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Streszczenie

Tekst podejmuje zagadnienie komunikacji analizowanej na gruncie dydaktyki. Punktem odniesienia pro-
wadzonych rozwazan sg trzy paradygmaty (obiektywistyczny, interpretatywno-konstruktywistyczny
i transformatywny) i wigzace sie z nimi odmienne praktyki nauczania i uczenia si¢ oraz charakter wyno-
szonej wiedzy. Kazdy z paradygmatow jest scharakteryzowany pod katem strategii my$lenia, formuto-
wania celdéw, postrzegania zmiany, pozycji nauczyciela i ucznia, metod nauczania-uczenia si¢ oraz
zilustrowany przyktadami praktyk komunikacyjnych zaczerpnietych z zajec z dzieémi wczesnoszkolnymi.
Analiza jako$ciowa zgromadzonego materiatu teoretycznego i praktycznego pokazuje, ze komunikacja
w kazdym z paradygmatow jest postrzegana jako wazna i znaczaca, a jej rozumienie i zastosowanie
przybiera zupetnie inny charakter i prowadzi do odmiennych skutkéw: od kultu jedynej poprawnej odpo-
wiedzi, przez dialog terapeutyczny po komunikacje wiedzotworcza i krytyczne myslenie.

Stowa kluczowe: komunikacja, paradygmaty dydaktyki, wczesna edukacja, praktyka nauczania i uczenia.

Abstract

The article deals with communication issues on the grounds of didactics. The study is based on three par-
adigms (objectivistic, interpretational — constructivist and transformative) which have an impact on diverse
learning-teaching practices, as well as kind of absorbed knowledge. Each of the paradigms is characterised
by its strategy of thinking, goal setting, change perception, position of a student and a teacher, learning-
teaching methods, and exemplified with communication practices observed during classes in early stage
education. The analysis of the collected, both theoretical and practical material, indicates that communica-
tion in each of the paradigms is perceived as significant and meaningful, and its understanding and appli-
cation can take a totally different shape and form, and have diverse effects: ranging from the cult of the only
correct answer to therapeutic dialogue, knowledge-forming communication, and critical thinking.
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Wprowadzenie

Komunikacja to proces, ktory towarzyszy kazdej jednostce w ciagu catego zycia, przy-
bierajac rozne formy. Ludzie zawsze komus co$ przekazuja, na jakis$ temat, w jakis spo-
sob i w jakich§ okoliczno$ciach. O komunikacji mowi si¢, ze jest narzgdziem
porozumiewania si¢, albo zdobywania wiadomos$ci / nowej wiedzy czy sposobem wy-
razania emocji i nawigzywania relacji. Za takim rozumieniem kryja si¢ jej funkcje, jak:
poznawcze uzywanie jezyka, ekspresywne czy interakcyjne (Bobryk, 1995, s. 58). Ko-
munikacj¢ ujmuje si¢ rowniez w kontekscie jej struktury i przebiegu. W strukturze wy-
mienia si¢ i opisuje takie jej komponenty, jak: uczestnicy komunikacji (nadawca
i odbiorca), komunikat, odniesienie (kontekst wypowiedzi), a takze kod wypowiedzi
i medium, czyli element posredniczacy w procesie komunikowania si¢ (Bobryk, 1995,
S. 14). W przebiegu komunikacji wskazuje si¢ natomiast na umiejetnosci i kompetencje
podnoszace jakos¢ i skuteczno$¢ komunikowania sig. Zalicza si¢ do nich: aktywne stu-
chanie i rozmawianie, bycie asertywnym, elastyczno$¢ stylu spotecznego, a takze ne-
gocjowanie i rozwigzywanie konfliktow. Temu sposobowi ujmowania komunikacji, jak
réwniez jej roli dla nawigzywania relacji, efektywnego porozumiewania si¢, rozwiazy-
wania konfliktow i funkcjonowania w spoteczenstwie pos§wieconych jest wiele publikacji
(nNp. Grabias, 1994; Kojs, red., 2001; Mc Kay i in., 2015; Necki, 1992; Rosenberg, 2014).
Komunikacje mozna réwniez analizowa¢ na gruncie dydaktyki i odniesienia jej do
edukacji, ukazania odmiennych praktyk nauczania i sposobow budowania relacji,
a takze charakteru wiedzy wynoszonej w toku uczenia si¢. Za punkt wyjscia takich roz-
wazan przyjmuj¢ wieloparadygmatyczno$¢ dydaktyki i opisanie komunikacji z perspek-
tywy kilku paradygmatow: obiektywistycznego, interpretatywno-konstruktywistycznego
i transformatywnego (Klus-Stanska, 2018), jako rownorzednych i mozliwych do wyko-
rzystania, ale prowadzacych do réznych konsekwencji teoretycznych i praktycznych.

Komunikacja w procesie edukacyjnym

Sens komunikacji w edukacji ujawnia si¢ w jej znaczeniu dla proceséw uczenia sig,
zdobywania wiedzy, poznawania $wiata. Za takim spojrzeniem przemawia wiele argu-
mentoéw zaczerpnietych z roznych dziedzin nauki, jak filozofia, psychologia, socjologia.

Ludwik Wittgenstein (1972) w swoich pracach podkreslat, ze granice jezyka sg
granicami §wiata, a co za tym idzie — sposob uzywania jezyka, tre$¢ i forma wypowiedzi
rzutuje na charakter wiedzy jednostki, jej postrzeganie i rozumienie $wiata, ktore moze
by¢ jednoznacznie i ograniczone schematami lub dynamiczne i1 otwarte na wielo$¢ zna-
czen i interpretacji. Z perspektywy nauczyciela jezyk staje si¢ narzedziem oddziatywa-
nia na ucznia. Moze stymulowac¢ badz hamowa¢ jego myslenie i rozwo] w zaleznosci
od tego, jak nauczyciel postuguje sie jezykiem i jaki status nadaje komunikacji podczas
lekcji — czy jest nig pogadanka zmierzajaca do oczekiwanych przez nauczyciela odpo-
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wiedzi, czy tez dialog prowadzacy do wymiany znaczen i wielo$ci spojrzen dyskutan-
tow. Z badan Edwarda Sapiro i Benjamina L. Whorfa wytania si¢ §cisty zwiazek po-
miedzy sposobami uzywania jezyka a $ladami pozostawionymi w psychice cztowieka.
Tlustruje to hipoteza relatywizmu jezykowego, zgodnie z ktorg ,,myslenie nasze jest
zawsze mysleniem w jakim$ jezyku” (Whort, 2002, s. 336). Gtosi ona, ze ludzie odbie-
rajg te same zjawiska w rozny sposob, wiasciwy danej spotecznosci czy kulturze. Nie
potrafia opisywac otaczajacej rzeczywistosci obiektywnie i w sposob catkowicie bez-
stronny, lecz zmuszeni sa dokonywac¢ zawsze pewnej interpretacji, w ktorej dominujaca
role odgrywa jezyk. Wynika z niej, ze wplyw jezyka na wizje §wiata jest determinujacy,
a zatem oddziatujac na jezyk, oddzialujemy na myslnie jednostki. Na tej zasadzie, jak
twierdzi B.L. Whorf (2002), inaczej widzimy $wiat. Jezyk i komunikacja staja si¢ wigc
narzgdziami rozumienia $wiata. W rekach nauczycieli natomiast sa nie tylko instrumen-
tami oddziatywania, ale przede wszystkim czynnikiem rzutujacym na rodzaj myslenia,
charakter wiedzy, intelektualnego zaangazowania jednostki. Z tego powodu komunika-
cje traktuje si¢ jako palacy problem edukacji, ktéra przeciez pozostawia zawsze okre-
Slone $lady w psychice ucznia, jego wiedzy, emocjach, wartosciach (Kwiatkowska,
2015, s. 19), odmienne w zaleznosci od przebiegu i charakteru tej komunikacji.

Dalszych argumentéw potwierdzajacych zwiazek jezyka z mysleniem, a dalej —
z komunikacjg w procesie uczenia si¢, dostarczajg kolejne badania i prace tak zagra-
nicznych (Bernstein, 1990; Shor, 1992), jak i polskich badaczy (Bochno, 2004; Klus-
-Stanska, 2002; Madry-Kupiec, 2011; Putkiewicz, 2002;Wawrzyniak-Beszterda, 2002;
Wisniewska-Kin, 2013).

Ira Shor (1992) wskazuje na potrzebe dialogu krytycznego jako alternatywy dla
tradycyjnej — podajacej edukacji. W jej miejsce proponuje aktywny udziat ucznia w sta-
waniu si¢ ,,upowaznionym” (empowered), wiadnym, czyli kompetentnym do podejmo-
wania wysitku osobistego rozwoju i udziatu w zmianach spotecznych, w czym znaczacy
udziat ma komunikacja oparta na krytycznym dialogu (s. 85-88). Procesy komunika-
cyjne maja wowczas charakter symetryczny z zachowaniem prawa do glosu, tak przez
uczniow, jak i nauczyciela. Miejsce szkolnego monologu zastepuje wspdlne konstruo-
wanie znaczen. Jest w nim okazja na zadawanie pytan, wyrazanie wtasnych opinii, ana-
lizowanie i uyjmowanie zagadnien z réznych perspektyw interpretacyjnych (Nowak-
-Lojewska, 2013, s. 186-187). B. Bernstein (1990) odwotuje si¢ do regut wytwarzania
komunikatow, ich kierunkow i stopnia kontroli poznawczej ucznia. Nazywa je orienta-
cjami kodowymi, ktore oznaczajg odmienne typy porzadkowania znaczen w sytuacjach
komunikowania. Kod ograniczony charakteryzuje przewidywalno$¢ na poziomie lek-
sykalnym i syntaktycznym, formalno$¢ jezyka, co powoduje dominacj¢ znaczen kon-
kretnych, opisowych i narracyjnych. Kod rozwinigty natomiast uruchamia proces
planowania werbalnego, ktory charakteryzuje si¢ nikla przewidywalnoscia syntak-
tyczng 1 wyzsza selekcja leksykalng. Wykorzystuje zdolno$¢ utatwiania werbalnych
opracowan jezykowych, przewiduje réznice indywidualne oraz otwarto$¢ na wielos¢
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punktéw widzenia. Daje dostep do alternatywnych rzeczywistosci, stymuluje wrazli-
wos¢ uczestnikow rozmowy na odrgbnosci i roznice (Bernstein, 1990, s. 33-47). W ten
sposob formy planowania werbalnego generuja procesy uczenia si¢, a te wpltywaja na
formy krystalizowania si¢ tresci w psychice uczniow.

Polskie badaczki podkreslaja znaczenie komunikacji dla procesu budowania relacji
miedzy uczniem i nauczycielem, tworzenia swoistego klimatu jezykowego na lekcjach,
stymulujacego lub hamujgcego proces uczenia si¢ i socjalizacji. E. Putkiewicz (2002)
wykazata zdominowanie przez nauczyciela procesu komunikacji, brak kompetencji je-
zykowych 1 merytorycznych uczniéw i niezrozumialg dla nich problematyke lekcji. Ba-
dania D. Klus-Stanskiej (2002) ukazaty polska szkote jako miejsce nauczycielskiego
monologu i zdominowania myslenia uczniéw transmisyjnym modelem nauczania.
R. Wawrzyniak-Beszterda (2002) zrekonstruowata szkot¢ jako miejsce deficytu w za-
kresie gotowosci do komunikacji i obszar treningu zachowan komunikacyjnych: domi-
nacji nauczyciela i pasywnosci uczniow. M. Nowicka (2010) przedstawita zwigzek
strategii komunikowania si¢ na lekcjach z procesem socjalizacji uczniow. Odstonita dy-
rektywno$¢ postawy nauczyciela wobec uczniow i jej przejawy w postaci statego in-
struowania i kontrolowania, narzucania Sposobow myslenia, dyscyplinowania
i ugrzeczniania, kultu osoby nauczyciela i formalizowania relacji. Zdaniem M. Wisniew-
skiej-Kin (2013) w szkole generuje si¢ sztuczne sytuacje komunikacyjne, odgradzajace
ucznidw od rzeczywistosci. Miejsce zywego, spontanicznego jezyka dziecka zajmuje Sza-
blon usprawiedliwiany kultem poprawnosci i Igkiem przed utrwalaniem btedow lub wy-
ksztatlcaniem ztych nawykow (S. 106-108). Natomiast M. Madry-Kupiec (2011)
zauwazyta, ze w komunikowaniu nauczyciela i ucznia zaznacza si¢ asymetria moéwienia
i stuchania. Uczniowie méwig przez 20 proc. trwania lekcji, natomiast nauczyciele zaj-
muja powyzej 70 proc. tego czasu. Pojawia si¢ czesto tzw. monolog nauczyciela o ce-
chach podwojnej komunikacji —tzw. pogadanka, podczas ktorej nauczyciel zadaje pytania
1 wymusza na uczniach odpowiedzi, uznajac, ze jest to przejaw aktywnosci ucznidéw i ich
wlasnego zaangazowania. Co wigcej, stuchanie nauczyciela nie spetnia warunkow stu-
chania analizujgcego. Ma ono charakter kontrolujacy, zadaniowy, wybiorczy. Dla stucha-
jacego nauczyciela najwazniejsza jest w wypowiedzi ucznia reprodukcja wiedzy.
Nauczyciel nie stawia pytania ,,«Po co dziecko mowi?», uczniowie natomiast rzadko si¢
odzywaja, bo nie maja zbyt wielu okazji do swobodnych wypowiedzi. Nauczyciele wie-
dza, jak mowic, aby przekaza¢ wiedzg, ale nie wiedza, jak komunikowac sig, aby prowo-
kowac uczniow do zdobywania wiedzy aktywnie” (Madry-Kupiec, 2011, s. 149-151).
Przywotane stanowiska wnosza rozne nowe aspekty w proces analizowania komunikacji
i jej odmiennego odczytywania w zalezno$ci od przyjetego kontekstu paradygmatycznego.

Wielo$¢ paradygmatéw — odmienno$é refleksji

Zdaniem D. Klus-Stanskiej (2018) w dydaktyce mamy do czynienia z trzema nadrzed-
nymi paradygmatami (grupami paradygmatycznymi), jak:
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1. obiektywistyczne, w ktorych zaklada si¢ mozliwos¢ dotarcia do obiektywnej prawdy
0 $wiecie i mierzalno$ci zjawisk spolecznych, 2. interpretatywno-konstruktywistyczne,
w ktorych przyjmuje si¢, ze poznajac rzeczywistos$¢, nadajemy jej zalezne kulturowo znacze-
nia, 3. transformatywne, w ktorych sadzi sie, ze obraz rzeczywistosci jest zawsze tworzony
w wyniku dominacji intereséw jednych grup ludzi nad innymi. (S. 57)
Ich zroznicowanie przejawia si¢ odmiennoscig w sferze strategii myslenia, formutowa-
nia celdéw, postrzegania zmiany, pozycji nauczyciela i ucznia, metod nauczania i sta-
wianych zasadniczych pytan, w tym réwniez komunikacji. Wstepny zarys takiego
myslenia zaprezentowano W ponizszej tabeli.

Tabela 1

Zroznicowanie komunikacji w paradygmatach dydaktycznych

Paradygmat /
Kryteria analizy

Obiektywistyczny

Interpretatywno-
-konstruktywistyczny

Transformatywny

Uczestnicy Nauczyciel jako pod-  Nauczyciel i uczen Nauczyciel i uczen
komunikacji miot; uczen jako jako partnerzy i pod-  jako partnerzy i pod-
przedmiot komunikacji  mioty procesu komu-  mioty procesu komu-
nikowania si¢ nikowania si¢
Typ relacji Relacja Relacja Relacja symetryczna
asymetryczna symetryczna lub asymetryczna
(wersja krytyczna),
gdy wytania sig¢ lider
komunikacji
Cel komunikacji Jednokierunkowy Wymiana znaczen Glos w przestrzeni
przekaz informacji i osobista refleksja; spotecznej;
od nauczyciela do Wiedza dynamiczna;  Emancypacja/wolnosé

ucznia;

Jednoznaczna bezdy-
skusyjna wiedza

Wielo$¢ punktow wi-
dzenia

Warunki Kult postuszenstwa Elastyczno$¢ i nego-  Potrzeby spoteczno-
komunikacji i poprawnosci cjowalno$¢ znaczen;  -wolno$ciowe;
wypowiedzi; Dialog naprawcze,
Jednokierunkowy Przeksztatcanie;
i jednoznaczny przekaz Emancypacja/wolnosé
Kluczowe cechy Skutecznos¢; Zmiana rozwojowa; Zmiana spoteczna,
komunikacji Poprawnos¢, recep- Holistyczno$¢ dziatania ~ Respektowanie praw;
tywnos¢ i transmisja;  prawo do bledu; Transformacja;
Jednolitos¢ Refleksyjnos¢ i ak-  Emancypacja i kry-
i odtworczosé tywno$¢ badawcza; tycznos$g;
Indywidualizacja Indywidualizacja
Podejscie Instrumentalno- Komunikacyjno- Komunikacyjno-

do komunikacji

-redukcyjne

-wiedzotworcze

-osobowotworcze

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Komunikacja w paradygmacie obiektywistycznym

W ramy paradygmatu obiektywistycznego wpisuje si¢ dydaktyka normatywna, instruk-
cyjna i — nieco odmienna od dwdch poprzednich — neurodydaktyka (Klus-Stanska,
2018, s. 60). Wyro6zniki typowe dla poszezegolnych odmian prezentuje¢ ponizej na przy-
ktadzie rozumienia i stosowania komunikacji w procesie edukacji.

W dydaktyce normatywnej komunikacja zdominowana jest strategia podajaca
i kierownicza rolg nauczyciela, ktory rozmowe inicjuje, nadaje jej kierunek odpowied-
nio przygotowanymi pytaniami i ktoremu przystuguje wytacznos¢ na jej zakonczenie
i podsumowanie. Ta idea, organizujaca nauczanie, wywiedziona zostata z historycz-
nych tradycji szkoty i wzmocniona w Polsce bardzo silnie przez zatozenia dydaktyki
Iwana Kairowa, ktérego styl narracji oraz rozumienie kluczowych pojec, jak tresci, me-
tody, formy nauczania, rzucito cien na rozumienie edukacji i zwigzanej z nig komuni-
kacji. Kluczowe w dydaktyce 1. Kairowa jest ,,wyposazanie uczniéw w system
wiadomosci, umiej¢tnosci i nawykow realizowany przez nauczyciela przy $wiadomym
i aktywnym udziale uczniow” (Klus-Stanska, 2018, s. 66). Takie podejscie redukuje
aktywno$¢ uczniéw jako uczestnikéw komunikacji do stuchania i postuszenstwa wobec
nauczyciela. Zgodnie ze strukturg procesu komunikacji uczen jest gltownie odbiorcg ko-
munikatéw nauczyciela, natomiast raczej nie przystuguje mu status tworcy wypowie-
dzi. Jesli juz jest przy glosie, to zwykle odpowiada na pytania nauczyciela. Jak wskazuja
cytowane wczesnie badania, czas aktywnosci jezykowej uczniow jest bardzo ograni-
czony (20 proc. czasu na lekcji; Putkiewicz, 2002), a wypowiedzi uczniow sg obcigzone
szablonem poprawnosci, np. ,,Odpowiadaj pelnym zdaniem” (Wisniewska-Kin, 2013).
Ten typ komunikacji na lekcji przedstawia prezentowany ponizej fragment rozmowy
nauczyciela z uczniami klasy .

N: No dobrze, usigdzmy prosto. Odpowiedzcie teraz na moje pytania — Kto sprzeczat si¢

na lesnej polanie?

U: Choinki.

U: Drzewa.

U: Choinki.

N: To nie jest petna odpowiedz. Prosze odpowiada¢ catym zdaniem.

U: Na polanie sprzeczaly sie: modrzew, sosna, jodta, swierk.

N: Jak wygladaty te drzewa? Catym zdaniem prosz¢ odpowiadad!

U: Te drzewa wyglgdaly tak, ze mialy duzo igiel.

U: Te drzewa wyglgdaly tak o: sosna byta krzywa, a drugie bylo proste, a mate byto zgar-

bione. (Nowak-Lojewska, 2013)

Dysproporcje pomigdzy komunikatami nadawanymi przez nauczyciela a uczniow
przedstawiajg rowniez badania prowadzone pod kierunkiem M. Zytko (Dagiel, 2009;
Zytko, 2009, 2010, s. 37-39), z ktorych wynika, ze blisko 60 proc. czasu na zajeciach
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prowadzonych zgodnie z zatozeniami metodyki podajacej nauczyciele przeznaczaja na
swoja aktywnos¢, tj. zadawanie pytan sprawdzajacych wiedze uczniow, a 22 proc. czasu
na tzw. wprowadzenie do tematu, kiedy nauczyciel mowi, czyta, opowiada, a uczniowie
glownie shuchaja. Komunikacja miedzy nauczycielem i uczniami przyjmuje wowczas
posta¢ pogadanki, szkolnej odmiany rozmowy, w ktorej nauczyciel prowadzi uczniow
do oczekiwanej przez siebie odpowiedzi zaplanowanej w konspekcie. Ponizszy frag-
ment lekcji moze by¢ tego przyktadem.

Lekcja rozpoczyna si¢ od przeczytania przez nauczyciela czytanki. Potem nastgpuje seria

pytan majaca zainicjowacé rozmowe.

N: Kto wystepuje w opowiadaniu?

U: Marcin i Kamil.

N: Odpowiadamy catym zdaniem.

U: W opowiadaniu wystepowali Marcin i Kamil.

N: Czy w opowiadaniu wystepowali tylko Marcin i Kamil?

U: W opowiadaniu wystgpowali Marcin, Kamil, mama Kamila, siostra i klasa chlopcow.

N: Bardzo tadnie, ze odpowiadasz catym zdaniem i wymieniasz wszystkich bohaterow.

N: Jak inaczej zakonczylibyscie to opowiadanie?

Jeden z ucznidow (Michat) zglasza sie, ale nauczycielka ciggle mu przerywa i zniecheca go

do odpowiedzi. Po tej sytuacji zgtasza si¢ Pawel, ktory komentuje zaistnialg sytuacj¢: My-

sle, ze Michal mial fajny pomyst. Szkoda, ze pani nie pozwolila mu go dokonczy¢.

N: Ja jestem nauczycielka! Nie ty. Prosze, zeby$ przestat si¢ wtracaé i przerywac lekcje.

A teraz wszyscy cicho czytamy ¢wiczenia i je wykonujemy.

Jak pisze D. Klus-Stanska i M. Nowicka, ,,ograniczenia pogadanki wynikaja nie
tylko z faktu, ze jest przyktadem modelu porozumiewania si¢ nieobecnego w sytuacja
pozaszkolnych, ale rowniez, Ze z jej pomoca uczy si¢ uczniow sposobu méwienia, ktory
nigdzie oprocz szkoty nie bedzie wykorzystywany (Klus-Stanska i Nowicka, 2005,
s. 86). Co wiecej, pogadanka ma antyrozwojowy charakter, prowadzac do zaniku mow-
nos$ci, narzucania znaczen i reprodukujacego charakteru wypowiedzi (Klus-Stanska,
1999). W $lad za tym postepuje kult ciszy i postuszenstwa wobec nauczyciela, gdyz
swobodne inicjatywy komunikacyjne uczniéw sg raczej przez nauczycieli krytykowane
niz stymulowane.

W wersji dydaktyki instrumentalnej komunikacja jest rownie formalna i ustruktu-
ryzowana, jak w dydaktyce normatywnej. Obie ujete sa w schemacie bodziec—reakcja.
Nauczyciel jest tym, ktory bodzce wytwarza — inicjuje komunikaty, stawia pytania,
uczen jest tym, ktory na nie reaguje. Stopien zgodnosci odpowiedzi ucznia z oczekiwa-
niami nauczyciela weryfikowany jest zgodnoscia z odpowiedziami zawartymi w kon-
spekcie. Komunikacji towarzyszy wysoki status planowania, a wsrod uczniow
zgadywania, jakiej odpowiedzi oczekuje nauczyciel.
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N: Naszg lektura jest ksiazeczka ,,Patyki i patyczaki” i ksiadz Twardowski opowiada o bar-
dzo waznych rzeczach w tych wierszykach: o mitosci, o przyjazni, o rodzinie.

U: Tylko o rodzinie?

N: Nie tylko o rodzinie, ale i o zwierzetach, o kwiatach, o wszystkim. Prosz¢ mi teraz po-
wiedzie¢, jacy moga by¢ jeszcze cztonkowie w rodzinie? Kto nalezy do rodziny? Julcia. ..
U: Do rodziny nalezy jeszcze brat i siostra,

N: Tak. Olek, zaraz ci¢ postawi¢ do kata. Proszg, kto jeszcze?

U: Ciocia, wujek, chrzestny,

U: Babcia, kuzyn, dziadek.

N: Tak, czyli mowimy o rodzinie blizszej i dalszej.

U: Prababcia, pradziadek.

N: Tak, ale méwimy o tej najblizszej rodzinie, ktorzy jeszcze zyja. Za co kochacie swoich
rodzicéw? (Nowak-Lojewska, 2013)

Jak wynika z przytoczonej sytuacji, nauczyciel bardzo dba o to, aby swoich planéw
w trakcie rozmowy z uczniami nie modyfikowac. Bardzo zabiega o gotowe odpowiedzi
zgodne z kluczem. Ponadto komunikacja zorientowana jest na konkretny wynik w po-
staci wypowiedzi ucznia, jego myslenia. Nauczycielowi chodzi gléwnie o wyposazenia
ucznia w ustalong, programem wiedzg, np. znajomos¢ roznych definicji w miejsce ich
rozumienia. Komunikacja staje si¢ w ten sposob waznym narzedziem programowanego
nauczania obnizajgcego poziom spontanicznosci i uczniowskiej inicjatywy. Precyzyjnie
zaplanowany zestaw pytan i zadan wyznacza granice opanowania szkolnej wiedzy. Ta
ma charakter linearny i sekwencyjny, bo odpowiednio modelowane komunikaty pozwa-
laja ustali¢, co uczniowie maja wiedzie¢, jak to przewidzie¢ i jak zaplanowac. To postac
dydaktyki przejawiajaca si¢ wysokim poziomem konformizmu nauczyciela wobec pro-
gramu nauczania, aby tworzy¢ konformizm stuchaczy — uczniow, wobec tresci ksztal-
cenia i zdobywanej wiedzy (Malewski, 2010, s. 93).

Mozliwosci komunikacyjne podczas zaje¢ szkolnych odstania réwniez trzecia
wersja dydaktyki obiektywistycznej, czyli neurodydaktyka, wykorzystujaca osiggniecia
W dziedzinie badan nad mozgiem, jego plastycznoscig i aktywnoscig uczniéw (Zylin-
ska, 2013). Komunikacja w jej wydaniu oznacza zwielokrotnienie sytuacji do stawiana
przez ucznidéw pytan w miejsce formutowania przez nich gotowych odpowiedzi. Rela-
cja miedzy uczniem i nauczycielem zostaje bardziej upodmiotowiona na rzecz bycia
partnerami komunikacji. Sam proces uczenia si¢ wzbogacony zostaje o ciekawo$¢ po-
znawczg uczniow 1 ich samodzielno$¢ badawczg, praktyczng, spoteczng i artystyczna.
Komunikacja migdzy uczniami i nauczycielem przestaje by¢ redukowana do roli osia-
gania wyznaczonych celow, a staje si¢ sposobem bycia i uczenia si¢. Rozmowa stwarza
okazje¢ do uzewnetrzniania potrzeb, zainteresowan, wyrazania wlasnego zdania, stawia-
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nia pytan i sposobow poszukiwania rozwigzan. Staje si¢ tez pretekstem i okazjg do zdo-
bywania i lepszego opanowania przez uczniow wiedzy i kompetencji. Innos¢ tego po-
dejscia do komunikacji prezentuje ponizsza tabela.

Tabela 2
Zroznicowanie podejscia obiektywistycznego
Dydaktyka normatywna Dydaktyka instrukcyjna Neurodydaktyka
Przekaz Przekaz Rozmowa

Dominacja pytan nauczyciela Dominacja pytan nauczyciela Dominacja pytan ucznia

Jednokierunkowy przekaz Jednokierunkowy przekaz Zwielokrotnienie sytuacji
do stawiania pytan
przez uczniow

Opanowanie oczekiwanej wiedzy przez uczniow

Zrodto: opracowanie wihasne.

Komunikacja w paradygmacie interpretatywno-konstruktywistycznym

Odmienno$¢ paradygmatu interpretatywno-konstruktywistycznego ujawnia si¢ w po-
staci rozwigzan kltadacych nacisk na wolno$¢ i swobodny rozwoj ucznidow, a takze
wspieranie ich spontanicznej aktywnosci i zainteresowan. W metodach pracy podkresla
si¢ rozwigzywanie problemow i tworzenie wlasnych strategii myslenia i dziatania,
a takze indywidualizacj¢ i wspotprace uczniow w miejsce zbiorowego nauczania i kie-
rowniczej roli nauczyciela. Szczegodlnie istotna jest tu pracy w matych grupach. Dzigki
niej zwielokrotniajg si¢ poznawcze interakcje migdzy uczestnikami procesu edukacyj-
nego, pojawiaja si¢ okazje do spontanicznych rozméw, nawigzywania relacji, przez co
uaktywnia si¢ komunikacja. W paradygmacie interpretatywno-konstruktywistycznym
jest ona jednak mocno zréznicowana, przyjmujac trzy wersje: humanistyczna, konstruk-
tywistyczng i konektywistyczng (tabela 3). Dla dwoch pierwszych typowy jest dialog
bezposredni, cho¢ nieco inaczej ujmowany, a w trzeciej dialog uposredniczony w sieci.
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Tabela 3

Cechy dialogu w orientacji humanistycznej i konstruktywistycznej

Dialog

Orientacja
humanistyczna

Orientacja
konstruktywistyczna

Rodzaj

Dialog terapeutyczny

Dialog wiedzotworczy

Glowne aspekty

Nacisk na rozwdj emocjo-
nalny i spoteczny;
Samospelnienie jednostki i jej
dobrostan;

Procesy osobowotworcze

Nacisk na rozwoj poznawczy;

Powstawanie wiedzy w umy-
$le jednostki

Istota

Holistyczne ujecie jednostki;
Koncentracja na indywidual-
nosci cztowieka z catym jego
$wiatem emocji i tworczych
przezy¢ w jego bliskich rela-
cjach interpersonalnych

Koncentracja na procesach
aktywnego tworzenia wlasnej
wiedzy przez jednostke;

Partnerski wspotudziat z ro-
wiesnikami / dyskretne wspar-
cie nauczyciela

Forma

Facylitacja, tworzenie atmos-
fery sprzyjajacej rozwojowi
jednostki przez komunikowa-
nie potrzeb, emocji, zaintere-
sowan

Indywidualna dziatalno$¢ ba-
dawcza;

Wspotpraca z rowiesnikami;
Intensywne wykorzystanie
srodowiska uczenia si¢

Zrodto: opracowanie wihasne.

Orientacja humanistyczna eksponuje wolnos¢, indywidualizm i przezycia jed-

nostki. Jest rezultatem holistycznej koncepcji cztowieka,

w ktorej nie ma miejsca na separowanie od siebie sfer jego funkcjonowania, dzielenie go
na odrgbne elementy. Eksponuje si¢ tu znaczenie emocji i uczug, a klimat komunikacji in-
terpersonalnej i doswiadczen w ich wymiarze spotecznym postrzegany jest jako najistot-
nigjszy dla efektow uczenia sie. (Klus-Stanska, 2018, s. 114)

Komunikacja jest dialogiem rozumianym jako otwarcie na réznorodne znaczenia, Spo-
soby rozumienia $wiata i nadawania mu sensu, za sprawg czego status jednej poprawnej
odpowiedzi zostaje odrzucony (Klus-Stanska, 2011, 2016). Zapewnia on uczniom spo-
tkanie si¢ z r6znymi pogladami i odmiennym rozumieniem zjawisk. Towarzyszy mu

konflikt przekonan, stanowisk, wiedzy i doswiadczen, ale tez konflikty wewnetrzne
przezywane przez kazdego z jej uczestnikow. T. Gordon (1991), pisal, ze:

[taki] konflikt jest chwilg prawdy (...), probg zdrowia, kryzysem, ktory (...) moze ostabié

lub umocnié, rozstrzygajacym wydarzeniem, ktore (...) moze prowadzi¢ do zacigtej walki
lub glebszego zrozumienia. Sposob uporania si¢ z konfliktem jest moze najbardziej decy-
dujacym czynnikiem dla stosunkoéw miedzy jednostkami. (. 142)
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W komunikacji chodzi, aby te konflikty rozwigzywaé, zapewniajac dobrostan jed-
nostki, jej rownowage emocjonalng i bezpieczenstwo psychiczne. Narzedziami komu-
nikacji stajg si¢ wowczas: stosowanie pozytywnych wypowiedzi typu ,,ja”, aktywne
stuchanie i odczytywanie potrzeb uczestnikow rozmowy, co wskazuje na terapeutyczny
charakter komunikacji, widoczny w wychowaniu bez porazek (Gordon, 1991), porozu-
mieniu bez przemocy (Rosenberg, 2011) czy zasadach skutecznego komunikowania sig¢
opisanych przez M. McKaya i jego zespot (2013).

Dydaktyka konstruktywistyczna traktuje natomiast komunikacj¢ jako narzedzie
zdobywania i wykorzystywania wiedzy, gdyz zaktada, ze umystowy obraz $wiata jest
zawsze konstruowany w relacjach z innymi. Szerzej traktuja o tym przywotane wcze-
s$niej prace E. Sapiro i B.L. Whorfa, jak rowniez L. Wittgensteina, a takze teorie roz-
woju: L. Wygotskiego i J. Brunera. Proces tworzenia wiedzy jako efektu konstruowania
jej w relacjach z innymi poglebia interakcjonizm symboliczny, zgodnie z ktorym ludzie
dzialajg na bazie znaczen, jakie majg dla nich rzeczy; znaczenia pochodzg z interakcji;
znaczenia sa modyfikowane przez ich interpretacje, czynione przez ludzi w aktualnych
sytuacjach (Hatas, 2006, s. 55).

Jesli chodzi o komunikacje, to w podejsciu konstruktywistycznym staje si¢ ona
okazjg do konstruowania przez jednostke wiedzy, wykorzystujac wielo$¢ i roznorod-
no$¢ interakcji oraz ich tre$¢ i badawczy charakter. W tej odmianie paradygmatu po-
zwala si¢ uczniom na korzystanie z gtoSnego myslenia, zZwanego przez badaczy mowa
eksploracyjng lub mowa dla uczenia si¢ czy uczeniem si¢ przez moéwienie (Barnes,
1988; Colbert i Strong, 2017). Oznacza to zawieszenie nauczycielskiego wzorca ocze-
kiwan i zastapienie go uzywaniem jezyka jako sposobu na refleksje, samodzielne po-
szukiwanie, negocjowanie i tworzenie znaczen.

N: Co to jest bieda?

U: Bieda to taki bardzo biedny cztowiek, ktéry nie ma pieniedzy i ktory ma wielkq biede.

U: To sq ludzie, ktorzy nie majgq pieniedzy, czasami nie majq co jes¢, nie majg czasami

domu i mieszkajq na tawce, na tawce w parku.

U: To jest taka osoba, nie ma pieniedzy, w co si¢ ubrac¢, jedzenia i picia, i jak i no i nie ma

zabawek, jezeli to dziecko.

U: Bieda to nie jest cos dobrego, bo nie ma sig¢ pieniedzy na dobre jedzenie no i ludzie

biedni sq chyba zle traktowani. Mogq si¢ Zle czué, ze sq gorsi no, a inni majq kase na rozne

przyjemnosci.

W tym paradygmacie udziela sie uczniom zgode na postugiwanie si¢ ich osobistym
jezykiem, czasem obcigzonym niedoskonatosciami stylistycznymi i fleksyjnymi, ale za
to podlegajacemu rozwojowi w wyniku §wiadomego korzystania z niego. Jezyk dziecka
doskonali si¢, bo daje si¢ mu prawo do dialogu, do bledu, do rozmowy, dyskusji, my-
slenia pytajnego. To ostatnie A.E. Sekowski (2000) traktuje je jako sztuke zadawania
pytan i odkrywania nowych probleméw oraz odwaznego przesuniecia granic poznania.
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W edukacji oznacza to prawo uczniow do zadawania pytan, z ktorych wiele z nich to
zadania problemowe stymulujace procesy myslowe i pobudzajace do wytwarzania no-
wej wiedzy i umiejetnosci komunikowania jej innym. Pytania formutowane przez dzieci
np. ,,Czy przyroda zyje zawsze?”, ,,Jak powstat kosmos?”, ,,Czemu w kosmosie nie ma
tlenu?”, ,,Jak sie tworzy kolor?”, ,,Jakie sa cechy wszystkich ludzi i czy maja co$ ze
sobg wspolnego?”, ,,Jak powstata Ziemia?”, ,,Dlaczego ludzie chodza po Ziemi i z niej
nie spadaja?” (Nowak-Lojewska, 2017, 2021), odzwierciedlajg to, czym one si¢ intere-
suja, czego chciatyby si¢ dowiedzie¢, czego poszukuja. Dla nauczyciela sg one nato-
miast podpowiedziami nadajacymi kierunek dalszym wspolnym poszukiwaniom
prowadzacym do zdobywania nowej wiedzy przez dzieci. Potwierdzaja one wiedzo-
tworczy charakter komunikacji, kiedy mozna pozna¢ cudze sposoby myslenia, rézne
punkty widzenia, ale tez modyfikowa¢ wiasne przekonania.

Konektywizm jako trzecia odstona paradygmatu interpretatywno-konstruktywi-
stycznego zwraca uwage na komunikacje w obszarze korzystania z najnowszych tech-
nologii. Zdaniem jej przedstawicieli komunikacja ma racj¢ bytu, lecz w nieco
odmiennej postaci. Jezyk mowiony zastapiony zostaje pisanym, a ten ostatni obdarzony
jest cechami typowymi dla mowy zywej. Jak pisze P. Levinson (2010), uzytkownikom
komputerdéw nie grozi spoteczna izolacja poniewaz nowe media tworza nowa spoteczng
jakos¢ zwielokrotniajaca liczbe kontaktow i okazji do komunikowania si¢, np. przez
Facebooka, YouTube, Twittera czy Instagram i kolejne nowe formy, jak aplikacje Click
Meeting, Zoom itp. To cickawa sytuacja, ktora nie tylko zwielokrotnia liczbe okazji do
komunikowania si¢, ale tez poszerza zasoby informacyjne i mozliwosci korzystania
Z nich, uczestniczac w wytwarzaniu wiedzy i udostepnianiu jej innym. W ten sposob
komunikacja jest uposredniczona w sieci, dokonuje si¢ online. Dzigki temu staje si¢ ona
jeszcze bardziej otwarta na mozliwosci nowych kontaktéw, przekraczanie granic tery-
torialnych, barier jezykowych i mozliwosci docierania do réznych spotecznosci. Jest to
tez okazja do nowej formy uczenia si¢, definiowanego jako spoteczne uczenie si¢
w sieci (Downes, 2007, s. 19-27), z otwartym dostepem do ogromnych danych, ktorych
nikt nikomu nie limituje i nie narzuca wzorca interpretacji. Tworzona wiedza cechuje
si¢ duza réznorodnoscig z uwagi na odmienne perspektywy uczacych sie, sytuacje,
w ktorych sg osadzeni, motywy takiego uczenia si¢ i sposoby jego dalszego wykorzy-
stywania. To jednocze$nie odpowiedz na wspotczesne realia kulturowe, czego w sferze
edukacji nie powinno si¢ pomija¢, lecz lepiej zsynchronizowa¢ z potrzebami mental-
nymi wspoétczesnych generacji.

Komunikacja w paradygmacie transformatywnym

Zgodnie z paradygmatem transformatywnym ludzie mowia, bo majg do tego prawo,
wyrazaja wlasne zdanie, kwestionujg dotychczasowe rozwigzania, szukajg okazji do re-
fleksji nad refleksjg (refleksja stuzaca transformacji) (Klus-Stanska, 2018, s. 190).
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W praktyce dydaktycznej wymaga to szczegotowej analizy panujacych pogladow, ob-
owigzujacych twierdzen i niedyskutowanych wartosci (Klus-Stanska, 2018, s. 191),
przez co dochodzi do krzyzowania si¢ r6znych inspiracji, np. pedagogiki krytycznej
P. Freire (2005) czy radykalizmu krytyczno-emancypacyjnego J. Mezirowa (1991),
a dalej wewnetrznego zrdznicowania i napig¢. Przyktadem tego sa dwa najsilniejsze
glosy: krytyczny i libertarianski, gdzie w pierwszym komunikacja to emancypacja,
aw drugim to wolno$¢ do méwienia.

Dydaktyka krytyczna koncentrujac swojg uwage na nieréwnosciach spotecznych,
jakie system szkolny nie tylko umacnia i reprodukuje, ale tez sam je wytwarza poszu-
kuje narzgdzi temu przeciwdziatajacych. Do zabiegdw, ktore temu stuza nalezy miedzy
innymi zmiana regul komunikacji na lekcji, ktora wynika z catkowitego zanegowania
zalozenia, ze wartosciowa wiedza nalezy tylko do nauczyciela. W jej miejsce pojawia
si¢ komunikacja jako wymiana zamiast przekazu (Klus-Stanska, 2018, s. 210-211),
przejawiajaca si¢ w otwarciu przestrzeni dla interakcji miedzy nauczycielem i uczniami,
skupieniu uwagi na tym, jak uczniowie rozumiejg $wiat oraz jakie warto$ci sg dla nich
istotne i jak je sami uzasadniajg. Zamiast nawykowego myslenia i bezrefleksyjnego po-
wtarzania po nauczycielu stwarza si¢ uczniom warunki do debaty i krytycznego mysle-
nia, ktorym towarzyszy osobista refleksja, argumentowanie, prezentowanie wasnych
pogladéw. Zdaniem 1. Shor (1992, s. 85-88) to miejsce dla krytycznego dialogu, czyli:
1) obustronnej wymiany stanowisk, ktora redukuje formalizm i schematyzm, 2) otwar-
tej struktury relacji nauczyciel-uczen, prowokujacej gotowo$¢ do namystu i shuchania
bez uprzedzen, 3) prawa ucznia do zadawania pytan, co aktywizuje go poznawczo i po-
zwala porusza¢ wazne i trudne tematy (Zoller, 2009), 4) dostrzegania watpliwosci i ich
komunikowania w poczuciu petnego bezpieczenstwa, 5) refleksji nad tym, co jest znane
i nad tym, co jeszcze nie zostato zglebione, 6) dazenia do przeksztatcania rzeczywisto-
$ci, co uruchamia sprawczos¢ i samodzielno$¢. Przyktad takiej rozmowy miat miejsce
podczas zaje¢ poswigconych tematyce innosci’, a inspiracja byla ksiazka pt. Elemr stor
w kratke, napisana przez D. McKee:

N: Dlaczego Elemer byt Inny?

. To nie jest nic ztego, ze Elmer byt kolorowy”.

: Cho¢ Elmer byt inny — kolorowy, to nie byl inny.

: Byt taki sam, jak inne stonie: glowa, trgba, nogi. Miat tylko inny kolor.
: Czy Elmer moglby by¢ przyjacielem?

: Elmer moze by¢ dobrym przyjacielem, bo jest wesoly

: Ma Smieszne pomysty.

cC cc 2z cCc cc

: Z Elemerem mozna sig smia¢ i dobrze bawi¢

! Przyktad zaczerpniety z realizowanego od 2021 roku autorskiego projektu badawczego
z wykorzystaniem strategii mozaikowe;j.
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U: Elmer ma dobre pomysty.

U: Elmer umiaf Zartowac. To nie z niego sig smiali, ale z jego zartow.

Ostatnim z kontekstow analizy komunikacji jest dydaktyka libertarianska. Ta nie
jest nurtem fatwym do rekonstrukcji z uwagi na duza réznorodno$¢ proponowanych
rozwigzan edukacyjnych, silniejszy nacisk na aspekty socjalizacyjne i wychowawcze
niz poznawcze oraz z uwagi na mata popularnos¢ jej idei w srodowisku akademickim.
Tym, co jednak zdecydowanie wyrdznia dydaktyke libertarianskg na tle innych, jest
przyjmowanie jako centralnego punktu osobistej wolnosci jednostki, a co za tym idzie
op6r wobec zaistniatych warunkdéw oswiatowych, wobec ograniczania swobodnych
wyborow, decyzji i dziatan jednostek. Kazdy z takich przejawow postrzegany jest jako
przemoc wobec jednostki. W komunikacji szanuje si¢ indywidualno$¢ kazdej jednostki
przy jednoczesnej propozycji wspdlnotowej organizacji funkcjonowania uczniow,
oparta na uczeniu si¢ od rowie$nikow. Styl komunikowania si¢ jest otwarty, Spersona-
lizowany i elastyczny. Uczestnicy komunikacji $wiadomi sa r6znic wystepujacych mig-
dzy nimi (np. migdzy uczniami i nauczycielem), za§ w edukacji nie dazy si¢ do
jednakowosci zachowan czy efektow, gdyz takie postrzegane sa jako niedorzeczne
i szkodliwe. Znaczacy staje si¢ kontekst komunikacji, w ktorym wazne jest, aby two-
rzy¢ dla jej uczestnikow dostepne przestrzenie i mozliwosci swobodnej aktywnosci.
Wyrazem wolnosci staje si¢ w niej prawo uczestnikow do inicjowania komunikacji,
podejmowania dziatan i decyzji. Wowczas zamiast bycia nauczanym, dzieci ucza sig¢
przez naturalng edukacje — bycie z innymi (rodzicami, dziadkami, itd.). Maja mozliwo$¢
wytwarzania wlasnych strategii poznawczych, za§ w wiedzy nie chodzi o jej przekaz,
lecz dzielenie si¢ nig i jej wymiang. Tu z pomocg przychodza np. zasoby internetowe,
biblioteczne i czytelnicze, a takze kursy i warsztaty, otwarte wyktady i fora dyskusyjne,
a takze filmy, koncerty, turystyka, konsultacje, tutoring, itp. Ta wersja komunikacji pod-
czas uczenia si¢ moze jednoczesnie przebiega¢ w wielu formach, z udziatem dorostych
(np. lekcje, konsultacje), z udziatem samych uczniow (np. debaty, uczenie si¢ rowiesni-
cze, badanie, grupowe prace) oraz samodzielnie (korzystanie z dostgpnych zasobow In-
ternetu czy samodzielnie eksperymentujac i projektujac). To dos¢ nowatorska
i uniwersalna wersja komunikowania si¢ otwarta na wiele perspektyw i mozliwoSci.

Uwagi koncowe

Podsumowujac prowadzone rozwazania nasuwa si¢ kilka refleksji. Po pierwsze, komu-
nikacja w kazdym z paradygmatow jest postrzegana jako wazna i znaczaca, ale jej ro-
zumienie i zastosowanie przybiera zupelnie inny charakter. Po drugie konteksty
wykorzystywania komunikacji s3 odmienne: od doprecyzowania kazdego szczegdtu
konwersacji (postepowanie zgodnie z konspektem), po jej wspottworzenie w zaleznosci
od potrzeb jej uczestnikdow, zainteresowan czy oczekiwan spotecznych.
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Tabela 4
Cechy komunikacji — refleksje podsumowujgce
Podejscie Podejscie interpretatywno- Podejscie
obiektywistyczne -konstruktywistyczne transformatywne
Dialog pozorny Dialog terapeutyczny / Dialog krytyczny

dialog wiedzotworczy

Relacja asymetryczna

Relacja symetryczna

Relacja symetryczna, z moz-
liwoscig asymetrycznej, gdy
wylania si¢ lider komunikacji

Dominacja nauczyciela
nad uczniami

Partnerstwo i wspotpraca

Rownoprawni partnerzy
rozmowy

Przekaz wiedzy przez
nauczyciela — wartosciowa
wiedza nalezy tylko do nau-
czyciela

Tworzenie wiedzy przez
ucznia w poczuciu wartosci
oraz sensu podejmowanych
dziatan

Dzielenie si¢ wiedzg mie-
dzy uczestnikami

Transmisja

Tworczos¢ 1 kreatywne oraz
krytyczne myslenie

Emancypacja i wolnos¢

Postuszenstwo i bierno$¢
jednostki

Samorealizacja i nacisk na
aspekty emocjonalne;

W wersji konstruktywi-

Zmiany spoteczne; nacisk
na aspekt spoteczny i poli-
tyczny

stycznej nacisk na aspekt
poznawczy

Zrbdto: opracowanie wilasne.

Po trzecie, skutki, jakie wynikaja z komunikacji, majg zupetnie odmienny cha-
rakter: od opanowania konkretnej wiedzy, przez udziat w jej tworzeniu, po dzielenie
si¢ wiedza i wspolne z niej korzystanie. Zmienia si¢ rowniez rola uczestnikow komu-
nikacji: od biernosci i postuszenstwa wobec nauczyciela, po partnerstwo i wspotprace.
Dziataniom tego typu towarzysza odmienne sposoby pracy z uczniami od tych, ktore
W swobodnej komunikacji upatrujg niepostuszenstwo ucznidéw, po te, ktore bez zaan-
gazowania uczniow w rozmowe, dialog, debate dyskusj¢ nie widzg sensu i skutecz-
nosci procesu edukacyjnego. Jak pisatam w czgéci wprowadzajacej, komunikacja ma
zawsze strukture 1 forme oraz zasady, ale jej ostateczna posta¢ w kazdym z tych ele-
mentow bedzie odmienna, w zaleznos$ci od przyjetych ustalen paradygmatycznych,
prowadzac do odmiennych konsekwencji w sferze poznawczej, emocjonalnej i spo-
tecznej uczniow.

Poszukujac rozwigzan na miar¢ nowatorskiej szkoty, inspirowanej aktywnos$cia
poznawcza uczniow i spolecznym ich zaangazowaniem, konieczne staje si¢ wykorzy-
stywanie rozwigzan edukacyjnych opartych na edukacji w dialogu / edukacji dialogo-
wej (Zytko, 2021). Ta, zmieniajagc podejécie z podajacego na poszukujgce,
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interakcyjne, stwarza okazje do rozwoju samodzielnego i krytycznego myslenia, za-
roOwno ucznidw, jak i nauczycieli, staje si¢ narzedziem zdobywania wiedzy, refleks;ji
nad sobg i okazja do budowania relacji.
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