzgledami okres wyjatkowy. Jestesmy swiadkami nie bywa-
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lych osiagniec i odkryc naukowych. Uczeni mówia o epoce infonnacji i spoleczenstwie

infonnacyjnym (Goban-Klas, Sienkiewicz, 1999). Technika wkroczyla we wszystkie dzie-

dziny zycia, z edukacja wlacznie. Udoskonalajac proces ksztalcenia, stwarza jednoczesnie

liczne problemy natury psychologicznej.

Rewolucja naukowo-techniczna umozliwia na szeroka skale szybki dostep do naj-

nowszych infonnacji. Natlok infonnacji pochodzacych z róznych zródel moze niekiedy

wywolywac wrazenie, iz zyjemy w wielu swiatach. Technika komputerowa sprawia bo-

wiem, iz bez trudu przenosimy sie w czasie i przestrzeni. Latwy dostep do wielu infonnacji

nie jest jednak równoznaczny z szybkoscia przeksztalcania jej w wiedze, tj. wlaczania

w dotychczasowe doswiadczenie, przeksztalcania i wykorzystywania w rozwiazywaniu

problemów. Wsród podstawowych pytan fonnulowanych przez psychologie nauczania,

ozywa zatem na nowo to podstawowe: jak ksztalcic w istniejacej rzeczywistosci, by wspo-

magac rozwój? Jestesmy swiadkami tego, jak specyfika czasów uaktualnia glówne pytania

psychologii wychowawczej, ukazujac na nowo ich donioslosc i otwartosc. Nie sa to pytania
techniczne.

Wyniki badan i potoczne obserwacje potwierdzaja, iz jako nauczyciele nie pomaga-

my nalezycie w ogarnieciu i uchwyceniu owej róznorodnosci swiata, która wylania sie
w wyniku pozyskiwania, gromadzenia, przetwarzania i przesylania ogromnej liczby da-

nych. Przypuszcza sie, iz jest to jedna z przyczyn wzrostu trudnosci w nauce mlodszych

uczniów, nie gotowych do uporzadkowania zbyt wielu danych (Wybrane aspekty... 1996).

Problem strukturalizacji odbieranych tresci dotyka takze doroslych. Uprzywilejowani

z racji wieku - a wiec doswiadczen i umiejetnosci - znajduja sie jednak w lepszej sytuacji.

Nieprzypadkowo tez podejmuja róznorodne dzialania ukierunkowane na systematyzowanie

wiedzy. Mnoza sie wiec - w kraju i na swiecie - inicjatywy wydawnicze o charakterze

kompendiów, podsumowan, zestawien (np. Encyklopedia psychologii, Encyklopedia peda-
gogiczna, Encyklopedia ludzkiej inteligencji). Korzystanie z nich jest tylko jednym z wielu

sposobów pozwalajacych uniknac razacych braków w ogólnym wyksztalceniu, ustrzec sie
od chaosu danych i wynikajacego z nich poczucia zagubienia. Podobna funkcje spelniaja

programy edukacyjne emitowane w mediach (np. cykl telewizyjnych audycji pl. Rozmowy
na koniec wieku). Sytuacja dzieci i mlodziezy nie jest tak korzystna. Mniej jest inicjatyw

ulatwiajacych integracje wiedzy, podejmowanych z mysla o mlodocianych odbiorcach.

Stanowi to powazne wyzwanie dla wszystkich zajmujacych sie nauczaniem na róznych

jego szczeblach.

Zasadnicze postulaty fonnulowane przez psychologów w odpowiedzi na pytanie

o to czego i jak nauczac nie zmienily sie. Sa nam znane i mozemy je odnalezc w ogólnie
dostepnych podrecznikach akademickich (Przetacznik-Gierowska, Wlodarski, 1996; Dem-
bo, 1997). Realizujac je na wszystkich szczeblach nauczania, winnismy miec jednak na
uwadze owa róznorodnosc swiata i tempo zachodzacych w nim zmian. Nauczanie staje sie

- w stopniu dotychczas niespotykanym - nieodlacznym, niezbednym towarzyszeniem mlo-
dym ludziom w odnajdowaniu porzadku rzeczy. Mysl te fonnuluje wielu autorów. Oto
przyklad: "...W moim mniemaniu'edukacja, mówiac z grubsza, nastawiona jest na ksztal-
towanie osobowosci glównie poprzez rozumienie samego siebie, rozumienie innych

i swiata: przede wszystkim swiata wokól nas, a potem bardziej odleglego: rozumienie to
odbywa sie oczywiscie w granicach naszych raczej skromnych zdolnosci i mozliwosci.
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Sadze, ze wiarygodny znak naszego wyjscia z wieku mlodzienczego lub, jak to ujeli pewni

mysliciele, wyjscia z puerylizmu i wkroczenia w wiek dojrzaly, czyli w pelni odpowie-

dzialny, taki znak to wieksze zainteresowanie innymi ludzmi i ich potrzebami niz samym

soba. Co sie tyczy swia� to wydaje mi sie, ze edukacja powinna sie zaczac od rozszyfro-

wania naszego najblizszego otoczenia, znaczenia i wymowy tego, co zostalo nazwane na-

szym kulturowym krajobrazem, czyli dróg, osiedli, rolnictwa, fabryk, pomników, przeszlo-

sci itd.; rozszyfrowanie takie jest zawsze mozliwe, mimo bardzo duzej mobilnosci dzisiej-

szych spoleczenstw i niezwykle zróznicowanej wymownosci róznych kulturowych krajo-

brazów. Tak wiec to pierwsze rozumienie (tylko czy wspólczesna szkola jest gotowa, by

nam je dac?) powinno otwierac nasze oczy takze na inne krajobrazy, na znaczenie i wymo-

we innych kultur, innymi slowy na wartosc odmiennosci (tylko czy wspólczesne systemy

edukacyjne sa gotowe podjac taki wysilek?)" (Wozniakowski, 1999, s. 14).

W tak rozumianym ksztalceniu nieustanny dialog jest niezastapiony. Jest on trud-

niejszy do podjecia, w zestawieniu z czasami starozytnych. Demokracja atenska byla wszak

- w przeciwienstwie do tej u nas powstajacej - lepiej ugruntowana. (Problem barier

w podejmowaniu dialogu wymaga oddzielnego, poglebionego opracowania). Ówczesny
swiat byl tez mniejszy geograficznie i - jak mozna sadzic - mniej skomplikowany psycho-

logicznie. Wielosc proponowanych dzis systemów wartosci i wzorców zycia oraz znaczne

zróznicowanie miedzypokoleniowe nie ulatwia dialogu. Powazna konkurencje dla rozmów

stanowia tez wszechobecne tresci obrazowe, typowe dla kultury audiowizualnej (Chyla,

1999). Odrebne problemy stwarza masowe ksztalcenie. Jak za czasów wielkich filozofów,

tak i teraz dialog umozliwia jednak zrozumienie zarówno przypadków, jak i zasad oraz

przypadków w kontekscie istniejacych regul. Ulatwia takze - jesli istnieje taka potrzeba -

zmiane tych regul. Wymagajac od wszystkich uczestniczacych w procesie nauczania ak-

tywnosci poznawczej, sprzyja ich rozwojowi. Uwypuklajac "zyski" z podejmowania dialo-

gu nie mamy zatem na uwadze polepszenia jakosci zycia, lecz zycie ludzkie jako wartosc.

Wszelkie ograniczanie i utrudnianie dialogu stanowi dla rozwoju powazna przeszkode.

Pisza o tym m.in. autorzy Raportu dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do Spraw Edu-

kacji dla XXI wieku, podkreslajac, iz nadchodzacy wiek nie bedzie juz stuleciem infonna-

cji, lecz edukacji (Edukacja, 1998). Czy zatem wzorem Sokratesa i Platona znajdujemy

czas i motywacje do podjecia autentycznego dialogu? Czy potrafimy uniknac jego banali-

zowania, wykraczajac poza - uwypuklane w popularnym pismiennictwie - kwestie technik

dialogu? Czy w pospiechu codziennosci pamietamy jeszcze, iz dialog zaczyna sie od uwaz-

nego wysluchania drugiego czlowieka?
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