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O WYMIERAJACE] SZTUCE DIALOGU

Abstract
On forgotten art of dialogue

The purpose of the paper is to point to the reasons why dialogue in educational practice increas-
ingly appears as forgotten art. The word dialogue has lost its original meaning and in practice it
functions as a “buzzword” — a fashionable label under which any meaning can be hidden. The
author presents ways of understanding the dialogue in educational theory, clashing them with
the understanding of dialogue in the concept of David Bohm, quantum physics, the author of
many works on the theory and methodology of dialogue. Critical and practical reflection on
the role of dialogue in education leads to the definition of “boundary conditions” that must be
fulfilled in order to make dialogue a factor of school change.
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Streszczenie

Celem artykutu jest wskazanie na powody, dla ktorych dialog w praktyce edukacyjnej coraz
czesciej jawi si¢ jako sztuka zapomniana. Stowo ,.dialog” stracilo swoje pierwotne znacze-
nie i w praktyce petni funkcje¢ ,,stowa wytrycha” — modnej etykietki, pod ktérg mozna ukry¢
dowolne znaczenia. Autor przedstawia sposoby rozumienia dialogu we wspotczesnej pedago-
gice, zderzajac je z pojmowaniem dialogu w koncepcji Davida Bohma, fizyka kwantowego,
autora wielu prac z zakresu teorii i metodologii dialogu. Krytyczna i praktyczna refleksja nad
rola dialogu w edukacji prowadzi do okreslenia ,,warunkoéw brzegowych”, ktore trzeba spehnié
w praktyce, chcac uczyni¢ dialog jednym z czynnikow zmiany szkoty.

Stowa kluczowe: dialog, dialog w edukacji, cechy i cele dialogu, sztuka prowadzenia dialogu

Tytut tego artykutu dla wielu Czytelnikow moze si¢ wydaé przesadny. Popu-
larno$¢ stowa ,,dialog” zdaje si¢ przeczy¢ sugestii 0 jego zanikaniu w praktyce
spotecznej. Dialog stat si¢ wspotczesnie stowem, po ktore chetnie siegamy. Bu-
dzi ono zdecydowanie pozytywne konotacje — stad tak chetnie wlaczamy je do
swojego stownika. Problem pojawia si¢ wowczas, kiedy okazuje sie, ze to, co si¢
czyni, ma bardzo niewiele wspolnego z tresciami, jakie przypisuje si¢ dialogowi
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w tekstach jego badaczy. Powszechnie mamy do czynienia z sytuacja, w kto-
rej dialog peini rolg stowa wytrycha — modnej etykietki dla wszelkich dziatan,
w tym takze i tych, ktore z dialogiem majg niewiele wspolnego.

Zadaniem, jakie sobie stawiam w tym tekscie, jest zaprezentowanie argumen-
tow narzecz tezy, ze dialog nie nalezy wcale do tzw. oczywistos$ci. Nie jest tak, ze
wszyscy wiedza, jakie jest znaczenie tego terminu, i nie ma potrzeby zadawania
sobie trudu analizy jego znaczen funkcjonujacych w nauce.

Istota dialogu — w kregu (nie)oczywistosci

Odpowiedz na pytanie o istote dialogu jest prosta tylko z pozoru. Dialog nalezy
do tych kategorii, ktore skutecznie wymykajg si¢ wszelkim probom zamknigcia
go w ramy jednej definicji, w petni odzwierciedlajgcej zakres 1 tresci tego pojecia.
Jednym z powoddw takiego stanu rzeczy jest fakt, ze dialog nalezy do kluczowych
kategorii teorii i praktyki pedagogicznej. Cheac wiernie odda¢ istote dialogu, nie
wystarczy dokona¢ klasycznej analizy, w toku ktorej dokonuje si¢ rekonstrukeji
znaczen, w jakich jawi si¢ on w poszczegdlnych teoriach i koncepcjach w nauce.
Konieczne staje si¢ odwotanie do takich rozwigzan metodologicznych, w ktorych
stowa ,,chwytajg rzeczy” w taki sposob, by oddac ich istote 1 ujawnic ich konteks-
ty oraz relacje z innymi ,,rzeczami” i stowami. W tym kontek$cie szczegolnego
znaczenia nabiera sugestia Jeana Baudrillarda podkreslajacego, ze:

Poniewaz stowa przemijaja, ging, ulegaja rozmaitym przeobrazeniom, przenoszg idee
w sposob nieprzewidywalny, przynoszg nieobliczalne skutki, wyrazenie ,,stowa klu-
cze” pozwala, moim zdaniem, nie tylko uchwycic rzeczy w ich konkretnosci, ale takze
umiejscowic je w otwartej i panoramicznej perspektywie [Baudrillard, 2008: 8].

Wspodiczesna polska pedagogika tworzy tego rodzaju otwartg i panoramiczng
perspektywe. Stato si¢ tak gtdwnie za sprawa badaczy kierujacych swoje zainte-
resowania w strong¢ filozofii edukacji. W pracach Janusza Tarnowskiego [1992,
2000], Bogustawa Milerskiego [2008], Joanny Rutkowiak [1992], Roberta Kwas-
nicy [1995, 2014], Mariana Nowaka [2010], Marii Reut [1995], Andrzeja Bronka
i Agnieszki Salamuchy [2010] czy Teresy Zoétkowskiej [2013] znajdujemy pogte-
bione, filozoficzne analizy pozwalajace zrozumie¢ istote tego fenomenu.

Jednoczesnie pedagodzy zaczeli poszukiwac miejsca dla dialogu w praktyce
edukacyjnej, szczegolnie w konteks$cie relacji migdzy teorig a praktyka pedago-
giczng [por. Nowak, 2010; Adamczewski, 2010; Jagietto, 2012; Golgbniak i Za-
morska, 2014].

Odpowiedz pedagogiki personalno-egzystencjalnej
Poszukiwania sedna dialogu warto rozpoczaé od analizy konceptualizacji po-

wstalej na terenie pedagogiki personalno-egzystencjalnej za sprawag J. Tar-
nowskiego [1992, 2000]. Dialog w tej koncepcji jest ,,sposobem komunikacji
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interpersonalnej, w ktorej podmioty dazg do wzajemnego rozumienia, zblizenia
si¢ 1 wspotdziatania” [Tarnowski, 1992: 118]. Warto w tym miejscu podkresli¢, ze
dialog nie odnosi si¢ tylko do aktu komunikacji werbalnej, w ktdérym jego uczest-
nicy koncentrujg si¢ na wymianie stow. Nie jest on zwykta rozmowa. Dialog po-
jawia sig, jesli stworzone sg warunki dla zaistnienia specyficznej relacji miedzy
jego uczestnikami.

Specyfike wspomnianej relacji mozna opisaé, odwotujac si¢ do Buberowskiej
filozofii spotkania [Buber, 1992]. Nie mozna mowi¢ o dialogu w przypadku rela-
cji z drugim cztowiekiem, okreslonej jako relacja Ja—Ono, w ktorej traktuje sie
partnera przedmiotowo, z intencja zawtadni¢cia nim fizycznie lub poznawczo. Jak
pisze Bogustaw Milerski, dialog mozliwy jest tylko wtedy, kiedy stworzy si¢ re-
lacj¢ Ja—Ty, w ktorej partner traktowany jest osobowo jako 7y, a jego uczestnicy
respektuja wlasne niepowtarzalne Ja. Milerski podkresla, ze:

[...] dialog nie ma jedynie na celu dochodzenia do jakiej§ wspdlnej wiedzy przed-
miotowej (aspekt metodyczny), lecz ma wymiar egzystencjalny (aspekt ontyczny). To
wiasnie dzigki dialogowi dochodzi nie tylko do zblizenia poznawczego, lecz rowniez
do czegos$, co filozofowie nazwali wydarzeniem spotkania. Dzigki spotkaniu Ja i Ty
otwierajg si¢ na sicbie wzajemnie, ujawniajgc nie tylko wlasne przekonania i uznawa-
ne wartosci, lecz rowniez ,,bedac dla siebie nawzajem” [Milerski, 2008: 38].

Praktyczne watki ,,bycia dla siebie nawzajem” — w tym kwestie sposobow
uobecniania dialogu w praktyce zycia codziennego — podejmuje rowniez psycho-
logia. W analizie transakcyjnej Erica Berne’a [por. Harris, 1987; Rogoll, 1989]
podkresla sig, ze dialog jest mozliwy tylko wtedy, gdy partnerzy interakcji opano-
wali umiejetno$¢ kierowania do siebie komunikatéw przede wszystkim z pozycji
,wewnetrznego dorostego” oraz relacje migdzy nimi majg charakter ,,transakcji
komplementarnych”.

Janusz Tarnowski opisuje dialog w trzech aspektach: jako metodg, jako pro-
ces 1 jako postawe. Traktowany jako metoda osiggania wzajemnego rozumienia
i wspotdziatania moze przyjmowaé, jak pisze Bogustaw Sliwerski [1998: 70], jedna
z trzech form: dialogu rzeczowego, personalnego i egzystencjalnego. Dialog rze-
czowy, w ktorym manifestowana jest przede wszystkim warto$¢ prawdy, ujawnia
si¢ w sytuacjach poznawania rzeczywistos$ci. Partnerzy okazujg w nim swoje da-
zenie do stworzenia takiego werbalnego modelu rzeczywistosci, ktory mozliwie
najwierniej odzwierciedla to, jaka jest ona w swej istocie. Dialog w formie per-
sonalnej nakazuje uwzglednienie w procesie komunikacji nie tylko wartosci in-
telektualnych. Opiera si¢ on, podobnie jak dialog egzystencjalny, na wartos$ciach
moralnych — odwotuje si¢ do wartosci wolnosci i dobra. Jego trescig sg wewngtrz-
ne przezycia — w toku dialogu partnerzy ujawniaja wlasng duchowos¢, stany emo-
cjonalne, otwierajg si¢ nawzajem na swoje ,,duchowe wnetrza”. Wymaga to opa-
nowania sztuki empatii i syntonii u kazdego w partnerow. Dialog egzystencjalny
z kolei odwotuje si¢ do mitosci. Oznacza on aktualizacje tej wartosci w praktyce
1 wymaga przezwyci¢zenia wlasnego egoizmu, pychy oraz poczucia wyzszosci.
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Definiujac dialog jako proces, J. Tarnowski podkresla, ze pojawia si¢ on wow-
czas, gdy osiggniety zostanie, nawet w czesci, jeden z celow dialogu — wzajemnie
rozumienie rzeczywistosci, zblizenie si¢ do siebie oraz wspotdziatanie partnerow
[Tarnowski, 1992: 118]. Warto zwroci¢ uwage na sformutowanie ,,zostanie osigg-
nigty jeden z celow dialogu”. Dialog jako proces w praktyce zycia spotecznego po-
jawia si¢ rzadko takze dlatego, ze nie wystarczy deklaracja o dgzeniu do celu, ale
trzeba dostarczy¢ Swiadectwa, ze cele te przynajmniej w czesci zostaty osiggniete.

Dialog jako postawa jest ,,statg gotowoscig” dgzenia do realizacji wspomnia-
nych wyzej celéw dialogu w stosunku do kazdego czlowieka. W praktyce postawe
dialogu okresla nastepujaca reguta: ,,wystucha¢ wychowankow, aby ich zrozumiec,
zblizy¢ si¢ do nich 1 wspotdziata¢ z nimi” [Tarnowski, 1992: 120].

Perspektywa hermeneutyczna

W innym $wietle odpowiedZ na pytanie o istote i cele dialogu jawi si¢ w koncep-
cji Roberta Kwasnicy [1995], analizujgcego istote dialogu z perspektywy dwodch
porzadkow: porzadku czynu i porzadku rozumienia. W pierwszej perspektywie
dialog jest rozumiany jako konstruktywny spor. Jak pisze Kwasnica:

[...] méwiac o dialogu, myslimy wigc zazwyczaj o udanej dyskusji, udanej tzn.: pro-
wadzonej z kulturg, w atmosferze zyczliwosci i wzajemnego poszanowania pogla-
dow, uznajacej prymat rzeczowych racji i sity argumentéw przed wszelkimi inny-
mi okoliczno$ciami charakteryzujacymi uczestnikow sporu; i wreszcie — to moze
by¢ najwazniejsza cecha dialogu w obiegowym znaczeniu — jest on dyskusja udang
w tym sensie, ze zmierza do wypracowania wspolnego stanowiska i konczy si¢ ja-
kims$ (mniej lub bardziej petnym) uzgodnieniem pogladow [Kwasnica, 1995: 81-82].

Trzeba podkresli¢, ze ten rodzaj dialogu jest ,,sporem czynu”. Jego podsta-
wowym celem jest uzgodnienie, co nalezy lub mozna uczyni¢ w imi¢ wspolnego
dobra. Jest on podporzadkowany rozumowi instrumentalnemu [Kwasnica, 2014]
lub czemus, co Donald Schon nazywa racjonalnoscia techniczng [Schon, 1983].
Dyskurs taki nadaje prymat dziataniu nad prawdg. Wynika to z faktu, iz wiedza
traktowana jest tutaj wasko i przedontologicznie [Kwasnica, 1995: 84]. W rezul-
tacie roznice sg traktowane przez uczestnikow sporu jako okoliczno$ci utrudnia-
jace dzialanie — w sporze trzeba si¢ od nich uwolni¢ lub je usungg.

Dialog w porzadku rozumienia, inaczej niz dialog w porzadku czynu, traktu-
je kwestie sposobu pojmowania wiedzy, prawdy i roznicy. Wiedza jest tutaj poj-
mowana szeroko i ontologicznie. Prawda nie jest rozumiana pragmatycznie (jako
pewnos$¢ sadu mierzona skutecznoscig dziatania) lecz hermeneutycznie — jest ona
»ujawniajaca si¢ w naszym doswiadczeniu istotg wszystkiego, co wspolnie z nami
bytuje” [Kwasnica, 1995: 90].

Celem dialogu w porzadku rozumienia jest pielggnowanie réznic. Roznic nie
odbiera si¢ tutaj jako okolicznosci negatywnej (czegos, co blokuje wspdlne dzia-
fanie). Dialog umozliwia przekraczanie granic — zrozumienie, ze obok ,,naszego
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$wiata” istnieje takze inny §wiat: innych ludzi, kultur. Wowczas otwieramy si¢
na inne prawdy oraz na prawde dotad niedostepna. W tak pojmowanym dialogu
zajmujemy si¢ réznicami nie po to, by si¢ od nich uwolni¢, ale po to, by dzigki
réznicom uczy¢ si¢ prawdy.

Dialog u ujeciu Davida Bohma

Mozna by sadzi¢, ze wsrdod wyrdznionych przez R. Kwasnice rodzajow dialogu
w praktyce pojawia si¢ tylko ten pierwszy — dialog w porzadku czynu. Jednak
siggnigcie do zrodet poza humanistyka zdaje si¢ podwazaé takg teze¢. Zwraca na
to uwagg Peter Senge w glosnej, thumaczonej takze na jezyk polski ksigzce Pigta
dyscyplina [2012]. Jedna z tytutowych ,,dyscyplin” czy tez fundamentéw organi-
zacji uczacych sie¢ jest zespotowe uczenie si¢. Jego podstawg jest dialog i dysku-
sja. Analizujac kategori¢ dialogu, P. Senge odwotuje si¢ do wybitnych fizykow:
Wernera Heisenberga [1971], Williama Isaacsa [1999] i — szczeg6lnie — do Davi-
da Bohma, fizyka kwantowego, autora wielu prac z zakresu teorii i metodologii
dialogu [Bohm, 1996].

Zdaniem Bohma dialog jest mozliwy wtedy, gdy grupa ludzi ,,jest otwarta na
wyzszy przeptyw inteligencji”. Sztuka jego prowadzenia, mimo ze jest bardzo
,»Starym wynalazkiem”, dawno juz zanikta. Pojawia si¢ on wspotczesnie przypad-
kiem. Czasami czujemy jego smak w trakcie wyjatkowych rozméw, ,,ktore nagle
zaczynajg zy¢ wlasnym zyciem i rozwijajg si¢ w kierunku, ktorego nie planowa-
liSmy i o ktorym nie marzyliSmy” [Senge, 2012: 247].

Jednym z warunkéw uaktywnienia procesow dialogu w praktyce jest uswiado-
mienie sobie, ze zdolnoé¢ do generatywnego uczenia si¢ wynika z synergii, kto-
ra trudno osiagnac, jesli nie dokonamy rozréznienia dwoch odmian spotecznego
dyskursu — dialogu i dyskusji.

David Bohm traktuje istote dialogu inaczej niz wczedniej przytaczany tutaj
R. Kwasnica. Dla Kwasnicy dyskusja traktowana jako konstruktywny spor jest
jedna z form dialogu. Bohm argumentuje natomiast, ze dyskusja i dialog to dwa
odmienne byty. Dyskusja jego zdaniem przypomina troche gre w ping-ponga,
w ktorej rozmowcey odbijajag migdzy sobg ,,piteczke” argumentow. Jednak w dys-
kusji, podobnie jak w grze w tenisa stolowego, chodzi nie o prawdg, lecz o wy-
grang. Dazac do zwycigstwa w tej grze na argumenty, na drugim planie na liscie
priorytetow umieszczamy spojnos¢ i prawdeg.

Dialog jest czyms jako$ciowo innym. Termin ten pochodzi od greckiego stowa
dialogos (dia znaczy ‘przez’; logos — ‘stowo’ lub szerzej ‘znaczenie’). Pierwotnie
oznaczato ono ,,swobodny przeptyw znaczenia mi¢dzy ludzmi, przypominajacy
strumien ptyngcy miedzy dwoma brzegami [...] podczas dialogu grupa ludzi
zyskuje dostep do puli wspolnego znaczenia, do ktorej jednostka nie ma dostegpu.
W efekcie calo$¢ organizuje swoje czgSci, a nie czesci sktadajg si¢ na catos$¢”
[Senge, 2012: 248].

Bohm sformutowat trzy cele dialogu. Pierwszym z nich jest wyjscie poza in-
dywidualne rozumienie $wiata, drugim — badanie ztozonych probleméw z r6znych
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perspektyw. W rezultacie mozliwe jest wydobycie na powierzchnie calego bogac-
twa ludzkich doswiadczen i mysli — tych, ktore sg na ogo6t niedostepne indywi-
dualnemu, gromadzonemu w pojedynke do§wiadczeniu. Trzecim celem dialogu
jest ujawnienie niespdjnosci mysli ludzkie;.

Niespdjnos¢ mysli przejawia sie w trzech postaciach. Pierwsza to taka, w ktorej
mysl zaprzecza, ze ma charakter uczestniczacy. W drugiej postaci mysl przestaje
sledzi¢ rzeczywistos¢ i przebiega tak jak program komputerowy. W trzeciej postaci
mysl ustala wlasny punkt odniesienia do rozwigzywania problemow, do ktérych
powstania sama si¢ przyczynila. Peter Senge fenomen niespojnosci indywidual-
nego myslenia stara si¢ wyjasni¢, odwotujac sie do ciekawego przyktadu. Pisze:

Mysl prezentuje si¢ nam (staje przed nami) i udaje, Ze niczego nie reprezentuje.
Przypominamy aktorow, ktorzy zapomnieli o tym, ze graja [...] w tym momencie
myslenie zaczyna traci¢ spojnos¢. Rzeczywisto$¢ moze si¢ zmieniac, ale przedsta-
wienie trwa nadal. Miotamy si¢ po scenie, definiujac trudnosci, podejmujac dziata-
nia i rozwigzujac problemy, ale coraz to bardziej tracimy kontakt z rzeczywistoscia,
w ktorej nasz teatr jest osadzony [Senge, 2012: 249].

Zaangazowani w dialog ludzie stajg si¢ obserwatorami wlasnego myslenia. Po-
zwala im to dostrzec, ze ich myslenie ma charakter aktywny — w tym sensie, ze
jesli podczas dialogu dochodzi do konfliktu, rozméwcey zdajg sobie sprawe z tego,
ze to ich mysli, a nie oni sami, sg zrédtem napi¢¢. Dostrzegajac partycypacyjny
charakter wtasnych mysli, ludzie sg w stanie si¢ od nich oddzieli¢. Wyzwala to
kreatywnos$¢. Zamiast broni¢ wiasnych mysli utozsamianych z sobg samym (bro-
ni¢ wlasnego stanowiska oznacza tu obrong samego siebie) ludzie otwierajg si¢
na nowe perspektywy i punkty widzenia. Ro$nie przekonanie, ze to, co nowe,
rodzi si¢ czgsto dzigki zakwestionowaniu przekonan i ,,wierzen”, ktore uznaje-
my za nienaruszalne. W toku dialogu mozliwe jest takze odkrycie zespotowego
(kolektywnego) charakteru myslenia — w tym jego putapek. Fakt, ze wigkszo$¢
mysli ma charakter kolektywny, podobnie jak jezyk, bez ktorego myslenie nie
bytoby mozliwe, powoduje, ze ,,wigkszos$¢ naszych zatozen bierze si¢ z puli za-
lozen akceptowanych w naszej kulturze. Niewielu z nas uczy si¢ naprawde my-
$le¢ samodzielnie. Ci, ktorzy si¢ na to zdobywajg, prawie nigdy nie spotykajg si¢
z akceptacja otoczenia” [Senge, 2012: 250]. Dialog tworzy przestrzen dla podej-
mowania prob myslenia, w ktorych cztowiek jest w stanie najpierw uswiadomic
sobie, a nastepnie skutecznie omija¢ odkryte przez D. Bohma putapki trzech po-
staci niespdjnosci myslenia.

Inng wazng kwestig jest fakt, iz w trakcie dialogu nalezy dostrzegaé i pielgg-
nowac roznice miedzy mysleniem a myslg. Myslenie jest nieprzerwanym proce-
sem, za$ ,,mys$l” — efektem tego procesu. Peter Senge wyjasnia réznic¢ miedzy
mysleniem a mysla, uciekajac si¢ do metafory. Pisze: ,,Jezeli kolektywne myslenie
jest pltyngcym nieprzerwanie strumieniem, mysli przypominajg liscie unoszace
si¢ na powierzchni wody i osiadajgce na brzegach. Zbieramy te liScie i btednie po-
strzegamy je jako wlasne mysli, poniewaz nie widzimy strumienia kolektywnego
myslenia, z ktorego si¢ wywodza” [Senge, 2012: 250]. Dzieje si¢ tak w procesach
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,,normalnego myslenia”. Dialog tworzy warunki, w ktorych nasza percepcja ule-
ga zmianie. Powstaje nowy rodzaj wrazliwoéci, ktora nie ogranicza naszej uwa-
gi tylko do tego, co znane. Nasze instrumentarium intelektualne wzbogaca si¢
0 nowa, ,,gesta sie¢”, ktora ze strumienia mysli umozliwia wytawianie subtelnych
znaczen. Tego typu wrazliwos¢ jest zrodlem inteligencji.

Dialog w takim rozumieniu jest rzeczywiscie rzadkim zjawiskiem — szczego6l-
nie wspoélczesnie. Nie znaczy to jednak, ze mozna go urzeczywistni¢ w praktyce.
Trzeba jednak spetni¢ trzy warunki brzegowe. Po pierwsze, wszyscy uczestnicy
dialogu musza zawiesi¢ swoje zalozenia, w tym sensie, zeby — dostownie — ,,widzie¢
je tak, jakby byty one przed nimi zawieszone” [Senge, 2012: 251]. ,,Zawieszone”
oznacza tu widoczne, w kazdej chwili dostgpne, a nie tylko ,,wzigte w nawias”.
Po drugie, wszyscy uczestnicy dialogu muszg traktowac siebie jako partneréw. Po
trzecie, konieczny jest moderator, ktory zadba — jak podkresla P. Senge — ,,0 zacho-
wanie odpowiedniego kontekstu dialogu” [Senge, 2012: 251]. Jego rola jest stwo-
rzenie takiego klimatu, ktéry umozliwia swobodny przeptyw znaczenia w grupie
poprzez zmniejszanie oporu przed jego wystgpieniem.

Instrumentalizacja dialogu

Czynnikiem utrudniajagcym urzeczywistnianie dialogu w praktyce edukacyjnej
jest powszechna wspodtczesnie tendencja do jego instrumentalizacji. Niestety wigk-
szo$¢ z nas pojmuje dialog w porzadku czynu. Wydaje si¢ nam, ze przez dialog
mozna osiggna¢ wazne spotecznie cele. Sadzimy tez, ze mozna si¢ tatwo nauczyé
sztuki jego prowadzenia. Ulegamy tendencji do traktowania dialogu jako techniki
wykorzystywanej w rozwigzywaniu konkretnej sprawy 1 wierzymy, ze mozna ja
wycwiczy¢ przez odwotanie si¢ do ,,dobrej instrukeji” jego prowadzenia.

Tego typu myslenie wynika z niezrozumienia istoty dialogu. Przekonujacych
argumentow na rzecz takiej tezy dostarczajg Bogustawa Golebniak i Beata Za-
morska [2014]. Odwotujac si¢ do Michaita Bachtina [1986], autorki wskazujg na
wiasciwosci dialogu, ktorych nie dostrzega si¢ w dyskursie potocznym. Na ogot
nie pamieta sie, ze:

a) dialog nie jest poznaniem;

b) w dialogu nie moéwi¢ o Innym, ale moéwigc, zwracam si¢ do Innego;

¢) dialog jest niezwienczony, nie ma punktu koncowego, nie prowadzi do sta-
nu pewnosci;

d) istotg dialogu jest ,,proces tworzenia siebie nawzajem”, oddziatywanie na
siebie wielu, réwnie uprzywilejowanych, pelnoprawnych $wiadomosci [zob.
Golebniak, Zamorska, 2014: 67—68].

Przywotywane przez autorki analizy dowodza, ze w praktyce edukacyjnej do-
minuje instrumentalne pojmowanie dialogu. Do rzadko$ci nalezy uczestniczenie
w dialogu rozumianym jako wejscie ,,w dynamiczne relacje miedzy wszystkimi
biorgcymi w nim udziat osobami”. Dialog jest wowczas sytuacja, w ktorej ,,krzy-
zuja si¢ jednostkowe perspektywy, wspotprzenikaja (ale nie rozmywajg) osobiste
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sensy i wypracowywane sg nowe sposoby rozumienia §wiata i siebie samych”
[Golgbniak, Zamorska, 2014: 69].

Podsumowanie

Przedstawione w tym skromnym szkicu analizy dostarczaja wielu argumentow
na rzecz tezy o zanikaniu (czy tez wrecz o wymieraniu) dialogu w praktyce edu-
kacyjnej. Jednocze$nie mozliwe staje si¢ podjecie w tym miejscu proby odpowie-
dzi na dwa pytania. Pierwsze z nich: w jakim sensie mozna moéwi¢ wspotczesnie
o zanikaniu sztuki dialogu? Drugie intrygujace pytanie dotyczy przyczyn takie-
go stanu rzeczy oraz dziatan zmierzajacych do rewitalizacji tej pozadanej sztuki.

Stowo ,,zanikanie” zaklada, ze sztuka dialogu istniata wczesniej. Dialog jest —
jak to podkresla przywotywany juz D. Bohm — ,,bardzo starym wynalazkiem”. Jako
sposob bycia grupy ludzi ,,otwartych na wyzszy przeptyw inteligencji” (D. Bohm),
jako sytuacja, w ktorej ,,krzyzuja si¢ jednostkowe perspektywy, wspotprzenikajg
(ale nie rozmywajg) osobiste sensy i wypracowywane sg nowe sposoby rozumie-
nia §wiata i siebie samych” (Gotebniak i Zamorska), w ktorej zajmujemy si¢ roz-
nicami nie po to, by si¢ od nich uwolni¢, ale po to, by dzigki nim uczy¢ si¢ prawdy
(R. Kwasnica) — dialog byt praktykowany juz przez starozytnych Grekéw. Do-
wody na to znajdujemy m.in. u Platona [por. Ktos, 2012; Nowak, 2010; Milerski,
2008]. Takie rozumienie dialogu byto obecne nie tylko w tekstach, ale rowniez
(lub przede wszystkim) w praktyce.

Wspodiczesnie dominuje podejscie do dialogu w — podporzadkowanym instru-
mentalnemu rozumowi — ,,porzadku czynu”. Dialog zostat zredukowany tutaj do
formy konstruktywnego sporu. Sztuka dialogu zanika nie tylko dlatego, ze ule-
gamy zdroworozsagdkowym, potocznym konotacjom tego terminu. Wspodtczesnie
podejmowane proby jego rewitalizacji idg w strone rozwijania tej sztuki w duchu
jednej, uznanej w danym czasie za ,,obowiazujaca”, perspektywy interpretacyjnej
[Kwasnica, 1995]. Nakazuje ona traktowaé dialog i dyskusje jako terminy, kto-
rych mozna uzywaé zamiennie.

Jestesmy $wiadkami wymierania dialogu w formie o ogromnym potencjale
edukacyjnym. Na 6w potencjat sktadaja si¢ opisywane wczesniej w tym tekscie
ontyczne, epistemiczne oraz prakseologiczne jego cechy, mocno akcentowane
przez D. Bohma, R. Kwasnicg¢ oraz D. Gotebiak. Jakie sg przyczyny tego stanu
rzeczy? Wyczerpujaca odpowiedz na to pytanie wykracza poza ramy tego szkicu.
Moge zaryzykowac jedynie kilka hipotez.

Pierwsza z nich powodow rezygnacji z siggania do tego, co w dialogu najcen-
niejsze, kaze poszukiwa¢ w pewnej, jak si¢ okazuje — uniwersalnej i ponadcza-
sowej, prawidlowos$ci zycia spotecznego, odkrytej w starozytnosci przez Seneke.
W Listach moralnych do Lucyliusza myséliciel pisze:
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Jedng z przyczyn naszych nieszcze$¢ jest to, ze zyjemy wedtug pewnych wzo-
réow, ze nie kierujemy si¢ rozumem, ale dajemy si¢ uwodzi¢ przez zwyczaj. Nie
w smak nam nasladowanie, jezeli co$ robi niewielu, jezeli za$ zaczeta to robi¢ wigk-
szo$¢ idziemy za nig, jakby to bylto zaszczytniejsze przez to, ze czgstsze. Nawet btad
uchodzi w naszych czasach za co$ wlasciwego, jezeli stat si¢ powszechnym [Seneka,
1987: 539].

Rowniez wspotczesnie niewielu sktania si¢ ku temu, by mysle¢ samodzielnie.
Brakuje nam okazji, wiedzy i umiejetnosci odkrywania (takze w toku dialogu)
niespdjnosci mysli ludzkie;.

Kolejng hipotetyczng przyczyna wymierania dialogu jest dominacja ideologii
odpowiedzialnej za ,,inwazje rozumu instrumentalnego” w edukacji [Kwasnica,
2014]. W neoliberalnej odmianie drastycznie ogranicza ona mozliwo$¢ myslenia
o refleksyjnosci (szczegodlnie refleksji praktycznej i krytycznej) jako podstawowe;j
kompetencji profesjonalnej praktykow.

Czy mozliwe jest przywrocenie do zycia dialogu w formach, o ktorych wspo-
minam powyzej? Naiwne i nierozsadne byloby oczekiwanie, ze moze stac si¢ to
na masowg skale. Wazne jest, jak sadzg, state przypominanie, ze gigboka huma-
nistyczna wiedza ma rowniez ,,praktyczng” warto$¢, a stare idee mogg by¢ nadal
warto$ciowe.
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