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Podjecie problematyki zarysowanej w tytule zbioru, to dla mnie
przede wszystkim poszukiwanie obszaru analizowania kwestii eduka-
cyjnej w ramach takiej koncepcji etycznej, ktora adekwatnie oddaje
sytuacje czlowieka przelomu wiekow. Z refleksji nad tym zagadnie-
niem zrodzit sie temat, ktory tworczos¢ sytuuje w przestrzeni ,wielo-
podmiotowego” dialogu edukacyjnego, dialogu, ktory jest, w moim
odczuciu, pewng esencja, a jednocze$nie istotg edukacyjnych narracji
wspolczesnosci. Jakiekolwiek dziatania w tym obszarze nie mogg bo-
wiem odbywac sie poza spotkaniem ludzi, ktorych taczy dazenie do
wzajemnego zrozumienia. Wspotczesny nauczyciel jako jeden z giow-
nych podmiotéw dialogowego spotkania staje wobec potrzeby nowego
kreowania swojej roli zawodowej. W perspektywie krytycznej ma byc
on ytransformatywnym intelektualista”!, w koncepcjach hermeneu-
tyczno-fenomenologicznych interpretatorem rzeczywistosci, nie tylko
wychowawczej2.

1 T. Szkudlarek, Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amerykanskiego postmodernizmu, Kra-
kow 1993. :
2 Z. Bauman, Prawodawcy 1 tlumacze, Warszawa 1998.
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Rozumieé¢ i byé odpowiedzialnym

Rozumienie staje sie wiec tutaj kwestig podstawowsg, dotyczy wia-
sciwie wszystkich obszaréw bycia cztowieka. Rozumieé, czyli uswia-
damiaé sobie istotne zwigzki miedzy rzeczami i faktami, zdawac sobie
Z czego$ sprawe, wnioskowac o czyms, przypisywac czemus jakis sens,
interpretowaé co$?. Aby stawalo sie ono twdrczym musi przekroczy¢
perspektywe obserwacyjng i ewoluowa¢ w kierunku czynienia pod-
miotu zdolnym do kreowania rzeczywistosci, rozumienia innych, a jed-
noczesnie nie zatracania wlasnego, specyficznego sposobu widzenia
zjawisk. Takie tworcze rozumienie sytuowane w perspektywie trans-
gresyjno-transcendentalnej wpisuje si¢ w koncepcje etyki ,niewspoi-
obecnos$ci” M. Bachtina*. Rzuca ona nowe $wiatlo na rozumienie
edukacji moralnej, sytuujac ja w obszarze pogranicza ,wielu glosow”,
w swoistym niedokoficzeniu i nieustannym podejmowaniu prob
zrozumienia siebie, Innego i Swiata. To rozumienie nie moze urze-
czywistniaé si¢ poza obszarem pogranicza i poza zaangazowaniem
w dialog.

Jednym z aspektéw przyjecia takiego horyzontu w refleksji jest
swoisto$¢ postawy wychowawczej, gdzie szczegdlnego znaczenia w re-
lacjach nabiera odpowiedzialnos¢. Cziowiek podejmujac si¢ wychowa-
nia bierze na siebie odpowiedzialnos¢, dziata w spos6b odpowiedzial-
ny i moze by¢ z racji swoich czynoéw pociagniety do odpowiedzialnosci.
Wychowawca jest tu osobg doswiadczajaca, a jednoczesnie organizuja-
cg doSwiadczenia wychowanka, jest odpowiedzialny za te doSwiadcze-
nia i za wyplywajaca z nich refleksje®. Jest zobowiazany do uczestni-
czenia w nowych doswiadczeniach wzbogacajacych jego wiedze, ale
takze do podejmowania ryzyka wychowawczego i odwagi bycia w sy-
tuacjach trudnych do przewidzenia. Tolerancja na niejednoznacznosc,
odwaga bycia sobg, ciekawos¢ i zaangazowanie w poznawaniu $wiata,
jako istotne elementy kreatywnosci sg jednocze$nie atrybutami peda-
gogicznego doswiadczenia. Poszerzajacy sie zakres wolnosci, czy ra-

3 Stownik Wspotczesnego Fezyka Polskiego, Warszawa 1998, t. 2, s. 269.
L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza, Torun 2000.
5 K. Ablewicz, Herm tyczno-fe logiczna perspektywa badan w pedagogice,
Krakow 1994.
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czej mozliwosci, powoduje wzrost nieprzewidywalnosci konsekwencji
dziatan i odpowiedzialnos$ci za nie. Wraz ze zmiang roli intelektuali-
stOw nieuchronnie zmieniaé sie musi takze rola pedagoga z prawo-
dawcy na ttumacza, postugujacego sie w procesie ksztalcenia i wycho-
wania strategiami interpretacyjnymi, a nie prawodawczymi®. Sytuacja
wychowawcza dotyczy tak samo wychowawcy i wychowanka, chociaz
oczywiscie nie w taki sam sposob. To giéwnie rolg wychowawcy jest
dokonywanie refleksji nad wspdélnym doswiadczeniem tak, by wyto-
wic sens wydarzen, wpisaé je w horyzont dalszej interpretacji i budo-
wac kolejne rozumienia ze swiadomoscia, ze to odczytanie nigdy nie
jest ani jedyne, ani ostateczne. Rozumienie natomiast postepujac od
elementarnego do coraz wyzszego nabiera charakteru krytycznego,
a dalej przez dostrzeganie roznych horyzontéw staje sie rozumieniem
tworczym, wzbogacajacym interpretacje zdarzenia i samo doswiadcze-
nie o nowy sens.

Pochwata . niewspétobecnosci”

W dialogu dochodzi niejednokrotnie do Scierania si¢ przeciwstaw-
nych pogladow i wytaniania sie¢ w toku dyskusji nowego sensu i praw-
dy przez rozumne pytania i odpowiedzi. Pojecie ,,dialogu”, z greckie-
go ,,dialogos”, oznacza rozmawianie’. Starozytni mistrzowie dialogu:
Platon i Sokrates glosili jego pochwale jako metody nauczania i wy-
chowania, zywe slowo uznajac za archetyp, ktorego stowo pisane jest
tylko kopia®. W dziejach mysli ludzkiej dialog przechodzit rézne losy,
a wspolczesnie filozofia dialogu czyli dialogika, czy tez filozofia spo-
tkania, jak réwniez filozofia wspolnotowa, gloszg prymat logiki dialo-
gicznej nad logika podmiotowo-przedmiotowa, przyjmujac zalozenie,
ze pierwotnym doswiadczeniem cziowieka jest relacja podmiotowa Ja
— Ty®. Ta podmiotowosé gtoséw w dialogu edukacyjnym znajduje tez

Z. Bauman, Prawodawcy 1 ttumacze, Warszawa 1998.
Stownik Wyrazéw Obcych, PWN, Warszawa 1977.
U. Ostrowska, Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym, Krakéw 2000.
k4 J. Debski, L.. Gawor, S. Jedynak, K. Kosior, J. Zdybel, L. Zdybel, Mata encyklo-
pedia filozofui, Bydgoszcz 1996.
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potwierdzenie w koncepcji ,,polifonii” M. Bachtina'?, kt6ra akcentuje
mozliwos¢ spoistosci, swoistego zestrojenia w jednos¢, autonomicz-
nych i podmiotowych gloséw. Polifoniczne ujecie dialogu edukacyj-
nego oznacza interesujacg perspektywe w postrzeganiu pozycji in-
terpretacyjnej nauczyciela. Nie moze mie¢ on w tym ujeciu glosu
dominujgcego, tak jak miatoby to miejsce w homofonii. Nie ma wiec
stowa — dominanty nalezacego do wszechwiedzgcego narratora (peda-
goga). Moze to oczywisScie oznacza¢ niespdjnos¢ i wieloS¢ glosow
w edukacyjnym dialogu, implikujgc potrzebe ich dostrzegania i ak-
ceptowania, wzajemnego poszanowania i otwarcia si¢ na nie.
Inspiruje to sytuowanie proceséw wychowawczych na pograniczu,
gdzie wieloglosowos¢ jest uprawniona, ale tez wymaga zrozumienia.
Jesli prawdg jest, ze swiat dociera do cziowieka spowity w cudze sio-
wall, to wlasnie rozumienie twdrcze jest kluczem otwierajagcym na jego
przezywanie i kreowanie. Kompetencje rozumienia w znacznej mierze
wytwarzajg instytucje edukacyjne. Kanonizowanie tresci w toku szkol-
nych oddziatywan, na ktére zwraca uwage P McLaren!?, moze unie-
mozliwia¢ jednostce wypowiadanie sie jej wiasnymi sfowami, wiasnym
glosem. Kanon jest bowiem zaporg dla tworczego, gteboko osobistego
odczytania kultury i §wiata spofecznego. Ustanawia bowiem standard
rozumienia, wiasciwie tego rozumienia pozbawiajgc. Przywolywanie
wiec tytutowej kategorii w perspektywie edukacyjnej wydaje si¢ uza-
sadnione. Rozumienie tworcze, pisze M.Bachtin, ,,nie zarzeka si¢ sie-
bie, swojego miejsca w czasie, swojej kultury i niczego nie zapomi-
na”13, Twércze pojecie czego$§ wymaga zdystansowania si¢ w czasie,
przestrzeni i kulturze. Wyraza sie¢ swoistg ,,niewspolobecnoscig” po-
znajacego w stosunku do tego, co pragnie on tworczo pojaé. Poglad
ten wydaje sie by¢ niezwykle inspirujacy dla etycznego kontekstu dia-
logu edukacyjnego. Zaprzecza niejako oczywistym 1 a priori przyjmo-
wanym zatozeniom, gloszacym, ze zrozumienie wymaga wczucia sie
w sytuacje Innego i przyjecia jego perspektywy. Empatia nie wyznacza
jednak horyzontu rozumienia, moze by¢ co najwyzej poczgtkiem,

L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza, Torun 2000.

Op. cit.

Op. cit.

M. Bachtin, Dialog--j¢zyk-literatura, E. Czaplejewicz, E. Kasperski (red.), War-
szawa 1983.
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pierwszym krokiem na tej drodze, ale nie moze si¢ ona na tym kon-
czy¢. Uczestnicy dialogu, w toku ktérego dochodzi do zainicjowania
procesu rozumienia, przystepuja do niego z mniej lub bardziej
uksztaltowanym punktem widzenia, z wiasnym swiatopogladem. Do-
wodzenie, ze jest tak tylko w przypadku nauczyciela wydaje sie
nieuzasadnione. Koncepcja ucznia przychodzacego do szkoly jako
tabula rasa nie wytrzymuje proby czasu i logiki kreujacej wspdtczesng
rzeczywisto$¢ medialna, silnie oddzialywujacg na dziecko zanim jesz-
cze przekroczy ono prog szkotly.

Wynik koncowy dialogu nie moze by¢ z gory przesadzony i pod-
dany ocenie zanim jeszcze sie wypelni. W akcie rozumienia zmieniajg
sie¢ wszyscy jego uczestnicy. Jesli przyjaé, jak proponuje L. Witkowski
w swoim odczytaniu M. Bachtina, ze opinie tego mysliciela wykracza-
ja znacznie poza obszar poetyki, czy sztuki w ogéle i wpisuja si¢ w szer-
szg ontologiczng wizj¢ natury czlowieka, jego obecnosci w $wiecie, to
uzasadniona wydaje si¢ proba wpisania tych refleksji w obszar eduka-
cyjnych narracji. Jesli w dialogowym spotkaniu kazda ze stron do-
strzega nowe sensy zjawisk, zdobywa samowiedze i nowy oglad swiata,
to zachodzace w jego toku rozumienie jest aktywne i tworcze. W mysl
koncepcji polifonii, M. Bachtin wyst¢puje przeciw jednosci w rozu-
mieniu. Jedno$¢ nie wytwarza bowiem znaczen, potwierdza jedynie
slusznosé tych, ktdre juz istniejag. Wczuwanie sie lub identyfikacja
z druga strong dialogu moze petnic¢ tylko role przygotowawczg do au-
tentycznego rozumienia. Ono samo wymaga jednak od podmiotu usy-
tuowania sie¢ w odpowiednim kontekscie wobec partnera i sytuacji
dialogiczne}. Wpisanie tworczego rozumienia w plan pedagogicznego
doswiadczenia nie jest wi¢c prostg adaptacja regul i kanonéw, gdzie
wczuwanie si¢ w sytuacj¢ wychowanka byloby najlepszym sposobem
na jego zrozumienie. ,Stapiajac si¢ z Edypem - pisze M. Bachtin -
porzucajac swoje stanowisko na zewngtrz niego, nie wzbogacam juz
zdarzen jego zycia o nowe, tworcze punkty widzenia, ktore dla niego
samego, z zajmowanego przezef miejsca sg niedostepne”!4. Rozumie-
nie tworcze wymaga wiec swoistego zaangazowania ,,niewspotobecne-
go”, gdyz wzbogaca ono juz istniejace interpretacje zdarzen. Wymaga
przyjecia transgresyjnej perspektywy w dialogu, wykroczenie poza to,

14 M. Bachtin, Estetyka tworczosci stownej, Warszawa 1986, s. 115.
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co jest dane i znane. Znamienne sg w tym kontekscie pytania formu-
fowane przez samego M. Bachtina ,,Co zyskuje jesli ktos inny zidenty-
fikuje sie ze mng? Wszak zobaczy on i rozpozna tylko to, co ja sam
widze i znam...”"3,

Relacja ,,niewspoiobecnosci” wobec podmiotu edukacyjnego dia-
logu moze okazaé si¢ bardzo tworczym stosunkiem pedagogicznym.
Kreatywne rozumienie w tej perspektywie to akt otwierajacy i dopel-
niajgcy a jednoczesnie spelniajacy sie w obszarze pogranicza, gdzie
stykajg sie ze sobg rozne glosy, racje i poglady. To pogranicze jest wiec
niezwykle inspirujgce dla r6znych odczytan rzeczywisto$ci wewnetrz-
nej i zewnetrznej czlowieka, dokonywanych z odmiennych perspek-
tyw kulturowych, czy chociazby $wiadomosciowych. Nie oznacza to
niedoceniania, czy tez niedostrzegania potrzeby autentycznego wczu-
wania sie w inng kulture. UmiejetnosS¢ spojrzenia na Swiat jej oczami
jest wazna i potrzebna, ale pozostaje jedynie elementem fenomenu
rozumienia. Wsp6todczuwanie samo w sobie nie jest wystarczajace do
jego zaistnienia. Natomiast po to, by stalo sie ono istotnym krokiem
na drodze do rozumienia Innego musi zachodzi¢ proces ,,dialogowego
wnikania”, gdzie ten drugi podmiot relacji odpowiada ,,dobrowolnym
samoodstonieciem”!é, Po pierwszym momencie wczucia sie, w sytu-
acji dialogowej powinien nastgpi¢ powrot do siebie, na pozycje
zewnetrzng wobec partnera relacjil’. Postawa etycznej ,niewspoiobec-
nosci” posiada szczegélny walor w sytuacjach edukacyjnych, umozli-
wia poznawanie wychowanka w dialogu i moze by¢ istotnym wa-
runkiem niesienia mu pomocy w rozwoju. Pomiedzy empatia
arozumieniem nie ma tu co prawda sprzecznosci, ale tez nie mozna
postawié¢ miedzy nimi znaku rownosci. Przywolanie w tym miejscu
kategorii poSredniej miedzy wczuwaniem sie zatracajgcym wiasng
perspektywe a rozumieniem niejako z zewngtrz moze rozszerzy¢ peda-
gogiczng aplikacje tego zjawiska. Jest nig, w koncepcji M. Bachtina,
»przezycie”, polegajace na tym, ze ,,calym sobg ustosunkowuje sie war-
tosciujaco do przedmiotu nie dostrzegajac «pozy» jaka przy tym przy-
bieram”!8, Autor ten proponuje uczynié ,,przezycie” specjalnym obiek-

15 Op.cit,s. 134.

16 M. Bachtin, Problemy poetyki Dostojewskiego, Warszawa 1970.
17 M. Bachtin, Estetyka tworczosci stownej, Warszawa 1986.

18 Op.cit,s. 163.
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tem aktywnosci, abstrahujac od tych przedmiotéw, celow i wartosci,
na ktore si¢ ono kierowalo, aby doswiadczy¢ wiasnego przezywania
jako czego$ konkretnie istniejacego!®. To przejscie od przezycia do jego
ogladu jest i trudne i wazne, szczegdlnie w sytuacji wychowawczej.
Wydaje sie jednak, ze pedagog powinien posiadaé te umiejetnosé, by
w sposob dojrzaly wchodzié w relacje dialogowe, uczestniczy¢ w spo-
sob swiadomy i celowy w fenomenie spotkania z inng osobowoscia.
Zdystansowanie si¢ wobec wlasnego przezycia 1 jego szczegllne
uprzedmiotowienie, to swoiste aksjologiczne przestrojenie, wymagaja-
ce zajecia pozycji w innym horyzoncie. W procesie twdrczego rozu-
mienia dokonuje si¢ wiec transgresja, ktora zapoczatkowuje dazenie
do swoistej transcendencji. Interpretacja koncepcji tworczego rozu-
mienia poprzez wpisanie jej w etyke ,,niewspotobecnosci” w wymiarze
transgresyjno-transcendentalnym czyni tworczo$¢ immanentnym ele-
mentem tego ujecia ontycznego. Wzbogaca jednoczesnie jej odczyta-
nie przez narracje pogranicza, gdzie rozgrywa sie jej fenomen. Zycie
przezywane wewnetrznie zwraca si¢ na zewngtrz, dobiega swego kresu
a zaczyna sie inne bytowanie?’. Blisko§¢ wobec Innego jest tu zawsze
zewnetrzna i musi taka by¢, zeby zobaczy¢ te jego odmiennosé, usza-
nowac jg i nieS¢ pomoc W rozwoju, w sposob otwierajacy na przezywa-
nie §wiata, a nie zamykajacy w okowach kanonu. Wspétodczuwanie
nie wyklucza ,,niewspotobecnosci”. Daje ona bowiem mozliwos¢ za-
chowania wlasnego stanowiska w postrzeganiu i rozumieniu sytuacji
czy stanu wewnetrznego partnera relacji dialogowej. M. Bachtin w tym
kontekscie uzywa znaczacego stowa ,,przewaga”, na oznaczenie tego,
co zachowuje si¢ nie w identyfikacji z Innym, lecz w ,,niewspo6iobec-
nos$ci” wiasnie. Nie chodzi tu jednak o dominacje, ale o przewage
w rozumieniu zachowania wilasnej perspektywy w postrzeganiu, jako
warunku kreatywnosci tworczej interakcji?!. Ta przewaga dotyczy wiec
»bycia — poza”, ,bycia — inaczej”. Aby wzbogaca¢ byt trzeba znalezé
sie poza nim?2. W kontekscie tych rozwazan wazne wydaje sie zwrdce-
nie uwagi na etyczny wymiar ,,niewspéiobecnosci” aplikowanej do sy-
tuacji edukacyjnego dialogu. Podnosi go, w swoim odczytaniu

19 Op.cit

20 QOp.cit

2L L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza, Torun 2000.

22 M. Bachtin, Estetyka twirczosci stownej, Warszawa 1986.
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M. Bachtina, L. Witkowski?? wskazujac na rysujaca si¢ w Swietle tej
koncepcji mozliwos¢ pogodzenia etycznego przywiazania do wiasnej
wizji dobra i zla z otwarciem na inno$¢, afirmujgcym prawo do ,,nie-
wspotobecnosci”. Dla M. Bachtina bowiem sens tezy zawartej w przy-
kazaniu ,,kochaj bliZzniego swego jak siebie samego” sprowadza si¢ do
tezy ,kochaj blizniego swego jako siebie samego”?*. Drugi, Inny jest
wowczas postrzegany jako ontyczna czgstka mnie, a nie kto§ obcy,
kogo mam traktowac rownie dobrze jak siebie. Taka wizja etyczna nie
izoluje innosci, ale wrecz jg chroni, jako konstytuujacg byt a nie wy-
magajacg odsuniecia. Wymowa tego stanowiska wydaje sie dla eduka-
cji nie do przecenienia, szczegdlnie wobec roszczen dominujgcych
religii, koscioléw do moralnego wychowania w toku szkolnej, zinsty-
tucjonalizowanej dziatalnoSci, gdzie niejednokrotnie ma ona wymiar
uzurpatorski, zagrazajgcy rozumieniu wiary, jako nieizolujacej
Innego.

Aksjologiczny sens dialogu w .polifonicznym” swiecie

Istotg tworczego rozumienia, a wiasciwie rozumienia kazdego jest,
W prezentowanym ujeciu, proces estetyzacji mozliwy tylko z zewnatrz,
z dystansu. Kreacja wartosci oznacza tu nieprzystawalnos¢ ontyczng
wszelkich srodkéw i form ekspresji, ktorymi te wartosci moglyby sie
ukonkretnié?’. Warto§¢ urzeczywistnia sie w czynie moralnym, ktéry
mozna jedynie spelnié, nie sposob jej wyrazi¢ i poznaé w adekwatnym
pojeciu. Etyka ,niewspdtobecnosci” wydaje si¢ mieC szczegdlne zna-
czenie dla odczytania edukacyjnego dialogu wspoéiczesnosci wpisane-
go w fenomen polifonii, rozumianej jako typ strukturalnej organizacji
$wiata niezredukowanego w swej ztozono$ci?6. Znacznie pogtebia on,
przywolywane juz w niniejszej narracji, zjawisko wieloglosowosci.
W polifonii zachodzi bowiem wzajemne oddziatywanie ,,rownorzed-

L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza, Torun 2000.
2 Op. cit,s. 153.

3 Op.cit

% Qp.cit
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nych §wiadomosci, trwajacych w stanie niedopetnienia®?’, a jednocze-
$nie daje o sobie zna¢ nieredukowalna ,,wielo$¢ niespdjnych §wiado-
mosci, mnogo$¢ samodzielnych i niespdjnych gtoséw”28. Mozemy wiec
postawié teze, ze dialog edukacyjny w Swiecie ziozonym, niereduko-
walnym i zdecentrowanym — jak mawia J. Derrida?® — jest tez dialo-
giem polifonicznym. Zasady polifonii obowigzuja bowiem rowniez na
poziomie komunikacji i estetyki, nie tylko wobec literatury, ale takze
wobec spoteczenistwa3?. Napiecia homofonia — polifonia nie mozna
rozwigzaé przez pozbawienie glosu, ani poprzez zakazanie homofonii.
Wazna natomiast staje si¢ Swiadomos¢ tego, gdzie homofonia nie sig-
ga, jakiego sposobu istnienia Swiata nie dopuszcza, w jakich granicach
zamyka cztowieka, redukujac jego tozsamosé, kiedy funkcjonuje jako
niewinna, a nawet wygodna forma poznania §wiata, a w jakich sytu-
acjach staje si¢ zagrozeniem dla zycia. Przykladem tego ostatniego
przypadku jest chociazby sytuacja w Afganistanie, gdzie ,jedynie stusz-
na wizja zycia” pozbawia zycia innych, ktorzy jej nie akceptujg, choé
oczywiscie probleméw tam wystepujacych nie sposdb wyjasnic tylko
przez kategori¢ homofonizacji zycia spotecznego. Nie umozliwia ona
zrozumienia §wiata i wytworzenia kreatywnego don stosunku, w zna-
czeniu nakreSlonym w prezentowanym artykule.

Dialog w tym kontekscie nie daje sie sprowadzi¢ do ,,poznania”
wyrazajacego sie W postawie zainteresowania, ciekawosci pytania i od-
powiadania. Powraca tu bowiem nieustannie jego aksjologiczny sens
wyrazajacy sie w przeksztalcaniu granic istnienia jednostki (jej samo-
wiedzy), decentracji jej rownowagi egzystencjalnej. Nie mozna wejs¢
w dialog bez zaangazowania psychicznego, emocjonalnego i warto-
Sciujgcego. Ale po to, by z niego wyjs¢ wzbogaconym o nowg jakos¢
wlasnej egzystencji trzeba w nim uczestniczy¢ przyjmujac postawe
»niewspotobecnosci”. Tak rozumiany dialog edukacyjny zawsze doko-
nuje si¢ na pograniczu. Jego najgiebszy sens wydaje sie zawieraé w osia-
ganiu przez partnerow tworczego porozumienia, do ktérego nauczy-

27 M. Bachtin, Problemy poetyki Dostojewskiego, przetozyla N. Modzelewska, War-
szawa 1970 s. 268.

2 QOp.cit,s. 11.
L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza, Torun 2000.

30 M. Bachtin, Problemy poetyki Dostojewskiego, przelozyta N. Modzelewska, War-
szawa 1970.
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ciel - pedagog — wychowawca jest wrecz zobligowany. Prawda nie prze-
bywa w glowie jednego cziowieka, jak pisze M. Bachtin czerpiac te
mysl od Sokratesa, lecz ,rodzi sie miedzy ludZmi wspélnie jej poszu-
kujacymi, rodzi si¢ w procesie ich dialogowego obcowania”3!. Dialog
edukacyjny nie dotyczy jedynie relacji dziecko — dorosty, choé ten
jego wymiar wydaje sie najbardziej oczywisty, dialog taki jest zawsze
»wielopodmiotowy”32, obejmuje takze przestrzen dziecko — dziecko
1 dorosty — dorosty, cho¢ w rzeczywistosci obszary te zachodzg na sie-
bie, wzajemnie sie dopetniajac. To dialogowe spotkanie ma zawsze wy-
miar etyczny, tak jak powstate w jego toku rozumienie tworcze, kreuje
nowe wartosci 1 jakosci tego wymiaru.

Stawanie sie przez dialog

Dialog nie jest kategorig jednorodnsg, jako ze bedac zjawiskiem
kulturowym i spolecznym jest przedmiotem zainteresowania wielu
dyscyplin nauki. Dotychczas rozwazatam kwestie tworczego rozumie-
nia sytuujgc jg w kontekscie relacji dialogowej, sam dialog pozostawat
wiec nieco na uboczu giéwnego nurtu refleksji. W zaleznosci od cha-
rakteru stosunku dialogowego mozemy zasadnie mowic o réznych ro-
dzajach dialogu. Wymienmy dla przykiadu dialog spoieczny i publicz-
ny, narodowy i miedzynarodowy, kulturowy i miedzykulturowy,
terapeutyczny, ekumeniczny, interparadygmatyczny. Znacznie wigcej
odmian podaje U. Ostrowska33. W tym obszernym katalogu mozemy
tez wyrdznié dialog dydaktyczny i wychowaweczy, a takze edukacyjny,
ktory zostal wpisany w treS¢ niniejszej narracji, ze wzgledu na swoj
zakres, a takze wielo$¢ partnerow relacji dialogowej. Wydaje si¢ odno-
si¢ do wszystkich, roznorodnych sytuacji, wykraczajacych daleko poza
granice wyznaczone instytucjonalnymi oddzialywaniami systemu
ksztalcagco-wychowawczego, bardziej sytuuje si¢ w przestrzeni spotecz-
nej, swoistym obszarze pogranicza i sytuacji polifonii. Obejmuje swo-

3L Op. cit, 5. 169
32 U. Ostrowska, Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym, Krakéw 2000.
3 Op.cit
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im zasiegiem wszystkie grupy spolecznego zréznicowania i wydaje sie
najlepiej wyraza¢ dialogiczny charakter relacji cziowieka ze §wiatem.
Jednoczesnie jest kategorig dynamiczna, wcigz bedacg in statu nascen-
di. W rozumieniu tutaj przyjetym nie jest jedynie metoda, czy instru-
mentem dzialania, lecz czyms$ znacznie wiecej. Czlowiek w dialogu
z soba i z Innym wrecz staje si¢ tym kim jest i poprzez otwarty dialog
ze Swiatem zdobywa sie na przekraczanie tej perspektywy. Poprzez
dialog z odmiennoscig jest bytem niedokoficzonym, przekraczajacym
ograniczenia swego losu, wcigz stajacym si¢ na nowo, dopeiniajgcym
si¢ w dialogu, a jednoczesnie wcigz niedopeinionym.

To rozumienie relacji dialogicznej, zainspirowane wizjg zycia i fi-
lozofig cztowieka M. Bachtina, pozwala wpisywa¢ dialog i wynikajace
z jego logiki twolrcze rozumienie w proces samorealizacji jednostki.
Logika dialogu, to proces ciagtego dazenia do odkrywania siebie przez
otwartos¢ na pogranicze, na niedokonczono$¢ i polifoniczno$¢ swiata.
Dialog jest tu zawsze spotkaniem z odmiennoscig. Fenomen spotka-
nia, szczegdlnie podniesiony w filozofii dialogicznej M. Bubera3* wy-
daje sie wiele kwestii sytuowaé takze w sferze aksjologicznej i trans-
gresyjnej, zycie postrzegajac w perspektywie spotkania. W przezyciu
i doswiadczeniu spotkania ukazujg si¢ podmiotowi niedostepne dotad
warto$ci®>. W twierdzeniu M. Bubera, ze dialog to wyjscie indywidu-
um poza granice samego siebie ku Innemu, a zarazem ku czemus uni-
wersalnemu, odnajdujemy klimat i sens rozumienia relacji dialogowe;j
w koncepcji M. Bachtina, w ujeciu etyki ,,niewspétobecnosci”. Dialog
pelni wiec w tym ujeciu funkcje kreatywne i tak jak tworczosé nie jest
do konca przewidywalny. Chociaz wydaje sie, ze dialog toczacy si¢
w procesie wychowania powinien by¢ zaplanowany, to trudno w tym
zakresie o jakie$ algorytmy, gdyz jego sens rozgrywa si¢ w bardzo wie-
lu plaszczyznach. Zreszta takie rutynowe rozwigzania nawet gdyby
istnialy, zgodnie z przedstawiong logika tworczego rozumienia, byly-
by barierg dla autentycznego dialogu. Nie oznacza to jednak, ze w pro-
cesie wykreowanego i zaplanowanego spotkania wychowawczego nie
dochodzi do rzeczywistego dialogu. Niemniej jednak wazna wydaje
sie tu Swiadomos¢, ze w sytuacji dialogicznej nie wszystko da si¢ prze-

3 M. Buber, O Ja i Ty, w: Filozofia dialogu, B. Baran (red.), Krakéw 1991. -
35 J. Bukowski, Zarys filozofii spotkania, Krakow 1987.
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widzie¢. Kazde przygotowanie implikuje bowiem wystgpienie czego$
nieprzygotowanego, co nie da sie w zaden sposéb antycypowaé. Spo-
tkanie cztowieka z czlowiekiem niesie ze sobg wielka potege zmian,
nieograniczonych wrecz mozliwosci, ,,...wprowadza cziowieka w giab
wielkich tajemnic istnienia, gdzie rodza sie pytania o sens i bezsens
wszystkiego, co jest”37.

Otwartym pytaniem w perspektywie pedagogicznej jest kwestia
przygotowania do dialogu. Czy takie przygotowanie jest mozliwe?
Oczywistym wydaje sie stwierdzenie, ze tak, ale tylko poprzez dialog
taki, ktdry prowadzi do otwarcia, do twérczego rozumienia. Pytanie
to dalej implikuje potrzebe formulowania warunkow stwarzajacych
szanse urzeczywistnienia takiego dialogu. Jezeli prawdg jest, ze reflek-
sja nad sobg przeksztaica sic w pewnym momencie w refleksje nad
$wiatem, a ta z kolei umozliwia powr6t do refleksji nad sobg, to
proces wprowadzania w zycie idei dialogicznego spotkania wychowaw-
czego nalezatoby zaczaé od ,,dialogu wewnetrznego”. Zyjemy w $wie-
cie, w ktorym jest coraz wigcej informacji, a coraz mniej znaczenia,
jak mawia J. Baudrillard?, coraz trudniej o rzeczywiste porozumienie
w komunikacji, a tragiczne zdarzenia ostatniego dziesieciolecia — woj-
na w Jugostawii, 11 wrze$nia 2001 w USA, wojna w Afganistanie, ty-
sigce zabitych i1 morze cierpienia — wydajg sie podwaza¢ wiare w moz-
liwos¢ zaistnienia autentycznego dialogu miedzy ludZmi, spotkania
na pograniczu kultur. By¢ moze wiec kryzys wspolczesnej cywilizacji
jest kryzysem dialogu, chyba ze kolejnos¢ rzeczy jest odwrotna i to
z braku dialogu oraz wynikajacego z niego twdrczego zrozumienia ro-
dzi sie kryzys swiatowego spoleczefistwa. Dialog, jako komunikacja
podmiotowa z pewnoscig wymaga kompetencji, jak pisze U. Ostrow-
ska*?, zaréwno instrumentalnej znajomosci technik komunikowania
si¢, odpowiedniego poziomu intelektualnego, jak i kwalifikacji inter-
pretacyjnych oraz moralnych. Jednak w swietle tego tekstu i przywo-

36

kow 2000.
37
5. 142, )
38 1. Tischner, Swiat ludzkiej nadziei, Krakow 1992a.
3 Przytaczam za: U. Ostrowska, Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym, Kra-
kow 2000.
4 QOp.cit

Poréwnaj np. U. Ostrowska, Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym, Kra-

J. Tischner, Bezdroza spotkar, w: Analecta Cracoviensa, Krakow 1980, t. XII,

SP/0040/2023/01
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tanej w niej etyki ,,niewspdtobecnosci” M. Bachtina zasadne wydaje
sie postawienie tezy, ze dialog wymaga takze, a moze przede wszyst-
kim checi, otwarcia na odmiennos¢ na diugo przed nabyciem okreslo-
nych umiejetnosci 1 wyksztalceniem kompetencji. W zaistnieniu po-
stawy pelnej zaangazowania i otwarcia na wiasng niedokonczonos¢
podstawowe znaczenie wydaje sie mie¢ klimat spoteczny i kulturowy
akceptujacy polifoniczny obraz swiata, nieuzurpujgcy przyznawania
stusznosci tylko jednej narracji rzeczywistosci, choCby najbardziej
uswieconej. Edukacja odbywa si¢ przeciez w przestrzeni wielu, rowno-
prawnych glosow, tak naprawde bardziej w przestrzeni aksjologicznej
niz instytucjonalne;j. To wiasnie bogactwo pogranicza konstruuje edu-
kacyjne narracje codziennosci i nie poddaje si¢ urzedniczym probom
zawlaszczenia przestrzeni interpersonalnych relacji dialogicznych
1 nadania spotkaniu, okreslonego regutami i kontrolowanego rytmu.
Dialog takim zabiegom zawsze umyka, bo nie ma go tam, gdzie brak
wolnosci i poszanowania odmiennosci.

Edukacja moralna w nowej perspektywie

Koncepcja tworczego rozumienia wynikajacego z dialogu inspiru-
je do nowego spojrzenia na etyke w edukacji. Dopuszczenie do giosu
innego stanowiska, przeciwstawnego okreslonym opcjom aksjologicz-
nym, otwiera na zjawisko ambiwalencji §wiata, nieredukowalnosé¢ dy-
lematéw moralnych*!. Nie da sie woéwczas wychowania i ksztalcenia,
w sposOb prosty i oczywisty, przelozy¢ na jezyk uniwersalnych naka-
zO0w 1 powszechnie przyjetych uzasadnien. Otwarcie wrazliwosci 1 wy-
obrazni na etyczna ambiwalencje i osigganie przez cztowieka okreslo-
nego poziomu dojrzato$ci moralnej sprawiaja, ze dziatania edukacyjne
przestaja by¢ jedynie wdrazaniem okreslonych procedur metodologicz-
nych, prowadzacych do ,przerobienia” pewnych tresci podlegajacych
»rozliczeniu” w relacji nauczyciel — uczen i przekiadalnej dalej na re-
lacje nauczyciel — urzednik oswiatowy. Przy czym postulowana tu
otwarto$¢ ku pograniczu nie oznacza skrajnego relatywizmu moralne-

41 L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza, Torun 2000.
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go. Zwroémy uwage, ze pecdnoszona tu edukacyjna wymowa i pedago-
giczny sens etyki ,niewspdtobecnosci”, akcentuje kwestie zachowania
wilasnej pozycji interpretacyjnej, osobistego ogladu w tworczym rozu-
mieniu Innego i Swiata. Gloszenie pogladéow Swiadomie i gieboko
uznawanych nie musi automatycznie oznacza¢ dyskredytowania od-
miennych postaw etycznych. Edukacja moralna nie moze prowadzié¢
do redukowania $wiata, do kreowania postaw odrzucajacych odmien-
nos$¢ poza kanon uznanych norm i standardow. Nie oznacza to jednak
wystepowania przeciw zajmowaniu okreslonej pozycji etycznej, swo-
istej dla naszych wilasnych przekonan i do$wiadczen. Parafrazujac
wypowiedZ M. Bachtina w odniesieniu do bohatera literackiego, moz-
na stwierdzié, ze prawdziwy dialog prowadzi sie tylko z tym, kto dys-
ponuje wiasng prawda, zajmujac istotne (ideologicznie) stanowisko*2.
I kims$ takim niewatpliwie powinien by¢ nauczyciel.

Dialog urzeczywistnia si¢ w ,otwarciu na to, co obce”. Tworcza
postawa wobec Swiata, pisze w swoim komentarzu do M. Bachtina
K. Metrak®3, ,,nie polega na uspokajaniu ludzi wyjasnianiem $wiata,
lecz na niepokojeniu ich przez wskazywanie wzgl¢dnosci takich wyja-
$nien”. Istotg postawy dialogicznej bedzie wiec ciggte niezaspokojenie
1 poszukiwanie nowych interpretacji, prawdy o §wiecie i nas samych.
Otwarto$¢ na fenomen pogranicza, swoistej ,niewspotobecnosci” In-
nego, ktory zawsze wystepuje z wlasnej perspektywy, zabezpiecza przed
uzurpacja jednej opcji etycznej do prezentowania konwencji i kano-
néw w odczytywaniu $wiata. Otwarto$¢ na kulturows i podmiotowg
réznorodnos$¢ ma za zadanie budzenie czujnosci etycznej, wrazliwosci
na ambiwalencje §wiata, zabezpieczania przed jego redukowaniem. Aby
to otwarcie nie bylo jednak pozorne, a dialog nie zamknat sie¢ w ob-
szarze homofonicznym wydaje si¢ konieczne urzeczywistnianie twor-
czego rozumienia, od ktdrego wyszliSmy w narracji i do ktérego po-
wracamy na jej zakonczenie. Niepoddawanie sie mysli ludzkiej
wszelkiej dogmatycznosci, tak wyraznie obecne w calej refleksji
M .Bachtina, jawi si¢ jako warunek edukacji nieredukowalnej, dajace;j
szanse na dialog i tworcze rozumienie Innego.

42 M. Bachtin, Estetyka tworczosci stownej, Warszawa 1986
43 Przytaczam za: L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza, Torun 2000, s. 192
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Recepcja bachtinowskiej etyki w spoteczenstwie
informatycznym

Waznym pytaniem w kontekscie edukacyjnym wydaje sie to, czy
etyka ,niewspolobecnosci” M. Bachtina i koncepcja twdrczego ro-
zumienia, jako jedna z istotnych narracji pedagogicznych wspoicze-
snoSci moze by¢ aplikowana do sytuacji czlowieka funkcjonujacego
w technologicznej kulturze informatycznej. Niesie ona ze sobg zupel-
nie inne od dotychczasowego doswiadczenie i sposob doswiadczania
swiata. Jednocze$nie sama takze ewoluuje od czasu kiedy Jaron La-
nier, stosunkowo niedawno, bo w potowie lat osiemdziesigtych, po raz
pierwszy uzyt tego pojecia**. Odnosi si¢ ono do mozliwosci tkwigcych
w technologii komputerowej, ale jest tez dosSwiadczeniem zyciowym
czlowieka w cywilizacji informatycznej i to takim, ktdre rozszerza sig,
zaréwno w zakresie tresci jak i zasiegu. Wobec faktu istnienia szkot
wirtualnych, takich jak na przykiad szkota w Winona, w stanie Min-
nesota w USA, czy ,,Gakko” w Japonii, powstawania firm specjalizujg-
cych si¢ w tworzeniu technicznego zaplecza takich szkotl, jak na przy-
ktad Design’s Virtual School Solution w Stanach Zjednoczonych*,
pytanie o mozliwosci wykorzystania, czy zastosowania koncepcji etycz-
nej, zarysowane w tej publikacji, w nowej rzeczywistosci nie jest nie-
uzasadnione.

Chociaz to nowe doswiadczenie rzeczywistoSci wirtualnej moze
by¢ na razie odbierane przez niewielu, ze wzgledu na kosztowng tech-
nologie tworzacg tréjwymiarowg grafike, to kierunki rozwoju wspoi-
czesnych cywilizacji zdajg si¢ wskazywacé na stopniowe przezwycieza-
nie tej bariery w kolejnych latach. Cechg naszego zycia jest bowiem
zmienno$¢ i ogromne przyspieszenie tempa rozwoju technologii. A rze-
czywisto§¢ wirtualna, jako tréjwymiarowe Srodowisko wygenerowane
przez komputer, w ktéorym moze zanurzy¢ si¢ jednostka, jako najbar-
dziej przekonujaca iluzja nie jest bynajmniej jej ,,ostatnim stowem”.
Nie rozumiemy jeszcze do konca zasad funkcjonowania cziowieka
w tym ,sztucznym” Srodowisku, mozliwosci i zagrozen, ktore ono

4 R. Pachocinski, Oswiata XXI wieku. Kierunki przeobrazen, Warszawa 1999. -
% Op.cit
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stwarza, a juz nowa dziedzina wiedzy ,,nanotechnologia”*® stawia przed
nami kolejne wyzwania, z ktérych wynika koniecznos$¢ formutowania
pytan etycznych, o moralny sens, znaczenie i wymiar tych nowych
doswiadczen dla jednostki i wspolczesnych spoleczenstw. Rzeczywi-
sto$¢ wirtualna jest szczeg6lng technologia. Moze by¢ zastosowana nie-
mal w kazdej dziedzinie ludzkiej dziatalnosci. Jej rozw6j nie dezawu-
uje jednak, podstawowych dla cziowieka kwestii ontologicznych, cho¢
wywotluje, skadinad uzasadnione obawy o status doswiadczenia wirtu-
alnego. Wcigz wielkg niewiadomg jest, na ile umiejetnosci i wiedza
zdobyte w tej rzeczywistoSci beda uzyteczne w Swiecie naturalnym.
A jest to wazna kwestia takze, a moze przede wszystkim w perspekty-
wie edukacyjnej. Rzeczywisto$¢ wirtualna wcigz rozszerza si¢ wraz
z upowszechnianiem komputerowych technologii i sieci teleinforma-
cyjnej, czego dostownym wyrazem jest World Wide Web (WWW) —
pajecza sie oplatajgca swiat. W tym samym czasie zachodzg istotne
zmiany w Swiatowej gospodarce, polityce i kulturze, inicjujgce tworze-
nie si¢ spoleczenstwa sieciowego, w ktérym nastepuje globalny
przeplyw informacji z jednej strony i nasilajg si¢ liczne zagrozenia —
z drugiej (patologie spoleczne, choroby cywilizacyjne, bezrobocie, ter-
roryzm, wojny narodowosciowe).

Specyficzng sytuacje¢ dla edukacyjnego dialogu stwarzajg okreslo-
ne cechy rzeczywistosci wirtualnej, do ktorych nalezy: zanurzenie, in-
teraktywno$¢ oraz intensywno$¢ informacyjna. ,,Zanurzenie” w rze-
czywistosci wirtualnej przez stosowanie odpowiednich urzadzen
technicznych doprowadza do swoistej izolacji cztowieka, zar6wno zmy-
slowej jak i interpersonalnej. Dzieki odpowiednim urzadzeniom wspo-
magajacym, takim jak helm, okulary i rekawice, cho¢ wcigz jednak
dos¢ topornym i prymitywnym, mozemy odczuwac obecno$¢ w miej-
scu wygenerowanym przez komputer, w ,,nierzeczywistej rzeczywisto-
sci”. Ale to indywidualna osobowo$¢ jednostki decyduje o zakresie
i gtebokosci tego odczuwania?’. ,,Intensywnos$¢ informacyjna” w tym
ukiadzie wywotuje swoistg ,,zdalng obecnos¢” (teleobecnosc). Na przy-
kiad wiadomosci, ktore mamy o Marsie pozwalaja, dzieki odpowied-

46 E. Regis, Nanotechnologia, Warszawa 2001.
47 Szerzej zjawisko to opisuje R. Pachocinski, Oswiata XXI wieku. Kierunki prze-
obrazen, Warszawa 1999.
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niej grafice, na stworzenie Srodowiska wirtualnego, ktére do ziudze-
nia przypomina otoczenie Marsa.

Nie mniej wazne, chociaz wciaz jeszcze tajemnicze, sg konsekwen-
cje przebywania w Srodowisku wygenerowanym przez komputer dla
funkcjonowania cztowieka w §wiecie rzeczywistym. Nieznane sg zmia-
ny jakim moze podlegaé psychika i cialo cziowieka i skutki jakie to
bedzie mialo dla spotecznych relacji jednostki. Wszelkie rozwazania
na ten temat majg charakter hipotetyczny. Znane sg jedynie niektore
aspekty medyczne tego zjawiska. NajczeSciej testowanym urzgdzeniem
do generowania rzeczywistosci wirtualnej jest hetm, poniewaz wzrok
stanowi najbardziej istotny zmyst dla rownowagi i orientacji prze-
strzennej czlowieka. Brak wyraZnego zwigzku miedzy ruchami glowy
a obrazem wysylanym przez komputer do hetmu powoduje konflikt
1 to nie jedyny, jeszcze inny wynika z rozbieznos$ci miedzy widzeniem
ocznym a iluzjg stereoskopii uzyskiwang przez wykorzystanie dwu ob-
razow w dwoch wymiarach. Obserwowanym skutkiem tych zjawisk
bywa u os6b badanych gorsze samopoczucie, nudnosci, wymioty, de-
koncentracja w codziennych sytuacjach zyciowych. Stan taki moze
trwa¢ nawet wiele godzin w zaleznosci od czasu zanurzenia. Mozna
jedynie przypuszczal, ze konsekwencje zanurzenia w rzeczywistosci
wirtualnej dla psychiki cziowieka mogg by¢ duzo wigksze i na razie
nieprzewidywalne. Moze realizowac sie tutaj swoisty wymiar ,niewspo-
lobecnosci”, gdy w zanurzeniu w rzeczywistoSci wirtualnej tracimy
mozliwos¢ — wypada mie¢ nadzieje, ze nie zdolnosé — rzeczywistych
relacji interpersonalnych (,na zywo”). Inny jest tak samo wirtualny,
jak wszystko, czego w tym technologicznie spreparowanym Srodowi-
sku doswiadczamy. Mamy tu wiec do czynienia nie z perspektywg
»hiewspolobecnosci” przyjmowang swiadomie po to, by zrozumieé
drugiego cziowieka, lecz autentyczng rzeczywistg nieobecnos¢ partne-
ra dialogowego spotkania. O ile sama idea relacji dialogicznej wydaje
sie mozliwa do realizacji w rzeczywistosci wirtualnej, o tyle brak au-
tentycznego partnera moze zmieniaé jej filozoficzny sens i znaczenie
dla jednostki.

Jednak swoiste ,,zapotrzebowanie” na tworcze rozumienie wcigz
bedzie potrzebne, a nawet bedzie wzrasta¢. Zmiana jakosci i charakte-
ru ludzkiego doSwiadczenia nie zmienia przeciez, naturalnej dla czio-
wieka skionnosci do kreowania swego Swiata, do zmiany otoczenia,
do generowania nowych doswiadczen. Wydaje sie, ze wiele racji tkwi
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w pogladzie gloszonym przez biologa, zajmujacego sie ewolucjg Gar-
reta Hardina, ze dla czlowieka najwazniejsza jest wartosciowa aktyw-
no$é*8, Urzeczywistnienie ery nanotechnologii, kiedy manipulujgc po-
jedynczymi atomami bedziemy umieli stworzy¢ dowolng rzecz, niemal
bez pracy i wydatkowania duzej energii, nie pozbawi ludzi tej cechy
1 zdolnosci kreatywnego dziatania, jedynie wymusi inng jej realizacje,
potrzebe poszukiwania nowych form ekspresji. Czy takg nows forma
moze by¢ dziatanie w Swiecie wirtualnym? By¢ moze, a jesli tak, to
stwarza to nowe problemy natury etycznej, ktérych zadna technologia
nie moze rozstrzygnac za cziowieka. Wydaje si¢ daleko uzasadnione
poszukiwanie, wiasnie w koncepcji etycznej M. Bachtina, mozliwosci
lepszego, tworczego rozumienia we wzajemnym wspolistnieniu jedno-
stek, szanujacych swojg odmiennosé. W jego mysli filozoficznej przewi-
ja si¢ nieustannie watek wspotistnienia wieloglosowosci, wzbogacajace;j
naszg wlasng perspektywe etyczna, ale nie uzurpujacej sobie prawa do
odbierania jednostce jej osobistego, specyficznego widzenia zjawisk.
Pozostaje pytaniem otwartym, czy twdrcze rozumienie, w zaryso-
wanym w niniejszej refleksji ksztalcie, moze realizowaé sie poza rze-
czywistym spotkaniem face to face, w rzeczywistosci upozorowanej,
technologicznie wygenerowanej? Czy rozumiejace doswiadczenie, na-
wet jezeli hipotetycznie zaistnieje w tym interaktywnym, informa-
cyjnie nasyconym Srodowisku, ma szanse zrealizowac si¢ w Swiecie
autentycznego wielopodmiotowego dialogu edukacyjnego? Nie bez
przyczyny wiecej w tym wzgledzie pytan niz odpowiedzi, obszary na-
szej niewiedzy zdecydowanie dominujg w tej dziedzinie. Czy rzeczy-
wiscie wystarczy, by ludzie czuli si¢ produktywni, jak mawia M. C.
Bateson — antropolog kultury, corka M. Mead*’, by wiedzieli, ze robig
co$ wartosciowego, tworzg jakas wartosé? Czy nie bedzie mialo zna-
czenia w jakiej rzeczywistos$ci to czynig, czy w sSrodowisku, ktore wcigz
uznajemy za naturalne, czy w swoistej kopii bez oryginatu? Takie for-
mulowanie dylematycznych kwestii implikuje kolejne wazne pytania,
czy srodowisko wirtualne jest rzeczywiscie tylko symulacja, czy z cza-
sem zdobe¢dzie status autonomiczny, czy juz jest jakoscig sama w so-
bie? Poglady na ten temat sg bardzo rozbiezne. W uczeniu si¢ bowiem
szczegllne znaczenie ma, wcigz badana, kwestia interaktywnosci mie-
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E. Regis, Nanotechnologia, Warszawa 2001.
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dzy swiatem rzeczywistym a wirtualnym. Tak wobec probleméw tu
postawionych, jak i tych, ktdre tu nie zaistnialy, a sg niewgtpliwie
znaczgce, swoje stanowisko beda zmuszone zajmowac nauki o wycho-
waniu 1 moralnosci. Rozstrzygniecia technologiczne znacznie wyprze-
dzajg bowiem rozwazania etyczne, co do ich wielorakich konsekwen-
¢cji dla rozwoju ludzkiej spotecznosci. Przywolywanie tych zagadnien,
jako spraw wymagajacych przemyslenia wydaje sie juz dzi§ konieczne
wobec, niespotykanego dotychczas w historii, przyspieszenia w roz-
woju nowoczesnych technologii.

Z prognoz wynika, ze w 2020 roku wiedza w dyscyplinach nauko-
wych bedzie si¢ odnawiac co 76 dni, a w ciggu najblizszych 20 lat jej
zasOb ma by¢ wigkszy niz w calej historii ludzko$ci®®. Jednak dotych-
czasowe, cho¢ skromne, bowiem niewiele ponad trzydziestoletnie, do-
$wiadczenie z technologiami multimedialnymi wydaje si¢ wskazywac,
ze nie tylko nie przyczyni si¢ to do urzeczywistnienia dialogu, prowa-
dzacego do twdrczego rozumienia, lecz przeciwnie stworzy na tej dro-
dze nowe dylematy i problemy etyczne. Odczytanie koncepcji filozo-
ficznej M. Bachtina, dokonane przez L. Witkowskiego’!, w nowym
kontekscie kulturowym i cywilizacyjnym, moze w istotny sposob
wzbogaci¢ dyskurs nad zagadnieniami, ktore rozwoj technologii wy-
woluje. Tym bardziej, ze implikuje ona nowe doswiadczenia edukacyj-
ne, nie czyniac kwestii pedagogicznej ani bardziej przejrzysta, ani
prostsza, jak by tego chcieli apologeci technologii. Komunikacja w sie-
ci zmienia charakter dialogu edukacyjnego. ,,Nauczyciel wirtualny” to
przede wszystkim doradca, zrédio informacji dla ucznia, w coraz
mniejszym stopniu wspoitworca jego edukacyjnego doswiadczenia. Nie
wystarczajace wydaje sie takze ujecie jego roli, jako interpretatora rze-
czywistoSci, tak wilasSciwie jakg rzeczywisto$¢ mialby on wyjasniac?
Komunikacja elektroniczna w znacznej mierze odpersonalizowuje jej
uczestnikow, stwarza mozliwos¢ dowolnosci w wyborze osobowosci.
Czy oferuje wigc co§ w zamian, uzewnetrzniajgcej si¢ w naturalnych
relacjach, osobowosci nauczyciela? Czy nie ogranicza mozliwosci eks-
presji na rzecz informacji, co prawda zréznicowanych, najnowszych
1 atrakcyjnych, ktore jednak same w sobie nie tworzg systemu wiedzy,
a tym bardziej nie ksztaltuja postaw etycznych? W edukacji przeciez

S0
Sl

R. Pachocinski, Oswiata XXI wieku. Kierunki przeobrazen, Warszawa 1999.
L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza, Torun 2000.




A. CUDOWSKA <« TWORCZE ROZUMIENIE W DIALOGU... 189

nie o informacje chodzi, ale o madrosé, a do jej zaistnienia oprdocz
okreslonego zasobu wiedzy i do§wiadczenia niezbedny jest takze sys-
tem wartosci 1 zasady etyczne. AbySmy nie musieli za T. S. Eliotem
wolac ,,Gdzie jest ta madrosc¢, ktorg zagubiliSmy w wiedzy? A gdzie
jest wiedza, ktdra zagubiliSmy w informacji?”%%, juz dzi$ kwestie etycz-
ne w edukacji, postrzegane w perspektywie aksjologicznej powinny
by¢ poddawane pod rozwage.

Koncepcja filozoficzna M.Bachtina zasiuguje na uwage pedago-
gow 1 na wpisanie w dyskurs edukacyjny, nie tylko ze wzgledow, o kto-
rych tu byla juz mowa, ale takze dlatego, ze jest bardzo wiarygodna,
autentyczna. E. Czaplejewicz®® zrddet tego faktu upatruje w specyficz-
nym polfgczeniu myslenia artystycznego z mysleniem naukowym, ,to
co pisze (M. Bachtin - przyp. autorki) nie zawiera konstruktow, lecz
misje, a kazde stowo jest prawda, bo zostalo po§wiadczone zyciem™4.
Bachtinowski obraz cztowieka ma w kontekscie edukacyjnym pewien
szczegblny walor. Jego istota polega na maksymalnym otwarciu na
Innego, ktory w swej odmiennosci umozliwia wiasnie bycie cziowie-
kiem, bycie sobg. Wydaje si¢ to bliskie pogladom J. Derridy, ktérego
zdaniem, réznica jest podstawowg kategorig ontologiczng, zeby by¢
trzeba sie r6znié¢*®. Znamienne jest to, ze w filozoficznym ogladzie
M.Bachtina cziowiek jest zawsze ,,mOwiacy”, a stowo jest podstawo-
wym atrybutem jego twdrczosci, i ta swoista podwojna przynaleznos§¢
stowa jest tu zamierzona. Przy czym w mowie akcentuje si¢ wyraznie
postawe ,wspolodpowiadajgca” stuchajacego, bowiem odbierajac i ro-
zumiejac znaczenie mowy zajmuje on wobec niej aktywna pozycje —
zgadza sie z nig lub nie zgadza, uzupelnia i przeksztaica. Postawa
wspolodpowiadajaca ksztattuje sie podczas catlego procesu stuchania
i rozumienia. Tytulowe ,,twdrcze rozumienie” jest zawsze nasycone od-

52 Przywotuje za: D. Markowska, Siddmy nieprzyjaciel z siodmej swiata strony,

w: Alternatywy myslenia o/dla edukacji, Z. Kwiecinski (red.), Warszawa 2000, s. 209.
53 E. Czaplejewicz, Witgp do Estetyki tworczosci stownej M. Bachtina, Warszawa, 1986.
54 Op. cit.,s. 10,
55 A. MiS, Filozofia wspdtczesna. Glowne nurty, Warszawa 1995.
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powiedzig i w taki czy inny sposob daje jej poczatek. Stuchajacy staje
sie wiec mowiacym, rozumienie ma charakter wspdétodpowiadajacy,
odnosi si¢ takze do mowy pisanej oraz czytanej. W relacji dialogowe;j
dokonuje sie wiec ciggly proces przyswajania cudzych stéw, mniej lub
bardziej tworczy, a sytuacja edukacyjna nasycona jest ,,odglosami dia-
logu”. ,Wszak nawet nasze poglady - filozoficzne, naukowe, artystycz-
ne — rodzg si¢ i ksztaltuja w procesie wzajemnego oddzialywania,
w walce z pogladami cudzymi”®, pisze M. Bachtin. W kazdej wypo-
wiedzi, niezaleznie od jej formy, mozemy wyrdznic¢ takie ,,dialogowe
poglosy”, a kazda z nich jest ogniwem w ancuchu jezykowego poro-
zumiewania si¢. Jest podobna do monady Leibniza, gdyz odbija proces
mowy i cudze wypowiedzi, giownie te, ktdre poprzedzajg jg w tancu-
chu, czasami bezposSrednio a niekiedy w sposob odlegly, jak to ma
miejsce w przypadku obcowania kulturalnego.

Kazde rozumienie w tym ujeciu ma charakter dialogowy. O ile
w wyjasnianiu uczestniczy tylko jeden podmiot, jedna Sswiadomosc,
o tyle w rozumieniu mamy juz do czynienia z dwoma podmiotami
i dwiema swiadomoSciami. W procesie takiego dialogowego rozumie-
nia zawsze powstaje nowa jakos$¢, co§ niepowtarzalnego, co wczesniej
nie istnialo. Nie jest wiec tylko odbiciem czy ekspresjg tego, co juz jest,
w gotowej postaci. W tym sensie rozumienie jest zawsze tworcze, a ,,caly
obszar mysli ludzkiej przecinajg dialogowe granice”*’. Istotnym prze-
sfaniem zawartym w refleksji M. Bachtina, przesianiem szczegélnie
waznym dla nauk o wychowaniu, wydaje si¢ by¢ uznanie wnikliwego
rozumienia za jedno z najwazniejszych kryteriéw w poznaniu humani-
stycznym. Przy tym dialog, w toku ktérego dochodzi do rozumienia
1 porozumienia si¢ jest zawsze ,,niezwieniczony”. Dla M. Bachtina pozo-
staje on jedyng adekwatng formg jezykowej ekspresji prawdziwego zy-
cia czlowieka, ,zy¢ — to uczestniczy¢ w dialogu™8. A dialog ten nie ma
granic, wcigz sie toczy w polifonicznej przestrzeni wielu gtosow, wydo-
bywa te glosy z kontekstu, gdzie nie ma stowa ani pierwszego, ani ostat-
niego. Sensy zrodzone w dialogu czas6w minionych ciagle sa obecne
w dialogu wspodiczesnym i bedg zy¢ w przysziosci, cho¢ oczywiscie prze-
obrazajg sie i ewoluujg w kierunku nowych jakosci.

M. Bachtin, Estetyka tworczosci stownej, Warszawa 1986.
57 Op. cit., s. 427.
8 Op. cit, s. 453.
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