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DYDAKTYKA DIALOGU
W PERSPEKTYWIE BUDOWANIA WSPOLNOTY
DYDAKTYCZNEJ I OSOBOWEJ

Niniejsze rozwazania o werbalizacji emocji jako polu zwiekszania wolno-
sci wewnetrznej i dojrzalosci osoby oraz istotnej ptaszczyZnie nawigzywania
wspolnototworczego dialogu, stanowiq konsekwencje swoistego eksperymentu
naturalnego, ktory zaistniatl podczas niedtugiego wyjazdu kilkorga reprezen-
tantow Wydziatu Studiow nad Rodzing UKSW w ramach programu Erasmus
w pierwszej potowie roku akademickiego 2013/14. Program ten, poswiecony
dydaktyce dialogu w kontekscie europejskiego dziedzictwa kulturowego, przy-
niost szczegolne owoce nie tylko na plaszczyznie intelektualnej, lecz przede
wszystkim w zakresie tworzenia wspolnoty dydaktycznej i rozwoju kompetencji
spolecznych jego uczestnikow. Ponizsze opracowanie stanowi interdyscypli-
narne ujecie kilku wagtkow szczegolnie istotnych dla dydaktyki dialogu w per-
spektywie przetamywania niektorych ograniczen dojrzalosci czlowieka: pro-
blemu zlozonosci stownictwa i struktury jezykowego obrazu swiata, trudnosci
w nazywaniu i wyrazaniu emocji oraz dialogu jako narzedzia w zwigkszaniu
stopnia wolnosci wewnetrznej i budowania autentycznie ludzkiej — a nie tylko
dydaktycznej — wspolnoty.

Stowa kluczowe: dydaktyka dialogu, wspdlnota dydaktyczna, wspolnota
osobowa.
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Upalne letnie popotudnie. W zatfoczonym kosciele dobiega konca uroczysty
Slub. Szczesliwa para mtoda i zgromadzeni goscie w ciszy stuchajq ,,Ave Ma-
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ria” Schuberta, wykonywanego przez przyjaciotke nowozencow. Utwor trwa
kilka minut, w miare rozwoju linii melodycznej Spiewaczka wydaje z siebie
coraz wyzsze dzwieki. W ktoryms momencie kilkuletni chiopczyk odwraca sie
do swojej matki, podnosi zdziwione oczy i — z nutq powgtpiewania w glosie —
scenicznym szeptem zadaje pytanie: ,,Mamo, czy to jest tadne? ...

Atenscy sofisci okre$lali pieckno jako to, ,,co przyjemne dla wzroku i stu-
chu, czego echo przebrzmiewa w starym porzekadle ,,Nie to tadne, co tadne,
ale co si¢ komu podoba”. Rzecz jest jednak bardziej skomplikowana niz samo
doswiadczenie estetyczne w recepcji sztuki, a ,,pigkno” przez wieki doczekato
si¢ znakomitej ilosci definicji, ktadacych nacisk na rozne aspekty zagadnienia.
W oddziatywaniu socjalizacyjnym nacisk ktadzie si¢ zwykle na tzw. ,,korelaty
kultury”, jej ,,uciele$nione formy”, bedace no$nikiem specyficznych wartosci,
symboli istotnych dla danej grupy: rodziny, narodu czy kregu kulturowe-
go’. Wyodregbni¢ zatem nalezy z jednej strony warto$¢ subiektywng dziela,
z drugiej — obiektywna, przekazywang w ramach rozmaitych oddziatywan
edukacyjnych. Warto$ciowanie jednak jest problemem wtéornym w stosunku
do percepcji, ktora okazuje si¢ by¢ zalezna nie tylko od ogolnej sprawnosci
zmystowo-poznawcze;j.

Jezykowy obraz Swiata

Przytoczona na poczatku anegdota obrazuje jedng z podstawowych prawi-
dlowosci socjalizacyjnych: zreby 1 fundament nazywania elementow rzeczywi-
stosci, zarowno tych prostych, namacalnych, jak abstrakcyjnych i ztozonych,
ktadzione sa w domu, w pierwotnym otoczeniu kazdego cztowieka. Uczenie
si¢ jezyka oznacza zarazem wyodrebnianie kolejnych fragmentéw $wiata oraz
nadawanie im wartosci 1 sensu, umieszczanie ich w skomplikowanej struktu-
rze wzajemnych odniesien, ujmowanie systemu znaczen oraz ich korelatow
w sferze zjawisk fizycznych, psychicznych, kulturowych czy spotecznych.
Jako system znakow 1 regut jezyk peini nie tylko rol¢ komunikacyjng, ale —
w poznawczym sensie — przede wszystkim funkcje reprezentacyjng wobec
rzeczywistosci®. Zespot sadow o Swiecie, utrwalony w pojeciach, gramatyce
czy obiegowych zwrotach (np. przystowiach) tworzy jezykowy obraz swiata’,

2 W. Tatarkiewicz, Dzieje szesciu poje¢, Warszawa 2006, s. 138.

> Por. A. Ktoskowska, Kultury narodowe u korzeni, Warszawa 2005, s. 32-52.

* Por. 1. Kurcz, Jezyk i mowa, w: Psychologia, red. T. Tomaszewski, Warszawa
1978, s. 415.

> Por. J. Bartminski, Punkt widzenia, perspektywa, jezykowy obraz swiata, w: Jezy-
kowy obraz swiata, red. J. Bartminski, Lublin 1999, s. 104
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ktory spelnia dwa zadania: interpretacyjne i regulujace. ,,Interpretuje rzeczy-
wistos¢, z ktorg sie cztowiek styka 1 reguluje ludzkie zachowanie wobec tej
rzeczywisto$ci”.

Interpretowanie 1 kategoryzowanie rzeczywistosci, zaposredniczone przez
jezyk, stanowi fundament myslenia 1 poznania. ,,Raz uksztalttowany jezyk jest
jednym z najistotniejszych czynnikow odpowiedzialnych za kulturowe zrézni-
cowanie tresci 1 mechanizmow postrzegania i myslenia o rzeczywistosci. Czto-
wiek tylko wtedy moze dostrzec, uporzadkowac, zdefiniowac 1 odpowiednio
zareagowac na otaczajace go zjawiska, gdy potrafi podciaggnac¢ je pod pewnag
ogoblniejsza kategori¢™. I cho¢ w literaturze przedmiotu wyraznie zaznaczajg
si¢ dwa stanowiska: deterministyczne (,,jezyk wyznacza, determinuje mysle-
nie: nie mozemy pomysle¢ o niczym, co nie zostato wczesniej zakodowane
w jezyku, a wigc mys$l jest uwieziona w jezyku i catkowicie mu podporzad-
kowana”) 1 kreacjonistyczne (,,mys$l jest wolna: mozna pomysle¢ o wszystkim
1 wyrazi¢ to w jezyku, a jesli brakuje w nim odpowiedniego stowa, zawsze
jesteSmy zdolni je utworzy¢™), to praktyka wskazuje na doswiadczanie —
w roznych sytuacjach — zaro6wno braku odpowiedniego stowa, opisujacego
rzeczywisto$¢ (co w istocie niekiedy prowadzi do systematycznego pomijania
pewnych elementow w opisie $wiata), jak 1 tworczosci, pozwalajace] przeta-
mac bariery 1 ograniczenia niedostatku jezyka.

Prawidtowosci te maja ogromne znaczenie, kiedy zasady dotyczace jezy-
kowego obrazu §wiata odniesiemy do nazywania, wyodrebniania 1 kategoryzo-
wania emocji, jakie nieustannie wywotuje kontakt z rzeczywistoscia, zard6wno
na poziomie zmystowym, jak 1 symbolicznym. Im bogatsze stownictwo, tym
wiecej elementdw rzeczywisto$ci mozna wyodrebni¢ bez ponoszenia dodatko-
wego wysitku konstruowania nowych nazw — tak, jak w klasycznym juz przy-
ktadzie jednego z plemienia Eskimosow, ktore na $nieg 1 jego konsystencje
ma ponad 20 réznych okreslen, a na odcienie bieli — kilkanascie’, poczatkowo
niedostgpnych percepcji goscia z innych stron $wiata.

6 J. Mackiewicz, Kategoryzacja a jezykowy obraz swiata, w: Jezykowy obraz swia-
ta, dz. cyt., s. 52.

T M. Zidtkowski, Jezyk i komunikowanie, w: Encyklopedia Socjologii, t. 1, red.
W. Kwasniewicz, Warszawa 1998, s. 373.

8 Psychologia ogolna, red. J. Strelau, Gdansk 2001, s. 262.

? Por. Kazdy snieg jest inny. Rafat Krol w wywiadzie dla Rzeczpospolitej, 3.12.2010;
http://'www.rp.pl/artykul/573129.html.
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Werbalizacja emocji

Niniejsze rozwazania o werbalizacji emocji jako polu zwigkszania wolno-
sci wewnetrznej i1 dojrzato$ci osoby oraz istotnej plaszczyznie nawigzywania
wspolnototworczego dialogu stanowig konsekwencje swoistego eksperymentu
naturalnego, ktory zaistnial podczas niedtugiego wyjazdu kilkorga reprezen-
tantow Wydziatu Studiéw nad Rodzing UKSW w ramach programu Erasmus
w pierwszej polowie roku akademickiego 2013/14. Program ten, poswigcony
dydaktyce dialogu w kontekscie europejskiego dziedzictwa kulturowego, przy-
nidst szczegdlne owoce nie tylko na plaszczyznie intelektualnej, lecz przede
wszystkim w zakresie tworzenia wspolnoty dydaktycznej 1 rozwoju kompe-
tencji spotecznych jego uczestnikow. Ponizsze opracowanie stanowi interdy-
scyplinarne ujecie kilku watkéw szczegodlnie istotnych dla dydaktyki dialogu
w perspektywie przetamywania niektorych ograniczen dojrzatosci cztowieka:
problemu ztozonosci stownictwa 1 struktury jezykowego obrazu $wiata, trud-
nosci w nazywaniu 1 wyrazaniu emocji oraz dialogu jako narz¢dzia w zwiek-
szaniu stopnia wolnosci wewngtrznej 1 budowania autentycznie ludzkiej — a nie
tylko dydaktycznej — wspolnoty.

Glownym informatorem, kanatem, przez ktory do kazdego czlowieka
docierajg informacje o jego sytuacji, o aktualnie doswiadczanej przez niego
rzeczywistosci, sg zmysty 1 emocje. O ile Swiat zewnetrzny w pewnych szcze-
gblnych okolicznosciach moze by¢ przez cztowieka Swiadomie postrzegany
wybiorczo, o tyle informacje pltynace z emocji sg catkowicie niezalezne od
przekonan, oczekiwan czy pragnien podmiotu. ,,Czlowiek nie ma bowiem
wladzy nad emocjami. Nie moze ich po prostu sobie nakaza¢ czy zakaza¢”'.
W pierwotnym doswiadczeniu, od najwczesniejszego dziecinstwa, rozrdéznia
si¢ stany majace naturalng warto$¢ pozytywna (odczucia przyjemne, zwig-
zane poczatkowo glownie z zaspokajaniem potrzeb) oraz stany naturalnie
negatywne, repulsywne. W toku socjalizacji dziecko uczy si¢ jednak warto-
sciowania bardziej ztozonego, dowiadujac sie, jakie uczucia powinny wtornie
towarzyszy¢ okreslonym zjawiskom — jezeli co$ jest piekne, jak np. Ave Maria
Schuberta, to powinno wzbudza¢ zachwyt, jesli zas co$ jest naganne (jak np.
kradziez), powinno budzi¢ uczucie nieche¢ci 1 wstrgtu, mimo iz osiggnigcie
upragnionego obiektu w naturalny sposob budzitoby satysfakcje. W ten spo-
sOb uczucia mozemy podzieli¢ na pierwotne, zwigzane z wtasnym doswiad-
czeniem, 1 spoteczne, wzbudzane przez zasady, ujgte w ramach emocjonalne;j
kultury spoleczenstwa. Ostatnie pojecie oznacza caloksztalt norm, pojec, prze-

10'M. Dziewiecki, Pedagogika integralna, Warszawa 2010, s. 113.
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konan i zasad dotyczacych przede wszystkim tego, w jaki sposéb powinno si¢
przezywac i wyraza¢ emocje w okre$lonych sytuacjach!'. Normy kulturowe
1 moralne regulujg wigc w sposob nieunikniony doswiadczenie emocjonalne,
jakkolwiek na styku przezy¢ osobistych i zasad spotecznych powstawaé moga
problemy przynajmniej dwojakiego rodzaju.

Pierwszy z tych konfliktow wyraza dobrze dylemat stynnego Gatkiewicza
z Ferdydurke Gombrowicza, ktory stawia klasyczne dla interpretacji sztuki
pytanie: ,,JJak zachwyca, kiedy nie zachwyca?”. Zdaje on w ten sposob zwigzle
sprawe¢ z napigcia miedzy odbiorem osobistym a poznawanymi w toku edukacji
zasadami. Rzecz jasna, pytanie to moze inspirowac takze rozwazania na temat
warunkow, jakie spetnia¢ musi utwor (a takze jego kulturowe reguty interpre-
tacji), aby wzbudzat autentyczny zachwyt, oraz ktore z zawartych w dziele
warto$ci majg zachwyt wzbudza¢, a ktore nalezy pozostawi¢ swobodnej inter-
pretacji odbiorcow. W psychologii spotecznej i socjologii moralnosci dylemat
Gatkiewicza okre$la si¢ mianem konfliktu warto$ci uznawanych i wartosci od-
czuwanych. Warto$ci odczuwane oznaczajg obiekty autentycznie, przezyciowo
atrakcyjne dla cztowieka, za§ warto$ci uznawane oznaczajg ,,przedmioty, co
do ktorych zywimy przekonanie, ze posiadajg jaka$ wartos¢ obiektywng'.
W analizowanej tutaj perspektywie dydaktyki dialogu warto niewatpliwie
zwraca¢ uwage na obydwie ptaszczyzny przezy¢, zwigzanych z wybranym
dzietem lub zjawiskiem.

Wypowiedzenie (werbalizacja) warto$ci odczuwanych, cho¢ wydawatoby
si¢ oczywistym 1 klarownym postulatem, moze napotyka¢ na niecoczekiwane
przeszkody, do$¢ gruntownie rozpoznane na gruncie psychologii i psychiatrii.
Ze wzgledu na kulturowo uwarunkowane warto$ciowanie roznych stanéow
emocjonalnych, niektére z przezy¢ w psychice cztowieka nie zostaja uswiado-
mione w sposob na tyle wyrazny, by mogly by¢ poddane werbalizacji. W re-
pertuarze dojrzatych reakcji na przezywanie emocji cztowiek ma mozliwo$¢
podjecia dziatania, zwigzanego z danym odczuciem, lub tez odroczenia go, by
da¢ mu wyraz stosownie do wartos$ci 1 sytuacji — moéwi si¢ wowczas o kontro-
lowaniu emocji. Jesli jednak przezycie emocji zostanie zniwelowane, zanim
jeszcze dany stan zostanie rozpoznany i poddany kontroli, zachodzi sytuacja
sttumienia emocji, znana jako podstawowa zasada funkcjonowania mechani-
zmoOw obronnych. Mechanizmy te stanowig automatyczng i nawykowa strate-

" Por. J. H. Turner, J. E. Stets, Socjologia emocji, Warszawa 2009, s. 321.
12'S. Ossowski, Z zagadnien psychologii spotecznej, Dziela, t. 3, Warszawa 1967, s. 73.
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gie radzenia sobie z konfliktami emocji 1 warto$ci, bedacych wynikiem procesu
socjalizacji'?.

Do struktury wewnatrz-psychicznej funkcjonowania emocji nalezy nie
tylko samo przezycie czy tez doswiadczenie cielesno-mimiczne (okreslane
mianem ,,kodu obrazowego”), ale réwniez wiedza o etykietach stownych,
o okresleniach danego przezycia (,,kod werbalny”) oraz znajomos$¢ kontek-
stow, przyczyn i okoliczno$ci wystepowania danej emocji, wiedza o zwigzkach
tego stanu z innymi elementami rzeczywistosci, czyli ,,kod abstrakcyjny” emo-
cji'. Jesli dochodzi do niespdjnosci pomiedzy informacjami z obszaru ,.kodu
abstrakcyjnego” a danymi ,,kodu obrazowego”, pojawia si¢ konflikt, mogacy
owocowac¢ aktywizacjg procesow tlumienia. Bodzcem prowokujacym ich
uruchomienie jest kazdorazowo lek'>. Jesli zatem konfliktowi warto$ci uzna-
wanych i odczuwanych, oprocz naturalnego w tej sytuacji napigcia, towarzy-
szy¢ beda roznego rodzaju obawy, uaktywniac si¢ beda procesy ograniczajace
stopien dojrzalo$ci osoby. ,,Otoczenie spoteczne spetlnia wobec nas funkcje
kontrolng, nasze aktywnosci sg stale przez nie oceniane, chwalone lub potg-
piane. Wylaczenie z grupy spolecznej w formie pogardy, potepienia, o$mie-
szenia (...) stanowi jedng z zasadniczych sytuacji zagrozenia 1 jest przezywane
czgsto silniej, niz zagrozenie $§miercig. (...) czujemy na sobie stale spojrzenie
otoczenia spotecznego. W ten sposdb stanowi ono istotng sktadowa uktadu
samokontroli, gdyz wedlug niego modyfikujemy nasze zachowanie'®. — Tak
o oddzialywaniu norm spotecznych jako potencjalnego zrodta Ieku pisat polski
geniusz psychiatrii, Antoni Kepinski.

W procesie dydaktycznym nauczyciel jest swoistg personifikacja norm spo-
tecznych. Do petnionej przez niego roli spotecznej nalezy nieodtacznie przekaz
warto$ci uznawanych, charakterystycznych dla kultury, ktérej jest oficjalnym
reprezentantem. Stad kontakt nauczyciel — uczen, mimo normatywnego zato-
zenia o rownowaznosci 1 rownorzednosci podmiotowos$ci ucznia i nauczyciela,
zgodnos$¢ 1 harmonia migdzy nimi'’, obcigzony jest nieusuwalng nierownoscia,

13 J. Kozielecki, Koncepcje psychologiczne cztowieka, Warszawa 2009, s. 117.

14 Por. T. Maruszewski, E. Zdankiewicz-Scigata, Emocje — aleksytymia — poznanie,
Poznan 1998, s. 56-58.

15 Por. tamze, s. 73.

16 A. Kepinski, Lek, Warszawa 2012, s. 124-125.

17 Por. K. Stech, Problem relacji migdzy podmiotowoscig nauczyciela a podmiotowosciqg

ucznia w procesie wychowania, w: Podmiotowos¢ w wychowaniu. Miedzy ideq a realnosciq,
red. E. Kubiak-Szymborska, Bydgoszcz 1999, s. 187.
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ktora tatwo moze przybiera¢ formy prowadzace do wycofania, biernosci lub
obrony ze strony ucznia. Zgodnie z cytowanym juz stwierdzeniem Ke¢pinskie-
go: ,,Wylaczenie z grupy spotecznej w formie pogardy, potepienia, oSmieszenia
(...) stanowi jedng z zasadniczych sytuacji zagrozenia i jest przezywane czgsto
silniej, niz zagrozenie $miercig” — a nauczyciel w duzej mierze podejmuje za-
dania i obowigzki, pozwalajace mu na wzbudzanie takiego wtasnie poczucia
zagrozenia u uczniéw. Rodzi si¢ zatem pytanie o to, w jaki sposéb mozna prze-
tamac te¢ lekowa, zaktdcajaca proces poznawczy, tendencj¢ zwigzang z rolami
spotecznymi procesu edukacyjnego.

Inny rodzaj praktycznych problemow w sferze dialogu nauczyciel-uczen
dotyczy ,,kodu werbalnego”, czyli prawidlowego operowania systemem po-
je¢ okreslajacych przezycia. Cho¢ przywotywani uprzednio autorzy pelni sg
optymizmu co do mozliwo$ci opisywania przez cztowieka jego odczu¢ nawet
mimo braku dysponowania wlasciwg etykieta werbalna, studia nad jezykowym
obrazem $§wiata wskazuja, ze to, czemu brak nazwy, zbyt tatwo zostaje pomi-
jane w procesie poznawczym. I odwrotnie — zwigckszanie zakresu ztozonosci
nazewnictwa pozwala na coraz bardziej szczegdétowe postrzeganie rzeczywi-
sto$ci, zaroOwno wewnetrznej, jak zewnetrzne;.

Rozw¢j zatem znajomo$ci wilasnych przezy¢ oraz kierowania swoimi
emocjami (kompetencji zaliczanych do kluczowych w zakresie inteligencji
emocjonalnej, niezb¢dnej dla budowania prawidtowych relacji z innymi) wy-
maga zarOwno zwigkszania zakresu znajomos$ci nazw uczué, pozwalajacego
prawidtowo identyfikowa¢ bogactwo wilasnych i cudzych doswiadczen, oraz
zmniejszania nasilenia obaw, zwigzanych z normami spotecznymi i ryzykiem
odrzucenia czy niecheci w wyniku otwartej prezentacji wiasnych emocji. Pro-
ces ten jest cenny zarowno w aspekcie pozytywnym (rozwoju osobowosci):
,Im wiekszy mamy dost¢p do informacji o nas samych i o naszym potozeniu,
tym wieksze mamy szanse na wlasciwe postepowanie i na poszerzenie zakresu
naszej wewnetrznej wolnosci”'®, jak i negatywnym (zapobieganie degradacji
cztowieczenstwa): ,,Gdy cztowiek unika kontaktu z emocjami, wtedy nie tylko
traci szans¢ na poznanie siebie samego, ale tez ryzykuje, ze emocje, ktorych
sobie nie u$wiadamia, zaczng kierowa¢ jego mysleniem, postepowaniem
1 w koncu catym zyciem. (...) Czlowiek nie moze bowiem zapanowac nad
czyms, z czego nie zdaje sobie sprawy”.

8 M. Dziewiecki, Pedagogika integralna, dz. cyt., s. 114.
19 Tamze, s. 115-116.
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Wspolnota dydaktyczna i uczestnictwo

W literaturze przedmiotu za gtdéwna warto$¢ tworzenia wspolnoty dydak-
tycznej uwaza si¢ wysoki potencjal motywacyjny i wywierany przez to wptyw
stymulujacy na czlonkow danej grupy edukacyjnej. Za kolejng istotng warto$¢
przyjmuje si¢ autentyczne przygotowanie do zycia w zréznicowanym spole-
czenstwie i do pelnienia w nim rozmaitych, wzajemnie komplementarnych rol.
Tworzenie wspolnoty dydaktycznej ma jednak — procz tych efektow praktycz-
nych — takze glebszy, etyczny aspekt, ktorego nie mozna pomijac.

Jesli rozpatrujemy dialog, a wlasciwie prowadzenie dialogu przez dwie
osoby, jako seri¢ aktdw moéwienia, stuchania, rozumienia 1 interpretowania,
a zatem jako seri¢ dziatan, mozna u fundamentu analizy potozy¢ etyczng kon-
cepcj¢ dzialania Karola Wojtyly. Tajemnic¢ doswiadczenia cztowieka ujmuje
on w kategoriach dwoch wymiarow: samoswiadomos$ci oraz samostanowienia
— bycia dla siebie samego podmiotem poznajagcym i przedmiotem poznawa-
nym? oraz podmiotem dziatajacym i przedmiotem oddziatywan jednoczesnie.
Ksztaltujagca si¢ tozsamos$¢ osobowa cztowieka fundamentalnie zakorzeniona
jest we wiasnych czynach, w doswiadczeniu nie tylko bogactwa wszystkich
osobistych przezy¢, ale przede wszystkim, w sposob konieczny, we wlasnym
dziataniu 1 w doswiadczeniu tego dziatania. ,,Posiadam siebie nie tyle przez
samo-uswiadomienie, ile przez samostanowienie. Ono mowi mi o pelnej pod-
miotowej jednosci dziatan z bytem, ktérym jestem jako ich podmiot™'.

Czlowiek poznaje 1 dziata, dziala 1 poznaje. Cho¢ analizy Karola Wojtyty
skupione sg na aspekcie do§wiadczenia dziatania, na owym ,,moge — nie musze
— chcg”, w ktorym ujawnia si¢ przyczynowa sprawczos$¢ osoby??, to jednak
poznanie uprzedza dziatanie o tyle, ze percepcja sytuacji jest uprzednia wobec
reagowania na sytuacje. Jesli rozpatrujemy konkretny cigg zdarzen przepla-
tajacych si¢ aktow poznania 1 dziatania, poznanie zawsze w porzadku logicz-
nym umieszczamy jako pierwsze. T¢ prawidlowo$¢ nalezy powigza¢ zardGwno
z analizami socjologicznymi dotyczacymi jezyka jako narzedzia ograniczaja-
cego lub wzbogacajacego aparat poznawczy cztowieka, jak 1 z obserwacjami
psychologicznymi, informujacymi o zaburzeniach w percepcji samego siebie
z powodu ograniczen w panowaniu nad wlasng emocjonalnoscia. Ten ostatni
problem Karol Wojtyta okreslit mianem ,,emocjonalizacji $wiadomos$ci”. Ma

20 Por. K. Wojtyta, Osoba: podmiot i wspolnota, w: tenze, Osoba i czyn, Lublin 1994,
s. 375.

2l Tamze, s. 452.
22 Tenze, Osoba i czyn, dz. cyt., s. 144-149.
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ona miejsce wowczas, ,,gdy cztowiek jest swiadomy swoich emocji, ale nie
panuje juz nad emocjami przez swoja $wiadomos¢ (...). Cztowiek przestaje
przezywac swoje emocje, a tylko zyje nimi, a raczej pozwala im zy¢ w sobie
1 sobg w jaki$ sposob pierwotny, jakby bezosobowy. Osobowe jest bowiem to
przezycie, w ktorym zaznacza si¢ zarazem przezycie podmiotowosci wiasnego
ja”2. Swiadomo$é¢ wolna, $wiadomo$é osobowa, niezemocjonalizowana, jest
wazna jako fundament rozumnego dzialania cztowieka, samostanowienia,
funkcjonowania na poziomie godziwym dla cztowieka.

Jesli cztowiek funkcjonuje na poziomie dojrzatosci osobowej, na poziomie
samo$wiadomosci 1 samostanowienia, moze tworzy¢ dojrzalg relacje z inny-
mi — relacje, ktorg Wojtyla okresla mianem ,,uczestnictwa”. Nie polega ono
na zwykltym wspoéldziataniu (przez co przekracza i poglebia pojecie pedago-
gicznej ,,wspoOlnoty dydaktyczne;j”), ale obejmujac trzy poziomy aktywnosci:
wspotodczuwanie, wspotmyslenie i wspdlprace, staje si¢ formg ,,spotkania
si¢ ludzkich zaangazowan™, w ktorej drugi cztowiek zaczyna by¢ postrze-
gany w coraz wiekszym stopniu jako jednostka wolna i §wiadoma, a w coraz
mniejszym stopniu jako narzedzie 1 Srodek w osigganiu zamierzonych celow.
,»Aktualizacja uktadu «ja» — «drugi» (soi — autroi) wychodzi od u§wiadomienia
faktu cztowieczenstwa okre§lonego czlowieka poza mng, jednego z innych,
ale dokonuje si¢ w przezyciu drugiego «ja» jako osoby. Uczestnictwo oznacza
zasadniczg personalizacj¢ stosunku cztowieka do cztowieka™.

Poglebianie wspolnoty dydaktycznej, wspdlnoty zwyczajnego (i stymulo-
wanego przez nauczyciela) wspotdziatania, w kierunku budowania wspdlnoty
0sOb dokonuje si¢ migdzy innymi przez poglgbienie poznania innych oséb,
zmierzajace do przyjecia ich, do akceptacji innych w jak najwigkszej petni
prawdy o nich samych. ,,W prawdzie swojej osobowej rzeczywistosci cztowiek
dla cztowieka nie tylko winien jawi¢ si¢ w miedzy-osobowych relacjach «ja»-
-«ty», ale winien w tej prawdzie by¢ akceptowany 1 afirmowany. Akceptacja
taka 1 afirmacja jest wyrazem moralnego (etycznego) sensu wspdlnoty mig-
dzy-osobowej” *. Dzigki wzrostowi zaufania i swoistego wzajemnego zawie-
rzenia, bedacego konsekwencja odstaniania coraz wigkszej prawdy o kazdym
uczestniku wspolnoty, wzrasta wzajemna odpowiedzialno$¢ osoby za osobe,

23 Tamze, s. 104.

24 J. Wal, Dialog jako realizacja zasady uczestnictwa. Personalizm komunijny Jana
Pawta II, http://idmjp2.pl/index.php/pl/o-dialogu/artykuly/755-dialog-jako-realizacja-
zasady-uczestnictwa-personalizm-komunijny-jana-pawla-ii-ks-prof-dr-hab-jan-wal.

2 K. Wojtyta, Osoba i czyn, dz. cyt., s. 400.

26 Tamze, s. 402.
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wyrazajaca si¢ takze w poglebiajacym si¢ wzajemnym szacunku. ,,W relacji
«jan-«ty» ksztattuje si¢ autentyczna migdzy-osobowa wspolnota (w jakiejkol-
wiek postaci czy odmianie), jezeli «ja» 1 «ty» trwajg we wzajemnej afirmacji
transcendentnej wartosci osoby (mozna jg okresli¢ takze jako godnos$¢), po-
twierdzajac to swoimi czynami. Zdaje si¢, ze tylko taki uktad zastluguje na
nazwe¢ communio personarum’’.

»EKsperyment naturalny”

Pomiegdzy 24 listopada a 8 grudnia 2013 roku niewielka grupa studentow
Wydziatu Studiéw nad Rodzing UKSW uczestniczyla w Dijon wraz ze stu-
dentami z Wegier 1 Niemiec w intensywnym programie Erasmusa ,,Elabora-
tion d’une didactique de dialogue entre nos héritages artistiques européens”
—,,Wypracowywanie dydaktyki dialogu pomiedzy artystycznym dziedzictwem
europejskim”. Celem programu bylo wprowadzenie nowej jakosci edukacyjne;
do procesu ksztalcenia nauczycieli — jakos$ci opartej gldéwnie na doswiadcze-
niu sztuki (dziedzictwa artystycznego), umiejetnosci spostrzezenia wlasnych
doswiadczen (werbalizacja emocji zwigzanych z tym doswiadczeniem) oraz
nabyciu kompetencji do podejmowania komunikacji na poziomie tego do-
swiadczenia. Przestanke do podjecia tego rodzaju innowacji pedagogiczne]
stanowito z jednej strony stwierdzenie razacego braku edukacji kulturalne;
1 artystyczne] we wspdlczesnym szkolnictwie, z drugiej za$ — obserwacja po-
glebiajacych si¢ trudnosci w nawigzywaniu szczerych i1 autentycznych relacji
formacyjnych pomiedzy nauczycielami i uczniami, relacji opartych na wza-
jemnym otwarciu, gltgbszym niz tylko instytucjonalne odniesienia w ramach
sztywno zdefiniowanych rdl spotecznych. Konsekwencja zaniedbania formacji
humanistyczno-artystycznej na rzecz $cisle intelektualnej jest powiekszajaca
si¢ przepas¢ migdzy integralnymi wymiarami czlowieczenstwa, ktore na po-
ziomie edukacyjnym powinny by¢ spojne, nie za$§ rozdzielone. Poglebiajgca
si¢ specjalizacja nauczania uderza w interdyscyplinarng i wszechstronng kon-
strukcje cztowieka, ktéra domaga si¢ wszechstronnego rozwoju 1 wychowania,
a nie fragmentarycznej 1 wybidrczej edukacji. Wazny wymiar przedsiewzigcia
stanowita tez europejska tozsamo$¢ kulturowa w jej aspekcie historycznym,
zbudowanym na fundamencie chrzes$cijanskim.

Przygotowujacy si¢ do podjecia zawodu nauczyciela studenci mieli zatem
mie¢ mozliwo$¢ uzyskania rozszerzonych kompetencji spotecznych i obywa-
telskich z zakresu prowadzenia dialogu opartego na osobistym doswiadczeniu

27 Tamze.
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dziet kultury (w ramach wszystkich istniejacych sztuk pigknych), znajomosci
1 zrozumienia zasad rzadzacych tym dialogiem, otwarto$ci na cudze doznania
1 sposoby ekspresji odmienne od osobistych lub przyjetych we wlasnym kregu
kulturowym, a takze do§wiadczenia siebie samego zarowno w roli interpretato-
ra, jak i autora tworczosci artystyczne;.

Ze wzgledu na rzadka 1 innowacyjng forme¢ zorganizowania programu,
cato$¢ przedsiewzigcia nosita znamiona eksperymentu naturalnego, w ktorym
uczestnicy, wystawieni na dziatanie rozmaitych bodzcow, stali si¢ zroédtem
inspirujacych obserwacji.

Praktyczna strona tego szeroko zaplanowanego projektu ogniskowata si¢
wokot trzech gtownych zagadnien — po pierwsze uczestnicy programu z za-
angazowaniem prezentowali dorobek wlasnego dziedzictwa kulturowego,
zarOwno co do jego tresci, jak 1 sposobu jego transmisji w wybranych syste-
mach nauczania; po drugie intensywnie percypowali dzieta kultury: od mu-
zycznej 1 architektonicznej, przez malarstwo, witraze czy literature, po rzezbg,
grafitti, czy film; po trzecie wreszcie uczyli si¢ nazywaé¢ emocje, wzbudzane
poprzez ten kontakt oraz podejmowac dialog oparty o t¢ umiejetno$¢. Choé
ostatnie zadanie wydawac by si¢ moglo banalnym w swej prostocie, okazato
si¢ jednak odkryciem i istotng warto$cig dla wszystkich uczestnikow progra-
mu. Na przestrzeni trwania projektu wida¢ byto wyrazne przejscie od komu-
nikacji na poziomie ,,sztampowym”, postugujacej si¢ wytartymi schematami
interpretacyjnymi w kontakcie ze sztuka, do analizy osobistej, poglebionej,
przezytej i dopiero w nastepstwie wlasnego doswiadczenia ubieranej w sto-
wa. W interpretacjach uczestnikéw doszto do przemiany od trywialnego ,,za-
chwyca, bo...” przez klasyczne gombrowiczowskie ,,jak to zachwyca, kiedy
nie zachwyca?” az po wlasne, przezyte, poparte osobistym zaangazowaniem
,haprawde mnie zachwyca to, Ze...”. Interpretacje te byty oczywiscie bardzo
rézne, niewatpliwie natomiast tworzyty przestrzen spotkania 1 dialogu bardzo
szczerego, bardzo ciekawego — a takze bardzo odkrywczego 1 ubogacajacego
wszystkie strony spotkania. Percepcja dziet kultury okazata si¢ swego rodzaju
projekcja bogactwa wewnetrznego kazdego z uczestnikdw, ktore to bogactwo,
odkrywane przed innymi poprzez stowa, budzito autentyczne doswiadczenie
zdumienia, podziwu, a nawet wdzigcznosci za sam akt wypowiedzenia tego,
za podzielenie si¢ bogactwem wilasnym i ubogacenie tym samym innych.
Doswiadczenie to stalo si¢ tak zywe, nieomal namacalne, ze integracja grupy —
w stosunku do standardowych proceséw grupowych — przebiegata w znaczaco
szybszym tempie, prowadzac do spehnienia ideatéw nauczycielskich — zreali-
zowania w praktyce prawdziwej, zywej wspolnoty dydaktyczne;.



108 TERESA MAZAN [12]

Podsumowanie

Budowanie wspdlnoty dydaktycznej poglebiajacej si¢ w kierunku wspolno-
ty 0sOb rozpatrywane jest w aspekcie zwigkszania stopnia samoswiadomosci
poprzez poszerzanie zasobu jezykowego zwigzanego z percepcja sztuki oraz
wlasnych emocji oraz w wymiarze poszerzania wolno$ci przez ograniczanie
niektorych barier zwigzanych z rolami spotecznymi nauczajacego i nauczane-
go. W obydwu tych ptaszczyznach mozna zastosowac¢ kilka prostych zabiegow
dydaktycznych, pozwalajacych na realizacj¢ zamierzonych efektow.

Do jakiego stopnia mozna powigkszy¢ wilasny zasob leksykalny w ob-
szarze doswiadczenia sztuki? Wydawaloby si¢ moze, ze nie jest to szerokie
pole eksploatacji, niemniej rezultaty doSwiadczenia sg zaskakujace. W ramach
jednego z ¢wiczen w programie studenci mieli za zadanie sporzgdzenie listy
takich emocji — po okoto 15 minutach pracy polska grupa wyodrgbnita ponad
70 takich okreslen (warto moze nadmieni¢, ze reprezentanci innych narodo-
wosci poprzestawali na kilku — kilkunastu nazwach). Wynik ¢wiczenia okazat
si¢ zaskakujacy zarowno dla prowadzacych, jak i uczestnikow, zwlaszcza ze
praktycznie od razu przetozyt si¢ na zwigkszony stopien zaangazowania 1 zro-
zumienia podczas kolejnego zadania przy zwiedzaniu muzeum.

Technikg przekraczania barier wynikajacych z r6l spotecznych nauczyciela
1 ucznia, profesora i studenta okazato si¢ kilka ¢wiczen z zakresu interpretacji
dziet sztuki. Z jednej strony uczestnicy otrzymywali wiedzg ,,obiektywng”,
zawierajacg zarOwno informacje o kontekscie, celu i przestaniu danego ob-
razu czy utworu, z drugiej strony obligowani byli do znalezienia czegos, co
przykuwa ich szczegdlng uwage 1 okreslenia, dlaczego dany element wyda-
je im si¢ interesujacy. I znow zaobserwowa¢ mozna byto przejscie 1 zmiang
w postawach wewnetrznych uczestnikow — od charakterystycznego biernego
oporu (,,ale po co to robi¢...”, ,,ja tu nic nie widze...”) przez zaciekawienie
1 zdumienie cudzymi interpretacjami (,,w ogole nie zauwazytem, ze tu jest co$
takiego”), do stania si¢ petnoprawnym cztonkiem dyskursu. W tym ostatnim
etapie uwyraznialo si¢ zarowno poczucie swoistej dumy ptynacej ze sprawczo-
sci — dzigki wzbudzeniu zainteresowania innych (poszerzeniu cudzych struktur
poznawczych) wlasnym odkryciem — jak 1 wzrost zaangazowania w percepcji
informacji subiektywnych, ptyngcych od innych uczestnikow warsztatow, jak
1 obiektywnych, dotyczacych samego dziela.

W programie ,,Elaboration d’une didactique de dialogue entre nos hérita-
ges artistiques européens” (,,Wypracowywanie dydaktyki dialogu pomiedzy
artystycznym dziedzictwem europejskim”) opisane powyzej dziatania nie byty
podjete w ramach dziatania pedagogicznego zorientowanego na uzyskanie
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opisanych wyzej efektow — chodzilo raczej o zbilansowanie przeintelektu-
alizowanego programu ksztatcenia przyszitych nauczycieli 1 wyposazenia ich
w dodatkowe narzgdzia wychowawcze 1 edukacyjne. Warto jednak zwrocic
uwagg na to, jak wzbogacanie zasoboéw leksykalnych uczniéw oraz ogranicza-
nie barier strukturalnych miedzy podmiotami procesu dydaktycznego wptywa
na podniesienie jakos$ci dialogu, poznania i motywacji obu stron przedsiewzi¢¢
edukacyjnych.

Teresa Mazan: Didactics of the dialogue in the prospect of building
teaching and personal community

This deliberations about verbalization for emotion as the field of increasing
the inner freedom and the maturity of the person and the essential plain of
establishing forming community of dialogue, constitute the determination of
specific natural experiment which became known during the short departure of
a few representatives of the Department of the Study of the Family UKSW as
part of the Erasmus scheme in the first half of the academic year of 2013/2014.
This program, devoted to the didacticism of the dialogue in the context of the
European cultural heritage, brought special fruits not only on the intellectual
plain, but above all in forming teaching community and the development of
social competence of his participants. The following study is providing interdi-
sciplinary including a few motifs particularly essential for the didactics of the
dialogue in the perspective of breaking some restrictions of the maturity of the
man: the problem of the complexity of the vocabulary and the structure of the
linguistic image of world, the problem in naming and expressing emotion and
the dialogue as tools in increasing the step of the inner freedom and building
authentic human — rather than only teaching — community.

Key words: didactics of the dialogue, teaching community, personal com-
munity.



