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Abstrakt. Tekst prezentuje wspomnienia dotyczace okresu studenckiego i kariery naukowe;j
emerytowanych nauczycieli akademickich z rocznika 1947. Ttem do narracji o sposobie prowadze-
nia zaje¢ i relacjach ze studentami sg zatozenia filozofii dialogu. Teoria ta ma swoje przetozenie na
aspekt praktyczny, gdyz wynikaja z niej zaréwno pedagogika, jak i dydaktyka oparta na dialogu.
Celem jest okreslenie znaczenia dialogu w karierze naukowej nauczycieli akademickich przecho-
dzacych juz na emerytur¢. Do badania wykorzystano technik¢ wywiadu narracyjnego. Informacje
uzyskane od wyktadowcow moga wskazywac na duzg range dialogu zarowno w pracy, jak i w kon-
taktach miedzyludzkich, cho¢ oddziatywanie zatozen filozofii dialogu na postegpowanie wyktadow-
coOw w stosunku do studentdw podczas zajeé i po ich zakonczeniu nie zawsze bylo catkowicie przez
nich u§wiadamiane w czasie ich trwania.

Stowa kluczowe: filozofia dialogu, narracja, wspomnienia, pedagogika dialogu, dydaktyka
dialogu.

Wprowadzenie

Artykut ten powstat jako efekt inicjatywy badawczej, ktdrej jestem uczestni-
kiem'. Jej celem bylo zebranie wspomnien emerytowanych pracownikéw uczelni
reprezentujacych pokolenie studentéw urodzonych w 1947 roku, sposrod ktorych
niemal 1/3 zostata zatrudniona jako kadra dydaktyczna Uniwersytetu Lodzkiego,
gtéwnie w Instytucie Socjologii. Przedsigwzigcie to, bedace kontynuacja projektu

* Uniwersytet £.odzki, edvinol@wp.pl

! Kontynuacja projektu ,,£.6dZ akademicka” zajat si¢ zespot ztozony z doktorantow pierwsze-
go roku socjologii Uniwersytetu £.odzkiego pod kierownictwem prof. Kai Kazmierskiej, aktualnej
kierownik Instytutu Socjologii i jednoczesnie pomystodawczyni tej inicjatywy. Inspiracja do napi-
sania tekstow stata si¢ ksigzka bgdaca zwienczeniem poprzedniej edycji, zatytutowana Opowiedziec¢
Uniwersytet. Lodz akademicka w biografiach wpisanych w losy Uniwersytetu Lodzkiego. Praca ta
powstata na podstawie 30 wywiadow biograficznych przeprowadzonych z pierwszym pokoleniem
studentow Uniwersytetu Lodzkiego, ktorzy stali si¢ pracownikami naukowymi, a nastgpnie emery-
towanymi profesorami UL.

(81]



82 Edwin Olczak

,1.0dz akademicka w biografiach” (Kazmierska 2015), ukazuje w sposob wie-
loptaszczyznowy zycie i kariere naukowa emerytowanych wyktadowcéw z tego
rocznika, ktorzy znalezli zatrudnienie rowniez w innych placowkach naukowych.
Bedac w sktadzie zespotu badawczego, miatem mozliwos¢ i zaszczyt przeprowa-
dzenia jednego z wywiadoéw (w sumie byto ich szesc¢), dlatego tez moge podzieli¢
si¢ spostrzezeniami ze swojego spotkania z profesorem Kazimierzem Kowale-
wiczem oraz interpretowaé pozostate wywiady przeprowadzone przez kolezanki
1 kolegdw. RozdysponowalisSmy migdzy sobg poszczegdlne obszary tematyczne,
ktore tworza gtdéwna mysl naszych artykutow. Moj tekst podejmuje tematyke
pedagogiczno-dydaktyczng zwigzana z filozofia dialogu i jej oddziatywaniem na
dydaktyke uniwersytecka’.

Emerytowani pracownicy opowiedzieli o swoim zyciu, w ktorym wazng rolg
odgrywal uniwersytet, a takze osoby funkcjonujace w tej instytucji w czasach
PRL, czyli w okresie, w ktorym studiowali.

Wspomnienia sg jednymi z wazniejszych i cenniejszych elementéw ludzkiej
egzystencji. Na nich opiera sig¢ historia, gdyz dzigki nim cztonkowie zbiorowosci
moga poznawac realia czasOw wczesniejszych i1 za ich pomocg rozwija¢ swoja
wyobrazni¢ i empatig, czyli kluczowa umiejetnos$¢ polegajaca na wspotodczuwa-
niu przezy¢ innych. Nalezy zaznaczy¢, iz do§wiadczenie przesztosci zapisywa-
ne jest w pamigci jednostek, ktore zyly w danym okresie na pewnym obszarze.
W tym przypadku mozna wyrdzni¢ za Janem Assmannem dwa rodzaje pamig-
ci: komunikacyjng oraz kulturowa. Pamig¢ komunikacyjna dotyczy najblizszej
przesztosci jednostki, ktora dzieli ona z ludzmi zyjacymi w tym samym kontek-
Scie czasoprzestrzennym. Kategori¢ t¢ mozna okreslic mianem pamigci pokole-
niowej, ktora zanika wraz z odchodzeniem czlonkoéw grupy bedacych nosnikami
tej pamigci (Assmann 2008: 66). W ten oto sposoéb powstata nowa gatgz badan
historycznych, ktéra moze by¢ rowniez wykorzystywana przez socjologie, czyli
oral history (Assmann 2008: 67), opierajaca si¢ na opowiesciach o przesztosci
tworzonych przez §wiadkow historii. Wspomnienia osob, ktore przezyly co$ nie-
zwyklego, traumatycznego, niespotykanego, moga budzi¢ ciekawos$¢, jednakze
przezycia 0s6b zmagajacych si¢ z trudami dnia codziennego w mojej opinii przy-
noszg wiecej informacji o realiach funkcjonowania spoteczenstwa w danym okre-
sie, w okreslonej czasoprzestrzeni. Uscislajac, osoby posiadajace wspomnienia
przykrych czy traumatycznych do§wiadczen nie skupiajg zazwyczaj swojej uwagi

2 W ramach kontynuacji projektu przy zastosowaniu techniki wywiadu narracyjnego zesp6t
badawczy przeprowadzit wywiady z nastgpujacymi pracownikami naukowymi reprezentujacy-
mi rocznik 1947: dr Wiodzimierzem Rostockim (Katedra Metod i Technik Badan Spotecznych),
prof. Elzbieta Psyk-Piotrowska (Katedra Socjologii Wsi i Miasta), prof. Danuta Walczak-Duraj
(byta kierownik Katedry Socjologii Polityki i Moralnosci), prof. Kazimierzem Kowalewiczem
(Katedra Socjologii Kultury), prof. Andrzejem Piotrowskim (Zaktad Badan Kultury Europejskiej)
oraz prof. Mieczystawem Gatuszka (prodziekanem ds. kierunkéw humanistycznych Wydziatu Nauk
0 Zdrowiu Uniwersytetu Medycznego w Lodzi).
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na skali makro zdarzen dziejacych si¢ wokol, lecz maja tendencje do opowiadania
z perspektywy jednostkowe;.

Oral history zatem jest galezig badan historycznych zajmujacag si¢ pozy-
skiwaniem informacji jedynie na podstawie przekazu ustnego; w konsekwencji
mozna zalozy¢, ze w spoteczenstwach takich jak nasze, oparte na pismie, ,,zywa
pamig¢” obejmuje okres okoto 80 lat, czyli czas zycia bezposrednich swiadkow
wydarzen. W ten sposob mozna wyznaczy¢ o$ oral history — narracja — zapiski
wspomnien.

W artykule wykorzystatem transkrypcje (zapis) wywiadow narracyjnych
przeprowadzonych zaré6wno przez siebie, jak i pozostatych cztonkéw zespotu,
dlatego tez w tek$cie uzywam okreslenia ,,zapiski wspomnien”.

Uzyskane za pomocg m.in. techniki wywiadu narracyjnego obrazy rzeczy-
wistosci z perspektywy jednostek wtedy funkcjonujacych nazywa si¢ ,historig
od dotu” albo ,,historig dnia powszedniego” (Assmann 2008: 67). Jednoczesnie
moga by¢ one wskazowkami dotyczacymi egzystencji dla przysztych pokolen.
Jednakze ludzie buduja wyobrazenia o przeszitosci na dwa sposoby, ktore si¢ ze
soba przeplataja. Pamie¢ zbiorowa sktada si¢ z ,,pamigci fundacyjnej i pamieci
biograficznej” (tamze). Pierwszy typ pamigci odwotuje si¢ do poczatkow i funk-
cjonuje przy pomocy zobiektywizowanych w sposob trwaly nosnikow, takich jak
m.in. tatuaze, malunki, ksigzki itp., jej podstawa sa mnemotechniki majace in-
stytucjonalny charakter (tamze). Drugi za$ typ pamigci odnosi si¢ do doswiad-
czen posiadanych przez jednostki. Pamie¢ biograficzna opiera si¢ na interakcjach
mi¢dzy czlonkami spotecznosci, w ktorej egzystowali. Ze wzgledu na poruszane
w artykule kwestie ten modus pamigci jest dla mnie bardziej interesujacy.

Pami¢¢ komunikacyjna to do$wiadczenie historii w ramach indywidualne;j
biografii, posiada ona charakter nieformalny, powstaje w sposob naturalny na
skutek interakcji. W tym przypadku mamy do czynienia z zywymi wspomnienia-
mi, tkwigcymi w jednostkowej pamigci, przekazie i do§wiadczeniu, ktére siggaja
glownie wstecz trzy lub cztery pokolenia, nalezy jednak pamigta¢ o tym, ze hory-
zont ten przesuwa si¢ wraz z czasem. W ramach pamigci komunikacyjnej mozna
mowic o ,,swiadkach wspolnoty pamieci” (Assmann 2008: 71).

Jedna z wazniejszych instytucji dla rozwoju wspotczesnego spoleczenstwa
sg placéwki edukacyjne, a wsrdd nich uniwersytety, ktoére z uptywem czasu co-
raz bardziej otwieraly si¢ przed studentami — zwickszajac mozliwosci zdobycia
wyzszego wyksztatcenia oraz poszerzajac dziedziny naukowe, wliczajac w nie
réwniez socjologie. Dawniej (do poczatkéw XX wieku) proces stawania si¢ stu-
dentem stawiat duzo wigcej barier, gdyz nauka na uczelniach wyzszych nie bylta
tak powszechnie dostepna. Uzyskanie wyzszego wyksztatcenia warunkowaly tak
czynniki ekonomiczne, jak i spoteczne — tylko przedstawiciele elit wiadzy oraz
najzamozniejsi obywatele mogli posyta¢ swoje dzieci na uniwersytet. Po Il woj-
nie $wiatowej liczyly si¢ tez polityczne koneksje, jednak wyzsze wyksztatcenie
mogli zdoby¢ rowniez najzdolniejsi i najbardziej wytrwali.
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Uzyskanie statusu pracownika naukowego placéwki dydaktycznej uznawano
za duzy sukces, dlatego tez zyciorysy nauczycieli akademickich i ich spostrzeze-
nia moga by¢ podstawa do proby odtworzenia obrazu funkcjonowania uczelni we
wezesniejszych okresach historycznych, w tym przypadku w czasach PRL.

Emerytowani wyktadowcy, z ktérymi rozmawiali$my, opowiadali o swoim
zyciu w trybie pamigci komunikacyjnej, jednak szczegolng uwage skupiali na
czasie studiowania oraz okresie pracy na uczelni. Wérod wielu poruszanych tema-
tow w kazdej opowiesci pojawit si¢ watek dydaktyki i mozliwo$ci nawigzywania
blizszej relacji miedzy wyktadowca/nauczycielem a studentem/uczniem. Wtas-
nie ta problematyka jest gtownym tematem prezentowanego artykutu, a do scha-
rakteryzowania relacji wykladowca—student postuze si¢ perspektywa pedagogiki
dialogu. Przed rozpoczeciem opisu opierajacego si¢ na wspomnieniach nalezy
zatem wyjasni¢, na jakich zatozeniach opiera si¢ filozofia dialogu, zarowno w jej
aspekcie teoretycznym, jak i praktycznym.

1. Kilka uwag z pola socjologii wychowania

Nauczanie ma réwniez na celu wychowanie przez nauczyciela swojego pod-
opiecznego. Jedng z perspektyw teoretycznych zajmujacych si¢ teorig wychowa-
nia jest orientacja socjologiczna. W jej ramach badacze skupiaja si¢ gldwnie na
teorii spoteczenstwa wychowujacego, a proces wychowania rozumiany jest jako
oddzialywanie na jednostke podstawowych struktur spotecznych, sit spotecznych
oraz $rodowisk wychowawczych (Sliwerski 2007: 28). Zdaniem jednego z naj-
wybitniejszych przedstawicieli orientacji socjologicznej w badaniach nad wycho-
waniem, Floriana Znanieckiego: ,,Teoria wychowania jest czescig socjologii, jak
teoria elektrycznosci jest czgscia fizyki. Nie moze by¢ innej teorii wychowania
oprocz socjologicznej” (Znaniecki 2001: 17). Jesli rozumie si¢ w ten sposob
teori¢ wychowania, to przedmiotem jej badan jest systematyzowanie oraz groma-
dzenie obserwacji i uogolnien dotyczacych warunkéw i przedmiotu prowadze-
nia dziatalno$ci wychowawczej. Wychowanie zatem dokonuje si¢ w spotecznych
czynach, w zwigzku z czym teoria powinna by¢ stawianiem problemow poznaw-
czych, odkrywaniem powtarzalnych proceséw i tworzeniem praw og6lnych. Za-
tem wiedza o wychowaniu — bedaca efektem naszego poznania w danym czasie
1 w okreslonym kontekscie spoteczno-historycznym — jest wzgledna. Zadanie teo-
rii wychowania to badanie spotecznych uwarunkowan procesu wychowania, czyli
grup spotecznych przysposabiajacych jednostke, srodkdéw stosowanych podczas
rekrutacji nowych czlonkoéw oraz potrzeb i dazen zbiorowych warunkujacych
nowe wymogi stawiane kandydatom aspirujacym do bycia w danej grupie. Kolej-
nym wyzwaniem stojacym przed teorig wychowania jest koncentracja badan na
jednostce, dzigki czemu mozna dowiedzie¢ si¢ o sposobach, warunkach i kierun-
kach efektywnego wychowania. Dla Znanieckiego kategoriami podstawowymi
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w jego teorii wychowania sg: wychowanie, srodowisko wychowawcze oraz sto-
sunek wychowawczy (Sliwerski 2007: 29). Wychowanie jest zatem interpre-
towane przez autora jako ,,pewne czynnosci, spelniane przez okreslonych ludzi
z zamiarem wywolania, zahamowania lub zmodyfikowania, zaraz lub w dalszej
przysztosci, pewnych czynnos$ci innych ludzi, innymi stowy wychowanie jest
dziatalno$ciag dazaca do wywarcia wptywu na postepowanie ludzkie” (Znanie-
cki 2001: 3). Z kolei $rodowisko wychowawcze to wszystkie osoby 1 grupy spo-
teczne wywotujace i regulujgce dziatalno$¢ wychowawczg. Autor okresla je jako
,odrebny rodzaj spotecznego srodowiska [...], ktére grupa wytwarza dla osobni-
ka majacego stac si¢ jej cztonkiem po odpowiednim przygotowaniu” (Znaniecki
2001: 51). Ostatnia sposrod najwazniejszych dla Znanieckiego kategorii — stosu-
nek wychowawczy — jest przedstawiana jako swoisty stosunek spoleczny zacho-
dzacy miedzy wychowankiem a ktérakolwiek z os6b lub grup, §wiadomie (cho¢
niekoniecznie rozmyslnie) zdazajacych do urobienia go wedhug pewnego wzoru
(Znaniecki 2001: 314).

2. Aspekty teoretyczne filozofii dialogu

Dialog jest jednym z najbardziej podstawowych i pozadanych efektéw pro-
cesu nawiazywania interakcji migdzy jednostkami. Pojecie dialogu jest wielo-
znaczne, o czym $wiadczy sposob definiowania tego stowa przez Stownik Jezy-
ka Polskiego PWN. Dialog moze zatem by¢ interpretowany z jednej strony jako
rozmowa dwodch 0sdb, co przejawia si¢ przede wszystkim w wytworach kultury,
takich jak przedstawienie teatralne, powies¢ czy film. Z drugiej zas oznacza sze-
reg rozmow, negocjacji i innych dziatanh majgcych doprowadzi¢ do porozumienia
miegdzy stronami konfliktu (Szymczak 1994: 394). Z czasem dialog doczekat
si¢ obudowy teoretycznej i rozpocz¢to naukowe analizy tego zjawiska, gtdwnie
w dziedzinie nauk humanistycznych, m.in. przez filozofow. Z perspektywy filozo-
ficznej dialog jest postgpowaniem ludzi wobec siebie, znajdujacym jedynie wyraz
w komunikacji (Buber 1991: 46). Stanowi¢ moze zatem perspektywe do analizy
relacji miedzyludzkiej, zarowno w kontekscie problemoéw, jak i braku mozliwosci
dialogicznosci relacji Ja-Ty-Inny (Zotkiewska 2013: 18).

Efektem filozoficznych rozwazan nad dialogiem bylo powstanie filozo-
fii dialogu, ktora wraz z podobnymi okresleniami, takimi jak filozofia Innego
oraz filozofia spotkania, wskazuje na docierajacy do ludzi sposob filozofowania,
o tajemniczym charakterze, jednakze na swoj sposob szlachetnym, gdyz obiecuje
ufundowanie teoretycznego rozumu w rozumie praktycznym. Prébujac to wyjas-
ni¢, nalezy dostrzec, iz w klasycznej filozofii obowiazuje narracja trzecioosobo-
wa, stwierdzajgca, ze pewien fakt, nazwijmy go A, jest, istnieje, ewentualnie jest
czyms$ innym, czyli przyktadowo faktem B. Fenomen innego typu rozumowania
objawit si¢ w XX wieku, kiedy to dominowac¢ zaczeta filozofia subiektywistyczna.
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Stata si¢ ona jednym ze zrodet inspiracji dla powstania filozofii Innego stworzone;j
przez Emmanuela Levinasa (nazywanej inaczej filozofig spotkania), gdyz druga
przestanka bedaca impulsem dla stworzenia nowego myslenia filozoficznego byta
tzw. tradycja dialogiczna, ktoéra mysliciele zydowscy odnajdywali w judaizmie.
Najwazniejsza postacig dla filozofii Innego byt Ludwik Feuerbach, ktory w swojej
prekursorskiej koncepcji, nazywanej dialogika, nie postawit bezposrednio pytania
o Innego, jednakze zestawit ze sobg zmystowos¢ i mitos¢. Usitujac wyjasnic isto-
te dialogiki, nalezy najpierw wyjasnic¢, czym jest zmystowos¢. Dla Feuerbacha
jest ona tym, co zewngetrzne wobec rozumu. W konsekwencji strefa zmystowa
dostepna dla jednostki poprzez zmysty jest okreslong postacia, atrybutem idei ab-
solutnej. Podazajac dalej za Feuerbachem, stwierdzamy, ze istota zmystowa moze
by¢ zestawiana z istotg rozumowa, jednakze istoty zmystowe moga nawigzywac
wzajemny kontakt, a istoty rozumowe sg zamknigte w sobie. Zmystowy oglad
cechuje Boga, co oznacza, ze religia to dziedzina ogladu zmystowego, a cztowiek
jest jej ,,najwyzszym przedmiotem” (Baran 1991: 7-10). Zatem zrddtem rozumu
jest kontakt z Innym, ktory opiera si¢ na mitosci, co oznacza, ze ,,Inny istnieje,
o ile jest kochany” (Baran 1991: 10). Dlatego porzadek serca dochodzi do glosu
szybciej niz rozum, przez co mozna rozumieé, ze jest on bezposredni. Dowodem
istnienia innej jednostki, zdaniem Feuerbacha, jest stwierdzenie, ze ,,mito$¢ nie
wymaga dowodu istnienia swojego obiektu” (Baran 1991: 10).

Jezeli za prekursora dialogiki mozna uzna¢ Ludwika Feuerbacha, nalezy
jeszcze odpowiedzie¢ na pytanie, kto jako pierwszy zastosowat i precyzyjnie ob-
jasnit zasady dialogizmu? Ot6z tworceg filozofii dialogicznej jest Martin Buber,
a jego inspiracje pochodzg ze wschodnioeuropejskiego chasydyzmu. Dokonat on
rozroéznienia na Ja—Ty oraz Ja—To i wykreowatl ,,zasade dialogiczng”. Oba wy-
réznione zestawienia stanowig swoistego rodzaju ,,sposoby bycia” czlowieka.
Rozroznienie Ja—To przektada si¢ na relacj¢ posiadania przedmiotu, ktory moze
przybiera¢ przerdzne postaci doswiadczen codziennych, oznaczajacych to, ze ja
posiadam (mysle, odczuwam, postrzegam, przedstawiam sobie) cos. Drugie z ze-
stawien jest relacjg doswiadczenia dokonujacego sie¢ w cztowieku i zachodzacego
miedzy mng, czyli jednostka, a $wiatem. Ograniczenie Buberowskiego konstruktu
Ty do cztowieka jest btedne, gdyz autor koncepcji miat na mysli takze przyrode
oraz poszerzenie postrzegania o §wiat istot duchowych, ktore mogg stanowi¢ ko-
lejne plaszczyzny Ja—Ty (Baran 1991: 14-15). Zatem Ty u Bubera tworzy relacje
z Ja w trzech sferach: zycia z przyroda, zycia z ludZzmi i zycia z istnosciami du-
chowymi (Buber 1992: 41), jednoczesnie nie tworzac zwigzku z przedmiotem.
Relacje nalezy w tym przypadku definiowac jako ,,sile” ustanawiajaca, ktora na-
daje Ja tres¢ oraz osobowos¢ (Buber 1992: 42). Zycie z przyroda, czyli czesé
relacji Ja—Ty, mozna interpretowac jako relacje uwzgledniajaca zwierzgta, rosliny
i nature (Friedman 1955: 57), jednocze$nie zaznaczajac, ze zycie z ludzmi to
nie tylko migdzyludzkie interakcje czy relacja z Bogiem. Rozwazajac mysl Bube-
rowska, nalezy wspomnie¢ o okresleniu ,,Es”, thumaczonym jako ,,To” lub ,,Ono”,
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bedacym przeciwienstwem Ty — rozumianego przez autora filozofii dialogu jako
obiektywny opis nie tylko naukowy, lecz takze wszelkiego typu opis, w tym filo-
zofi¢ systemow3 i transcendentalng (Buber 1992: 41). W zwiazku z tym ,,Ono”
przedstawiane jest jako brak relacji oraz proces gromadzenia informacji (tamze).

Reasumujgc powyzsze rozwazania, stwierdzamy, ze relacja Ja—Ty nie ma
charakteru abstrakcyjnego, ale jest metafizyczna w swej konkretnosci (Buber
1992: 62) i mozna ja traktowac jako wigz ,,w wieczno$ci”, posiadajacg wymiar
duchowej wzajemnosci (tamze). Nalezy ja interpretowac jako relacje o charak-
terze duchowym (Szabat 2015: 223). W kontrascie do tej relacji przedstawia si¢
relacja Ja—Ono, w ktorej element okreslany mianem ,, Ty” zostaje zredukowany
do przedmiotu poznania, zatem relacja ta nie moze by¢ prezentowana jako wi¢z
oparta na wzajemnosci, co oznacza, ze stracita swoj aspekt metafizyczny. W kon-
sekwencji ,,Ty” zostaje uznane za ,,Ja” w swojej nieskonczonosci i transcenden-
cji (Friedman 1955: 58). Interakcja Ja—Ty moze by¢ interpretowana jako bycie
w pelni, za$ wejscie ,,Ja” w §wiat ,,Ono” wprowadza pustke, nicos¢, zto (Fried-
man 1955: 83).

3. Pedagogika i dydaktyka dialogu w teorii

Filozofia dialogu nie byta w zatozeniach forma filozofii wychowania, jednak
»definiujgc byt ludzki w kategoriach relacyjnych, a nastgpnie opisujac owa rela-
cyjnos¢, takze w aspekcie spotecznym, dostarcza ona inspiracji dla refleksji edu-
kacyjnej” (Milerski 2008: 32). W Polsce przyjete zostato okreslenie ,,pedagogiki
dialogicznej” (Gotgbniak 2014: 61-86), wskazujace na jej Scisty zwiazek z idea
dialogiczno$ci. Na naszym gruncie za popularyzatora i gtdownego przedstawicie-
la pedagogiki opartej na dialogu uznaje si¢ Janusza Tarnowskiego (Tarnowski
1993: 112-122), ktory w swojej koncepcji pedagogiki personalno-egzystencjalne;
do podstawowych kategorii pedagogicznych zaliczyt: autentyczno$¢, zaangazo-
wanie, dialog i spotkanie (tamze: 79-80). Zatozenia pedagogiki dialogu znalazty
swoje przetozenie w wymiarze konkretnych dziatan dydaktycznych. Zostaty one
sformutowane przede wszystkim w odniesieniu do formacji ucznia—dziecka—na-
stolatka. Przyjeto siedem zasad, ktorych przestrzeganie powinno przynies¢ efekt
w postaci dobrze przygotowanego ucznia. Pierwsza z nich jest zasada poglado-
wosci, kolejng zasada samodzielnosci, nastepna dotyczy wigzania teorii z prak-
tyka, czwarta za$ obejmuje zagadnienie efektywnosci, pigta dotyczy systemowo-
$ci, przedostatnig z nich jest zasada trwatos$ci wiedzy, a ostatnia zasada dotyka
kwestii operatywnosci wiedzy uczniow (Sniezynski 1998: 124). Sa jednakze
pewne normy postgpowania dydaktycznego, ktore moga oddziatywac nie tylko na
poziomie edukacji podstawowej i $redniej, ale przede wszystkim obejmuja swym
zasiggiem nauczanie akademickie. Przed przystapieniem do opisu tych zasad na-
lezy zaznaczy¢, iz mogg one zadziata¢ pod warunkiem przestrzegania warto$ci
wyrazanych w filozofii dialogu.
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Jako pierwszg mozna wyr6zni¢ zasade harmonijnego, a przede wszystkim
wszechstronnego rozwoju jednostki, wedlug ktorej zadaniem nauczyciela jest
wychowanie cztowieka rozumnego, samodzielnego, wolnego, odpowiedzialne-
g0, a zwlaszcza myslacego i czujacego. Zasada ta posiada charakter uniwersal-
ny, wigc moze by¢ réwniez utozsamiana z filozofia dialogu, gdyz uwzgledniony
zostaje w niej nie tylko rozwoj rozumu, ale réwniez woli oraz serca, bez war-
tosciowania ktéregokolwiek z elementéw sktadowych. Oznacza to, ze zasada ta
podkresla jedno$¢ duchowo-cielesna, ktadgc nacisk na rozwijanie wlasnego ,,Ja”.
Zadanie jest trudne, gdyz kazdy cztowiek rozwija swoja osobowos¢ w réoznym
tempie. W celu zrealizowania tej reguly nalezy speti¢ trzy warunki: pierwszy to
oparcie edukacji na personalizmie, kolejny dotyczy uwzgledniania podczas pro-
cesu nauczania tresci wychowawczych, a ostatni zwigzany jest z aspektem prak-
tycznym realizowania tej idei.

Naste¢pna reguta ma znaczenie podstawowe dla procesu uczenia si¢ oraz na-
uczania — jest to zasada aktywnosci. Aktywno$¢ mozna podzieli¢ na cztery osobne
podtypy: aktywnos$¢ intelektualng — wystepujaca podczas pobudzania uczniow do
samodzielnego, a przede wszystkim tworczego myslenia; receptywng — w sytuacji
urozmaicenia i uatrakcyjnienia tresci przekazywanej podczas zaj¢c; emocjonal-
ng — oznaczajaca oddziatywanie na uczucia poprzez dzwigk, stowo i obraz; oraz
sensomotoryczng — przejawiajaca si¢ w dziatalnosci uczniowskiej. Skutecznosé
zasady aktywnosci zalezy od wielu czynnikéw, takich jak: samodzielnos$¢ ucznia,
trwato$¢ wiedzy, zaangazowanie nauczyciela pod wzgledem emocjonalnym, jego
stosunek do uczniow oraz umiej¢tnosci dydaktyka do podtrzymania uwagi swoich
podopiecznych.

Kolejng reguta rozwazajaca zagadnienie dydaktyki zgodnie z filozofig dia-
logu jest zasada pogladowosci, bedaca najbardziej uniwersalng i elementarng
w nauczaniu. Jej powstanie datuje si¢ na XVII wiek i jest prawdopodobnie naj-
wcezesniej sformutowang zasada. Glowna idea jej towarzyszaca to prezentowanie
przedmiotu omawianych zaj¢¢, pobudzanie ucznidéw zar6wno emocjonalne, jak
i praktyczne, oraz stymulowanie intelektualne. Wspolczesnie trzeba rozumie¢ te
zasade jako zapewnienie czynnego kontaktu z obrazem, filmem oraz przedmio-
tem omawianym podczas zajec.

Czwartg regutg wartg uwzglednienia jest zasada dialogu, ktérej zalozenia sa
nastepujace: realizm poznawczy, stabilizacja moralna, integracja emocjonalna
i pluralizm (Wal 1998). Realizm poznawczy mozna interpretowac jako intelek-
tualng wiez nauczyciela z uczniem, ktorej celem jest rozbudzenie dociekliwosci
poznawczej prowadzacej do obustronnego poszerzenia horyzontow myslowych.
Kolejne zagadnienie, czyli stabilizacj¢ moralng, nalezy traktowa¢ jako brak dyle-
matu pomiedzy szczesciem a doskonatoscia; oznacza to, wedtug dydaktyki dia-
logu, iz powinno doj$¢ do sytuacji, w ktérej zdobywanie wiedzy przez czlowieka
— definiowane jako proces osiggania szczescia przy jednoczesnym doskonaleniu
si¢ — staje si¢ pragnieniem jednostki. Integracja emocjonalna petni istotng rolg dla
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dialogu, gdyz negatywne emocje oddalajg ludzi, za§ pozytywne uczucia umoz-
liwiaja uruchomienie w osobach empatii, a nawet wzbudzenie sympatii, czyli
czynnikdw sprzyjajacych rozwojowi dialogu. Regula pluralizmu jest oczywista
dla nauczycieli, jednakze dla przypomnienia powiedzmy, ze pluralizm oznacza
odmiennos¢, wielo$¢ oraz roznorodno$¢. Zasada ta ma petni¢ funkcje integrujaca
spotecznosci uczniowskie z nauczycielskimi. W praktyce, oprocz przekazu stow-
nego, znaczenia nabiera komunikacja niewerbalna, ktora czasami bywa przeszko-
da do zrealizowania zasady dialogu, gdyz wiele gestow moze zosta¢ odczytanych
jako proba zniechecenia uczniow do nawigzywania interakcji z nauczycielem,
m.in. gest zatozonych rak, odwrocenie si¢ plecami do audytorium itp., tworzac
niewerbalnie barier¢ komunikacyjng. Najwazniejsza w tym przypadku wydaje si¢
umiejetnos¢ stuchania i wiernego odczytywania mysli interlokutora. Podsumo-
wujgc omawianie tej reguly, nalezy odnies¢ si¢ do mysli sw. Augustyna, ktory
twierdzil: niech w ,,rzeczach koniecznych bedzie jednos¢, w innych wolnos¢, we
wszystkich za$ mito§¢” (Sniezynski 1998: 136).

Nastepna reguta dotyczy zagadnienia indywidualizacji. Wedtug spostrzezen
Stanistawa Rzesikowskiego (Rzgsikowski 1989) wskazuje ona, iz w zakresie
nauczania oraz przekazywania wiedzy przekaz ten musi by¢ zdolny do porusze-
nia jednostek, a dokonuje si¢ to, gdy jest adresowany bezposrednio do danego
cztowieka i to na prawach wylacznosci. Twierdzenie to jest bezdyskusyjne, ale
utopijna jest mys$l o odformalizowaniu procesu ksztalcenia, czego efektem miata-
by by¢ autonomia uczniowska. Ta kwestia zostanie wyjasniona w dalszej czesci
tego tekstu.

Szésta zasada dotyczy tworczosei 1 definiowania nauczyciela jako tworcy
1 innowatora, ucznia zas jako kreatora, a nie biernego stuchacza czy obserwatora.
W tej wizji szkolnictwa obowigzuja podczas zajec reguly, ktore pozwalaja: bez
strachu zadawac pytania, nie obawia¢ si¢ konsekwencji, stawia¢ pytania otwarte,
gdyz nie wszystko da si¢ rozstrzygna¢ w jednoznaczny sposob, nie odpowiadac
natychmiast na cz¢$§¢ waznych pytan, aby dac sobie czas na przemyslenia. O ile
w przypadku pierwszych trzech regut mamy do czynienia z interakcjg nauczy-
ciel-uczen, o tyle kolejne dwie reguty, czyli ukazywanie nickompletnosci dotych-
czasowe]j wiedzy na temat danego zagadnienia oraz jej prezentowanie, sg gtoéwna
domeng pracy dydaktycznej i osoby nauczyciela.

Nastepna reguta dotyczy kwestii taczenia zagadnien teoretycznych ze sfera
praktyczng. Naczelnym zalozeniem tej zasady jest doprowadzenie do powigzania
wiedzy z codzienng praktyka, przy jednoczesnym uswiadomieniu uczniom skali
zagrozenia wigzacego si¢ z oderwaniem procesu ksztalcenia od praktyki.

Ostatnig zasadg postepowania dydaktycznego jest ustalanie regut kontro-
li i oceny. Ogranicze si¢ do zdefiniowania przedmiotu oceny, czyli tego, co po-
winno jej podlegac, oraz typologii kontroli wiedzy. Odnoszac si¢ do zagadnienia
przedmiotu oceny, wyrdznia si¢ cztery kategorie kryteriow: ilos¢ 1 jakos$¢ prezen-
towanych wiadomosci, zainteresowanie przedmiotem, stosunek do przedmiotu
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oraz pilnos$¢ i systematycznos¢. W kwestii typologii kontroli rowniez rozroéznia-
my cztery sposoby sprawdzania poziomu wiedzy: kontrola ustna, coraz rzadziej
stosowana; kontrola pisemna; testy osiagnie¢ szkolnych — najczesciej uzywany
rodzaj kontroli; oraz gry sprawdzajace — forma kontroli najrzadziej stosowana na
poziomie wyzszym, czgéciej na etapie wezesnoszkolnym.

Wymienione i opisane wyzej zasady wywodza si¢ z tradycyjnego o$§wiecenio-
wego nurtu szkolnictwa, maja charakter pozytywistyczny, sg opisywane jako powin-
nosci, od ktorych nie ma odstepstw. Dydaktyka oparta na zatozeniach filozofii dialo-
gu posiada natomiast cechy dydaktyki konstruktywistycznej, poniewaz przedmiotem
uczenia si¢ sg znaczenia i strategie poznawcze. Kolejnymi istotnymi wyréznikami
tego typu postepowania sa: zrodto wiedzy tkwiace w konflikcie poznawczym; istota
nauczania, ktorg jest organizacja warunkoéw do uczenia sig; istota uczenia si¢ z ko-
lei to umieje¢tnos¢ negocjowania, konstruowania oraz nadawania znaczen. Zaktada
si¢ brak odpowiednios$ci i niepewnos$¢ relacji pomigdzy nauczycielem a uczniem,
przy czym proces nauczania ma by¢ inspiracjg do zacie$nienia tego zwigzku. Celem
ksztatcenia konstruktywistycznego sa zréznicowane procesy, a wynik postepowania
jest kwestig wtorng. Nauczyciel w tym nurcie dydaktycznym pelni rol¢ negocjatora,
organizatora oraz towarzysza, a uczen w ramach dydaktyki konstruktywistycznej ma
by¢ traktowany jako tworca. Wiedza osobista jest przedmiotem weryfikacji nauczy-
ciela oraz ucznia, przy uwzglednieniu jej podstawowego znaczenia. Istotg aktywnos$ci
dobrze postrzeganej w ramach tego typu dydaktyki sa samodzielno$¢ koncepcyjna
oraz odpowiedzialno$¢ poznawcza ucznia. Proces planowania ma charakter ramowy
1 przyblizony, nie wytycza on $cisle okreslonych $ciezek. Ostatnim elementem dy-
daktyki konstruktywistycznej jest kontrola, bedaca opisem poznawczych procedur
1 stawiajaca diagnozg postgpu (Klus-Stanska 2010: 342).

Przechodzac do czesci zwigzanej z opowiesciami narratorOw o procesie na-
uczania, wspomne, ze wystepuje w nim rozroéznienie na monolog oraz dialog dy-
daktyczny. Monolog jest rozumiany jako jednokierunkowy proces przekazywania
informacji, posiadajacy rozne formy, takie jak: opis, opowiadanie, pogadanka
oraz wyktad (Sniezynski 1998: 92-98). O ile w przypadku tej formy naucza-
nia wykladowca jest traktowany jako autorytet, z ktérym nie mozna dyskutowac,
o tyle w drugiej z wyroznionych form nauczyciel petni role inspiratora, doradcy
oraz pomocnika w rozwigzywaniu bardziej skomplikowanych kwestii. W zakre-
sie kategoryzacji metod dydaktycznych w ramach dialogu dydaktycznego mozna
wyroznic szes¢ gtownych kategorii, jednoczesnie zastrzegajac, ze s3 one uznawa-
ne za metody problemowe, gdyz kazda proba nawigzania dialogu moze by¢ trak-
towana jako trudny do rozwigzania problem. Wsr6d metod pobudzania uczniéw
do nawigzania interakcji z dydaktykiem mozna wyrdzni¢: najbardziej klasyczng
dyskusje, prace z tekstem, burze mézgéw, metody sytuacyjne, trybunal oraz gry
dydaktyczne (Sniezynski 1998:104).

Celem artykutu jest proba odpowiedzi na nastgpujace pytania: Czy narra-
torzy, bedacy nauczycielami akademickimi, byli §wiadomi stosowania zalozen
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filozofii dialogu? W jaki sposob kwestie teoretyczne maja przetozenie na praktyke
dydaktyczng? Kolejnym zagadnieniem jest rozstrzygniecie, w jaki sposob filozo-
fia i dydaktyka dialogu znalazty odzwierciedlenie w narracjach emerytowanych
pracownikow UL. Najwazniejsza jednak kwestia jest to, jakie znaczenie miat dia-
log w zyciu naukowym naszych rozmowcow.

Nie kazda interakcja jest dialogiem, ale kazdy dialog jest interakcjg. Kazda
relacja miedzyludzka ma zazwyczaj na celu doprowadzi¢ do sytuacji, w ktorej
obie strony porozumiewajg si¢ ze sobg. Proby nawigzania kontaktu majg miejsce
w sytuacjach, gdy negocjuje si¢ znaczenie danych okreslen, zawiera si¢ umowy
lub nawiazuje si¢ blizsze relacje z drugim cztowiekiem. Jedng z takich zalezno-
$ci, o ktorej mowi sie, ze jest podstawa do osiagnigcia oczekiwanych efektow,
jest dialog, relacja pomigdzy studentem a wyktadowcg. Tego typu interakcje,
pomimo ze jedna ze stron, czyli wyktadowca, posiada wigksze doswiadczenie
naukowe 1 wiedz¢ w danej dziedzinie od drugiej, czyli studenta, muszg opie-
ra¢ si¢ na wzajemnym rozumieniu swoich racji, wystuchaniu argumentéw, ale
przede wszystkim na dyskusji. Relacja ta jest podstawa funkcjonowania takich
instytucji jak wyzsze uczelnie. Nalezy jednak zada¢ sobie pytanie: Czy rela-
cja student-wykladowca jest unikalna? Z jednej strony mozna odpowiedzie¢
na to pytanie twierdzgco, poniewaz osoby zawigzujace ze soba interakcje sa
petnoletnie i posiadajg §wiadomos¢ swych dziatan. Ze wzgledu na okolicznos$ci
towarzyszace interakcji, jak i uczestnikdéw, kazda relacja oczywiscie jest inna.
Z drugiej strony jednak istnieje argumentacja zaprzeczajaca tej tezie, poniewaz
zwigzek pomiedzy studentem a wyktadowcg mozna przyrowna¢ w duzej mie-
rze do relacji uczen—nauczyciel. Za takim podejsciem $wiadcza: hierarchiczny
stosunek pomigdzy jednostkami wchodzacymi w interakcje oraz mniejsze do-
$wiadczenie naukowe jednej ze stron.

Relacja nauczyciel-uczen znajdowata si¢ od dawna w obszarze zainteresowan
naukowcow z zakresu nauk humanistycznych i spotecznych. Najbardziej pogte-
bionej analizy tego obszaru dokonali jednakze pedagodzy oraz filozofowie, kto-
rzy jako pierwsi zauwazyli, w oparciu m.in. o wlasne do§wiadczenia, ze kluczem
do glebszego zrozumienia relacji uczen—nauczyciel jest zglebienie znaczenia dia-
logu jako czynnika rozwojowego dla tego typu relacji. Po etapie opisania dialogu
jako waznego elementu dla relacji miedzyludzkich, zaczeto si¢ zastanawiac, czy
mozna przenie$¢ dazenie ludzi do podjecia dialogu na szerzej rozumiane wigzi,
np. z naturg, przedmiotami czy Bogiem. Efektem tych rozwazan jest powstanie
podstaw filozofii dialogu, okreslajacych tego typu relacje. Nastepnie, dla wspo-
mnianych wczesniej zatozen filozoficznych zaczgto poszukiwac praktycznych za-
stosowan, stad powstata pedagogika dialogu, ktora podjeta probe stworzenia tez
dotyczacych idealnych relacji pomigdzy nauczycielem a uczniem. Jako ostatnig
wykreowano dydaktyke dialogu, opisujaca metody, formy oraz $rodki, jakie na-
lezy zastosowac, aby dialog pomigdzy jednostkami doszedt do skutku i byt jak
najbardziej efektywny.



92 Edwin Olczak

Podsumowujac mozna stwierdzié, ze znaczenie dialogu w relacji student—
wykladowca jest kluczowe, totez teorie opowiadajgce o zatozeniach i dgzeniach
do dialogu w interakcjach miedzyludzkich zostaly potraktowane w tym tekscie
W sposéb priorytetowy i stanowia jego podstawe teoretyczng.

4. Znaczenie dialogu w karierze naukowej narratorow

Rozpoczynajac od wywiadu przeprowadzonego z profesorem Kazimierzem
Kowalewiczem z Katedry Socjologii Kultury, chce podkresli¢ fakt, iz podczas
swojej opowiesci uzyt on stwierdzenia ,,forma podawcza”, ktéore mozna zinterpre-
towac jako monolog dydaktyczny. Sformutowanie to stato si¢ istotnym watkiem
catej wypowiedzi i zainspirowato mnie do stworzenia niniejszego tekstu. Nauczy-
ciel akademicki wedlug profesora powinien by¢ przewodnikiem, pomagajacym
w odnalezieniu wilasnej drogi, ktora podaza si¢ ku zdobyciu wiedzy. Jednoczesnie
daje on studentowi swobodg, aby ten podazal we wiasnym tempie w celu zo-
baczenia tego, co niezauwazalne. W gestii opiekuna jest pokazanie studentowi
innych drég, czy naprowadzenie go na droge wlasciwa. Dzigki wlasnej wiedzy
1 doswiadczeniu nauczyciel ma pomdc w zauwazeniu rzeczy, sytuacji, elementow,
ktorych uczen nie dostrzega, i ich interpretacji. Rozmowca przedstawiat to zagad-
nienie w nastepujacy sposob:

To byta taka forma chyba zdominowana, méwilem panu na poczatku, ze z pedagogika bylismy
na bakier i tam z dydaktyka. [...] Nie trafialiémy na dobrych nauczycieli albo uznalismy, ze to
nie jest nam potrzebne, ale na studiach doktoranckich to ja chyba w ogoéle nie bytem na zad-
nych zajgciach, poza tymi, gdzie dostalem podpis. Andrzej Piotrowski chyba byt na jednych
i byl doszczetnie zdegustowany. Wiec to byly takie rzeczy nie do zniesienia i te pedagogicz-
ne jakie$ tam podktady moze miatem kiepskie, ale to si¢ nazywa chyba forma podawcza
[nawigzanie do pierwszego zdania z cytowanego fragmentu — przyp. aut.]. Czyli ja zrobilem
takie lekkie odstgpstwo od formy podawczej, a teraz mogtbym to okresli¢ jako radykalne
odstepstwo [$miech] od formy podawczej. No wiem, Ze si¢ nie da, Zzeby tak na sto dziesigé
procent od formy podawczej [$miech] odejs¢, ale radykalne odstepstwo. Jeste$ raczej prze-
wodnikiem, znasz drogg albo wydaje ci sig, Ze znasz drogg i nie pozwalasz, zeby kto$ z drogi
zboczyl, a nawet zeby jeszcze na tej drodze zobaczyt rzeczy, ktorych nikt dotad nie widziat.
Jak droga jest nawet znana, to zeby zobaczyt detale, ktorych nikt nie widzial, szczegoty, zeby
nig nie przeszedt za szybko. Znasz droge albo, jak méwie, wydaje ci sie, ze znasz droge, albo
jeszeze lepiej powinienes zna¢ droge, bo po to jestes opiekunem. Przemierzasz i nie pozwalasz
si¢ zwies¢. Jestes przewodnikiem, chociaz nie znasz drogi. Kto$ idzie, ale ty niby jeste$ jego
przewodnikiem [$miech] (Kazimierz Kowalewicz).

W powyzszym cytacie dostrzegalna jest potrzeba zmiany metodyki pracy
oraz problematyzowanie roli nauczyciela akademickiego przy jednoczesnym
przywiazaniu do tradycyjnego jej postrzegania. Prawdopodobnym powodem ta-
kiego postgpowania jest znajomo$¢ schematu i pewnos¢ pehienia tej roli, zapew-
niajaca bezpieczenstwo zachowania autorytetu. ,,Forma podawcza” zatem jest
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pozornie ,,uwolniona” spod wptywu gtdownego zrodta wiedzy, czyli wykladowcy,
poniewaz wcigz petni on role eksperta sprawujgcego kontrole, nadajacego tempo,
przestrzegajacego studentow.

W narracji pana profesora wyrdznia si¢ proces refleksyjnosci i podejmowa-
nia odpowiedzialnos$ci za studentéw, w szczegdlnosci za sposob przekazywania
im wiedzy. W opowiesci profesora Kowalewicza wazne jest eksponowane przez
niego dazenie do doskonatosci w budowaniu relacji student—wyktadowca i proby
pobudzania ucznia/studenta do wysitku intelektualnego. W trakcie wywiadu pro-
fesor pokazat na przyktadzie zaje¢ o C.G. Jungu®, ze dotarcie do studentow nie
zalezy tylko od staran wyktadowcy, ktory stara si¢ by¢ jak najlepiej przygotowany
pod wzgledem merytorycznym, ale takze od zaangazowania samych stuchaczy.
Przywotanie tego przykladu pojawia si¢ w narracji spontanicznie, podobnie jak
kwestie dydaktyki i relacji ze studentami. W przypadku opowiesci profesora Ko-
walewicza staly si¢ one jednym z gtdéwnych watkow narracji o jego aktywnosci
akademickie;j:

Przez dtuzszy okres przychodzitem na zajgcia roznie, lepiej lub gorzej, tam przygotowany albo
lepiej lub gorzej mi si¢ udawato. Na przyktad moge powiedzieé: zajecia o Jungu, gdzie bylem
zazwyczaj przygotowany i gdzie mialem od razu na pierwszych zajgciach bardzo dobrych
referentow, wyjatkowych referentow. Chtopcow, ktorzy tam, nie wiem, s rezyserami, gdzies
w kulturze istniejg. Referat byt dobry, wszystko byto dobre, a my patrzyli$my na siebie... no
inic z tego nie wynikngto. Wigce zrobilem sobie przerwe, za trzy czy cztery lata z inng grupa,
z innymi ludzmi zrobitem po raz... ktérys tam Junga — znowu klapa. W migdzyczasie co$ czy-
tatem, co$ wiedzialem, co$ sobie tam przemyslalem. No nie jest tak, ze przyszedtem na zajecia,
nic o Jungu nie wiedzialem. Nie wiem dlaczego, czy to temat winien, jak mowig, referenci
byli dobrzy... tekst byt dobry, ja bytem jako$ przygotowany, a z czasem coraz lepiej, i si¢ nie
udato. I potem gdzies trzecie zajgcia przeprowadzilem o Jungu. Nawet gdzie$ miatem jeszcze
filmy z czasem o jego tam biografii, o czyms jeszcze puszczatem. Do dzi$ chyba gdzies mam
na wideo zapisane. Nie wiem, skad si¢ to brato [...], ale to byl dialogowy akcent tylko w tym,
jak byta dyskusja, owszem (Kazimierz Kowalewicz).

Oznacza to zatem, ze mimowolne stosowanie przez dydaktyka zatozen fi-
lozofii dialogu i dotarcie z przekazem jest problematyczne, gdyz zgodnie z du-
chem tego nurtu filozoficznego kazdej relacji student—-wyktadowca towarzyszy
niepewno$¢ zwigzana z tym, co i jak zostanie przekazane oraz zinterpretowane
przez obie strony interakcji. W takich sytuacjach synergia zachodzaca pomi¢dzy
cztonkami grupy ma charakter nieprzewidywalny. Nawet w przypadku spetnienia
wszystkich kluczowych warunkéw do zawiazania si¢ dialogu, dziatania do niego
prowadzace moga nie przynies¢ oczekiwanego rezultatu. Tak wiec dialog jest za-
wsze sytuacja otwarta, ktorej skutkdw, nawet jesli chcemy, nie do konca jestesmy
w stanie przewidziec.

3 Carl Gustav Jung (1875-1961) — szwajcarski psycholog, psychiatra, tworca koncepcji oso-
bowosci, uczen Z. Freuda.



94 Edwin Olczak

W narracji profesora Kowalewicza pojawia si¢ rowniez przyktad pozytywne-
g0 wspomnienia o zastosowaniu zatozen dydaktyki dialogu podczas zajec i krea-
tywnos$ci w poszukiwaniu drogi doj$cia do umystow studentow:

Nawet lepiej, tylko to, ze droga ciut si¢ zmieniata, to jest oczywiste, ale zeby$ nigdy nie runat
w przepas¢, prawda, zeby$ nie runat w przepas¢. Jesli miatem takie zajecia, to najlepsze oce-
niam z taka grupa, gdzie byt tam Wiktor Marzec* i Agata Zysiak®, gdzie wznie$lismy si¢ praw-
dopodobnie na zajgciowy szczyt, ale przychodzitem na te zajgcia nie wygtlosi¢ jakas prawde,
chociaz tam w podtekscie jakas prawde wygltaszatem, bo to nie sposéb, zeby nie, tylko po to,
zeby wspolnie si¢ czego$, wspdlnie... nauczy¢, wejsé tam, gdzie ani ja, ani Pan bySmy nie
byli... startujac z tego punktu. I to bylo dla mnie ciekawe, i tak bym chciat to zrobié, bo chyba
na tak zwang forme¢ podawcza to si¢ Srednio nadaje, a po drugie to tez mnie nie interesuje.
Ale teraz, kiedy jestem rzeczywiscie... emerytem, prawda, czuj¢, ze moge uczy¢ [$miech]
(Kazimierz Kowalewicz).

W opinii profesora Kowalewicza praktyka dydaktyczna moze by¢ traktowa-
na w kategoriach przygody intelektualnej, cho¢by ze wzgledu na swoja nieprze-
widywalno$¢. Podczas zaje¢ wyktadowcey napotykaja na swojej drodze ludzi r6z-
nigcych si¢ migdzy soba, z ktorymi podejmujg proby nawigzania dialogu. Efekty
tych dziatan moga by¢ zr6znicowane, ale wtasnie na tym polega urok postgpowa-
nia zgodnie z zatozeniami filozofii dialogu. ,,W perspektywie pedagogiki dialogu
roznica staje si¢ nie tyle czyms niepozadanym, ile wrecz czyms konstytutywnym
dla relacji miedzyludzkich — staje si¢ przestanka do§wiadczenia rzeczywistosci”
(Milerski 2008: 38).

Dla profesora Kowalewicza dydaktyka i budowanie relacji ze studentami sg
otwartym, niekonczacym si¢ procesem. Sg tez droga, na ktdrg wkroczyt jeszcze
jako doktorant, kiedy dystansowat si¢ od zaje¢ dydaktycznych, a nast¢pnie sa-
modzielnie przecierat wlasng $Sciezke¢ jako nauczyciel, w coraz wigkszym stopniu
odchodzac od ,,formy podawczej”. Bedac niejako na koncu tej drogi, jako emery-
towany profesor, moze oceni¢ zarowno efekty swoich dziatan, jak i uswiadomic¢
sobie, ze ich warto$¢ lezy w otwartosci 1 niedokoniczonym charakterze procesu
nauczania.

Nieco inny aspekt zwigzany z pedagogika dialogu znajdujemy w narracji pro-
fesor Elzbiety Psyk-Piotrowskiej z Katedry Socjologii Wsi i Miasta, ktéra poru-
szyla temat wytwarzania wiezi miedzy studentem a wyktadowca. W swojej opo-
wiesci podkresla, ze tworzenie relacji opartych na otwarto$ci oraz bezposredniosci
jest bardzo wazng cechg jej relacji ze studentami. W opinii pani profesor zajgcia
mogg by¢ wspominane bardzo sympatycznie, wytwarza¢ wregcz przyjacielskie

4 Doktorant Katedry Socjologii Kultury, urodzony w 1985 roku, obecnie redaktor dziatu Kry-
tyczne nauki spoteczne w czasopismie ,,Praktyka Teoretyczna”. W systemie USOS aktualnie widnie-
je on jako aktywny pracownik nieetatowy.

5 Doktorantka UL. Aktualnie adiunkt Instytutu Studiéw Spotecznych Uniwersytetu Warszaw-
skiego w stopniu doktora.
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wigzi w trakcie ich trwania, zwlaszcza jesli majg charakter seminaryjny czy kon-
wersatoryjny. Pomocny w tworzeniu opisanej relacji student—-wyktadowca byt
prawdopodobnie fakt prowadzenia zaje¢ rowniez w domu pani profesor. W czasie
wywiadu narratorka probowata zachowa¢ neutralno$¢ wypowiedzi, gdyz nie wie-
dziata, czy taki styl kreowania relacji z mtodzieza byl dobry czy zty. To kolejny
aspekt refleksyjnego myslenia o nauczaniu, poniewaz pani profesor przedstawia
te sytuacje jako otwarta, dystansujac si¢ od jej wartoSciowania. Z narracji profesor
Psyk-Piotrowskiej wynika, iz jej preferencje do prowadzenia zaje¢ z mniejszym
audytorium mogly by¢ efektem podswiadomego stosowania zasad dydaktyki dia-
logu majacej swoje filozoficzne korzenie, czego przyktadem byta proba nawiazy-
wania bezposrednich relacji ze swoimi podopiecznymi. Opisuje to w taki sposob:

Ze studentami miatam zawsze bardzo dobry kontakt, bo ja lubi¢ ludzi, jestem otwarta w sto-
sunku do dzieci i mtodziezy, wobec tego mysle, ze mtodziez mnie lubi. Jestem powazana i sza-
nowana. M§j kontakt byt taki bardziej bezposredni niz kontakt tych niektorych kolezanek czy
kolegdw. Nie wiem, czy to dobrze czy to zle, no nie oceniam tego, ale rzeczywiscie te relacje
z niektorymi takimi mniejszymi grupami pojawiaty si¢ i byly bardzo fajne, a miatam wrecz
przyjacielski kontakt. Niektore zajgcia odbywaly si¢ tutaj u mnie w domu, jak miatam jakies
problemy ze zdrowiem. Tak ze mysle, ze i studenci, ktorzy mieli ze mng zajecia, 1 ja sama
wspominam te zaj¢cia ze studentami, kontakty ze studentami, wspominam bardzo sympatycz-
nie, zwlaszcza lubitam te zajecia w takich grupach interaktywnych, seminaria czy réznego
rodzaju dyplomowe prace, czy terenowe prace, tam gdzie byta problematyka socjologiczna,
ale taka dotyczaca praktyki, dotyczaca rzeczywistosci, w ktorej jestesmy. Natomiast gorzej
z, nie przepadatam za jakimi$ takimi bym powiedziala masowymi wyktadami na 200-300
0s6b. Szczerze mowiac, jak tylko moglam si¢ z tego wykrecic, to wolalam takie mniejsze gru-
Py, bo si¢ to wigzalo z tym, ze no raz, ze mam zle ustawiony glos, mam problemy z krtanig od
lat, wigc trudno mi byto mowi¢, nawet przez mikrofon, ale ciurkiem mowié¢ przez 2 godziny
do takiego audytorium, gdzie trzeba si¢ skupiac. To jednak wysitek jest duzy. A dwa, ze tez te
problemy z sercem, bo to wtedy cztowiek ma te uciski, cztowiek si¢ denerwuje, czy wytrzyma
do konca. Tak ze mowig, duzych wyktadow dla takiego duzego audytorium to nie przepada-
fam, ale czy to byli studenci dzienni, czy zaoczni, to juz nie sprawialo mi réznicy, czy to sa
soboty, niedziele, czy to zwykty dzien (Elzbieta. Psyk-Piotrowska).

W podobnym tonie utrzymana jest opowies¢ profesor Danuty Walczak-Duraj,
bytej kierownik Katedry Socjologii Polityki i Moralnosci, wedtug ktorej nie mozna
podjaé pracy dydaktycznej, jesli nie lubi si¢ studentéw. W tym kontekscie pani profe-
sor wspomina o stosowaniu, zarowno w dydaktyce, jak i w relacjach migdzyludzkich,
zatozen paradygmatu socjologii rozumiejacej autorstwa Maxa Webera, ktorego gtéwna
idea jest proba zrozumienia postaw, motywow, celow i dazen drugiej osoby. Mozna
w tym przypadku dostrzec postawe otwartosci, ktorej podstawowymi elementami sg:
pozytywny stosunek do innych ludzi, rozmowa i dialog oraz czas. Autentycznosc¢, za-
angazowanie i spotkanie to warunki konieczne do powstania konstruktywnego dialogu.

To znaczy tak, generalnie no to nie da sig¢, ze tak powiem, pracowa¢ dydaktycznie, jak si¢ nie
lubi studentow [$miech]. No bo to jest zbyt trudne, wigc generalnie ja bardzo lubi¢ studen-
tow, nawet jak sa mato zainteresowani albo trudni. Ale muszg¢ powiedzie¢ tak, ze jesli chodzi
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o socjologie to, i o inne kierunki, to si¢ to zmienito. Moze teraz trzeba juz szuka¢ innych
sposobow, jak, zeby przyciggnaé uwage? Bo, sa inne zrodla informacji, jest wigksze rozpro-
szenie tego zainteresowania, no ale chyba tez ten nowy system edukacji, taki dwustopniowy,
to, ze wlasciwie nie ma tych egzaminéw wstgpnych, moze to wptywa, ze czgsto, a zwlaszcza
w ostatnich latach, gdzie jest wigksza podaz miejsc na studia niz popyt [studenci sg inni]?
(Danuta Walczak-Duraj)

Z tych wspomnien wytania si¢ obraz dydaktyka, ktory w celu porozmawia-
nia ze studentami o roznych zagadnieniach nie ograniczat si¢ do czasu trwania
zaje¢. Przez panig profesor przywolane zostaly postacie, ktore przedstawia jako
pozytywne przyktady budowania relacji poprzez rozmowe. Wszyscy poswiecali
swoj wolny czas na rozmowy ze studentami, nawet na korytarzach uczelni, aby
lepiej ich pozna¢. Taki sposdb uprawiania zycia akademickiego zostat okreslony
mianem sokratejskiego:

Trzeba mie¢ czas na rozmawianie? No tutaj nie wspomniatam, musze tu oddac tez pamie¢ dok-
torowi Andrzejowi Boruckiemu®. To byla taka, instytucja nasza w naszym instytucie, pan doktor
Andrzej Borucki, tak jak profesor Piotrowski, Wactaw’, to byty osoby, to byli cztonkowie nasze-
go zespolu, ktorzy zawsze mieli czas na pogaduchy. Rozmawiali na korytarzach, godzinami si¢
rozmawialo, gdzie$ tam w naszych klubach, mielismy kiedys klub taki pracowniczy. Te forme
takg kontaktow probowal realizowa¢ Andrzej Majer®? On wzorem swojego szefa, no bo praco-
wal u profesora Wactawa Piotrowskiego, no wiasnie podtrzymywat — a to studentki zatrzymy-
wat, doktorantki, nie raz widzialam, tam siadal na taweczce, rozmawiatl. Naprawde te rozmowy
sg potrzebne ludziom, chociaz mtodych to denerwuje, bo gdzie$ tam si¢ spiesza, tutaj prawda,
a tutaj... Ale to wlasnie tak to jest, no taki, jakbym to powiedziata, Sokratejski sposob uprawiania
zycia akademickiego u nas byl. Sokrates chodzit ze swoimi uczniami i czekat, zeby zaprote-
stowali wobec tego, co on mowi, i na tym polegato uprawianie mniej wigcej [$miech] filozofii
w stylu sokratejskim, zeby tak juz do tego wroci¢. Trzeba rozmawia¢ (Danuta Walczak-Duraj).

Nawigzujac do powyzszego cytatu, nalezy zaznaczy¢, iz model sokratejski
jest jednym ze sposobow konstruowania wiedzy odchodzacym od behawiory-
stycznego, jednakze podkresla si¢ w nim ogromng rol¢ nauczyciela, ktory nie
powinien uwazac si¢ za jedynego eksperta. Dydaktyk nie powinien w jednoznacz-
ny sposob rozstrzyga¢ omawianych podczas zajg¢ zagadnien, lecz dawacé szanse
na ,,zbladzenie” oraz popetnianie bteddéw, o ktorych wspominat w swojej narra-
cji profesor Kowalewicz. Bledy staja si¢ inspiracja, zarowno dla nauczycieli, jak
i studentow, do pogltebionej refleksji i samodzielnego poszukiwania rozwigzan.

Profesor Walczak-Duraj dodatkowo zauwaza trendy i tendencje istniejg-
ce w nauce na poziomie wyzszym, czyli tzw. ,,punktozg¢” oraz, co wazniejsze

¢ Andrzej Borucki (1931-2003) — doktor socjologii, wicedyrektor Instytutu Socjologii Uniwer-
sytetu Lodzkiego (1976-1988). Jeden z najblizszych wspotpracownikéw prof. Jana Lutynskiego.

7 Prof. Wactaw Piotrowski (1924-1998) — pierwszy kierownik Katedry Socjologii Wsi i Mia-
sta UL.

8 Andrzej Majer — dr hab. prof. nadzw. UL, wieloletni pracownik Katedry Socjologii Wsi
i Miasta Instytutu Socjologii UL, aktualnie pracuje w filii UL w Tomaszowie Mazowieckim.
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w kontek$cie omawianej tu problematyki, bezosobowe traktowanie studentow,
czego przyktadem w jej mniemaniu sg cho¢by zniesienie indeksOw oraz zmiany
systemowe, m.in. zwigkszenie liczby studentow przyjmowanych podczas rekru-
tacji, co sprawia, ze wykladowcy nie moga poswigca¢ wystarczajaco duzo cza-
su poszczegdlnym osobom. Zarowno w wywiadzie profesor Walczak-Duraj, jak
i profesora Kowalewicza pojawia si¢ kwestia poziomu studentow, ktorzy sg coraz
gorzej przygotowani do podejmowania studiow. Pani profesor zaznacza, iz wspot-
czesnie studenci nie maja tej klasy, jaka reprezentowaly poprzednie pokolenia,
oraz zarzuca im ,,brak kindersztuby”.

W opinii pani profesor posiada to znaczenie dla sposobu prowadzenia zajec
i zaliczania przedmiotow. Profesor Kowalewicz natomiast twierdzi, ze przy obec-
nym, gorszym poziomie wiedzy studentow nie mogt przeprowadza¢ egzaminow
ustnych, gdyz niewielu z nich bytoby w stanie rozmawia¢ z nim 20 minut o tema-
tyce jego zajec.

Sposrod narracji dotyczacych studiowania i trendow panujgcych na uczel-
niach wyzszych réwnie interesujaca jest opowie$¢ profesora Andrzeja Piotrow-
skiego z Zaktadu Badan Kultury Europejskiej, dostrzegajacego niechg¢ wspol-
czesnych studentow — w zestawieniu z jego pokoleniem — do zdobywania wiedzy
i podazania za nig, w zgodzie z tacinskg etymologia stowa studiowac, gdzie stu-
dio oznacza ‘odkrywa¢’. Wedlug profesora przeszkoda w nawigzywaniu dialogu
1 prowadzeniu zaje¢ zgodnie z zalozeniami pedagogiki dialogu moze by¢ brak
zaangazowania studentdw. Zachodzaca obecnie relacja student—wyktadowca nie
jest odzwierciedleniem idei uniwersytetu sformulowanej przez von Humboldta,
w ktorej student miat poznawac nie tylko teorig, ale rowniez empiri¢. Samodo-
skonalenie i rozwoj byty najistotniejszymi elementami studiowania. Wspotczes-
nie, w opinii profesora Piotrowskiego, dawniejszej relacji mistrz—uczen odpowia-
da okreslenie klient—sprzedawca, ktére jest charakterystyczne dla uniwersytetu
przedsigbiorczego. Opowiadat on o tym w sposob nastepujacy:

Mozna bytoby powiedzie¢, ta idea Humboldtowska, zdobywania wiedzy dla zdobywania wie-
dzy, miata podobno by¢ czyms, co byto pierwotne. Student to byt cztowiek, ktory samodziel-
nie, ale pod kierunkiem oczywiscie mistrzow, studiowal, by zdoby¢ wiedze¢. Notabene, jak
Pan spojrzy na dyskusje, to w tej chwili temu sg poswigcone nawet publikacje, co si¢ dzieje
wspolczesnie i z programami studiow, kiedy, rozformatowana zostata, czy podlegta zmianie,
ta relacja mistrz—uczen. Kim jest wspotczesnie student w stosunku do swojego wyktadowcy,
magistrant w stosunku do swojego promotora czy doktorant w stosunku do swojego promoto-
ra. Kiedy si¢ to porowna, pordwna z czasami wczesniejszymi. Ja mysle, ze ta debata o rdznicy
miedzy uniwersytetem Humboldtowskim, w stylu von Humboldta, i uniwersytetem przedsie-
biorczym, w wigkszosci wypadkow odzwierciedla przemiany. Zaréwno instytucjonalne, jak
i sadzg, przemiany postaw. Ale nie umiatbym Panu powiedzie¢ i nie chcialbym ryzykowac
nadmiernej generalizacji. Jedno jest pewne, ze jesli chodzi o pracg naukowa, no to ten duch, by
tak rzec, uniwersyteckiej wspolnoty, to pewnie powtarzam to co przede mna Pana rozméwcy
takze, ktorzy juz podkreslali, ten duch uniwersyteckiej wspdlnoty... obcowanie, by tak rzec,
w obrebie instytutu, et cetera podlega zmianom (Andrzej Piotrowski).
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Podsumowanie

Idea powstania tego opracowania byto odnalezienie znaczenia filozofii dia-
logu w biografiach naszych rozmoéwcow. Oceniajac znaczenie watkow teoretycz-
nych poruszanych w tekscie w stosunku do przedstawianych narracji, nalezy pod-
kresli¢, iz filozofia dialogu, pedagogika dialogu oraz dydaktyka dialogu miaty
przetozenie na prezentowang opowies¢ o nauczaniu uniwersyteckim, cho¢ okre-
Slenia te nie zostaly uzyte w sposob bezposredni. Wszyscy rozméwcey podkreslali
znaczenie dialogu w rozwoju relacji i wiezi migdzyludzkich. Najlepiej zaleznos$ci
te opisat profesor Kowalewicz, ktory podkreslal réznice migdzy forma podawcza
(monolog dydaktyczny) a dialogiem. Dla naszych rozmowcow dialog jest kluczo-
wy dla stworzenia zyczliwych relacji na ptaszczyznie student—nauczyciel akade-
micki, poniewaz dzigki niemu mogg oni tatwiej dotrze¢ do swoich podopiecznych
z przekazywang wiedzg. Profesor Kowalewicz stwierdzil, ze:

Warto takie osoby [studentow] pobudzaé i stymulowaé. To moze by¢ prawie puenta, poczutem,
co to znaczy by¢ nauczycielem. Nie przez chodzenie na zajecia, w takim tradycyjnym sensie
[$miech]. Teraz bedzie zaspiew, bo to przyszto mi dopiero teraz na jezyk, jak tam byto u So-
kratesa albo gdzie$, przepraszam za poréwnanie, bo to jest haniebne poréwnanie, nie wolno mi
takich poroéwnan, ze nie tam stoisz za katedra, co$ gledzisz, jak stusznie powiedzial Habermas,
.1 prosze mi tu zapamietac”, tylko spotykasz si¢ z ludzmi i co$ rozwazasz lepiej lub gorzej,
czasem ghupio, prawda, czasem gtupio, bo kazdy z nas ma ograniczenia, ale jestes w dialogu...
umiesz... masz pewne do$wiadczenia, umiesz prowadzi¢ (Kazimierz Kowalewicz).

Jednocze$nie profesor zaznaczyl, ze nauczyciel akademicki powinien pode;j-
mowac kroki w kierunku samodoskonalenia i pokonywa¢ nieche¢ do tematoéw
niebedacych w kregu jego zainteresowania. Przykladem jest opowies¢ profesora
o prowadzeniu zajg¢ na temat memow, cieszacych si¢ duzym zainteresowaniem
wspotczesnych studentow.

Niestety, rzadko mam okazje¢ przekazac to... innym, bo inni sg zainteresowani teraz hejtami,
memami. Po dzi$ dzien wspominam, jak musiatlem prowadzi¢ zajgcia o memach, bo od kogos
tam przejatem zajgcia. Przejatem w tym znaczeniu, bo kto$ nie mogt mie¢, byl na jakims zwol-
nieniu, kto$ musiat te zajgcia czasem robi€. [...] Wie Pan, wypadly mi migdzy innymi takie
zajecia, gdzie jednym z tematéw byty memy, a wige ja przez caly semestr zartowalem z tych
memow i z tego, co byto na zajeciach. Uznalem, Ze to juz jest, a whasciwie kres i upadek abso-
lutny, Zeby mowié¢ na uniwersytecie o memach. A podobno trzeba by¢ nowoczesnym, wiec. ..
[Smiech] nawet jak si¢ zorientowatem, to powazni uczeni pisali o memach, to dlaczego bym
ja, cztowiek szary, nie mogl tego robi¢. Trudno, studenci chca o memach, wige zrobitem prace
o memach (Kazimierz Kowalewicz).

Przyktadanie duzej wagi do relacji uczen—nauczyciel byto zauwazalne row-
niez podczas wywiadu z profesor Psyk-Piotrowska, ktora potrafita w sposob nie-
konwencjonalny prowadzi¢ zajecia ze studentami, nawet poza salami wyktadowy-
mi, dzigki czemu relacje te miaty charakter bardziej otwarty. Kwestia kontaktow
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1 rozmoOw pojawia si¢ rowniez u profesor Walczak-Duraj, ktora stwierdzita, ze
dyskusja oraz nawigzywanie interakcji z innymi sg elementami etosu pracy na-
ukowca. Zaréwno pani profesor, jak i profesor Piotrowski wspomnieli o zmianie
we wzorcach postepowania w zawodzie naukowca, przemianie etosu pracy w etos
kompetenc;ji.

Pracownicy naukowi UL reprezentujacy rocznik 1947, ktérzy uczestniczy-
li w naszym projekcie, sa zwolennikami filozofii dialogu. Z ich narracji mozna
wywnioskowac, ze opowiadajg si¢ za utatwiajacymi dialog ze studentami forma-
mi kontaktu podczas zaj¢¢. Przektada si¢ to na wzmozong che¢ do prowadzenia
konwersatoriow lub seminariow, podczas ktorych komunikacja ze studentami jest
lepsza i spersonalizowana. Taki model zaje¢ bardziej odpowiadal choéby profesor
Psyk-Piotrowskiej czy profesor Walczak-Duraj. Warto wspomnie¢ rowniez o pro-
cesie uSwiadamiania sobie znaczenia dialogu w nauczaniu. Profesor Kowalewicz
zauwaza, iz z uplywem czasu dialog ze studentami stawal si¢ dla niego coraz
wazniejszy ze wzgledu na miedzypokoleniowg wymiane pogladéw. Jak wynika
z analizy tekstow transkrypcji wywiadow narracyjnych z emerytowanymi pra-
cownikami naukowymi, dydaktyka dialogu byla/jest stosowana pod$wiadomie
przez narrator6w, pomimo sprzecznego z jej zatozeniami glebokiego przywigza-
nia do relacji mistrz—uczen.

Podkresli¢ powinno si¢ odejscie od tradycyjnego modelu edukacji ugrunto-
wanego w herbartyzmie (Szkota Herbartowska), ktorego celem bylto ksztaltowa-
nie silnych moralnie charakterow. W kwestii psychologicznej oznacza to rezyg-
nacj¢ z behawioryzmu — charakteryzujacego si¢ autorytarng formg przekazywania
wiedzy oraz stosowaniem metod ,,podajacych”, takich jak wyktad informacyjny
czy opowiadanie — na rzecz konstruktywizmu spoteczno-kulturowego, stawiaja-
cego na komunikacyjny model nauczania i spoteczne wytwarzanie znaczen. W ra-
mach konstruktywizmu preferowanymi metodami s3: wyktad konwersatoryjny
(interaktywny) oraz dyskusje/zajecia grupowe, generujace nowa wiedze pomie-
dzy uczestnikami poprzez kwestionowanie zagadnien juz znanych oraz krytyczne
podejscie do zastanej rzeczywistosci.

Prawdopodobnie stosowanie przez naszych rozmowcoéw podczas pracy
w roli nauczyciela akademickiego zatozen filozofii dialogu w opisywany przez
nich sposéb wigze si¢ z faktem, iz studiujac, mieli okazje spotkac¢ na swojej dro-
dze wybitnych naukowcow, ktorych nazywali mistrzami, wcielajacych w zycie
zatozenia tego nurtu filozoficznego. Wspomnienia emerytowanych pracownikow
naukowych o okresie studiow oraz pracy dydaktycznej wskazuja, iz czas ten byt
dla nich wielka przygoda. Studia traktowali jak wyzwanie i cickawe doswiadcze-
nie, 0 czym wspomina w swojej narracji doktor Rostocki.

Dla nas przychodzenie na zajecia to byto co$ fenomenalnego, byta ciekawa dyskusja, prowo-
kacyjne pytania. Przy czym potem si¢ dowiedziatem, Ze zaje¢ z naszym rokiem ci prowadzacy
si¢ bali. Bylismy nauczeni, ze dyskusja to bylo co$ fenomenalnie waznego (Andrzej Rostocki).
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Opowiesci nauczycieli akademickich o ich dos§wiadczeniach z zaje¢ i funk-
cjonowaniu na uczelni w roli wyktadowcy mozna nazwac¢ zywymi wspomnienia-
mi, ktére swym zakresem czasowym obejmujg okres PRL do chwili przejécia na
emeryture. Nalezy zaznaczy¢, iz w niniejszym artykule pamig¢ biograficzna, be-
daca cz¢scig pamigci zbiorowej, jest przedstawiona w odniesieniu do fragmentow
narracji dotyczacych znaczenia dialogu w biografii emerytowanych pracownikow
naukowych. Podczas przeprowadzonych wywiadéw rozmowcy snuli swoje wspo-
mnienia o pracy na uczelni w roli nauczyciela akademickiego w sposob naturalny.
Oznacza to, ze opisany przeze mnie aspekt ich dos§wiadczen zwigzanych z byciem
nauczycielem akademickim pojawiat si¢ spontanicznie. Kazdy z pracownikow
naukowych, opowiadajac o swoim zyciu w kontekscie kariery akademickiej, po-
ruszat temat relacji ze studentami. Pokazuje to, ze wspolnota akademicka sktada
si¢ zarowno z uczonych, jak i studentow, a przekazywanie wiedzy jest jednym
z podstawowych elementow tworzacych te wspolnote. Postrzeganie studentow
jako waznych partnerow w dialogu nasi rozmowcy wyniesli z czasow wlasnych
studiow. Chociaz w tym artykule nie podjatem wyczerpujaco tego watku, zebrane
opowiesci ukazuja rowniez troske o to, czy 6w dialog moze by¢ kontynuowa-
ny przez dzisiejszych studentow. Wiele wskazuje na to, ze ,,forma podawcza”
1 ,,uniwersytet przedsigbiorczy” ciesza si¢ wickszym uznaniem niz dialog i idea
universitas.
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Edwin Olczak

BETWEEN “THE INFEED FORM” AND THE OPENING TO “BEING
IN DIALOGUE” IN 1947 SCIENTIFIC BIOGRAPHIES

Abstract. The article presents memories of the student period and scientific career of retired
university teachers in 1947. The background to the narration about the way of conducting classes
and relations with students are the assumptions of the philosophy of dialogue. This theory has
its impact on the practical aspect, because it results from both pedagogy and didactics based on
dialogue. The aim is to determine the importance of dialogue in the academic career of retiring
academic teachers. Information obtained from lecturers using narrative intelligence techniques may
indicate a high level of dialogue both at work and in interpersonal relations. However, the impact
of the philosophy of dialogue on the conduct of lecturers during classes and after their completion
in relation to students was not always fully understood by them during their lifetime.

Key words: philosophy of dialogue, narration, memories, pedagogy of dialogue, didactics
of dialogue.





