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1. Kultura jakosci czy pochwala przecietnosci

Uczniom nie zadaje si¢ pytan o to, co ich interesuje, co chcieliby pozna¢, czym
chcieliby si¢ zaja¢. Z uczniami si¢ nie rozmawia, lecz si¢ ich ,,wyposaza”. Indywidualne cele,
osobiste potrzeby, naturalna cickawos¢ to atrybuty, ktore juz dawno wyeliminowano z
przestrzeni edukacji zinstytucjonalizowanej. Bardzo obrazowo wyrazit to Neil Postman,
mowiac: ,,uczniowie wchodza do szkoty jako znaki zapytania a opuszczaja ja jako kropki””.
Szkota bowiem skutecznie thumi dziecigcg swobodg i rado$¢ w odkrywaniu $wiata, ignoruje
dzieciece pytania, zostawiajac mlodego cztowieka z watpliwosciami, ktdre stopniowo zostaja
wyparte przez dogmatyczne prawdy. Od ucznia przede wszystkim oczekuje sie, aby
prezentowal okreslony zakres zachowan przewidzianych dla danej grupy wiekowej. Nie jest
istotny progres w nabywaniu kolejnych kompetencji, bedacy swiadectwem realizacji
wlasnego programu rozwojowego, ale stopien opanowania wiadomosci 1 umiejetnosci
rozcztonkowanych w obrebie poszczegoélnych sfer rozwoju. Edukacja bowiem nastawiona jest
na produkt czyli uksztalttowanie jednostki jak najbardziej zblizonej do wzorca w postaci
hipotetycznego absolwenta edukacji wczesnoszkolnej, opisanego w dokumentach
programowych.

Zbyt czgsto zapomina si¢, ze szkota to miejsce szczegdlne, ktore silnie wpisuje si¢ w
biografi¢ kazdego z nas. To przede wszystkim miejsce spotkan z drugim cztowiekiem. Mingty
czasy, kiedy szkota bylta jedyng instytucja, stuzacg dystrybucji uprawomocnionej spotecznie i
kulturowo wiedzy. Obecnie szkole nalezy traktowac jako jedng z wielu agend, tworzacych
sie¢ edukacyjna, ktora ze wzgledu na swoja specyfike 1 historyczne korzenie powinna
ewaluowac¢ w kierunku wspdélnoty zycia i pracy. Oznacza to, ze 0Sig wszelkich dziatan w

wymiarze dydaktyczno-wychowawczym nalezy uczyni¢ interakcje oparte na dialogu
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edukacyjnym, rozumianym jako wzajemna wymiana mysli, ktora wykracza poza prosty
przekaz informacji. Niestety, jak zauwaza Jerome Bruner, dzisiejsze nauczanie ,,nie opiera si¢

»2 Dominuje

na wzajemnym dialogu, lecz na powiadamianiu jednej osoby przez druga
jednokierunkowe przekazywanie informacji, ktore ma wszelkie znamiona edukacyjnego
monologu nauczycielskiego, nakierowanego na transmisj¢ ustrukturyzowanych konstrukcji
silnie sformalizowanej wiedzy oferowanej z perspektywy nauczyciela i udostepnianej w
tempie, gwarantujagcym planowg realizacj¢ tresci programowych. Taka edukacja frontalna
odbywajaca si¢ pod presja czasu i w zunifikowanym, mato atrakcyjnym poznawczo
srodowisku edukacyjnym powoduje, ze nauczyciel stosuje wyjasnienia zamiast da¢ czas na
myslenie, oczekuje gotowych odpowiedzi na standardowe pytania i sprawnego wykonywania
wycwiczonych procedur. Tu nie ma miejsca na gromadzenie doswiadczen, samodzielne
odkrywanie regut, poszukiwanie alternatywnych rozwigzan, refleksj¢ nad wlasnym
dzialaniem, CO stanowi niezbgdne tworzywo do rozméw, nakierowanych na poszukiwanie
sensu, nadawanie znaczen, interpretacjg, wyjasnianie czy kwestionowanie. Tu nie ma czasu
na wchodzenie w glebsze relacje z innymi uczestnikami procesu edukacyjnego, na poznanie i
zrozumienie roznych racji, wspolne odkrywanie prawdy. Obserwowana tendencja w
ksztatceniu uczniéw bardzo trafnie zostata nazwana przez Czestawa Kupisiewicza ,,plaga
przecietnosci” ® - przecietne szkoty stosuja metody i formy organizacyjne nauczania i
wychowania nastawione na przecigtnych uczniow, ktérym stawiajg przecietne na ogot
wymagania, a zaniedbujg dzieci 1 mtodziez o ponadprzecigtnych mozliwos$ciach 1
uzdolnieniach marnotrawigc bezcenny ,kapitat ludzki”.

2. Od komunikacji ku relacji

Przestrzen szkoty to, ze wzgledu na wielo$¢ osob i zdarzen, naturalna przestrzen
komunikacji przebiegajacej na dwoch ptaszczyznach: nauczyciel — uczen oraz w relacjach
rowiesniczych. Taka wielostronna 1 wieloptaszczyznowa komunikacja stanowi poczatek drogi
ku dialogowi edukacyjnemu. Zaktada bowiem wyjscie poza swiadomos¢ wlasnego ,,Ja” i
nawigzanie porozumienia z ,,IJnnym”. Wedlug Hansa-Georga Gadamera, porozumienie jest
mozliwe do osiggniecia, gdy podmiot ogranicza wlasne zrozumienie, ,,[...] gdy rozumienie
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moéwieniu i shuchaniu wymaga wykazania obszaru ,,niezrozumienia”, ktore otwiera pole do
zaistnienia glosu innych uczestnikdw procesu komunikacji. W przeciwnym razie, jezeli
rozumiejgco bedziemy wyprzedza¢ wszystko to, co mowi partner, to w rzeczywistosci ,,nie

pozwalamy na to, by jego stowa do nas dotarty”

. Wazna jest zatem otwarto$¢ na nowe idee,
che¢ poznania odmiennych pogladéw, poszukiwanie nowych rozwigzan. Z drugiej strony,
odwotujac si¢ do koncepcji ,,pedagogii wzajemnosci” Jerome Brunera®, warto zauwazy¢, iz
cztowiek zostat obdarzony wysoko rozwinigtym talentem intersubiektywnosci, polegajacym
na rozumieniu umystow innych ludzi poprzez jezyk, gest badz inne $rodki komunikacji
pozawerbalnej. Wspomniana zdolnos¢ ,,czytania innych umystow” zanurzona w konteks$cie
sytuacyjnym, pozwala na poziomie intuicyjnym odbiera¢ informacje o tym, co inni mysla, co
cZuj3.

W komunikacji szkolnej najcze$ciej mamy do czynienia z mato efektywnym modelem
linearnym, polegajacym na przekazie jasno okre§lonych tresci przez bardziej kompetentnego
nadawce jakim jest nauczyciel w kierunku odbiorcy-ucznia, ktéry dysponuje z zalozenia
mniejszym zasobem wiedzy i umiejetnosci. Taka relacja sytuuje ucznia w roli biernego
uczestnika procesu edukacyjnego, skazanego jedynie na asymilacj¢ informacji, ktora jest
oceniana w trzech podstawowych kategoriach: jak najwigcej, jak najszybciej, jak
najdoktadniej. Taka komunikacja ma wyraznie charakter receptywny, w niewielkim stopniu
aktywizuje poznawczo uczniéw, a przy tym zupetnie ignoruje sfer¢ emocjonalno-spoteczng
kontaktow migdzyludzkich.

Istnieje zatem wyrazna potrzeba/konieczno$¢ nadania komunikacji bardziej
spersonalizowanego oblicza, gdzie obok tresci, wazna begdzie forma porozumiewania sie,
uwzgledniajgca sprzezenie zwrotne migdzy uczestnikami klasowej interakcji. Owa pedagogia
wzajemnosci, opisana przez Jerome Brunera, zaktada, ,,ze wszystkie ludzkie umysty sg zdolne
do posiadania przekonan i idei, ktore poprzez dyskusje¢ i interakcje moga zosta¢ wlaczone w
pewien uktad odniesienia™. Organizowanie do§wiadczen spotecznych, naznaczonych
interaktywng wymiang mysli, pozwala jednostce budowaé¢ wtasng tozsamo$¢ w toku relacji z
innymi, ktorzy pelnig role lustra, co umozliwia dostrzezenie swoich mocnych 1 stabych stron,

daje poczucie wartosci, wzmacnia wiar¢ we wlasne mozliwosci. Mozna zatem przyjac, iz
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komunikacja stanowi immanentny element procesu ksztatcenia, ktory winniSmy rozpatrywac
jako nieustanny ciag interakcji ze soba i ze $wiatem. Jednak, co podkresla Marian Sniezynski,
,»aby osiagna¢ petni¢ dialogu, najpierw nalezy nawigza¢ kontakt z uczniem poprzez
komunikacje, nastepnie ubogaci¢ ja relacjami interpersonalnymi, w ktorych szczego6lng rolg
pehig zasady mitosci i podmiotowosci, 1 dopiero na tym fundamencie mozna przej$¢ do
budowania i realizowania dialogu edukacyjnego™®.

W procesie nauczania-uczenia taka wymian¢ mysli obserwujemy gtownie w diadzie
nauczyciel - uczen. Aktywne uczestnictwo dziecka i dorostego w interakcji edukacyjnej
tworzy swoistg relacje interpersonalng, okre$lang przez H. Rudolpha Schaffera mianem
Epizodéw Wspdlnego Zaangazowania, gdzie ,,uczestnicy wspdlnie zwracajg uwagg na jakis
zewnetrzny temat i wsp6lnie wzgledem niego dziataja™. Dorosly jest zaangazowany w
poszerzanie repertuaru dzieciecych zachowan, z uwzglgdnieniem aktualnej sprawnosci
dziecka w zakresie przyswajania i przetwarzania informacji. Mowimy tu przede wszystkim o
wspieraniu, polegajacym na wykazywaniu zainteresowania podejmowanymi przez dziecko
dzialaniami, udzielaniu doraznego, pomocowego wsparcia. Wazne jest rowniez zachecanie i
motywowanie dziecka, ukierunkowywanie jego uwagi na nowe obszary aktywnosci,
wzbogacanie wiedzy i doswiadczenia, stymulowanie adekwatnie do potrzeb i mozliwosci. Z
kolei dziecko wnosi do tego pola wymiany zasobéw odmienna, dziecigcg perspektywe
postrzegania 1 rozumienia rzeczywistosci, $wiezos¢, niestandardowo$¢ myslenia, inny poziom
wrazliwosci. Zdaniem Margaret Mead™, coraz czesciej dochodzi do zamiany rél, typowej dla
kultury prefiguratywnej. Tempo ewolucji kulturowej i technologicznej powoduje, ze mtode
pokolenie w sposob naturalny wchodzi w role instruktorow - nauczycieli, ktorzy odkrywaja
przed dorostymi $wiat nowych mediow: Internetu, mediow spotecznosciowych oraz
technologii nowej generacji. Nauczyciel musi mie¢ gotowo$¢ spotkania z dzieckiem, czgsto w
obcej mu kulturowo przestrzeni oraz odwage ,,wypuszczenia dziecigcej dtoni”, a tym samym
podazania za dzieckiem. Kluczem do wywotania zmian poznawczych u dziecka jest bowiem
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wszystko to winno przebiega¢ w atmosferze wzajemnego zaufania, szacunku, uznania
autonomii myslenia i dziatania.

Druga wazna, cho¢ czesto niedoceniang ptaszczyzng relacji interpersonalnych sg
interakcje rowiesnicze, ktore moga mie¢ charakter wzajemnosci lub tutoringu. Uczenie si¢ to,
jak twierdzi H. Rudolph Schaffer, ,,kwestia wspolnych odkry¢: co dwie glowy to nie jedna.
Potrzeba wspdlnego dziatania z kims, kto ma inny poglad na dany problem, zmusza dzieci do
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weryfikowania wlasnych pomystéw”, wzmacnia motywacje do podejmowania wspélnych
dziatan ukierunkowanych na osiggniecie celow w wymiarze autogennym, stanowionych przez
ucznidw, a nie narzucanych przez nauczyciela. Rowiesnicy, w trakcie rozwigzywania
probleméw moga przyjmowac oddzielne, chociaz komplementarne role spoteczne. Jeden z
partneréw, wedtug Ellice A. Forman®®, moze by¢ obserwatorem, ktory naprowadza i
poprawia, podczas gdy drugie dziecko wykonuje czynno$ci wynikajace z podjetego zadania.
Wazne jest przy tym, aby partnerzy postugiwali si¢ tym samym jezykiem i dysponowali
zblizonym systemem poje¢¢. Doswiadczenia w regulowaniu dziataniami partnera za pomocg
werbalnych komunikatéw oraz dekodowaniu polecen zgodnie z intencjami nadawcy
pozwalaja naby¢ kompetencje, ktore sg niezbedne zarowno w trakcie pracy zespotowej, jak i
podczas podejmowania samodzielnego wysitku intelektualnego. Sprzyjaja bowiem
rozumieniu innych oraz samego siebie, uczg §wiadomego 1 odpowiedzialnego planowania,
realizowania 1 kontrolowania dziatan oraz zwigkszajg potrzebe autorefleksji. Potwierdza to H.
Rudolph Schaffer, mowiac: ,,Jedno jest jednak pewne, beztroska dyskusja pomigdzy
jednakowo nie znajacymi stojacego przed nimi problemu dzie¢mi oraz réznorodnos¢
rozwigzan, jakie mogg stworzy¢, rodzi nowe sposoby widzenia i sprzyja uczeniu si¢
poszczeg6lnych 0s6b”**. To wlasnie interakcja rowiesnicza, na co wskazuja Ellice A. Forman
i Courtney B. Cazden, ,,jest taka sytuacja, w ktorej dzieci mogg odwrdcic role w interakcji bez
zmiany ich tresci, zarowno udzielajac wskazowek, jak i postepujac zgodnie z nimi oraz
zaréwno zadajac pytania, jak i odpowiadajac na nie”*°. Stwarza to szereg okazji do

postugiwania si¢ jezykiem jako instrumentem uczenia si¢. Dzieci jednoczes$nie uczg si¢
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glosno mysle¢ oraz postugiwac si¢ mowa w celu poradzenia sobie z nowymi informacjami, a
takze dla lepszego zrozumienia nowych do§wiadczen. Co wazne, Ci uczniowie, ktoérzy w
czasie zajg¢ prowadzonych w sposob konwencjonalny sag mato aktywni, w mniejszych
grupach tatwiej si¢ otwieraja, szybciej podejmujg proby wiaczenia si¢ w dyskusje. Dzigki
relacjom partnerskim wzrasta takze wrazliwo$¢ emocjonalna, zdolno$¢ empatii, akceptacja i
zrozumienie dla odmiennosci postrzegania i interpretacji Swiata przez réwiesnikoéw. Jak
podkresla David Wood'®, walorem wspéldzialania w méwieniu i w dziataniu jest dostarczanie
doswiadczen, ktore pozwalajg uczniowi budowac obraz samego siebie jako nauczanego badz
uczacego sie.

3. Dialog w edukacji — nauczanie dialogowe

Jak wynika z wcze$niejszych rozwazan, uczen nie moze by¢ jedynie ttem dla dziatan
nauczycielskich, ale powinien by¢ autentycznym, rzeczywistym tworcg swojego rozwoju w
dialogu z innymi oraz z sobg. Potencjat dziecka pozostaje bowiem w uspieniu, gdy jest ono
zalezne od innych i dyrektywnie zarzadzane. Nalezy zatem zadbaé o stworzenie przestrzeni
do swobodnego, samodzielnego eksplorowania i gromadzenia do§wiadczen, zorganizowanie
warunkow dla uruchomienia dziecigcej aktywnosci, co pozwoli uwolni¢ drzemigce w dziecku
mozliwosci, ciekawo$¢ poznawcza, che¢ uczenia sie. Wazne jest, aby Swiat dorostego 1 $wiat
dziecka wspotistniaty ze sobg na rownych prawach, tworzac ptaszczyzne wspdlnych dziatan,
podejmowanych w toku edukacyjnego dyskursu. Marian Sniezynski przyznaje, ze ,,dialog
stanowi najbardziej dojrzata i pelng forme¢ kontaktow miedzyludzkich” i dalej zauwaza, ze
,»prawdziwy i autentyczny dialog moze wyrosna¢ tylko na podlozu wtasciwych relacji
interpersonalnych”*’. Méwiac o dialogu w przestrzeni szkoty, warto zatem uwzglednic
specyfike relacji zachodzacych miedzy uczestnikami procesu edukacyjnego 1 spojrze¢ na nie
przez pryzmat zadan, prawomocnie nadanych tej instytucji do realizacji.

W tym miejscu zasadne bedzie przywotanie terminu ,,dialog edukacyjny”, ktorego
nadrzedng warto$¢ stanowi wspdlne dociekanie prawdy, a zadaniem nauczyciela jest
usprawnianie uczniowskiego poznania i rozumienia'®, ktore prowadzi do odkrywania wiedzy i
budowania madrosci. Stad najbardziej pozadany edukacyjne wydaje si¢ dialog personalny,
nastawiony na wzajemne zjednywanie osob wokot wspdlnych zadan; prawdziwy, niosacy

pomoc i wsparcie z rownoczesnym poszanowaniem odrgbnosci podmiotow dialogu;
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egzystencjalny, ktory wyraza si¢ nie tylko stowami, lecz catg osoba, oddaniem si¢ do
dyspozycji partnera™®. Rezygnacja z dyrektywnego zarzadzania procesem edukacji na rzecz
podejscia dialogicznego otwiera dziecku szanse budowania wtasnej podmiotowosci i
nabywania poczucia warto$ci w relacji ze $wiatem.

Dialog edukacyjny osadzony jest w konkretnym konteks$cie, nakreslonym przez
wymagania programowe, nauczycielskie oczekiwania oraz warunki, w jakich przebiega
proces ksztatcenia i zachodzi w sytuacjach intencjonalnie zorganizowanych przez
nauczyciela. Mozemy wigc moéwic o swoistej sytuacji dialogicznej, ktorej dynamike,
ulotno$¢, nieprzewidywalnos¢ Danuta Waloszek definiuje, jako ,,przestrzen i czas migedzy
tym, co zostato juz powiedziane, lub/oraz/i miedzy tym, co si¢ mowi i co jeszcze zostanie
powiedziane?°. A wszystko to zanurzone jest w polimorfizmie wzorcéw osobowosciowych
uczestnikow dialogu oraz heterogenicznosci zwiazkoéw i zaleznosci, jakie migdzy nimi
zachodza. Owo ,,bycie w dialogu” wymaga zar6wno ze strony nauczyciela, jak i ucznia
otwarto$ci na partnera dialogu, wzajemnej ciekawosci i chgci poznania, autentycznego
zaangazowania W przedmiot dyskusji, dazenia do wzajemnego rozumienia, szacunku dla
odmiennosci pogladéw, przekonan, gotowosci do przekraczania samego siebie w relacji z
innymi. Tak rozumiany dialog to przede wszystkim postawa w relacji z sobg i $§wiatem, ktorg
ksigdz Janusz Tarnowski okresla jako ,,gotowos$¢ otwierania si¢ na rozumienie, zblizenie si¢ i
wspoldziatanie (w miare mozliwosci) w stosunku do otoczenia”?.

Ksztattowanie postawy dialogicznej stanowi dtugotrwaty proces, obejmujacy zardwno
sfer¢ poznawcza, emocjonalng jak 1 prakseologiczng aktywnosci cztowieka, w ktorym
stopniowo bycie w roli nauczyciel - uczen przeksztatca si¢ we wzajemne bycie w relacji
cztowiek - cztowiek. Ogromne znaczenie dla tej przemiany paradygmatu edukacyjnego ma
sposob, w jaki podmioty daza do wzajemnego spotkania, wymiany mysli oraz nakreslenia
pola wolnosci 1 odpowiedzialno$ci w dochodzeniu do prawdy. I tu napotykamy na przestrzen
pedagogii, ktora wymaga przemyslanego zagospodarowania, bowiem o ile pojecie dialogu ze
szczegolnym odniesieniem do procesu nauczania-uczenia si¢ doczekato si¢ bogatej analizy
epistemologicznej (M. M. Bakhtin, M. Buber, C. Levi Strauss, E. Lenneberg, J. Rutkowiak,
J. Tarnowski, M. Sniezynski i wielu innych), to jednak w praktyce edukacyjnej nauczyciele

bardzo rzadko rezygnuja ze sztywnych procedur postepowania metodycznego na rzecz

9 D. Waloszek, Sytuacyjne wspieranie dzieci w doswiadczaniu $wiata, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Pedagogicznego, Krakow 2009, s. 77.
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spontanicznej wymiany sensow i wspolnego poszukiwania znaczen. Wynika to zapewne z ich
osobistych doswiadczen, bedacych efektem uczestnictwa w tradycyjnym systemie ksztatcenia
I braku dobrych przyktadow urzeczywistniania dialogu w praktyce szkolnej.

Warto zatem siegna¢ po do§wiadczenia pedagogdéw z innych krajow. Na szczegolng
uwagg zashugujg tu prace naukowo-badawcze Prof. Robina Alexandra, ktore koncentrujg sie
wokot edukacyjnych wskaznikoéw jakosci nauczania, w tym miejsca i roli dyskursu w
podnoszeniu efektywnosci edukacyjnej. W ksiazce , Kultura i pedagogika™® z 2001 roku
Robin Alexander zaprezentowat interpretacje wynikow badan porownawczych, dotyczacych
szkot podstawowych w pieciu krajach (Indie, Rosja, Francja, Anglia ,USA). Projekt ten miat
na celu zbadanie, jak tradycje narodowej kultury warunkuja organizacj¢ i przebieg procesu
nauczania na poziomie klasy. Ksigzka zawiera migdzy innymi oméwienie 17 transkrypcji
lekcji, realizowanych w odmiennych kulturowo krajach i z uwzglgdnieniem réznych
poziomow edukacji. Na podstawie dokonanych analiz autor przedstawit typologie klasowych
dyskusji, biorac pod uwage: liczebnos¢ grup bedacych uczestnikami dyskusji (cata klasa,
grupa, jednostka indywidualna), sposob sprawowania nadzoru pedagogicznego (bezposrednia
instrukcja, dyskusja, monitorowanie), funkcje pedagogiczne (uczenie si¢ na pamig¢,
instrukcje, schematy, oceny, dzielenie si¢ informacjami, rozwigzywanie probleméw, nadzor)
oraz formy dyskusji (zadawanie pytan, wyjasnianie, ocena, dialog). Badania te jednoznacznie
wykazaty, ze przepytywanie klasy za pomocg bezposrednich instrukcji jest ,,prawdopodobnie

"2 Jednakze sg fragmenty w

dominujacg metodg nauczania o zasiggu miedzynarodowym
analizowanych danych, ktore $wiadcza o tym, Ze rozmowa przybiera czasem odmienny
charakter 1 uczniowie sg traktowani przez nauczycieli jako rOwnorzedni partnerzy w dyskusji.
Ramowy dialog - jak go nazwat Robin Alexander - ,.,to osigganie wspolnego
rozumienia za pomocg zadawania sekwencji odpowiednich pytan oraz poprzez wspdlne
dziatanie i dzielenie si¢ koncepcjami, ktore ukierunkowuja, pobudzaja, ograniczaja wybory i
przyspieszaja przekazywanie koncepcji i zasad”?*. Jak wida¢, kluczowa role w tak
rozumianym dialogu odgrywaja pytania, ktore powinny by¢ skonstruowane w taki sposob,

aby sprowokowac¢ przemys$lane odpowiedzi. Co wazne, odpowiedz nie zamyka dialogu, lecz

stanowi punkt wyj$cia dla kolejnych pytan stawianych zardwno przez nauczyciela jak i

22 RJ. Alexander, Culture and Pedagogy: international comparisons in primary education, Oxford and Boston:
Blackwell 2001. (Winner of the 2002 American Educational Research Association Outstanding Book Award,
and awarded 1st prize in the Society for Educational Studies Book Awards for 2002).
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uczniow. Istotng kwestig jest takze zachecanie uczniéw do ,,myslenia na gtos” oraz
prezentowania w rozwinietej formie swoich pomystoéw, gdyz pozwala to znaczaco rozszerzy¢
a jednoczes$nie poglebic¢ zakres wymiany informacji migdzy nauczycielem i uczniem. Nie
mozna przy tym rowniez poming¢ calego sekwencyjnego kontekstu, ktory pozwala lepiej
zrozumie¢ znaczenie konkretnej wymiany zdan. Taka klasowa dyskusja powinna, zdaniem
Robina Alexandra, stanowi¢ gldowng metod¢ wzmacniania pedagogicznej wzajemnosci, gdzie
traktuje si¢ uczniéw nie jak puste naczynia, ktére beda wypetniane wiedzg otrzymang od
nauczyciela, ale jako kompetentne osoby myslace, posiadajgce okreslony potencjat, ktory
tworzy bogata i warto$ciowg ptaszczyzne intelektualnej wymiany.

W kolejnych publikacjach naukowych z 2004 i 2005 roku naszkicowana koncepcja
dialogu ramowego zostata rozbudowana i urosta do rangi metody nauczania dialogowego
,.Dialogic teaching”?. Jej istota jest wykorzystanie mocy rozmowy w celu stymulowania i
rozszerzenia myslenia dzieci oraz wspierania procesu uczenia si¢ i rozumienia. Jednak, aby
mowic o stylu dialogowym w nauczaniu, nalezy uwzgledni¢ pig¢ podstawowych kryteriow,
ktore noszg miano zasad dydaktycznych nauczania dialogowego. Pierwsza z nich to
nauczanie kolektywne, rozumiane jako wspolna realizacja zadan przez nauczyciela i uczniow
w ramach grup lub w formie zbiorowej. Kolejng zasada jest wzajemnos¢, gdzie nauczyciel i
dzieci stuchaja siebie wzajemnie, dzielg si¢ pomystami i rozwazajg alternatywne punkty
widzenia. Przestrzeganie zasady wspierania, pozwala dzieciom poczu¢ si¢ bezpiecznie, a tym
samym swobodnie wyraza¢ swoje pomysty, bez obawy, wstydu przed ,,niewtasciwg”
odpowiedzig. Wymienione trzy zasady odnosza si¢ przede wszystkim do organizacji zajec i
budowania wzajemnych relacji w klasie. Z kolei kumulacja to najprawdopodobniej
najtrudniejsza z zasad dialogicznego nauczania. Wymaga bowiem nie tylko profesjonalnych
kompetencji nauczyciela, wiedzy przedmiotowej, ale takze umiejetnosci oceny biezacych
odpowiedzi uczniow i dostosowania pytan tak, aby poszukiwanie odpowiedzi uruchamiato
swoisty tancuch proceséw myslowych, prowadzacy do rozumienia i konstruowania przez
uczniéw osobistych struktur wiedzy. Ostatnia zasada dotyczy celowosci podejmowania
dialogu, co oznacza ukierunkowanie na uzyskanie konkretnych efektow ksztatcenia,
opisanych w dokumentach programowych. Przestrzeganie wymienionych zasad powoduje, ze,

jak zauwaza Robin Alexander, uczniowie z wigkszym entuzjazmem uczestnicza w zajgciach,
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wigcej 1 chetniej rozmawiajg w grupach, czesciej i odwazniej zabierajg gtos na forum klasy, a
przy tym coraz lepiej, precyzyjniej potrafig wyrazi¢ wlasne mysli, zastepujac stopniowo
potoczne rozumienie wyjasnieniami naukowymi. Zwigkszenie zaangazowania uczniow w
dialog ma rowniez efekt redystrybucyjny, co oznacza, ze aktywny udziat uczniow w
ksztaltowaniu werbalnego programu klasowej dyskusji sprzyja poprawie osigganych
wynikow, przy jednoczesnym zmniejszeniu roznic mi¢dzy uczniami zdolnymi i stabszymi.
Jest to zgodne z ideg integracji, ktora zaktada, ze ogélny rozwoj grupy jest warunkiem dla
pelnego rozwoju kazdego jej uczestnika.

4. Refleksje koncowe

Wykorzystanie mocy dialogu dla uruchomienia edukacyjnego potencjatu interakcji
spotecznych wymaga przede wszystkim zmiany sposobu myslenia o edukacji, zblizenia si¢ ku
racjonalnosci emancypacyjnej. Charakter klasowej dyskusji zalezy bowiem od uczniowskich
doswiadczen zwigzanych ze zdobywaniem wiedzy w szkole, a przede wszystkim od
prezentowanego przez nauczyciela stylu nauczania, jak rdOwniez aranzacji przestrzeni klasy,
ktora bedzie warunkowata okreslone formy organizacyjne dziatan edukacyjnych. Nauczanie
dialogowe zaktada wspodtobecno$¢ nauczyciela, jako kogo$, kto stuzy pomoca, wsparciem,
tworzy rusztowanie w procesie edukacyjnym, zas uczniowie sa W nim cztonkami wspoélnoty
0sob uczacych sie. Taki proces, zdaniem Davida Skidmore, jest emocjonalng jazda na
,rollercoaster” wlasnego rozwoju, poczagwszy od mieszaniny cickawos$ci i obawy, ktorych
doswiadczamy kiedy po raz pierwszy spotykamy si¢ z tym, CZego jeszCze nie znamy, poprzez
solidarno$¢ we wzajemnym wspieraniu si¢, ktéra moze pomoc przezwyciezy¢
zdezorientowanie 1 niepewnos¢ towarzyszacg ¢wiczeniu tego co wilasnie poznaliSmy, a
skonczywszy na dreszczyku zwigzanym ze wspolnym odkryciem oraz odczuwaniem rozwoju
osobistego w momencie przetomu, kiedy w sposob pewny umiemy juz to czego si¢
uczylismy®. Dialogowe podejscie do edukacji pozwala odrzucié schematy szkolnego
myslenia i1 dziatania, tworzace ,,szkolny mundurek” dla umystu, dajac uczniom mozliwos¢
organizowania wlasnych sposobéw zdobywania wiedzy w interakcji z innymi uczestnikami
edukacyjnego dialogu, a tym samym umozliwia przejecie kontroli i odpowiedzialnosci za
proces uczenia si¢ i jego efekty. Jednak dopoki nauczyciele nie wyzwolg si¢ z tradycyjnego
postrzegania procesu ksztatcenia, nie ma perspektyw dla urzeczywistnienia dialogu w

przestrzeni klasy szkolnej.
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