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KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2016 NUMER 2(240)

Adam Fijatkowski
Uniwersytet Warszawski

60 lat , Kwartalnika Pedagogicznego”

Do rak Czytelnika trafia 240 zeszyt ,Kwartalnika Pedagogicznego”. Oznacza
to, ze nasz kwartalnik ukazuje sie juz od 60 lat. Od tego czasu nasze pismo
przeszto wiele zmian — od czasopisma ,,profesorskiego” w latach 50. i 60. XX wie-
ku, w ktérym mtodsi pracownicy naukowi pisali krotsze teksty, do czasopisma,
w ktorym obecnie przewazaja teksty badawcze , miodych pedagogéw” z licznych
osrodkéw w kraju i zagranica. Jak zawsze dostepne jest w wersji ,papierowej”,
a od 2014 r. tez w wersji cyfrowej (ze strony ,Kwartalnika Pedagogicznego”
www.kp.edu.pl. Od roku 1997 jest w CEEOL, czyli w Central and Eastern European
Online Library). Umieszczony na liscie ERIH (European Reference Index for the
Humanities) i na liscie czasopism punktowanych Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego (ostatnio wedtug komunikatu z 23 XII 2015 r.), a takze w CEJSH
(Central European Journal of Social Sciences and Humanities), z wdrazanym open journal
system (QJS).

Sze$cdziesiat lat to do$¢ dtugi okres czasu, w ktérym podlegaly zmianom
osrodki naukowe na $wiecie i w Polsce, zmienial sie — jak powiedziatby Dewey
— ,obraz spotecznego zycia czlowieka i jego postepu”. Zmienial sie nasz kraj,
zmienial sie nasz Uniwersytet, a wiec zmieniat sie takze i nadal zmienia sie nasz
»Kwartalnik Pedagogiczny”. Jubileusz 60-lecia sktania jednak do chwili refleksji,
zatrzymania sie w ,pedzie”, ktory charakteryzuje nerwowos¢ rewolucji komuni-
kacji spotecznej ostatnich lat.

»,Kwartalnik Pedagogiczny” powstat w 1956 r., ,,na fali odwilzy”, z inicjatywy
profesora Wydziatu Pedagogicznego UW Bogdana Suchodolskiego (1903-1992),
jednoczesnie pierwszego redaktora naczelnego naszego czasopisma. W artykule
wstepnym pierwszego zeszytu Kwartalnika, w lipcu 1956 r., pisat on: ,Z pozycji
walki o demokratyzacje naszego zycia widzie¢ mozemy nie tylko braki i biedy
wychowawcze minionego okresu, ale rowniez i zadania, ktore teraz staja przed
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nami. [...] Zaniedbywane i spychane na szary koniec nauki pedagogiczne dopiero
w ostatnim czasie uzyskaty rzeczywista pomoc ze strony Ministerstwa Szkolnictwa
Wyzszego. Jednym z przejawéw tej opieki jest powstanie ,Kwartalnika Pedago-
gicznego”. Ma on by¢ w zasadzie organem naukowym pracownikéw uniwersy-
teckich katedr pedagogiki, aspirantéw i oso6b zdajacych egzaminy kandydackie
[6wczesna oficjalna nomenklatura naukowa, przejeta z wzorcéw radzieckich
— uzup. A.F.]. Ale jego famy stajg otworem i dla wszystkich innych, zwiazanych
i niezwigzanych z uniwersytetami, pracownikéow frontu pedagogicznego, ktérzy
mieliby co$ cennego do powiedzenia w sprawach wychowania i pedagogiki. Naszg
ambicja nie jest, by by¢ kronika uniwersyteckiego zycia naukowego w zakresie pe-
dagogiki, lecz to, by w miare mozliwosci przyczynia¢ sie do naukowej odnowy
pedagogiki” (Suchodolski 1956: 17, 40). Cytowany tekst artykutu wstepnego nosi
wyrazne znamiona czasu, w ktérym powstal. Zawiera jednakze ponadczasowe
wskazania. Zdaniem Profesora Kwartalnik powinien by¢ otwarty na teksty pra-
cownikéw nauk pedagogicznych i innych nauk pokrewnych, na interdyscyplinar-
ny punkt widzenia, unikanie roli ,kroniki” wlasnego srodowiska i pisania tekstow
pro domo. Naktad pierwszego zeszytu Kwartalnika to 1889 + 111 egzemplarzy
— liczba trudna obecnie do realizacji. Druk pierwszego zeszytu ukonczono
w grudniu 1956 r., a wiec juz po Pazdzierniku ‘56. Profesor Irena Wojnar, ktérej
Mistrzem byt prof. Suchodolski, wspominatfa po latach:

Profesor mobilizowal srodowisko — przede wszystkim — Uniwersytetu Warszawskiego, ale
jednoczes$nie takze szerzej, bo byl przewodniczacym Komitetu Nauk Pedagogicznych [PAN,
w latach 1953-1973 — przyp. A.F.]. Ta ,unia personalna” stwarzala mozliwos¢ dziatania w bardzo
szerokim ogolnopolskim zakresie. Uniwersytet byt ,,ogniskiem promieniujacym”, mobilizujacym.
I w tym klimacie pojawit sie ,Kwartalnik Pedagogiczny”. Nie pojawit sie jednak przypadkowo.
[...] »Kwartalnik Pedagogiczny” redagowal osobiScie prof. Suchodolski, blisko wspétpracujac
z prof. Wroczynskim i prof. Okoniem. To oni tworzyli trzon pomystu, ktéry sie nazywat ,Kwar-
talnik Pedagogiczny”. [...] Pamietam doskonale, jak Profesor sam wymyslil, a potem dopiero
zamowil u fachowego grafika, projekt oktadki ,Kwartalnika Pedagogicznego”. Dwie rzeczy nie
tylko nie byly tu przypadkowe, ale wrecz znaczace, symboliczne. Po pierwsze kolor oktadki.
Pierwsze zeszyty Kwartalnika mialy okfadke w kolorze zielonym. Profesor przypominal, ze jest
to kolor nadziei, a wiec w ten sposdb zostanie kolorystycznie utrwalone, ze czasopismo, a i pe-
dagogike, czeka dobry los, beda sie pomyslnie rozwija¢ i rozkwita¢. Po drugie, i to takze pamie-
tam, wazna byta struktura tytutu, uklad literniczy. Na okladce znajduje sie tytul ,Kwartalnika
Pedagogicznego”, a pierwsza litera ,k” ma cienka, dluga linie, ktéra w pierwotnej wersji oktadki
ciggnie sie niemal przez calg strone, od géry do dolfu. Profesor wtedy powiedzial, ze to jest
,hiteczka nadziei, na ktérej wisi Kwartalnik”. Przypomniana symbolika jest przejmujaca i musi
budzi¢ ogdlniejsze refleksje. Ilustruje bowiem nastr6j nadziei, w jakim powstawato to czaso-
pismo, ale jednocze$nie pewien lek, wyczekiwanie, obawe (Wojnar, Fijalkowski 2014: 85-87).

Po wydarzeniach 1968 r. wiele zmienito sie w Polsce, na Uniwersytecie War-
szawskim, a takze zmienita sie redakcja , Kwartalnika Pedagogicznego”. Bogdan
Suchodolski w 1970 r. przestat by¢ redaktorem naczelnym , Kwartalnika Pedago-
gicznego”. Na podstawie odgdrnie zarzadzonej jednoetatowosci zostal usuniety
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z Uniwersytetu Warszawskiego. W czwartym zeszycie z 1969 r. czytamy tekst
0d redakcji:

Przed ,Kwartalnikiem Pedagogicznym” otwieraja sie w najblizszym okresie nowe zadania.
Nie beda one juz jednak realizowane przez Komitet Redakcyjny, ktéry przed 14 laty w grudniu
1956 r. stworzyt to czasopismo i prowadzil je w ciagu catego tego okresu tak, aby uczestniczyto
ono aktywnie w waznych i trudnych przemianach polskiej pedagogiki. Swiadectwem sukceséw
w tej pracy byt fakt, iz czasopismo zdobyto sobie uznanie w polskim swiecie pedagogicznym zy-
skujac okoto 8000 prenumeratoréw. Zyskato tez licznych odbiorcéw i duze uznanie za granica.
Ustepujaca w dniu 1 stycznia 1970 r. redakcja sktada nowej redakcji zyczenia dalszego rozwoju
pisma dla dobra polskiej pedagogiki (Od redakcji, 1969).

Liczba prenumeratoréw wydaje sie imponujaca. Nie zapominajmy jednak,
Ze w tym czasie czasopisma trafialy do bibliotek ,,z rozdzielnika”, a wiec Kwartal-
nik nasz trafiat do wszystkich bibliotek krajowych majacych cokolwiek wspolnego
z naukami pedagogicznymi, a nie zgodnie z jakimikolwiek prawami rynkowymi.
Trzeba tez pamietaé, ze czasopism naukowych byto kilkanascie razy mniej jak
obecnie. Nowym redaktorem naczelnym ,Kwartalnika Pedagogicznego” zostat
tukasz Kurdybacha (1907-1972) — dyrektor Instytutu Pedagogiki UW (1968-1970).
Byl on autorem pierwszego tekstu w nastepnym zeszycie , Kwartalnika Pedago-
gicznego” (KP 1/1970): Mysli Lenina o szkole i wychowaniu komunistycznym (Kurdy-
bacha 1970). Po $mierci Kurdybachy 22 grudnia 1972 r., w zeszytach Kwartalnika
w roku 1973 nikt nie byl wymieniony jako redaktor naczelny. W zeszycie pierw-
szym ,Kwartalnika Pedagogicznego” z 1974 r. umieszczona zostala informagja,
ze redaktorem naczelnym jest Wincenty Okon, a w zeszycie pierwszym z 1985 r.
— ze jest nim Czestaw Kupisiewicz. Okres, gdy redaktorami naczelnymi Kwartal-
nika byli dydaktycy, skonczyl sie na poczatku lat dziewiecdziesigtych. Nowa
redaktor naczelng zostata Andrea Folkierska — specjalistka w zakresie filozo-
ficznych podstaw pedagogiki. Kolejny tekst ,programowy” zakreslita w zeszycie
drugim z 1992 r. nowa redakcja naszego czasopisma:

Przed nowa redakcja , Kwartalnika Pedagogicznego” staje nowe zadanie szerszego otwarcia
taméw pisma dla tych wszystkich, ktoérych myslenie, nie bedgc mysleniem stricte pedagogicznym,
jest jednak istotne dla wychowania. [...] Chcielibysmy, aby w ,Kwartalniku” ukazywaly sie teksty
reprezentujace rézne perspektywy, zarobwno badawcze, jak i Swiatopogladowe, teksty wywotu-
jace nie tylko polemike, ale nawet ostrg krytyke. Jedynym kryterium decydujacym o druku nade-
stanych tekstow bedzie ich poziom merytoryczny (Redakcja, 1992).

Zasady te obowiazujg do dzi§. Czasopismo zyskato duzy prestiz naukowy
zwlaszcza — cho¢ oczywiscie nie tylko — w zakresie szeroko rozumianej filozofii
wychowania. Zmienily sie jednak bardzo metody pracy redaktora naczelnego
i redakgji — kilka lat temu zaczely obowigzywaé¢ oceny parametryczne czasopism,
nowe, anglosaskie zasady recenzowania tekstéw zgodnie z wymogami ,,double
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blind review” przez recenzentéw z zewnatrz, ktérzy w znacznej mierze decydu-
ja o ukazaniu sie badZ odrzuceniu nadestanych do redakgji tekstéw, nowe zasa-
dy rzetelnosci naukowej (ethic statement)', zwracanie uwagi na indeksowanie
tekstow, liczbe uzyskanych punktéow, wersje elektroniczne czasopism itd. Spo-
wodowato to miedzy innymi pewne opdznienia w ukazywaniu sie Kwartalnika.
W 2012 roku redaktorem naczelnym Kwartalnika zostat prof. Mirostaw S. Szy-
manski, a po jego przejsciu z Uniwersytetu Warszawskiego do Akademii Peda-
gogiki Specjalnej — dr hab. Adam Fijatkowski.

Rekapitulujac, redaktorami naczelnymi , Kwartalnika Pedagogicznego” byli:
—  Bogdan Suchodolski (w latach 1956-1969),

—  tukasz Kurdybacha (w latach 1970-1972),

—  Wincenty Okon (w latach 1974-1984),

—  Czestaw Kupisiewicz (w latach 1985-1992),
—  Andrea Folkierska (w latach 1992-2011),

—  Mirostaw S. Szymanski (w latach 2012-2013),
—  Adam Fijatkowski (od roku 2013)%

Wszyscy redaktorzy naczelni ,Kwartalnika Pedagogicznego” w czasie pel-
nienia swych funkgcji zwigzani byli/sa ze Srodowiskiem warszawskiej pedagogiki
uniwersyteckiej, to jest z Wydzialem Pedagogicznym Uniwersytetu Warszaw-
skiego®.

W nawigzaniu do 60-letniej tradycji ,Kwartalnika Pedagogicznego” jubi-
leuszowy zeszyt czasopisma otwiera wiec nieprzypadkowo tekst Ireny Wojnar,
uczennicy Bogdana Suchodolskiego, Pedagogika padewska — dokumenty pamieci
i samowiedzy. Jest to tekst o czasopiSmie wioskim ,Rassegna di Pedagogia — Pdda-
gogische Umschau™, powotanym do istnienia w roku 1941 przez profesorow
Giuseppe Flores d’Arcais i Raffaele Resta. Uwazniejsza lektura prowadzi jednak
do zastanowienia sie nad potrzebg trwania tradycji Srodowisk uniwersyteckich na
przykiadzie ,Scuola padovana”, nad bilansem ,wktadu srodowiska padewskiego
do nauk pedagogicznych”, nad sensem ,wielostronnego dialogu, wywazonej sa-
mooceny faczacej szacunek dla osiagnie¢ wtasnego srodowiska i otwarcia na od-
rebnos¢ wzbogacajaca, odnajdywang w réznych zrédtach”, nad konsekwentnym

' Wszystkie te wymogi spetniamy — szczeg6towy opis na stronie internetowej: www.kp.edu.pl
(w wersji polskiej i angielskiej) i w kazdym zeszycie Kwartalnika.

> Wedtug dat poszczegélnych zeszytéw ,Kwartalnika Pedagogicznego”.

® Dla zachowania historycznej precyzji: przed rokiem 1953 istnialo Studium Pedagogiczne
w ramach Wydzialu Humanistycznego UW. Wydzial Pedagogiczny UW powstat w 1953 r. i istniat
do 1968 roku. W latach 1968-1979 nosit nazwe: Wydziat Psychologii i Pedagogiki UW, a w latach
1979-1982 — Wydzial Pedagogiki UW. W roku 1982 przywrdcona zostatla nazwa Wydzial Peda-
gogiczny UW. Ta nazwa obowiazuje do dzis.

4 ,Rassegna di Pedagogia — Pidagogische Umschau” — ISSN 0033-9571; czasopismo z listy
ERIH, lista C Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego: 10 punktéw — podobnie jak nasz ,Kwar-
talnik Pedagogiczny”.
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programem badawczym koncentrujacym sie wokot Mistrzow, ktorzy skupiali sie
»na dziafaniach konstruktywnych wyciszajac, czy wrecz likwidujac spory roz-
rachunkowo-personalne, ktére z pewnoscig istniaty”. Wydaje sie, ze jest to tekst
sktaniajacy do zastanowienia nad potrzebg zachowania rownowagi miedzy trwa-
niem a zmiana, miedzy tradycja a nowatorstwem w nauce — w dluzszej per-
spektywie jak tylko narzucane administracyjnie kolejne ,oceny parametryczne”
jednostek i czasopism, mnozace sie ad absurdum sprawozdania, raporty, uzyska-
ne punkty, wnioski o granty, zastosowane systemy informatyczne itp. Czy nie
ginie w tym wszystkim podmiot nauki? To propozycja refleksji z okazji 60-lecia
»Kwartalnika Pedagogicznego”.

Kolejny tekst, autorstwa ks. dr hab. Dariusza Stepkowskiego z Uniwersytetu
Kardynata Stefana Wyszynskiego, poswiecony jest zagadnieniom ogoélnopeda-
gogicznym: eksperymentalnemu uczeniu wychowania. Tekst autorstwa dr hab.
Franciszka Wojciechowskiego i dr Sylwii Opozda-Suder z Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego poswiecony jest etyce i deontologii w spotkaniu poradniczym. Z kolei
zagadnieniom oddziatywan resocjalizacyjnych w indywidualnej pracy z mtodzie-
z3 niedostosowang spotecznie przebywajaca w Miodziezowym Osrodku Wycho-
wawczym (MOW) poswiecony jest tekst dr Justyny Siemonow z Uniwersytetu
Gdanskiego. Blok tekstow ogélnych konczy artykut dr Anny Dabrowskiej z Uni-
wersytetu Warszawskiego na temat ekspansji jezyka miodziezy na przykiadzie
komunikatéw reklamowych.

*

Nastepna grupa tekstow pochodzi z Il Konferencji zatytutowanej: ,,Edukacja
Przygoda”, ktéra odbyta sie 15-17 pazdziernika 2015 r. w JedIni koto Radomia®.
Byto to juz trzecie spotkanie edukatoréw, wychowawcéw, przedstawicieli $ro-
dowisk akademickich oraz o$wiatowych, ktérzy wspolnie zgtebiali tematyke out-
door & adventure, experiential education. Organizatorami tej edycji byli: Wydzial
Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody,
Fundacja Nasza Ziemia oraz Lasy Panstwowe. W konferencji udziat wzieto udziat
120 uczestnikéw, a w tym liczne grono pracownikéw naukowych reprezentuja-
cych ponad 15 o$rodkéw akademickich w Polsce, nauczyciele wszystkich pozio-
moéw edukacyjnych, przedstawiciele mediéw, organizacji pozarzadowych oraz
osrodkow edukacji ekologicznej, przyrodniczej i le$nej. Podczas konferencji
zostaly wygloszone 24 referaty o tematyce obejmujacej: teoretyczne zalozenia
pedagogiki przygody, edukacje przyrodnicza i le$na, sail training i wychowanie

® Fragment tekstu opracowany na podstawie materiatéw nadestanych przez dr Ewe Palamer-
-Kabacinskg z Zakiadu Animacji Kultury Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskie-
go, ktéra objeta redakcje naukowa materialéw fragmentu zeszytu ,Kwartalnika Pedagogicznego”
poswieconego outdoor & adventure, experiential education.
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morskie, rozwazania nad aspektem emocjonalnym w programach przygodowych,
wykorzystanie pedagogiki przygody w edukacji alternatywnej oraz dziataniach
instytucji publicznych. GoSciem specjalnym konferencji byt uczony z Uniwersyte-
tu w Edynburgu, dr Pete Allison. Wyglosit on referat, ktéry publikujemy w catosci.

Pedagogika przygody jest dziedzing stosunkowo mtodg w polskiej rzeczy-
wistos$ci edukacyjnej i naukowej. Cho¢ na $wiecie ma juz ponad siedemdzie-
siecioletnig tradycje — to w Polsce jest dopiero odkrywana. Na Zachodzie nurt
outdoor education oraz adventure education funkcjonuja w ramach szerszej dziedzi-
ny — experiental education. W Niemczech oraz w Czechach i na Stowacji dziafania
koncentruja sie wokét pedagogiki przezy¢. Wspdlnymi korzeniami dla wszystkich
tych nurtéw jest mysl Kurta Hahna (1886-1974), niemieckiego pedagoga, ktory
stworzyl ,pedagogike przezy¢” (Erlebnispddagogik), a nastepnie jej zalozenia
wprowadzit do dziatan elitarnej szkoly w Salem. Idee tego pedagoga do dzis sg
rozwijane i praktykowane, a staly sie poczatkiem, trzech giéwnych kierunkéw
wychowawczych (Outward Bound, Atlantic Colleges, International Award for Young),
ktére opieraja sie na zatozeniach pedagogiki przygody (Michl 2011: 31-32). Nurt
ten zwiazany jest takze z zalozeniami pedagogicznymi Jana Jakuba Rousseau,
Johna Deweya, Ralpha Waldo Emersona i Henry’ego Davida Thoreau; nawiazuje
réowniez do woodcraftu i skautingu (Palamer-Kabacinska 2014: 78-110).

Mimo réznic — w poszczegélnych nurtach outdoor education, adventure edu-
cation i pedagogice przezy¢ — mozna wyroznic faczace je elementy. Celem podje-
tych w ich ramach dziatan jest catoSciowy rozwéj osobowosci jednostki za pomoca
stawianych jej wyzwan o charakterze psychicznym, fizycznym lub emocjonalnym.
Catos¢ jest doktadnie zaplanowania i ujeta w tzw. program przygodowy, do
ktorego gtownych zatozen zalicza sie kontakt ze $rodowiskiem naturalnym, na-
cisk na rozwoj procesow grupowych oraz koncowsa refleksje przeprowadzong
wsrod uczestnikow dziatan (Sonelski 2012: 66-71; Miles, Priest 1990: 115; Lesny
2014: 18-27).

W polskiej literaturze pedagogicznej brak jest — jak dotad — precyzyjnej ter-
minologii w zakresie sygnalizowanej problematyki. Czesto uzywa sie anglojezycz-
nych terminéw lub polskich odpowiednikéw takich jak: edukacja przygodowa,
edukacja przygoda lub najczesciej stosowanego — pedagogika przygody.

Nurt ten jednak buduje sobie coraz mocniejsza pozycje w edukacji niefor-
malnej i stopniowo zaczyna gosci¢ w polskich osrodkach akademickich tworzac
swoje podioze teoretyczno-naukowe.
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Summary
PADUA PEDAGOGY — DOCUMENTS OF MEMORY AND SELF-KNOWLEDGE

The article presents the academic profile of the so-called School of Padua (Scuola Padovana)
against the background of general information about the Italian pedagogical thought and its
diverse achievements in various universities. The basis of the presentation is the contribution
to the pedagogical sciences made by the authors of a monographic issue of the “Rassegna di
Pedagogia” journal, which is the oldest pedagogical journal in the world, founded in 1941 by
Professor Giuseppe Flores d’Arcais, the creator and animator of personalist pedagogy in Padua
(pedagogia della persona). In the light of works published in the “Rassegna...”, the proposal
inspired by the Italian Renaissance tradition and European humanism is both a continuation of
research studies conducted in this environment and a result of inspiration drawn from outside
the Italian intellectual circles. The authors refer to the French personalist thought, to the German
hermeneutics and philosophy of Bildung and to the Polish neo-Marxist humanism open to the
sociohistorical horizons of thinking about the man and his alternative potentiality. This last
area of mutually inspiring collaboration is connected with Professor Bogdan Suchodolski’s long
academic presence in Padua. Professor Suchodolski was awarded an honorary doctorate at the
University of Padua in 1983; it was the first such title awarded by this institution to a foreign
scholar in the field of education. In addition to general theoretical foundations of personalism,
the account of achievements discussed in the “Rassegna...” includes also original areas of study
on the permanent presence of classical philosophical and pedagogical thought and on the
pedagogy of literature and children and youth readership.

The research circles of Padua pedagogy — as documented in the text — consistently apply
the principle of continuity in the implementation of the research programme and the principle
of dialogue and openness as well as cooperation with cultural ideas other than their own. Padua
personalism still achieves new paradigms; it becomes a dynamic concept combining respect for
the roots with a creative mobility of thought.

Key words: Education, personalism, University of Padua, Rassegna di Pedagogia.
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Wtoska mysl pedagogiczna, koncepcje pedagogiki jako dyscypliny naukowej,
réznorodnos$¢, mowigc naszym jezykiem, subdyscyplin pedagogicznych w roz-
maitych wtoskich srodowiskach naukowych, zastugiwalyby na wnikliwg uwage
i zainteresowanie. Niestety mamy w tej dziedzinie powazne braki i wciaz jedy-
na szerzej u nas znang postacig z wloskiego kregu pedagogicznego pozostaje
Maria Montessori, obecna wszakze w sposéb dos¢ jednostronny, niemal wytacz-
nie jako autorka Domow dzieciecych (wydanych w anonimowym przektadzie w roku
1913 i wznowionych w roku 2005). Mato znane s3 teksty Montessori na tematy
ogoélnopedagogiczne, zwigzane z filozofig czlowieka, filozofig pokoju, ochrong
srodowiska.

Z przykroscig odnotowuje porazke propozycji przedstawionej w latach 80.
ubiegtego wieku przez prof. Suchodolskiego i zlozonej wéwczas, konsultowanej
z wloskimi kolegami, Antologii wspotczesnej pedagogiki wtoskiej. Zebrane do prze-
ktadow teksty zaginety bezpowrotnie w latach transformacji, przeprowadzek wy-
dawnictwa WSIP i innych perturbacji.

Pedagogika wloska — przypomnienie og6lne

Wspominam o tym z gorycza, poniewaz od wielu lat obserwuje konsekwent-
ng i naukowo znaczaca ciagto$¢ twoérczego istnienia wtoskich pedagogicznych
srodowisk naukowych, zwlaszcza w Rzymie, Florencji i najblizszej mi — Padwie.
Wydany w drugiej potowie roku 2014 numer LXXII, 3-4 czasopisma ,Rassegna
di Pedagogia” (Fabrizio Serra Editore, Pisa, Roma) opatrzony zostat podtytutem:
Il contributo della Scuola Padovana allo sviluppo delle scienze pedagogiche e didattiche
(Wkfad Szkoty Padewskiej do rozwoju nauk pedagogicznych i dydaktycznych).
Na oktadce czytamy takze informacje, iz numer ma charakter monograficzny
i przygotowany zostal przez zesp6t redakcyjny w sktadzie: Winfried Bohm, Luisa
Santelli Beccegato, Giuseppe Zago. Z wielu r6znych powodow, ogoélnonaukowych
i naszych polskich, numer ten zastuguje na szczegélne zainteresowanie i doktad-
niejsze omoéwienie. Wymaga to wszakze kilku informacji o charakterze ogol-
niejszym.

»,Rassegna di Pedagogia” (nazwa uzupetniona o tytut dodatkowy ,Pidago-
gische Umschau”) jest najstarszym wtloskim czasopismem pedagogicznym po-
wolanym w roku 1941 przez profesoréow Giuseppe Flores d’Arcaisa i Raffaele
Resta. Nazwisko profesora d’Arcaisa jako fondatore (czyli zatozyciela) do dnia dzi-
siejszego figuruje na stronie informacyjno-redakcyjnej czasopisma. Warto wiec



18 IRENA WOJNAR

zauwazy¢, ze w roku 2016 bedzie ono Swieci¢ 75-lecie swojego istnienia, by¢
moze jako najstarsze pismo pedagogiczne na Swiecie. W wydanym pod redakcjg
profesora d’Arcaisa stowniku (Nuovo Dizionario di Pedagogia, Edizioni Paoline,
Roma 1982) znalez¢ mozna informacje o wioskich czasopismach pedagogicznych.
Autor informacji Giuseppe Zago napisat:

»Rassegna di Pedagogia” jest wydawanym w Padwie kwartalnikiem poswieconym kulturze
pedagogicznej, jako organ Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu w Padwie. Od roku 1977 roz-
poczela sie wspélpraca tego czasopisma i wymiana artykutéw z uczonymi-pedagogami z nie-
mieckiego kregu naukowego, zwlaszcza z Uniwersytetem Juliusza Maximiliana w Wiirzburgu.
0Od roku 1975 prof. d’Arcais byt takze wyktadowca w tym Uniwersytecie, a w roku 1981 otrzymat
tam doktorat honorowy. Realizowany i prezentowany na tamach Rassegna program badawczy
ma charakter poréwnawczy i interdyscyplinarny, obejmuje studia i rozprawy w zakresie szerokiej
tematyki pedagogicznej, metodologii i epistemologii edukacji, dydaktyki ogélnej i szczego6towej,
dziejéow edukacji, polityki edukacyjnej, psychologii i socjologii edukacji, a takze zagadnienia
sztuki i literatury dla dzieci i mtodziezy (ttum. .W.).

Wspomniany sfownik w znacznej mierze przygotowany przez Srodowisko
padewskich pedagogéw zawiera liczne opracowania autorstwa samego d’Arcaisa,
a zwlaszcza prezentuje konsekwentnie obecng na tamach Rassegna koncepcje
pedagogiki pojmowanej jako wiedza o edukagcji (pedagogia come conoscenza dell’
educazione) rozumianej szeroko jako proces calozyciowy i wielostronny zwigzany
z tradycja i rozwojem kultury, w perspektywie socjologicznej i antropologicznej,
w powiazaniu z bogactwem doswiadczen cztowieka. Pedagogika uwzglednia tak-
ze historyczne i aktualne powigzania z filozofig, mysleniem kategoriami madrosci.
Zrodtem takiej madrosci pozostaje ,nowa nauka” (scienza nuova) zarysowana przez
Giambattiste Vico, ale takze i tworcow wielkich religii $wiata oraz przez giéwne
postaci mysli pedagogicznej, europejskiej i Swiatowej (figure di pedagogisti), od
starozytnoS$ci po Johna Deweya.

Znaczacym dokumentem wtlosko-niemieckiej wspoétpracy pedagogicznej jest
wydana w roku 1979 antologia wloskiej pedagogiki XX wieku (Winfried B6hm,
Giuseppe Flores d’Arcais (Hrsg.) Die italienische Pddagogik des 20. Jahrhunderts,
Klett-Cotta, Stuttgart). Autorzy czy raczej redaktorzy tomu zgromadzili rozpra-
wy znanych i w wiekszo$ci woéwczas zyjacych jeszcze badaczy mysli pedago-
gicznej i zgrupowali je w pieciu czesciach problemowych. Tytuly tych czesSci
(a takze przyktadowo podane przeze mnie szczegdlnie wazne nazwiska) sg dobrg
ilustracjg 6wczesnego obrazu wloskiej pedagogiki: 1. Pedagogika miedzy pozy-
tywizmem a idealizmem (np. Benedetto Croce, Luigi Volpicelli); 2. Aktywizm-
-pragmatyzm-pedagogika eksperymentalna (od Marii Montessori i Lamberto Borghi
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do Francesco di Bartolomeis); 3. Pedagogiczny neokantyzm i pedagogika nor-
matywna (Giovanni Maria Bertin, Armando Carlini); 4. Pedagogika miedzy nauka
a ideologia (m.in. Guido Calogero, Mauro Laeng); 5. Dyskusja miedzy pedagogika
chrzescijanska a marksistowska (marksizm — Mario Alighiero Manacorda, Alberto
Granese, chrzescijanski spirytualizm i personalizm: Giovanni Calo, Luigi Stefanini,
Giuseppe Flores d’Arcais). Zamykajacy Antologie tekst jej wloskiego wspoétredakto-
ra napisany specjalnie dla tego tomu uwydatnia znaczenie dialogu w dyskursie
pedagogicznym, wielo§¢ mozliwych drég wiodacych do edukacyjnej prawdy,
a nade wszystko prymat osoby jako podmiotu wszelkiej edukagji.

Takie wlasnie, teoretycznie bogate i dialogicznie otwarte obszary problemo-
we odnajdujemy na tamach czasopisma ,,Rassegna di Pedagogia”, ktére w catosci
zastugiwalyby na doktadniejsze omoéwienie. Dla tych moich rozwazan szcze-
gblne znaczenie ma zapowiadany wyzej numer monograficzny. Warto wszakze
przypomnie¢, iz w chwili obecnej w roku 2016 stopka redakcyjna przedstawia
sie nastepujaco: ,Rassegna di Pedagogia — Pddagogische Umschau. Trimestrale
di cultura pedagogica. Vierteljahresschrift fiir Kultur und Pddagogik, Fondatore
Giuseppe Flores d’Arcais. Direzione Winfried Bohm, Enza Colicchi, Michel
Soetard”. Komitet naukowy (comitato scientifico) liczy 23 osoby i ma charakter
miedzynarodowy: Franciszek Adamski (Krakéw), Piero Bartolini (Bolonia), Franco
Cambi (Florencja), Loic Chalmel (Rouen), Adalberto Dias de Carvalho (Porto), Octavi
Fullat y Genis (Barcelona), José Luis Garcia Garrido (Madryt), Gabriel Janer Manila
(Palma de Majorca), Lutz Koch (Bayreuth), Alden Le Grand Richards (Provo, Utah),
Pierluigi Malavasi (Brescia), Clemens Menze (Kolonia), Carlo Nanni (Rzym), José
Ortega Esteban (Salamanka), Miguel Petty (Kordoba), Luisa Santelli (Bari), Marga-
rita Schweitzer (Kordoba), Michel Soetard (Anders), Irena Wojnar (Warszawa),
Giuseppe Zago (Padwa), Herbert Zdarzil (Wieden).

»Scuola Padovana”

Monograficzny numer pisma ,Rassegna di Pedagogia” zawiera osiem roz-
praw autorskich merytorycznych i dwa wprowadzenia redakcyjne, ktore zastuguja
na uwage i oméwienie. Kazdy artykuf zgodnie z miedzynarodowym charakterem
pisma opatrzony jest, na koncu numeru, do$¢ obszernym streszczeniem w je-
zyku oryginalu, a jesli jest to np. jezyk wtoski, to publikowane sg w innych jezy-
kach: angielskim, francuskim i niemieckim. Teksty oryginalne sg r6znojezyczne
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ale, dzieki streszczeniom, szeroko dostepne. Sposrdéd nich, te szczegoélnie cieka-
we i problemowo wazne omoéwie teraz doktadniej.

Pierwsze wprowadzenie nosi tytul Editorial, napisane w jezyku francuskim
podpisane jest przez Winfrieda Bohma i Michela Soetarda, ktérzy nawigzujg do
powojennej sytuacji srodowisk pedagogicznych, kiedy w zmienionych warunkach
politycznych i spoteczno-kulturalnych wszedzie w Europie podejmowano, bardzo
zroéznicowane lokalnie, nowe zadania badawcze. Bywaly one na ogol wyznacza-
ne badz checig kontynuowania koncepgji i paradygmatéw okreslonych w latach
przedwojennych, badz potrzebg siegania po problemy nowe, odkrywane dzieki
kontaktom miedzynarodowym. We Wtoszech utrwalata sie cenna tradycja stu-
diéw nad koncepcja szkoly aktywnej i nowe doswiadczenia praktyczne w rea-
lizacji nurtu znanego jako attivismo, ale jednoczes$nie, nie tylko zreszta we
Wrtoszech, pojawily sie nowe interpretacje koncepcji Johna Deweya. Wtoska mysl
pedagogiczna byla, jak przypominano w latach miedzywojennych, zagrozona
z jednej strony ideologicznymi i politycznymi tendencjami faszyzmu, z drugiej
za$ — usztywnieniami radykalnego hegelianizmu. Powojenne dazenia w kierunku
naukowej autonomii, intelektualnego samookreslenia, powiedzielibySmy moze:
osiagania zindywidualizowanej badawczo tozsamosci, mialy we wloskich $rodo-
wiskach uniwersyteckich bardzo zréznicowany charakter, dzieki czemu uksztatto-
waly sie odrebne szkoty naukowe, nawiazujace zaréwno do odmiennych tradycji
myslenia, jak i do koncepcji teoretycznych, nierzadko zwigzanych z inspiracjami
zagranicznymi.

Wsrod tych ,,szkoét” srodowisko padewskie zaznaczylo sie od poczatku
w sposob radykalny i zasadniczy, siegajac ku przedwojennym jeszcze inspiracjom
francuska mysla personalistyczng, szeroko juz wtedy obecng w catej Europie.
Grupa ,Esprit” wczesnie ostrzegata przed narastajgcym kryzysem moralnym
i intelektualnym, zagrozeniem przez totalitaryzmy i przerosty kapitalizmu,
a zwlaszcza przed manifestowang pogarda dla ludzkiej godnosci. Do tych wta-
$nie fundamentalnych orientacji ideowo-moralnych nawigzywato pedagogiczne
srodowisko Uniwersytetu w Padwie, uzasadniajac zaréwno aktualnos¢ filozoficz-
nej i politycznej koncepcji personalizmu, jak i potrzebe, obowigzek nawet, za-
rysowania koncepcji personalizmu pedagogicznego. Czasopismo ,Rassegna di
Pedagogia”, istniejace od 1941 r., stalo sie od poczatku intelektualnym forum
dla debat w tym zakresie, pobudzajagcym nowe dyskursy, idee, szeroko otwartym
na dialog i wspoélprace z intelektualnymi ,,sojusznikami”.

Drugi tekst Wprowadzenia do omawianego numeru ,Rassegna” napisany
w jezyku wloskim, sygnowany przez Winfrieda Bohma, Luize Santelli Beccegato
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i Giuseppe Zago przypomina, iz monograficzny numer pisma ukazuje sie w dzie-
sieciolecie Smierci jego zalozyciela i animatora, Giuseppe Flores d’Arcais, nauko-
wego przywddcy padewskiej pedagogiki i jej dokonan. Autorzy zwracajg uwage
na swoistosci wtoskich ,;szkoét pedagogicznych” i na ich naukowe odrebnosci.
W latach powojennych najwczes$niej skonkretyzowala sie wlasnie ,szkofa pa-
dewska”, powigzana poczatkowo z postacig prof. Luigi Stefaniniego, przedsta-
wiciela personalizmu orientacji religijnej, a nastepnie rozwijana przez d’Arcaisa.
Srodowisko pedagogiczne Uniwersytetu we Florencji kojarzy sie z nazwiskami
uczonych, takich jak Ernesto Codignola i Lamberto Borghi, a jego organem teore-
tycznym stato sie od roku 1950 czasopismo ,,Scuola e Citta”. Kolejnym znaczacym
ogniskiem wtoskiej naukowej mysli pedagogicznej stat sie Rzym, z pierwszopla-
nowa postacia, jaka przez wiele lat byt prof. Luigi Volpicelli, kierownik katedry
pedagogiki i studiow pedagogicznych Uniwersytetu w Rzymie, a takze w 1955 r.
— redaktor naczelny i twérca czasopisma ,I Problemi della pedagogia”. Czwarte
znaczace srodowisko pedagogiczne uksztattowato sie w Bolonii pod kierunkiem
prof. Giovanni Marii Bertina. Wymienione cztery Srodowiska to cztery uniwer-
sytety uznane za historycznie znaczace dla wloskiej mysli pedagogicznej, ktora
wszakze rozwija sie tworczo w wielu innych miastach i uczelniach (Turyn, Genua,
Mediolan, Messyna, Palermo).

W takim swoiscie geograficznym kontekscie autorzy Wprowadzenia zapo-
wiadaja treSci monograficznego numeru ,Rassegna” i uwydatniaja trzy meryto-
ryczne obszary padewskiej tradycji naukowo-pedagogicznej, a jednoczes$nie trzy
kregi inspiracji wywodzacej sie z pozawtoskich srodowisk badawczych. Kolejne
opracowania, czyli obszerne rozprawy o charakterze prezentacyjno-merytorycz-
nym, analizujg w $wietle cytowanych, bardzo licznych publikacji: nurt persona-
listyczny pobudzony przedwojennymi, a zwlaszcza bezposrednio powojennymi,
studiami z kregu francuskich personalistow; nurt mysli niemieckiej wzmocniony
Scista wspolpraca zwtaszcza z uniwersytetem w Wiirzburgu, stanowiacy twérczg
kontynuacje myslenia w humanistycznym duchu filozofii Bildung oraz nurt wy-
wodzacy sie z odkrywczosci pedagogicznej mysli polskiej B. Suchodolskiego,
okreslanej jako umanesimo personologico, humanistyczno-marksistowska, otwarta
na Swiat wspoélczesny i jego ztozong dynamike. Przedstawie kolejno gléwne watki
wymienionych inspiracji.

Profesor Sira Macchietti (Uniwersytet Siena-Arezzo) w artykule Il personalismo
pedagogico di Padova nawiazuje do pierwszych kontaktow francusko-wtoskich,
zwiazanych w latach bezposrednio powojennych z obecnoscig w Rzymie Jacques’a
Maritaina, ktéry petnit wowczas funkcje ambasadora Republiki Francuskiej przy
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Stolicy Apostolskiej. Mialo to istotne znaczenie w umacnianiu politycznego nurtu
chrzescijanskiej demokracji we Wtoszech i dziataniu na rzecz edukacji zorien-
towanej na obrone i uwydatnianie godnosci ludzkiej osoby. Tendencja ta wyra-
zala sie z jednej strony w utrwalaniu tradycji filozofii chrzescijanskiej, z drugiej
za$ — w pobudzaniu myslenia neoliberalnego, w duchu amerykanskim, jakiemu
patronuje John Dewey. Takiemu mysleniu bliski byt np. rzymski uczony Guido
Calogero, oredownik koncepgji filozoficznego i pedagogicznego dialogu. Odreb-
ny kierunek analogicznej tradycji reprezentowaly lewicujace propozycje szkoly
laickiej pobudzane mysla Antonia Gramsciego.

Wriasciwy nurt pedagogiki personalistycznej uksztattowat sie w Padwie prze-
de wszystkim dzieki pracom Luigi Stefaniniego. Byt to, jak czytamy, personalizm
przede wszystkim metafizyczny. Stefanini proponowat pedagogike skoncentro-
wang na osobie pojetej jako istota duchowa, wolna, racjonalna i odpowiedzialna,
jedyna i unikalna, kierujaca sie zasadami i zobowigzaniami natury religijnej. Proces
edukacyjny miatby, wedtug Stefaniniego, polega¢ na pobudzeniu synergii mie-
dzy wychowankiem i wychowawca, miedzy ludzka istotag a Bogiem, osigganiu
i opanowywaniu wolnosci. Miatby to by¢ proces duchowy, zgodny z inspiracjami
wielkich filozoféw i mistykéw, zwlaszcza augustianska koncepcja namystu czfo-
wieka nad wtasnym zyciem wewnetrznym, droga do osiggania prawdy i wolnosci.
Podstawg dziatania pedagogicznego winna by¢ milosé, a nie wiedza.

Po $mierci Stefaniniego (rok 1956) nurt myslenia kategoriami pedagogicznego
personalizmu tworczo kontynuowat Giuseppe Flores d’Arcais nadajac temu kie-
runkowi nowy pluralistyczny charakter. Okreslenie ,personalizm pedagogiczny”
rozszerzyt o sformulowanie ,,pedagogika osoby” (pedagogia della persona). Prymato-
wi mys$lenia metafizycznego i religijnego przeciwstawit zasade myslenia i dziafa-
nia w obszarze doswiadczen ludzkiego zycia (esperienza della vita). Zwroécit uwage
na pedagogiczne znaczenie takich kategorii jak dialog i godnos¢, ktére znajduja
konkretny wyraz w eksponowaniu roli religii i sztuki, w propozycjach wychowa-
nia estetycznego. Mocno akcentowat znaczenie autonomii cztowieka (in sé, da se,
per se), jego samoswiadomosci i samorozwoju. Nawigzywal w ten sposob, zarow-
no do humanistycznych podstaw wloskiego renesansu, jak i do europejskiego
neohumanizmu.

Istotng role w ksztaltowaniu tego samego nurtu myslenia, dowodzi Macchiet-
ti, odegrat Marcello Peretti, przedstawiciel nurtu laickiego, proponujac dziatania
autoedukacyjne na rzecz budowania przez cziowieka podstaw wtasnej osobo-
wosci dzieki ksztafceniu charakteru.

Szczegdlnie interesujgce wydaja sie rozwazania prof. Carli Xodo przedsta-
wione w numerze ,Rassegna” pod tytutem Il personalismo padovano nel panorama
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pedagogico europeo. Vite paralele e confronti fecondi, czyli w europejskiej perspek-
tywie wzbogacajacych dyskusji. Padewski personalizm pokazany jest w trzech
etapach rozwojowych: pierwszy etap zwiazany byl z inspiracjami francuskimi,
drugi zwiazany jest z powotaniem Wydzialu Pedagogicznego na Uniwersytecie
Padewskim i wspéipraca z badaczami reprezentujagcymi pedagogiczng mysl
stowenska i polska, trzeci — to otwarcie europejskie i $cista wspotpraca z uczo-
nymi niemieckimi, zwlaszcza z Uniwersytetem w Wiirzburgu.

Analiza pierwszego wspomnianego etapu stanowi kontynuacje omawianej tu
juz problematyki zawartej w cytowanych rozprawach. Carla Xodo nieco rozszerza
skale wiosko-francuskich kontaktéw naukowych przywotujac obecnos¢ w padew-
skiej pedagogice mysli autoréw, takich jak Jean Lacroix czy Paul Ricoeur, dowo-
dzi, ze istnieja r6zne personalizmy, i zagraniczne i wloskie, a dopiero na ich tle
ujawnia sie personalizm padewski.

Analogicznie charakteryzuje etap trzeci, gdy méwi o wzajemnie wzbogaca-
jacej wspotpracy ze srodowiskami niemieckimi, poglebiajacej zwtaszcza persona-
listyczny nurt myslenia kategoriami Bildung. Wlosi odczytujg w tym mysleniu
zindywidualizowany osobowy sposéb istnienia kultury pobudzajacej, ale takze
i wyrazajacej podstawowa humanistyczng godnos$¢ cztowieka jako osoby. Tym
wiasnie inspiracjom personalizm pedagogiczny S$rodowiska padewskiego za-
wdziecza zwrécenie uwagi na podstawowe ambiwalencje terminu wartos¢, ktory
nierzadko uzyskuje dzi§ zabarwienie ekonomiczne, czy ekonomizujace. W roz-
wazaniach o czfowieku stuszniejsze jest zastgpienie go terminem godnos¢, wy-
wodzace sie z paidei i wlasnie z niemieckiego Bildung.

Warto wiec zauwazy¢, iz dokonywana w omawianym numerze synteza po-
gladow naukowych padewskich personalistéw daleka jest od samozadowolenia
i autoreklamy. Odstania natomiast, w sposéb wywazony i zobiektywizowany,
zrodfa wielorakich inspiracji i wzbogacen rozszerzajacych wiasne stanowisko
i lokalne priorytety personalizmu. Padewski personalizm okazuje sie koncepcjg
otwartg, dynamiczng i wspo6tbrzmiaca z rytmem przemian i spotkan, w czasie
i przestrzeni. Wieloletnie studia prof. d’Arcaisa znalazty wiec trafng konkluzje
w postaci sformufowania: teorie osoby i personalistyczne koncepcje pedagogiki
(teorie della persona e/o pedagogie personalistiche), co odpowiada zresztg plurali-
stycznym tendencjom takze miesiecznika ,Esprit”.

W takim wtasnie ideowo-intelektualnym kontekscie pedagogicznego mysle-
nia pojawia sie w omawianym artykule Xodo dos$¢ szerokie oméwienie naukowe;j
obecnosci Bogdana Suchodolskiego. Fakt ten zastuguje na nasza uwage, autorka
bowiem, na tle wieloletnich kontaktéw Suchodolskiego z padewska pedagogika,
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ujawnia zaréwno odkrywcze walory jego mysli, jak i zagadnienia szczegolnie waz-
ne dla tego srodowiska. Carla Xodo przypomina — znane z wtoskich przektadéw
— ksigzki Suchodolskiego i jego wieloletniag obecno$¢ w Padwie na spotkaniach,
sympozjach i wyktadach. Podkresla szczegdlnie, niepowtarzalne wspétbrzmienie
(sintonia culturale) charakteryzujace te kontakty i wspoiprace. Wciaz jeszcze czyta-
ne ksiazki Suchodolskiego, wydawane we Wioszech od poczatku lat 60. ub. wie-
ku to przede wszystkim Pedagogia dell’essenza e pedagogia dell’esistenza. Pedagogia
e i grandi correnti filosofiche (Suchodolski 1962); Trattato di pedagogia generale.
Educazione per il tempo futuro (Suchodolski 1965), a p6zniej Educazione permanente
in profondita (Suchodolski 1992). Artykut przypomina doktorat honorowy (laurea
ad onorem) Bogdana Suchodolskiego, przyznany przez Uniwersytet w Padwie
w 1983 r. na wniosek Giuseppe Flores d’Arcais. Byl to pierwszy doktorat, jakim
Uniwersytet w Padwie uhonorowal zagranicznego uczonego z zakresu nauk pe-
dagogicznych. Nawigzuje takze do znaczacych spotkan pedagogicznych, ktérych
materialy publikowane we Wtoszech zawierajg istotng prezentacje pogladéw
Suchodolskiego. Sg to zwlaszcza dwa zbiory o charakterze miedzynarodowym.
Pierwszy nosi tytut La mia pedagogia, Padova 1972, a cura di G. Flores d’Arcais.
Ksigzka obejmuje 13 indywidualnych rozpraw znakomitych uczonych przedstawia-
jacych wiasng koncepcje pedagogiki (siedmiu Wtochéw i sze$ciu uczonych za-
granicznych). Autorzy prezentowali swoje koncepcje podczas kolejnych spotkan
organizowanych przez Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu w Padwie w latach
1966/67 i 1967/68. Byta to realizacja bliskiej d’Arcaisowi idei spotkania i dialogu,
wzmochienia podstaw pedagogiki jako nauki autonomicznej, wielorako zakorze-
nionej, ale zawsze zorientowanej na ksztalcenie czlowieka jako osoby. Od tych
spotkan rozpoczynaja sie intensywne kontakty Suchodolskiego ze srodowiskiem
padewskim, a ich apogeum przypada na lata 80., kiedy to miata miejsce uro-
czysto$¢ wspomnianego doktoratu honorowego Profesora polaczona z ogélno-
wloska sesjg naukowa pod tytutem ,Analisi del discorso pedagogico”. Byfa to
kolejna okazja do wymiany mysli i prezentacji pogladéow, wzmocnienia dialo-
gicznej tradycji wloskiej pedagogiki.

Raz jeszcze podjeto analogiczng inicjatywe, przypomina wiec Carla Xodo
miedzynarodowe sympozjum, jakie odbyto sie w roku 1985 w Gardone na temat:
Il concetto di pedagogia ed educazione nelle diverse aree culturali”. Patronowat
spotkaniu Instituto per la Formazione Europea, wzielo w nim udzial dwunastu
referentéw (trzech z Wioch i dziewieciu z ré6znych krajow $wiata), dokumentacja
ukazata sie w roku 1988 pod redakcjg Winfrieda Bohma (Giardini Editori Pisa).
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Uzasadniano potrzebe widzenia pedagogiki na tle swoistosci teoretycznego my-
Slenia w konkretnym kraju oraz koniecznos$¢ rozszerzenia pola dociekan reali-
zowanych przez pedagogike poréwnawcza, zbyt wasko na ogét ograniczang do
poréwnywania systemow o$wiatowych. Akcentowano szczegdlnie zwiagzki wycho-
wania z kulturg, trwafo$¢ koncepgji Bildung jako orientacji podmiotowego wymiaru
wychowania i projektowania samego siebie. Wystgpienie Bogdana Suchodolskiego
zatytulowane: Pedagogia quale scienza dell’uomo (Pedagogika jako nauka o cztowieku
— Suchodolski 1990) byto kontynuacjg znanej wczesniej ,mojej pedagogiki”
(Suchodolski 1967) i uwydatnieniem alternatywnych aspektow nauki o czlowieku,
jego potencjalnosci i mozliwosci. Trzeba wszakze w tym miejscu, nie tyle przy-
pomina¢ znane na ogo6t poglady Suchodolskiego, ile ich recepcje i interpretacje
w Srodowisku padewskim. Carla Xodo cytuje stowa d’Arcaisa, iz uwaza Suchodol-
skiego za prawdziwego przyjaciela (un vero amico), liberalnego socjaliste zawsze
zatroskanego o uwydatnienie humanistycznych tresci edukacji, badacza, ktéry
w istotny spos6b poglebia i rozszerza myslenie pedagogiczne. Pedagogike Sucho-
dolskiego okreslaja Wtosi jako humanistyczng teorie osoby i cywilizacji, wymierng
nieustajacym zderzeniem miedzy natura naturata, czyli Swiatem zastanym, a natura
naturans, $wiatem, ktory sie tworzy, w znacznej mierze za sprawg czlowieka.
Eksponujg pedagogicznie ptodne myslenie o czlowieku w dwojakiej perspekty-
wie: cztowiek prawdziwy i czlowiek rzeczywisty, o pracy ludzkiej jako opozycji
miedzy trudem powtarzalnosci i dziataniem twoérczym, miedzy historyczng opo-
zycja walki o wladze a budowaniem warto$ci. W $wietle rozprawy Xodo, pe-
dagogika Suchodolskiego otwiera i uruchamia nowe kategorie interpretacyjne,
proponuje szczegélnie odkrywcza, zasadniczo humanistyczng koncepcje alter-
natywna. Pisze autorka, ze pedagogiczne propozycje i syntezy Suchodolskiego
musza budzi¢ szczegblne zainteresowanie (straordinario interesse), jako ,,persono-
logiczna” osobis$cie zorientowana synteza miedzy tradycja personalistyczng kultu-
ry europejskiej i humanistycznymi aspektami filozofii marksistowskiej, zawsze
nurtujacej Wlochow. Za szczegdélnie wazne stowa Suchodolskiego Xodo uznata
nastepujace:

Pedagogika jest wierna personalistycznym tradycjom kultury europejskiej i pragnie ujmowac
osobowos¢ jako niesprowadzalng do sumy jej funkgji, natomiast powiazang wiezami wspolnoty
z innymi ludZmi po zdjeciu z nich maski roli. Zwiazek czlowieka z cztowiekiem niezalezny od
uktadu rol spotecznych, odstania wazne aspekty w nauce o cziowieku. Stusznie dostrzegal to
M. Buber operujac kategoria ,ja i ty”, jako zasadniczg kategoria ludzkiej egzystengji.

W ten sposéb obszerne oméwienie tworczosci Suchodolskiego w artykule
Carli Xodo uzasadnia polski oryginalny wktad do padewskiego personalizmu.
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Przypomne jeszcze dwa istotne obszary badawcze wzbogacajace w sposéb
oryginalny padewski personalizm. Jest to Srodowisko, ktére swiadomie i konsek-
wentnie utrwala ciggla obecnos¢ mysli klasycznej, naukowych, zwtaszcza filozo-
ficznych korzeni wlasnej przesziosci. Studenci i miodzi badacze sa nieustannie
zachecani do lektury klasykéw, wioskich i zagranicznych, ktorych teksty w kolej-
nych edycjach krytycznych publikowanych we wtasnym uniwersyteckim wydaw-
nictwie, s stale obecne, w postaci réznych serii wydawniczych. W omawianym
numerze ,Rassegna” pisze o tym Franco Cambi (Il personalismo pedagogico pado-
vano e lo studio dei Classici), wskazujac, w jaki sposéb inspiracje historyczne spla-
taja sie z potrzebami i oczekiwaniami wspoéiczesnosci. Klasycy odczytywani sg
wciaz na nowo, a ich dzieta odstaniajg wciagz nowe i aktualne odmiany myslenia
o cztowieku. Historia splata sie z teoria. Przestanie klasykow wzbogaca wiedze
pedagogiczng i dziatania edukacyjne Vittorino da Feltre. Rousseau i Schiller sg
wciaz obecni.

Pedagogika padewska od wielu lat, oczywiScie z inspiracji d’Arcaisa zajmuje
sie badaniami literatury i czytelnictwa dzieci i mtodziezy. Znaczacym dokonaniom
w tej dziedzinie realizowanym w znacznej mierze dzieki indywidualnosci nauko-
wej Anny Marii Bernardinis, poSwiecony jest w omawianym numerze ,Rassegna”
artykut Donatelli Lombello: La Letteratura per l'infanzia a Padova: per una pedagogia
della lettura e della letteratura giovanile. Od lat 50. ub. wieku realizowane sg pra-
ce studyjne, badawcze i upowszechnieniowe na temat literatury i lektury dzieci
i mlodziezy. W ramach padewskiego instytutu dziata bardzo aktywny osrodek
badawczy, Il settore di ricerca sulla lettura e la letteratura giovanile, przez wiele lat
wspolpracujacy zresztg z Wydzialem Pedagogicznym Uniwersytetu Warszaw-
skiego. Realizowana byta wymiana mysli, spotkania i podréze pracownikéow,
a takze udzial polskich przedstawicieli w organizowanych przez srodowisko pa-
dewskie miedzynarodowych konkursach na najciekawsze ksigzki (premio Europeo
di Letteratura Giovanile). Dzieki spotkaniom juroréw i dyskusjom — pedagogiczna
i artystyczna rola literatury dla dzieci i mtodziezy, uzyskiwata coraz powazniejsze
znaczenie, problematyka ta zostata wigczona do profilu studiéw na poziomie
magisterskim i doktoranckim. Poglebialy sie interdyscyplinarne badania odwotu-
jace sie do podstawowych wartosci moralnych personalizmu i znajdujace uzupet-
nienie w szerokiej wspotpracy miedzy srodowiskiem uniwersyteckim a praktyka
nauczycieli i bibliotekarzy. Mozna z calg pewnoscig stwierdzié, i uzasadnia to
Donatella Lombello, ze utworzyt sie w Uniwersytecie Padewskim powazny osro-
dek badawczy, otwarty na rzeczywisto$¢ praktyczng i na wspoétprace ze Swiatem,
powstata oryginalna pedagogika lektury (pedagogia della lettura), odwolujaca sie
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do klasycznych tekstow literackich i pedagogicznych, i do badan interdyscyplinar-
nych. Jej teoretyczng podstawe stanowi ksigzka Anny Marii Bernardinis: Pedagogia
della letteratura giovanile (Padova 1970), ktéra uwydatnia aktywna role czytelnika
i dialogiczne warto$ci procesu czytania jako swoistej sytuacji pedagogicznej.

Padewsko-warszawski dialog pedagogiczny

W omawianym monograficznym numerze ,Rassegna” zostalam przywotana
jako znana w tym $rodowisku uczennica profesora Suchodolskiego, a takze jako
autorka kilku tekstéw publikowanych w tym czasopismie. Fakt ten uzasadnia
krétkie stowa komentarza do prezentowanych analiz. Przypomne takze, ze w ro-
ku 1986 bytam wyktadowca (professore a contratto — visiting professor) Uniwersy-
tetu w Padwie, a na podstawie tych wyktadow zostata wydana ksigzka Pedagogia
e valori umani, Padova 1990. Czuje sie bardzo zwigzana z kregiem ,Scuola
Padovana”. Po $mierci prof. Flores d’Arcaisa pismo ,Rassegna” zwrocifo sie do
mnie o napisanie okoliczno$ciowego artykutu. W roku 2006 ukazat sie méj dos¢
obszerny tekst pod tytutem Anni dell’amicizia. Anni della comprensione, przygoto-
wany bezposrednio w jezyku wiloskim i nie majacy polskiego odpowiednika.
Nawigze krotko do tego tekstu jako swoistej glossy w sprawie sformutowanego
przez Carle Xodo ,kulturalnego wspétbrzmienia” miedzy naszymi Mistrzami.
Pozwolitam sobie nawet napisac¢, ze czuje sie w pewnym sensie uczennicg prof.
d’Arcaisa, dzieki licznym spotkaniom, dyskusjom i lekturom. A grupa padewska,
»Scuola padovana”, to wspotpracownicy i uczniowie inspirowani przez d’Arcaisa,
Mistrza przyjaznego dialogu. Przypomne, ze wiasnie to Srodowisko zorganizowa-
to w pierwszg rocznice odejscia prof. Suchodolskiego, doktadnie w pazdzierniku
1993 r. uroczysta sesje z udziatem licznych uczonych. Sale biblioteczng Wydziatu
udekorowano fotogramami powiekszonych okiadek ksigzek Suchodolskiego wy-
danych we Wtoszech. W tak uroczystej scenerii przemoéwil d’Arcais i uzasadnit
naukowe argumenty swojej przyjazni z Suchodolskim, wskazujac kolejno na
wspolne zakorzenienie w tradycji kultury europejskiej, zwlaszcza uwydatnienie
pedagogicznych inspiracji wloskiego renesansu; nieco odmiennie uzasadniane,
ale wspolne uznanie autonomicznego statusu pedagogiki zorientowanej na czfo-
wieka i jego rozwoj osobowy; wrazliwo$¢ na nieprzemijajgce znaczenie klasykow
mysli filozoficznej i pedagogicznej, trwatg obecnos$¢ idei paidei i Bildung. Wymiary
tej przyjazni przetozone na dialogiczny program pedagogicznego dyskursu dajg
sie zilustrowa¢ dokumentami, takimi jak: Suchodolskiego Moja droga do pedagogiki
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i przez pedagogike oraz Itinerario pedagogico d’Arcaisa. Przedstawione przez Carle
Xodo, uczestniczacg zresztg w wymienionej sesji, dwa wszakze aspekty mysli Su-
chodolskiego, zdajg sie nieco rozszerzac personalistyczne stanowisko d’Arcaisa.
Pedagogika Bogdana Suchodolskiego ma swoj sens temporalny nie tylko w sto-
sunku do uczulenia na historie, ale jest otwarta na przyszios¢. Dla wielu inter-
pretatoréw, np. dla Lamberto Borghi, wtasnie idea wychowania dla przysztosci
stanowi fundamentalny i nowatorski akcent wzbogacajacy uniwersalng mysl peda-
gogiczng. Ale takze i inny sktadnik pedagogiki Suchodolskiego zdaje sie pobu-
dza¢ Wtochow. Jest to przekonanie o zobowigzaniach edukacji, a wiec i mysli
pedagogicznej, wobec $wiata (,edukacja jest sprawg cztowieka w Swiecie” — pisat
Profesor). W odczuciu wielu padewskich kolegéw to wiasnie prof. Suchodolski
ukazat pedagogice horyzont problematyki do przemyslenia i do przetozenia na
trudne obszary nowych odpowiedzialnosci.

Profesor d’Arcais godnie realizowal gloszong przez siebie zasade dialogu
i wzajemnego rozumienia. Ukazat jak mozna wznie$¢ sie ponad matostkowosc¢
ocen i marginalizacji politycznych, jakby w nawigzaniu do cytowanego w innych
kontekstach przekonania, ze nikogo juz dzi$ nie interesuja przyczyny konfliktu
miedzy Gwelfami i Gibelinami, ale Boska Komedia Dantego ostala sie zywa i waz-
na. Srodowisko padewskiej pedagogiki konsekwentnie realizowato i realizuje
zasade otwartego dialogu naukowego, rozumiejacego odczytywania innosci, traf-
nego analizowania tego, co taczy. Tak na przykifad, podczas wspomnianego
spotkania w Padwie w roku 1993 prof. Rosetta Finazzi Sartor, ttumaczka ksigzki
Educazione permanente in profondita zwracata uwage na uniwersalne znaczenie
interpretacji humanizmu przez Suchodolskiego: od optymistycznego zaufania do
tworczych osiagnie¢ cztowieka do odkrywania, w tychze osiagnieciach, zrodfa
nowych zagrozen i pojawienia sie nowych zobowigzan edukacyjnych wyznaczo-
nych przez zasade humanizmu tragicznego.

Dokonany przez autoré6w monograficznego numeru ,,Rassegna” bilans wkta-
du $rodowiska padewskiego do nauk pedagogicznych obejmuje, jak napisatam,
wiele dokonan, ale i wiele inspiracji, wsrdd nich takze nasza polska obecnos¢.
Bilans ten stanowi godng uznania prébe naukowej samooceny i samoswiadomosci
w stosunku do lat minionego potwiecza. Padewska pedagogika w znacznym
stopniu dzieki osobowosci i aktywnosci prof. d’Arcaisa, zrealizowata konsekwent-
ny program badawczy, skupiajac sie na dziataniach konstruktywnych wyciszajac
czy wrecz likwidujac spory rozrachunkowo-personalne, ktére z pewnoscia istnia-
ly. Wzmocnifa natomiast poczucie cigglosci, naukowego bezpieczenstwa i wzajem-
nego szacunku wsréd samych badaczy. Utrwalita sens wielostronnego dialogu,
wywazonej samooceny taczacej szacunek dla osiagnie¢ wlasnego Srodowiska
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i otwarcie na odrebnos$¢ wzbogacajaca, odnajdywang w réznych zrédfach. Wiele
z tego bilansu mozemy sie dowiedzie¢, ale chyba takze i wiele nauczy¢. Padewska
pedagogika jest nie tylko intelektualnie bogata, ale takze bardzo przyjazna.

Warszawa, 3 lutego 2016 r.
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To, czy mozna nauczy¢ wychowania, wydaje sie kwestig niepodlegajacg zad-
nej watpliwosci. Juz samo istnienie uczelni wyzszych proponujacych studia w za-
kresie pedagogiki moze uchodzi¢ za wystarczajacy dowdd na to, ze kompetencje
pedagogiczne moga i powinny by¢ przekazywane przez nauczanie i uczenie sie.

" Polska wersja referatu Experimentelles erziehen lernen, wygloszonego podczas VIII Sym-
pozjum Miedzynarodowego Towarzystwa Herbarta w Karlsruhe (9—-11 marca 2015 r.). Oryginat
niemiecki opublikowany w: Wie lernt man erziehen? Zur Didaktik der Pddagogik, red. R. Bolle,
W. Halbeis, Garamond Verlag, Jena 2016, s. 39-56.
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Traktowanie tej sprawy jako oczywistosci zaciemnia jednak problem, ktory
chciatbym rozwazy¢ w niniejszym artykule. Chodzi mi o eksperymentalne uczenie
wychowania. Aby odzyska¢ $wiezos¢ spojrzenia na te sprawe, proponuje na po-
czatku odwota¢ sie do dwoch autoréow, ktérzy reprezentujg nieco odmienne
podejscie do wyuczalno$ci wychowania.

Friedrich D.E. Schleiermacher uwazat, ze wychowanie jest sztuka, ktorej
w zasadzie nikomu nie trzeba objasniac. Taka jest wymowa zdania, od ktérego
rozpoczyna on swoje Vorlesungen iiber Pddagogik (Wyktady z pedagogiki) z 1826 r.:
»To, co w ogdlnosci rozumie sie przez wychowanie, nalezy zatozy¢ jako znane”
(Schleiermacher 2000: 7). Wedlug innego niemieckiego mysliciela, Immanuela
Kanta, zrédtem wgladu w istote wychowania jest wtasne doswiadczenie kazdego
cztowieka. W traktacie O pedagogice pisze na ten temat nastepujaco: ,,Cztowiek
moze stac sie cztowiekiem tylko poprzez wychowanie. Jest tylko tym, co wycho-
wanie z niego uczyni. Nalezy zauwazy¢ jeszcze, ze cztowiek wychowywany bywa
tylko przez ludzi, ktorzy takze podlegali wychowaniu” (Kant 1999: 43). Ostatnie
zdanie z cytatu Kanta ukazuje pewien zamkniety krag zaleznosci, w ktorym
wlasne dziatanie wychowawcze warunkowane jest przez bycie wychowanym.

Z zestawienia obu powyzszych opinii wyptywa wniosek, ze wychowania nie
trzeba nikogo uczy¢, gdyz kazdemu zostalo ono zaszczepione przez doswiad-
czenie, ktére jest nie tylko indywidualne, lecz nawet unikatowe. Wiedza na te-
mat wychowania musi jednak podlega¢ cigglej modyfikacji. Na te koniecznos$¢
wskazuje Kant w nastepujacych stowach:

Wychowanie w czesci tylko cztowieka uczy, w czesci go rozwija, nie mozna zatem po-
wiedzie¢, jak duze mozliwosci dala mu natura. Gdyby przy wsparciu moznych i wsp6lnym wy-
sitkiem wielu os6b wykonano przynajmniej jeden |...] eksperyment [podkr. D.S.], wyjasnitoby to
nam, jak bardzo czlowiek jest w stanie swoj potencjal rozwinaé. [...] By¢ moze wychowanie
bedzie sie stawac coraz lepsze, a kazde nastepne pokolenie jednym krokiem bedzie sie zbliza¢
do udoskonalenia ludzkosci, w edukacji kryje sie wielka tajemnica doskonatosci natury ludzkiej.
[...] Wspanialg sprawa jest wyobraza¢ sobie, ze natura ludzka bedzie przez wychowanie coraz
lepiej rozwijana i ze mozna ja uja¢ w pewna stosowna dla ludzkosci forme (Kant 1999: 43-46).

Wedtug Kanta postepowanie, dzieki ktéoremu kolejne pokolenia bedg krok
po kroku zbliza¢ sie do ideatu przyswiecajacego rozwojowi ludzkosci — petni czto-
wieczenstwa, polega na tym, ze ,jedno pokolenie przekazuje swe doswiadczenie
i wiedze nastepnemu, a to znowu doda co$ od siebie i [...] przekaze potomnym”
(Kant 1999: 46). Gdyby wypracowane do tej pory sposoby dziatania pedagogicz-
nego przekazywano w niezmienionej postaci z pokolenia na pokolenie, godzitoby
to w pedagogike jako nauke i sprzeciwiato sie wtasciwemu pojeciu wychowania.
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To ostatnie opiera sie zdaniem Kanta na zasygnalizowanym tu wiasnym do-
$wiadczeniu bycia wychowanym i refleksji optymalizujacej to do$wiadczenie. Na
tych dwoch filarach opiera sie nowozytna idea wychowania eksperymentalnego.
Immanuel Kant sam wskazywal na pojecie eksperymentu, aczkolwiek punktem
odniesienia byta dla niego relacja miedzypokoleniowa, a nie pojedynczy wycho-
wawca. Chcialbym zapyta¢, kiedy pedagog powinien mie¢ mozliwos$¢ ekspery-
mentalnego uczenia sie wychowania? Czy musi czekac¢ z tym az do chwili, gdy
znajdzie zatrudnienie odpowiadajace zdobytemu wyksztalceniu? Czy ekspery-
mentalne obchodzenie sie z wychowaniem nie powinno rozpoczynac sie raczej
juz w trakcie studiow pedagogicznych, tak zeby w po6zniejszej pracy zawodo-
wej uchronic¢ sie przed zabijajaca wszelkie doswiadczenie rutyng (Dewey 2014:
17-24)?

Postawione pytania majg charakter retoryczny. Nie ulega bowiem najmniej-
szej watpliwosci, ze postulat eksperymentalnego uczenia (sie) wychowania obej-
muje zaré6wno okres przygotowania do zawodowej dziatalnosci pedagogicznej,
jaki jej spelnianie. W tym artykule odnosze sie nie tylko do ksztatcenia przysztych
pedagogow, lecz takze do dziatalnosci pedagogéw praktykujacych zawodowo.
W pierwszym punkcie dookresle zalezno$¢ panujaca miedzy pedagogika a ekspe-
rymentowaniem. Odwotam sie przy tym do interesujacych, cho¢ mato znanych
badan, jakie na poczatku lat 90. minionego wieku w 6wczesnej Wyzszej Szkole
Pedagogicznej w Bydgoszczy przeprowadzit Roman Leppert. Nastepnie, w drugim
punkcie, zrekonstruuje poglady Johanna F. Herbarta na temat praktycznego przy-
gotowania kandydatéw na nauczycieli. Odwotam sie przy tym do doswiadczen,
jakie zdobyt on w zalozonym przez siebie w 1809 r. Instytucie Dydaktycznym,
ktory dekade pozniej zostal przeksztalcony w Seminarium Pedagogiczne. Na za-
konczenie, w trzecim punkcie, sformutuje kilka pytan adresowanych do odpowie-
dzialnych za akademickie ksztalcenie wspélczesnych pedagogéw i przypomne
zgloszony swego czasu przez Terese Hejnickg-Bezwinska program innowacyj-
nego studiowania pedagogiki.

Pedagogika a eksperymentowanie

Ciagte zmiany charakteryzujace wspoéiczesne wychowanie zmuszajg peda-
goga do tego, zeby odpowiednio modyfikowat swoje interwencje wychowawcze,
dopasowujgc je nie tylko do zmieniajgcych sie warunkéw, ale réwniez do moz-
liwosci i umiejetnosci zarowno wychowanka, jak i swoich wtasnych. U podstaw
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tej konstatacji lezy zaprezentowane we wstepie przekonanie Kanta, ze ekspery-
ment mieSci sie w samej naturze nowozytnego wychowania. Poniewaz jednak
wychowanie ma do czynienia z zywym cztowiekiem, eksperyment, o jaki chodzito
medrcowi z Krélewca, nie moze by¢ rozumiany jako techniczny, lecz tylko i wy-
tacznie jako praktyczny (Benner 2001: 319-338).

Jak nalezy odczytywac specyfike praktycznego eksperymentu pedagogicz-
nego? Na pewne tropy w odpowiedzi na to pytanie, naprowadza nas lektura
powiesci edukacyjnej Jeana Jacques’a Rousseau Emil, czyli o wychowaniu. Jak pa-
mietamy, jest to fikcyjna opowie$¢ o trwajagcym ponad dwadziescia lat procesie
wychowania tytutowego bohatera — Emila. Korzystajac ze wspolczesnej termino-
logii, moglibySmy powiedzie¢, ze jest to projekt edukacyjny. Przedstawione w nim
sytuacje wychowawcze s3g nierealne, co wcale nie oznacza, ze bez znaczenia.
U podstaw wymyslonych zabiegéw wychowawczych Jana Jakuba spoczywaja nor-
my czy kryteria modyfikacyjnego pojecia wychowania. Z jednej strony kryteria
te determinujg dziatania pedagogiczne projektowane przez autora, z drugiej na-
tomiast umozliwiajg ocene sposobow dziatania odziedziczonych z przesztosci.
Ich bezrefleksyjna aplikacja w terazniejszosci prowadzi do tego, co mozna okres-
li¢ za Jackiem Filkiem sfowem ,pseudowychowanie”. Uzywa on tego terminu
do oznaczenia ,zjawiska, ktére ukrywa to, czym jest, a przedstawia sie jako
to, czym nie jest [...]. To przedstawianie siebie jako wychowanie mozliwe jest
poprzez przyjecie pewnych, najczesciej zewnetrznych znamion samego wycho-
wania” (Filek 2001: 101).

Przywotanie Rousseau’anskiego Emila nie stuzy wsparciu tezy, ze nowo-
czesne wychowanie polega jedynie na fantazjowaniu. Zamiarem moim jest raczej
podkreslenie tego, ze charakterystycznym rysem wspoiczesnego profesjonalne-
go dziatania pedagogicznego jest mySlenie koncepcyjne, ktére odwotuje sie do
imaginacji, w celu przygotowania doswiadczen naprawde ksztalcacych (Hogan
2010). W tym ukiadzie projektowanie i wykonanie zaprojektowanych czynnosci
stapiajg sie w jednolitg cafos¢, ktérg mozna opatrzy¢ mianem pracy badawczej
pedagoga.

Wyrazenie ,praca badawcza pedagoga” pojawito sie w pedagogice polskiej
pod koniec lat 60. minionego wieku nie tylko dla oznaczenia nowej sfery aktyw-
nosci zawodowej nauczycieli i wychowawcoéw — prowadzenia badan pedagogicz-
nych, lecz réowniez dla ponownego odkrycia specyfiki doswiadczenia pedago-
gicznego. Wiadystaw P. Zaczynski, autor monografii Praca badawcza nauczyciela,
wyjasnia to w nastepujacy sposéb:
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Obecnie [...] chetniej [w pedagogice — przyp. D.S.] odwotujemy sie do takich wyrazen, jak
innowacja innowatyka lubwprost twoérczos$¢ kreacja, kreatyw-
no $§ ¢, wdomysle — dziatan nauczyciela. Tytul Praca badawcza... brzmi moze banalnie, ale od-
daje to, co jest wartos$cig trwala w nauczycielskiej pracy i co jest jednocze$nie przyjetym w tej
ksigzce zalozeniem. Tq wartoscig trwalg w zawodzie nauczycielskim jest doS§wiadcze-
nie, wtym takze zawodowe. |...] Obecnie, czesto nie wiadomo dlaczego, utozsamia sie do-
Swiadczenie z rutyna, schematyzmem dzialan. | przez takie falszywe w istocie utozsamienie prze-
ciwstawia sie doswiadczenie innowacyjnosci, i to za wszelka cene, wbrew temu, co podpowiada
nauczycielom wiasnie (!) ich doswiadczenie (Zaczynski 1995: 7).

Oczywiscie mowiac tutaj o doswiadczeniu, trzeba wyraznie dokonac rozréz-
nienia miedzy do$wiadczeniem pedagoga znajdujgcego sie w praktyce zawodo-
wej a tym, jakie jest udziatem studentéw pedagogiki.

Inny wspétczesny polski pedagog, Stanistaw Palka, w swojej ksigzce Teoria
pedagogiczna a praktyczne doswiadczenie nauczycieli, opisuje sylwetke nauczyciela-
-badacza w taki sposob:

Nauczyciel przyjmuje role badacza, gdy: (a) organizuje prace badawcza uczniéw w trakcie
zajec lekcyjnych, zaje¢ pozalekcyjnych i nauki domowej; (b) wykonuje zadania badawcze, roz-
wiazuje problemy naukowe w obrebie tej dziedziny, ktdra jest zwigzana z jego specjalnoscia
przedmiotowa i ktorej odpowiednikami sg okreslone przedmioty szkolne, np. historia, biologia;
(c) rozwiazuje problemy badawcze pedagogiczne [podkr. D.S.], zwigzane ze swoja pracg dydak-
tyczng, wychowawcza, opiekunczg, profilaktyczna, upowszechniajgca oswiate — na terenie klasy
szkolnej, szkoly i w srodowisku lokalnym (Palka 1989: 91).

Wsrod wymienionych obszaréw aktywnosci nauczycielskiej warto zwrécic
uwage na ostatni element — ,,problemy badawcze pedagogiczne”. Rozwigzywanie
tego rodzaju probleméw zaklada posiadanie szeregu umiejetno$ci wstepnych,
takich jak: (1) rozpoznawanie trudnosci stricte pedagogicznych, (2) projektowanie
innowacyjnych dziatan, (3) wcielanie w zycie opracowanych projektéw i (4) oce-
nianie skutecznosci wprowadzonych zmian. Wydaje sie, ze ten krétki i niewyczer-
pujacy katalog nalezy odnie$¢ rowniez do studiujacych pedagogike i potraktowac
go jako kryterium efektéw ksztalcenia, jakie powinni oni osiagna¢ w trakcie stu-
diowania wybranej przez siebie dyscypliny naukowej. Aby wyrobic sobie poglad
na temat tego, jakie umiejetnosci rzeczywiscie nabywajg studenci pedagogiki,
chciatbym odwola¢ sie do wspomnianych juz tutaj badan Lepperta.

Ttem teoretycznym badania przeprowadzonego przez bydgoskiego pedagoga
na poczatku lat 90. minionego stulecia byt spér o zrédta i prawomocno$¢ wiedzy
pedagogicznej. W szczegoblnosci chodzito mu o konflikt rozgrywajacy sie w Swia-
domosci studentéw pedagogiki miedzy teoriami potocznymi a wiedzg naukowa.
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Roman Leppert postawit sobie za cel — z jednej strony, zrekonstruowanie potocz-
nych teorii wychowania, ktérymi dysponuja debiutujacy w roli studentéw, a z dru-
giej — ustalenie zmian, jakie nastapily w tych teoriach pod wptywem konfrontagji
z koncepcjami naukowymi (Leppert 1996: 39). Aby zrealizowac te cele, przepro-
wadzil dwa pomiary — pierwszy na poczatku roku akademickiego 1992/93 i drugi
pod koniec tego samego roku. W badaniu uczestniczyto facznie 304 studentéow
pierwszego roku (tamze: 64). Mimo ze wyniki nie mogg by¢ uznane za reprezen-
tatywne ze wzgledu na ograniczony zasieg badania, s3 jednak niezwykle intere-
sujgce z uwagi na problem, ktérego dotycza.

W przedtozone]j konstrukcji wiedzy potocznej Leppert szukal odpowiedzi
na dwa pytania: po pierwsze, co to jest wychowanie, i po drugie, co nalezy robi¢,
gdy sie kogo$ wychowuje. Pierwszy z wymienionych zakreséw bydgoski pedagog
opatrzyl mianem ,struktura”, drugiemu zas przyporzadkowat rzeczownik ,tres¢”.
Jezeli chodzi o strukture, starat sie ustali¢ preferencje respondentéw w odnie-
sieniu do celéow wychowania, sposoboéw uzasadniania potrzeby wychowania,
programo6w dziatan wychowawczych, aktoréw procesu wychowawczego i roli przy-
pisywanej pedagogice w procesie wychowania. Na tre$¢ skladaly sie dyskutowa-
ne wowczas cztery ideologie wychowania, a mianowicie transmisji kulturowej,
romantycznej, progresywnej i antypedagogicznej, i ich wariacje, w sumie wiec
szesna$cie mozliwych typéw teorii wychowania (tamze: 29-35).

Na podstawie zaprezentowanych przez Lepperta wynikéw mozna w duzym
uproszczeniu powiedziec¢, ze rozpoczynajacy studiowanie pedagogiki dysponowali
wyraznie okreslonymi, cho¢ chaotycznymi i niespéjnymi pogladami na strukture
i tres¢ wychowania. Zrédtem tych pogladéw byly niewatpliwie doswiadczenie
osobiste i wiedza potoczna. Po roku studiowania pedagogiki nie dokonaly sie zda-
niem badacza radykalne zmiany. Wypowiedzi studentéw byly nadal chaotyczne
i niespojne (Leppert 1996: 162). Poza tym studenci z rocznym stazem czesciej
pozostawiali pytania testowe bez odpowiedzi lub bez dokonczenia. Zdaniem
Lepperta wiazalo sie to z rosngcym niezdecydowaniem i ,dostrzegang w coraz
wiekszym stopniu problematyczno$cia kazdej mozliwej odpowiedzi” (tamze: 155)
oraz obojetnoscia ,,wobec niektérych twierdzen (np. wychowanie nalezy zastapic¢
wspieraniem dziecka)” (tamze: 157). Mimo ze w obu pomiarach stabilno$¢ wyni-
kow byta duza, najmniejsza rozbiezno$¢ wystapita w odniesieniu do programoéow
dziatan wychowawczych. Interpretujgc ten fakt, nalezy wskaza¢, ze studenci oka-
zali sie wierni swoim przekonaniom sprzed studiow co do tego, jakie czynnosci
nalezy podejmowaé przy wychowywaniu. Jako przeciwwage warto wskaza¢, ze
»po | roku studiéw zmienia sie repertuar jezykowych wypowiedzi badanych”
(tamze: 158). Innymi stowy, zdobywaja oni fachowa terminologie, ktora stuzy
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im do uzasadniania swojego stanowiska w takich sytuacjach, jak egzamin czy
rozmowa z innymi specjalistami.

W nawigzaniu do ustalen Lepperta, Hejnicka-Bezwinska sformutowata teze
o oporze studentéw pedagogiki wobec wiedzy naukowej (Hejnicka-Bezwinska
2008: 52). Zamiast twérczego przenikania sie wiedzy potocznej i wiedzy nauko-
wej oraz $wiadomego kreowania wlasnej ,,pedagogii” (tamze: 493), czyli refleksyj-
nego sposobu dziatania profesjonalnego, u studentéw z rocznym stazem ujawnit
sie wyrazny rozdzwiek miedzy jawna wiedza naukowa a niejawna wiedzg po-
toczng. Przeznaczeniem tej pierwszej jest dostarczenie ,naukowych” argumen-
tow umozliwiajacych udzial w publicznym dyskursie o wychowaniu, np. w sali
wyktadowej lub na egzaminie. Drugi rodzaj wiedzy stuzy do zdefiniowania tego,
jak jest naprawde. W kontekscie badan Lepperta mozna ubolewa¢, ze spotkanie
studentéw z wiedza naukowa nie doprowadzifo do odkrycia ich niewiedzy, lecz
— po pierwsze — wzmocnito zdroworozsgdkowe przekonania o stusznosci swo-
ich pogladéw (zwtaszcza tych pragmatycznych), i — po drugie — spowodowato
powstanie antywiedzy. Teresa Hejnicka-Bezwinska uwaza, ze: ,W umysle prze-
cietnego czlowieka antywiedza jest tak silnie wbudowana w jego struktury po-
znawcze, ze utrudnia mu, a nawet uniemozliwia jej przezwyciezenie i wyzwolenie
sie z tej blokady poznawczej” (tamze: 56). W przypadku studentéw pedagogiki
owa blokada polegata na tym, ze gromadzili wiedze naukowa w bezrefleksyjny
sposéb, to znaczy bez odniesienia do osobistego do$wiadczenia. Prowadzito to
do niemal schizofrenicznego stanu, w ktorym studiujgcy pedagogike z jednej
strony przyswajali coraz to nowsza profesjonalng wiedze, z drugiej natomiast,
w niezmienionym stanie przechowywali to, czego juz sie nauczyli przez wiasne
doswiadczenie.

W nastepnym punkcie zastanowie sie nad tym, jak mozna zaradzi¢ temu,
zeby nie dochodzito do blokady poznawczej w rozwoju profesjonalnych umie-
jetno$ci pedagogicznych. Odwotam sie przy tym do doswiadczenia Johanna
Friedricha Herbarta, ktory przez blisko ¢wier¢ wieku prowadzit w Krélewcu insty-
tucje przygotowujacg przyszilych pedagogow.

Prymat praxis i priorytet teorii

Na wstepie warto zwroci¢ uwage, ze w pierwszym tomie przekrojowego
opracowania autorstwa Dietricha Bennera i Herwarta Kempera Theorie und
Geschichte der Reformpddagogik (Teoria i historia pedagogiki reformy) zabrakto
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osobnego rozdzialu o zatozonej w 1809 r. przez Herbarta instytucji ksztalcenia
pedagogéw (Benner, Kemper 2001). Wydaje sie to o tyle zastanawiajace, ze
pierwszego ze wspolautorow mozna z calg pewnoscig uznac¢ za najwiekszego
znawce i reinterpretatora mysli Herbarta. Czyzby zalozona i prowadzona przez
niego blisko ¢wier¢ wieku instytucja nie wniosta nic do rozwoju pedagogiki,
a w szczegolnosci ksztalcenia nauczycieli?

Jak dotychczas najwiecej uwagi Instytutowi Dydaktycznemu i Seminarium
Pedagogicznemu poswiecit Walter Asmus w drugim tomie opracowania biogra-
ficznego Johann Friedrich Herbart. Eine pddagogische Biografie (Johann Friedrich
Herbart. Biografia pedagogiczna) (1970). W polowie lat 60. XX wieku ten sam
autor wydat ponownie, przygotowany w 1809 r. przez Herbarta projekt placowki
pedeutologicznej i niektore raporty z jej wieloletniej dziatalnosci (Herbart 1965:
13-40). Waltera Asmusa interesowato przede wszystkim mozliwie jak najdokfad-
niejsze zrekonstruowanie zdarzen historycznych, ktére doprowadzily do powsta-
nia Instytutu Dydaktycznego (Asmus 1970: 48-56), a nastepnie przeksztalcenia
go w Seminarium Pedagogiczne, przezywajacego swoje wzloty i upadki (Asmus
1970: 92-102, 133-136, 169-179, 208-211, 215-218, 232-241), az do zawie-
szenia dziatalno$ci w 1832 r. (Asmus 1970: 241-243) i catkowitej likwidacji po
opuszczeniu Krélewca przez Herbarta (Stepkowski 2007: 160-167). Z historio-
graficznego punktu widzenia nietrudno zrozumie¢, dlaczego Asmus konczy swoj
wywod o praktycznych usitowaniach Herbarta nastepujacymi stowami:

Sze$cdziesiecioletni radca dworu Herbart na pytanie ,,Gdzie sg korzysci moich wysitkéw na
rzecz pedagogiki i sztuki nauczania?” moégt pod wptywem sceptycznego humoru udzieli¢ sobie
26 lipca 1836 roku pesymistycznej odpowiedzi: , Te ruiny leza w Krélewcu”. Mimo to wcale
a wcale nie zatlowal, ze owe troski pedagogiczne byly jego udziatem. I kiedy pisat dalej: ,,Kto po-
rywa sie na co$, musi sie liczy¢ z tym, ze co$ straci”, w rzeczywistoSci wiecej zyskat, niz stracil,
a mianowicie §wiadomos¢ [podkr. D.S.], ze dla wielu mtodych nauczycieli stal sie wzorem peda-
goga na cate ich zycie. Nawet po opuszczeniu Prus pamie¢ o nim nie wygasla, co wiecej, przezy-
fa silny «wzlot», gdy jeden z jego uczniéw, Castell, odwazyt sie stwierdzi¢: ,,Herbart byl wielki,
na Seminarium Pedagogiczne za wielki” (Asmus 1970: 243).

Wydaje sie, ze na nowatorska dziatalno$¢ pedeutologiczng prowadzong przez
Herbarta w Krélewcu mozna spojrzec jeszcze z innej perspektywy niz historio-
graficzna. Instytucja zalozona przez autora Pedagogiki ogdlnej wywiedzionej z celu
wychowania miata do spetnienia wiasciwie jeden jedyny cel — przygotowac przy-
sztych nauczycieli do praktycznego wykonywania zawodu. Jak ten cel interpre-
towatl sam Herbart?
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Na to pytanie chciatbym odpowiedzie¢, skupiajac sie na trzech kwestiach:
po pierwsze, jakie wymagania organizacyjne powinna spefniac instytucja, w ktorej
dokonuje sie eksperymentalne uczenie wychowania, po drugie, jakie predyspo-
zycje powinni posiada¢ kandydaci na nauczycieli, i po trzecie, jakich efektow
ksztalcenia nalezy sie spodziewac.

Odpowiedz na pierwsze z powyzszych pytan chciatbym oprze¢ na analizie
recenzji ksiazki Die Notwendigkeit pddagogischer Seminare auf der Universitit, und
ihre zweckmdfige Einrichtung (Konieczno$¢ seminariéw pedagogicznych na uniwer-
sytetach i ich wtasciwe urzadzenie) autorstwa bytego praktykanta w Seminarium
Pedagogicznym, a nastepnie profesora Uniwersytetu w Jenie Heinricha Gustava
Brzoski. Recenzje te sporzadzit Herbart i opublikowal w renomowanym czaso-
pi$mie ,Gottingischer Gelehrte Anzeigen” w 1837 r., a wiec pie¢ lat po opusz-
czeniu Krélewca. Na szczegbdlng uwage zasluguje apel recenzenta o umiar
w formutowaniu zbyt wygoérowanych oczekiwan wobec instytucji ksztatcenia pe-
dagogéw. Johann F. Herbart pisze miedzy innymi: ,Autorowi, ktéry rozprawia
o wlasciwym urzadzeniu seminarium pedagogicznego, tatwo moze sie przytra-
fi¢, ze sformutuje postulaty, ktére co prawda dobrze wygladajg na papierze, ale
w praktyce nie sg mozliwe do spelnienia” (Herbart 1907: 317). Patrzac niezwykle
trzezwo na sprawe, recenzent ksigzki Brzoski stwierdza pod koniec: ,,Seminaria
pedagogiczne trzeba prowadzi¢ przede wszystkich zgodnie z zamystem tych,
przez ktérych one zostaly powotane do istnienia i sa kierowane; p6zniej za$
ujawnia sie koniecznosci, z ktérymi poczatkowo sie nie liczono” (tamze: 319).
Wobec tej nieokreslonej przysziosci kluczowa rzecza jest ,tak urzadzic praktycz-
ne wychowanie w matym kregu wychowankéw, zeby miodym mezczyznom
pragnacym poswiecic sie stanowi nauczycielskiemu dana byfa okazja do prowa-
dzenia koniecznych ¢wiczen wstepnych [podkr. D.S.]. To wtadnie jest zadaniem
seminarium pedagogicznego” (Herbart 1907: 317). Méwiac o ,koniecznych ¢wi-
czeniach wstepnych”, Herbart nie ma bynajmniej na mysli swoistego poligonu,
na ktorym studenci w kontrolowanych warunkach beda przeprowadza¢ swoje
pierwsze préby zastosowania teorii pedagogicznych. Takie proby s3 zdaniem
Herbarta pozbawione sensu. Wyjasnia to Dietrich Benner w komentarzu do
Die erste Vorlesung iiber Pddagogik (Pierwszy wykiad o pedagogice): ,wypowiedzi
teoretyczne na temat pedagogicznej praxis nigdy nie powinny rosci¢ sobie pre-
tensji do posiadania znaczenia praktycznego na mocy jakiej§ wyabstrahowanej
naukowosci, [...] lecz muszg to znaczenie uczynic explicite przedmiotem swoich
rozwazan” (Benner 1997: 9). Problem praktycznego wymiaru wiedzy pedago-
gicznej Herbart przedstawit w koncepcji taktu pedagogicznego. Wedtug Bennera



EKSPERYMENTALNE UCZENIE WYCHOWANIA 39

koncepcja ta stanowi nowatorskie i niestety wciaz niedoceniane ujecie zalez-
nosci miedzy teorig a praktyka. Odnosnie do tej sprawy wspotczesny niemiecki
pedagog ogdlny pisze: ,Herbart [przedstawia] model zaleznosci miedzy teorig
a praktyka, w ktérym nie przekazuje i nie interpretuje sie doswiadczenia i praxis
pedagogicznej w ramach praktycznego ani hermeneutycznego, ani w koncu
technologicznego kregu [myslenia i dziafania], lecz jako producenta sztuki wy-
chowania [podkr. — D.S.] wspieranego przez nauke” (tamze: 13). Z tego zdania
mozna wyciagnac¢ wniosek, ze sztuka wychowania nie jest czym$ gotowym ani
tym mniej ,,zakletym” w teorii, ktorg trzeba tylko przyswoic¢ i nauczy¢ sie za-
stosowaé w praktyce; jest ona raczej czyms$, co kazdy dziatajgcy musi sam ,wy-
produkowaé” na podstawie swojej wiedzy i doswiadczenia. W tych warunkach
pedagogika moze jedynie towarzyszy¢é procesowi produktywnego uczenia sie
wychowania.

Jak wynika z prowadzonych rozwazan, proces uczenia sie wychowania jest
czyms$ koniecznym (nikomu nie jest dana sztuka wychowania jako co$ gotowego).
Aby umozliwi¢ to uczenie sie, trzeba stworzy¢ odpowiednie warunki. Z pew-
noscig ta przestanka wtasnie przyswiecata Herbartowi, gdy domagat sie, zeby
seminarzysci prowadzili zajecia z niewielka liczbg uczniéw. We wspomnianej
recenzji pisal na ten temat m.in.: ,Krag [uczniéw| musi by¢ mozliwie maty juz
z tego tylko powodu, ze kazde ¢wiczenie, w tym réwniez pedagogiczne, powinno
kroczy¢ od prostego do coraz bardziej ztozonego” (Herbart 1909: 117). W matej
grupie uczniow adept pedagogiki bedzie w stanie nie tylko utrzymac kontrole nad
swoimi podopiecznymi, lecz rowniez obserwowac siebie samego i doskonali¢
wlasne dziaftania. Prowadzenie zaje¢ z duza grupa wychowankéw uniemozliwia
produktywne uczenie sie wychowania juz z racji samej ich liczby. Poza tym
»Zawsze powstajg trudnosci, ktére z jednej strony zmuszajg do polozenia wiek-
szego nacisku na dyscypline, z drugiej za§ wprowadzajg nauczanie na pewne to-
ry, z ktorych [...] nie jest wcale tak tatwo je potem wyprowadzi¢” (tamze: 319).
Czy autorowi chodzi tylko o to, zeby ustrzec seminarzystow przez typowymi
problemami, z jakimi muszg na co dzien borykac¢ sie nauczyciele w szkole? Wyda-
je sie, ze nie. W zastanawiajgcy sposob wielko$¢ seminarium dotyka samej jego
istoty. Johann F. Herbart pisze: ,Im jest ono wieksze, im bardziej przypomina
szkote, tym wiecej traci ze swojej specyfiki” (tamze). Co jest istotg uczenia (sie)
wychowania w omawianej instytucji?

Na trop naprowadzajg rozwazania Bennera. W cytowanym juz jego komen-
tarzu do Die erste Vorlesung iiber Pddagogik (Pierwszy wykfad o pedagogice) zauwaza
on, ze Herbartowski projekt ksztatcenia uniwersyteckiego nauczycieli osadza je
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»W prymacie pedagogicznej praxis” (Benner 1997: 13). Powierzchownie odczyta-
ny moze oznacza¢ on zastgpienie, a nawet wyrugowanie teorii przez dzialanie
praktyczne. W rzeczywistosci jednak chodzi o pogodzenie przeciwstawnych ele-
mentow — teorii i praxis — w koncepcji dziatania kierowanego przez takt peda-
gogiczny. Ten ostatni ma by¢ jednoczesnie stuga teorii i rzadca praxis. W tym
kontek$cie Benner zauwaza, ze ,wykiad Herbarta z 1802 roku mozna odczyty-
wac [...] jako krytyke [podkr. D.S.] obecnego ksztalcenia nauczycieli, w ktérym nie
respektuje sie prymatu praxis. Dowodem tego jest odrzucenie ukierunkowanego
na dzialanie priorytetu teorii, ktérego wyrazem jest instytucjonalne rozdzielenie
[sfer] ksztalcenia, dziatania i doksztalcania nauczycieli oraz podporzadkowanie
praxis praktycznemu, hermeneutycznemu i technicznemu kregowi myslenia i dzia-
tania” (tamze: 16). W tym kontek$cie warto postawi¢ pytanie, jak Herbartowi
udawato sie pogodzi¢ prymat praxis i priorytet teorii. To naprowadza na drugie
z zapowiedzianych na poczatku tej czeSci pytan, a mianowicie, jakimi (pre)dys-
pozycjami powinni charakteryzowac sie kandydaci na pedagogow.

Na podstawie sktadanych co roku przez Herbarta raportow z dziatalnos$ci
prowadzonych przez niego instytucji ksztalcenia przyszlych pedagogéw nie da
sie ustali¢ doktadnego katalogu cech, w jakie muszg by¢ wyposazeni kandydaci
na nauczycieli. Mimo ze ich osobiste uzdolnienia nie uchodzily jego uwagi, to
jednak nawet u tych, ktérym takich naturalnych predyspozycji brakowato, nie
wykluczat mozliwosci ich rozwiniecia. Co wiecej, wlasnie te rzecz — rozwijanie
umiejetno$ci pedagogicznych — Herbart stawial jako decydujace kryterium oce-
ny przydatnosci do zawodu. Zdarzali sie bowiem seminarzysci, ktérzy co prawda
odznaczali sie wrodzonymi predyspozycjami, jednak brakowalo im sumien-
nosci i wytrwalosci w pracy pedagogicznej, przez co wkrétce tracili ztozone
w nich talenty.

Szukajac uzasadnienia dla takiego podejscia Herbarta do ksztatcenia praktycz-
nych umiejetnosci nauczycielskich, warto przytoczyc jego wlasne stowa z wielo-
krotnie juz cytowanej recenzji ksiazki Brzoski. Pisze w niej miedzy innymi: ,Nie
chodzi o liczbe [wystuchanych] wyktadow, lecz o wyksztalcenie i uwage, ktoére sie
przynosi. [...] Tym, ktérzy nie sg nalezycie przygotowani, nierzadko sie przytra-
fia, ze stuchajg wyktadu tak, jakby mozna go byto fatwo przetiumaczy¢ na inny,
bardziej przystepny im jezyk. Dla niektérych zbyt ucigzliwe jest sledzenie syste-
matycznego toku wywodu” (Herbart 1909: 318). Z licznych obserwacji utrwalo-
nych przez Herbarta zastuguje na uwage jego nieustanne czuwanie nad tym,
zeby w uczacych sie sztuki pedagogicznej postepowal proces ksztalcenia (niem.
Bildung). Warunkiem jego realizowania sie u seminarzystow bylo to, ze wy-
chowankowie ze swojej strony znajdowali sie réwniez w tym procesie. A wiec
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uczenie umiejetnos$ci nauczycielskich przebiegato w Scistej korelacji z rzeczy-
wistym uczeniem sie wychowankéw. Odpowiedzialno$¢ za ten proces byta gtow-
nym powodem, dla ktérego Herbart nigdy nie powierzat seminarzystom catego
cyklu nauczania, a jedynie niektore fragmenty. Za catoksztatt nauczania byt odpo-
wiedzialny wiasciwy wychowawca — wykwalifikowany specjalista od przedmiotu.

Pozostaje teraz na koniec okreslenie tego, czego nalezato sie spodziewac po
ksztalceniu w seminarium. Wréce tu do zawartosci stowa Voriibung, czyli ¢wicze-
nie wstepne. W tym pojeciu wyraza sie wiasciwie wszystko. Celem seminarium
nie bylo wyposazenie seminarzystow w repertuar gotowych sposobéw dziafania
pedagogicznego, lecz wdrozenie ich w nieustanne uczenie sie nauczania. Dzieki
temu ich dalsze zycie zawodowe, mialo polegaé na ciagglym doskonaleniu
warsztatu nauczycielskiego. W tym doskonaleniu eksperyment i eksperymento-
wanie majg do odegrania zasadniczg role, przy czym nie chodzi o eksperymen-
towanie na innych (tj. na wychowankach), lecz przede wszystkim na samym sobie.

Pytania odnosnie do wspolczesnego ksztalcenia pedagogow

Akademickie ksztalcenie pedagogéw opiera sie (przynajmniej w Polsce) na
dwéch, prawie calkowicie niezaleznych, Sciezkach — teoretycznej i praktycznej. Jak
zostalo przedstawione w pierwszej czesci artykutu, teoretyczna $ciezka ksztatce-
nia prowadzi w znacznej mierze do zablokowania rozwoju poznawczego studen-
tow. Z pewnoscig nie przyczynia sie to do wlasciwego przygotowania mtodych
adeptow pedagogiki do realizowania p6zniejszych zadan. W tym kontekscie war-
to przywotaé sfowa Bennera, ktory twierdzi, ze: ,W tezie Herbarta o prymacie
praxis i priorytecie teorii zawiera sie przestroga, zeby zadania poszukiwania za-
posredniczenia miedzy teorig a praktyka nie zawierza¢ ustaleniom organizacyj-
nym, ktére przewiduja okres praktyki w trakcie studiéw lub po ich ukonczeniu
[...]. W tym wszystkim rozstrzygajace znaczenie ma pytanie nie o sposob rozpla-
nowania toku studiéw, lecz o teorie pedagogiczng” (Benner 1997: 16). W Swietle
tej wypowiedzi warto sformutowa¢ kilka pytan dotyczacych ksztalcenia pedago-
goéw i ich przygotowania do wykonywania zawodu.

1. Czy ksztalcenie akademickie prowadzi do uswiadomienia przez studentéw
zmian zachodzacych w ich mysleniu potocznym i naukowym, ktére otwie-
rajg ich na uczenie sie?

2. Czy studiujacy rozumiejg szczegélny charakter zaposredniczenia miedzy
teorig pedagogiczng a praxis?
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3. Czy studenci majg mozliwos$¢ skorzystania ze swoich zasobow wiedzy i umie-
jetno$ci w praktycznym dziataniu?

Na koniecznos¢ ksztaltowania w przyszlych pedagogach twoérczego (in-
nowacyjnego) podej$cia zwraca uwage wspomniana juz Hejnicka-Bezwinska.
W 1989 roku przedstawilfa ona w swojej rozprawie habilitacyjnej ,,projekt wpro-
wadzania studentow w kulture naukowa pedagogiki”, ktéry niedawno ponow-
nie przypomniafa (Hejnicka-Bezwinska 2008: 67). Warto zapoznac sie z nim, gdyz
jego zakres pokrywa sie z pierwszym z wyréznionych tutaj komponentéw ekspe-
rymentalnego uczenia sie wychowania — konstruowanie koncepcji zmodyfikowa-
nego dziatania pedagogicznego. Autorka stwierdza, ze ,studiujacy pedagogike
na poziomie akademickim [...] powinni:

1. Poznac teorie, ktore dostarczajg naukom spotecznym zatozen ontologicznych,
epistemologicznych i metodologicznych, aby umie¢ je rozpoznawaé w propo-
nowanych koncepcjach uprawiania okre$lonych dyscyplin naukowych.

2. Poznacro6zne teorie i twierdzenia dotyczace czlowieka i spoteczenstwa, ktore
stanowityby przestanki do wnioskowania o szansach i barierach w rozwoju
czlowieka.

3. Poznaéreguly tworzenia rezultatéw badan uznawanych za badania naukowe,
aby méc krytycznie ustosunkowywac sie do prawomocnosci twierdzen poda-
wanych jako twierdzenia naukowe.

4. Umie¢ uczestniczy¢ w prostych procesach badawczych zgodnie z okreslong
strategig i procedurg badawcza.

5.  Umiec [...] tworzy¢ dyrektywy praktycznego dziatania edukacyjnego.

6. Umiec krytycznie odnie$¢ sie do r6znych dziatan edukacyjnych, uzasadniajac
swoje stanowisko twierdzeniami i teoriami naukowymi” (tamze).

Z przedstawionego projektu dos$¢ jednoznacznie mozna wyczytac intencje
przy$wiecajacg autorce: studiowanie pedagogiki ma przygotowac studentéw do
eksperymentalnego podejscia do wiedzy, ktérg zdobywaja. Niewatpliwie w tym
projekcie dominujgce znaczenie przystuguje mysleniu. Laczy sie to z Herbartowska
idea nauczania wychowujacego, ktéra w odniesieniu do edukacji wyzszej przy-
pomniat ostatnio Dietrich Benner (2015). W $wietle jego wywodéw mozna stwier-
dzi¢, ze najlepszym przygotowaniem do przyszlej profesjonalnej dziatalnosci
pedagogicznej jest dobre ksztalcenie, ktére powinno przede wszystkim odnosié¢
sie do wlasnego doswiadczenia i rozszerzac jego horyzont za pomocg form wie-
dzy przekazywanych przez akademickie nauczanie wychowujace.
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Summary
ETHICS AND DEONTOLOGY IN THE COUNSELLING MEETING. FROM THEORY TO PRACTICE

This article contains considerations on counselling in the context of how it is situated within
ethical and deontological standards. The theoretical concept is an attempt to show the
combination of ethics and deontology in the counselling proceedings.

For this purpose the authors refer to the specific code of conduct intended for supportive
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independent of axiology. This is because each counsellor who establishes a specific relationship
with the supported person enters the ethical space being more or less aware of this fact.
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Wprowadzenie

Punktem wyjscia dla eksplorowanego zagadnienia jest ogolna kwestia doty-
czaca obecnosci dyskursu aksjologicznego w pedagogice. W historii mysli pedago-
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gicznej uksztattowaly sie rozmaite stanowiska w tej sprawie (Schulz 2007: 145).
Dopiero wyrazna zmiana paradygmatu na rzecz stanowiska humanistycznego,
uswiadomita konieczno$¢ petnego wtaczenia komponenty aksjologicznej w obszar
nauk o wychowaniu. W zwiazku z tym, zauwazalne stalo sie wieksze zaintere-
sowanie problematyka warto$ci w wychowaniu. Wychowanie musi bowiem mie¢
wymiar aksjologiczny, gdyz tylko w takiej perspektywie, takie jego ujecie urzeczy-
wistnia idee kreowania cztowieka skierowanego ku warto$ciom. Zaden cztowiek
nie moze istnie¢ poza Swiatem wartoS$ci, ktére sg uznawane za najistotniejsze
skfadniki wyznaczajace calg sytuacje wychowawcza oraz dokonujacy sie proces
wychowania (zob. Ostrowska 2006).

Przenoszac to ogolne stwierdzenie na grunt poradnictwa pedagogicznego,
rowniez w strategii dziatan pomocowych, wylania sie zesp6t tez wartosciujacych.
Na jego podstawie mozna okresli¢ istotne powinnosci doradcy, ktére wyznaczone
sg przez swoisty ukfad wartosci moralnych — w szczegoélnosci, takich jak: rzetel-
nos¢, uczuciowosc, godnosc i szacunek. Wartosci te, jako wysuwajace sie na plan
pierwszy s3 znaczacym motywem postepowania doradcy-pedagoga. Ujawniajg sie
w tym pewne zalozenia aksjologiczne, a kazdy jego czyn staje sie przedmiotem
oceny moralnej. Co wiecej, kresli sie w ten spos6b wzér osoby pomocodawcy ja-
ko cziowieka posiadajagcego uksztaltowang hierarchie wartosci, bedacego wraz-
liwym na sprawy ludzkie, postepujgcego zgodnie z regutami deontologicznymi'
i bedacego uczciwym wobec siebie oraz innych. Jednym stowem posiadajgcego
godnos¢, ktorg wyznacza zespol wartosci kierujacy jego postepowaniem (por.
Sleczek-Czakon 2002).

Mozna zatem powiedziec¢, ze doradca zwraca sie ku bytowi podlegajacemu
wychowaniu - ku cztowiekowi, jako autonomicznemu podmiotowi. Podejmujac
za$ swoja dziatalnos$¢, w kontekscie filozofii humanistycznej, jego postepowanie
ma sfuzy¢ ludziom, jednostka ma by¢ traktowana zawsze jako cel, a nie srodek
owej dziatalnos$ci. Innymi stowy, doradca staje wobec faktu poszanowania osoby
ludzkiej jako warto$ci samej w sobie oraz konfrontowania tego z rzeczywistymi
praktykami pomocowymi. Widoczne tu skoncentrowanie sie poradnictwa na jed-
nostce, znajduje bowiem S$ciste uzasadnienie w tendencjach do postrzegania
kazdego cztowieka jako podmiotu samodzielnego, odpowiedzialnego i zdolnego
do zachowania niezaleznosci wobec uktadéw spotecznych, w ktérych sie znaj-
duje (Guichard, Huteau 2005: 6).

! Deontologia oznacza catoksztalt obowigzkéw, ktore sg zwigzane z wykonywaniem okreslo-
nego zawodu. Obowiazki te ujmowane sg w konteks$cie uniwersalnych warto$ci moralnych: hu-
manitarno$¢, bezinteresownos¢, uczciwoscé, honor, lojalnos$¢ i braterstwo (por. Piasecka 2014: 38).



46 FRANCISZEK WOJCIECHOWSKI, SYLWIA OPOZDA-SUDER

W tym kontekscie wazng sprawg zlgczong z podmiotem wspomagajacym
i wspomaganym oraz ze zmiennymi okreslonymi przez sytuacje problemowa jest
kwestia wtasciwej hierarchii wartosci. Jesli nie znajduje ona miejsca w podje-
tej relacji, mamy wowczas do czynienia z zakl6éceniami w relacji pomocowej
i w urzeczywistnianiu podmiotowego bycia osoby wspomaganej. W niesieniu
pomocy wazne jest wiec, zeby forma i sposéb jej udzielania odpowiadaty zobo-
wigzaniom doradcy wobec drugiego cztowieka (por. Nowak 1999: 493; Guichard,
Huteau 2005: 314).

W dziataniu na rzecz drugiego czlowieka, niezbedne jest respektowanie
ogolnie przyjetych zasad postepowania etycznego. Wiaze sie z tym takze fakt, ze
profesje doradcy w strukturze poradnictwa zaliczy¢ mozna do szeroko pojetej
grupy zawodow zaufania publicznego. Specyfika wykonywanych czynnosci po-
mocowych powoduje, iz profesjonalisci z danej dziedziny poradnictwa (psycho-
logowie, pedagodzy, lekarze, prawnicy i inni) powinni podda¢ autoocenie, czy
standardy te sg przez nich przestrzegane. Stosowanie tej zasady jest niezbed-
nym ograniczeniem dowolnosci dziatan profesjonalnych (por. Toeplitz-Winiewska
2009: 82). Punktem odniesienia sg zasady ogolne, sformutowane przez American
Psychiatric Association 2000), do ktérych odwotujg sie inne profesje, formutujac
wlasciwe im normy etyczne. Najogoélniej ujmujac, chodzi o takie zasady, jak:

1. dzialalno$¢ na rzecz dobra osoby wspomaganej i nieszkodzenia jej — obo-
wiazuje ona we wszystkich zawodach zaufania publicznego; wiaze sie z dba-
toscig o dobrostan pomocobiorcy; trzeba tez mie¢ na wzgledzie, ze jakos¢
i charakter udzielanego wsparcia wplywa na los i zycie drugiego cztowieka;

2. odpowiedzialno§¢ wobec osoby wspomaganej i spolecznosci oraz prze-
strzeganie regul zawodowych — budowanie relacji pomocowej opartej na
zaufaniu; tworzenie warunkéw dziatania i wspolpracy w zakresie zawartej
umowy odnos$nie do zakresu udzielanego wsparcia; przestrzeganie przepiséw
wynikajgcych z roli zawodowej doradcy; unikanie konfliktu rél spotecznych;

3. integralnos¢ i uczciwo$¢ zawodowa — refleksja odnosnie wtasnego systemu
wartosci; przestrzeganie zasady dziaflania dla dobra pomocobiorcy; krytycz-
na ocena wilasnych mozliwos$ci i ograniczen zawodowych;

4. sprawiedliwo$¢ — odwotanie do sformulowan zawartych w Powszechnej
Deklaracji Praw Cztowieka, Konstytucji RP; jednakowy dostep do wszystkich
ustug pomocowych; prawo do jednakowego traktowania w relacji pomoco-
wej — niezaleznie od kontekstu zdrowotnego i spotecznego;

5. respektowanie praw czlowieka i jego osobowej godnosci — szczegélne
znaczenie nadaje sie prawu do autonomii, godnosci, intymnosci, prywatnosci
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i poufnosci czyli zachowania tajemnicy zawodowe]j (Toeplitz-Winiewska
2009: 86 i n.).

Trzeba zauwazy¢, ze ogolne zasady, w odroznieniu do rozwigzan szczegoé-
towych, nie sg normami obligatoryjnie obfozonymi sankcjami prawnymi. Stanowig
w swej istocie, bardziej wytyczne wtasciwe dla osiggniecia wymaganego poziomu
etycznego w profesjonalnej dziatalno$ci pomocowej. Zarébwno w $wietle przyje-
tych zalozen teoretycznych, jak i doswiadczen wynikajacych z praktyki poradni-
czej szczegoblnego znaczenia nabiera poszanowanie podmiotowo$ci, autonomii
oraz prywatnosci os6b wspomaganych. Wszystko to, moze odbywac sie tylko
w bezpiecznej przestrzeni poradniczej osadzonej na filarze wzajemnego zaufa-
nia, wypelnionej komplementarnie przenikajgcymi sie warto$ciami.

Kontaminacja etyki i deontologii w poradoznawstwie

W nakreslonym ujeciu wyraznie uwidacznia sie fakt, iz wszelka dziaftalnosc¢
w obszarze pomocy i wsparcia spotecznego nie moze by¢ dziedzing aksjologicz-
nie niezalezng. Kazdy doradca bowiem, wchodzac w konkretng relacje z osobg
wspomagang, w sposob bardziej lub mniej swiadomy, wchodzi w przestrzen
etyczng. W zwiazku z tym, optymalnym rozwigzaniem staje sie podejscie perso-
nalistyczne, uznajace czlowieka za osobe i przyjmujace personalne zaangazo-
wanie doradcy. Zarysowuje sie w tym podejscie relacyjne, w trzech aspektach:
cztowieka do samego siebie, cztowieka do drugiego czlowieka i najbardziej
ogolne, cztowieka do $wiata.

W tym tez ujeciu, poradnictwo jawi sie jako relacja pomagania zachodzaca
miedzy podmiotem wspomagajacym i wspomaganym, co uwydatnia Scisty zwia-
zek miedzy Swiadomoscia ontologiczng i aksjologiczna, gdzie Zrédet etyki do-
patruje sie w badaniu natury ludzkiej (Przesmycka-Kaminska 1994: 6-7). Innymi
stowy, z poradnictwem wiaza sie okreslone standardy etyczne i deontologiczne
dotyczace respektowania i uznawania podstawowych wartosci i zasad postepo-
wania. Szczegélnie chodzi tu o standardy etyczno-zawodowe — okre$lone przez
etyke aksjologiczng, praktyczne zasady etycznego postepowania doradcy — wy-
nikajace z etyki normatywnej oraz kwestie deontologiczne — wyznaczone przez
powinno$¢ wobec osoby wspomaganej i wziecia odpowiedzialnos$ci za podej-
mowane decyzje doradcze i efektywnos$¢ udzielonego wsparcia.

W tym kontekscie przyjac nalezy, ze kryteria etycznego i deontologicznego
postepowania wynikajg z uniwersalnych wartosci, wspolnych dla obszaru nauk
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spotecznych, wpisanych w praktyczng dziatalno$¢ na rzecz drugiego cztowieka.
Egzemplifikowane sg one przez cztery, wzajemnie powigzane kategorie warto$ci:
»osoby ludzkiej” i jej niezbywalnej godnosci, ,prawdy”, ,odpowiedzialnosci”
i ,perfekcjonizmu” w profesjonalnych dziataniach pomocowych (por. Wysocka
2013: 304). W tym znaczeniu etyka aksjologiczna chroni dobro podmiotu wspo-
maganego w obszarze poradnictwa, w tym rezultatéw dziatania pomocowego przy
uwzglednieniu adekwatnosci, skutecznosci i indywidualnych oraz spotecznych
potrzeb. Natomiast etyka normatywna jako pochodna przyjetej aksjologii, stano-
wi zbioér bardziej uscislonych zasad i regut porzadkujgcych profesjonalng reali-
zacje zadan pomocowych majac na wzgledzie kanony etyki aksjologicznej (tamze:
306-307).

W przyjetym toku rozumowania zasady etyczne ujmowane s3 jako ogélne
twierdzenia, ktore wynikajg z przyjetego Swiatopogladu oraz deontologicznych
implikacji, zwigzanych z charakterem pracy a takze z wykonywanego zawodu
doradcy. Na ich podstawie tworzg sie normy moralne, ktére determinujg sposéb
wykonywania konkretnych obowiazkéw, wyznaczajac powinnosci, czyli ,,nakazy”
jak nalezy postepowac/czyni¢ oraz ograniczenia, czyli ,zakazy” jak nie nalezy
postepowac/czyni¢ (por. Wysocka 2013: 307). Tym samym mozliwe staje sie
»przesadzenie” o intencji doradcy wzgledem podmiotu wspomaganego i jego
srodowiska zycia.

W drodze do profesjonalizacji implikuje sie potrzeba opracowania kodeksu
deontologicznego (zob. Guichard, Huteau 2005: 314-330). Kodeks ten bylby
zbiorem wyrazistych standardéw etycznych, tworzacych przestrzen etyczng
w poradnictwie i rozszerzajacych pole swiadomosci doradcow w kontekscie wy-
konywanych czynnos$ci. W ten sposéb niniejsze standardy pelnityby funkcje infor-
macyjng dla pomocobiorcy, wskazujac na jego usytuowanie w relacji pomocowe;j
z uwzglednieniem praw, oczekiwan i wymagan oraz zachowan pomocodawcy
(Czerkowska, Czerkowski 2005: 17-18). Nie mozna bowiem poming¢ faktu, ze
etyczne i deontologiczne aspekty spotkania poradniczego wiaza sie z tym,
Ze zawsze jest ono aranzowane — jako relacja osobowa — ,przez kogo$” i ,dla
kogo$” (Brzezinski 2000: 523-537). Dodatkowo, w spotkaniu tym, za kazdym ra-
zem ma sie na uwadze zalozony przez uczestniczace w nim podmioty cel — znaj-
dujacy swoje zrodto w warto$ciach, z ktorych jest wyprowadzony i uzasadniony.

Poszerzajac pole prowadzonych w tym obszarze rozwazan, nalezy takze
odwotac sie do pojecia relacji konstruktywnej, pojecia, ktore faczy sie myslenie
relacyjne z mysleniem konstruktywnosciowym. Sama za$ konstruktywnos¢ wia-
ze sie z takimi kategoriami, jak: cele, zadania i intencje oraz postawy, nasta-
wienia i ustosunkowania (Pietraszko 1994: 137). Co wiecej, wlasciwosci relacji
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konstruktywnej sprzyjaja koncentrowaniu aktywnosci na celach typu samoreali-
zujacego, ograniczajagc aktywnos¢ realizujaca wartoSci negatywne, prowadzace
do destruowania okreslonych relacji jednostki ze swiatem. Trzeba jeszcze do-
da¢, ze dopiero refleksja odpowiednio otwarta na tresci pozytywne i budujace,
szczegoOlnie refleksja ku takim treSciom intencjonalnie zwrécona, staje sie spe-
cyficznym mechanizmem aktywnosci konstruktywno-relacyjnej (tamze: 158).

Zgodnie z takim tokiem rozumowania szczegolnego znaczenia nabiera prob-
lem sojuszu roboczego (pomocowego), ktory tworzy sie miedzy osobg wspoma-
gang a wspomagajaca. Jego sita zalezy od stopnia w jakim obie strony: (1) sg
zgodne co do wyznaczonych celéw interwencji pomocowej i zasadnos$ci podej-
mowanych w jej ramach zadan, (2) doswiadczaja wzajemnej wiezi emocjonalnej,
co dos$¢ wyraznie taczy sie z koncepcja zwigzku uczestnikoéw spotkania pomo-
cowego ukierunkowanego na wspolng prace (Gelso, Hayes 2005: 20). Co za tym
idzie, istotng role ma tu kooperacyjne podejscie w procesie udzielania porady
i sam fakt dobrowolnej mozliwosci korzystania z niej. Laczy sie z tym, koniecz-
nos¢ ustalenia zasad wspétpracy w rozwigzywaniu problemu — bedacego przed-
miotem spotkania poradniczego — oraz ukazanie istotnych dla niego kontekstow.
W efekcie nastepuje zawarcie swoistego kontraktu — transakcji oraz wszystkiego
tego, co wigze sie z przyjeciem porady badz jej odrzuceniem. Wpisuje sie w to,
takze kwestia ,,zarzadzania sobg”, powigzana z zasadg autonomii osoby wspo-
maganej i zwrotu czfowieka ku sobie i swojej indywidualno$ci. Osoba radzaca
sie, uzyskujgc porade siega do wilasnych zasoboéw, pielegnuje je, rozpoznaje,
pomnaza, a takze poszerza dzieki nim zakres swojej wolnosci (Guichard, Huteau
2005: 8).

Zwracajac tym samym uwage, na niektére problemy w relacji pomocowej
nalezy podkresli¢, ze warunkiem ich przezwyciezenia jest przestrzeganie re-
gut kontraktu pomocowego, respektowanie podmiotowosci pomocobiorcy na
wszystkich etapach procesu z jednoczesnym zachowaniem poufnosci w kontak-
cie i prawa do ochrony prywatnosci. Idgc tym tropem dalej zasadnym wydaje sie
odwotanie do zalozen psychoterapii zorientowanej na klienta w ujeciu Carla
Rogersa (Gelso, Hayes 2005: 17). W podanej definicji relacji pojawia sie koniecz-
nos¢ spetnienia trzech warunkéw. S nimi: (1) empatyczne rozumienie, (2) bez-
warunkowa akceptacja, (3) spojnos¢. Nie ulega watpliwosci, ze warunki te sg
istotne w relacji pomocowej, ale nie dajg sie utozsamia¢ z pojeciem relacji jako
takiej. Przyjmuje sie, ze koncentruje sie ona na wzajemnych, dwustronnych
i jednoczesnie symetrycznych stosunkach miedzy uczestnikami spotkania. Sktada
sie na nig zarébwno poziom zaangazowania poszczeg6lnych jej podmiotéw, jak
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i sSwiadomos$¢ wspolnoty ,my” lub ,wy”, czy ,,oni”, jesli owa relacja postrzegana
jest przez kogo$ z zewnatrz. Nalezy ponadto zaznaczy¢, ze w powstalym kon-
takcie trzeba uwzgledni¢ dwa poziomy: (1) wspolny poziom ,my”, (2) poziom
dwéch odrebnych ,ja” uczestnikow. W ten sposéb w relacje wpisana jest trze-
cia jakos¢, ktora staje sie sumg skfadnikoéw wnoszonych do niej przez kazda
z uczestniczacych w niej os6b (tamze: 18).

Konkludujac, w swietle teorii poznawczo-behawioralnych pozytywna relacja
pomocowa, stanowi niezbedny warunek skutecznego wsparcia, w tym sensie,
ze minimalizuje ona op6r przed koniecznoscig dokonania zmian korektywnych
i sprawia, ze jednostka fatwiej wspoétpracuje z doradcg i przestrzega zalecanych
krokéw postepowania. Wskazany tez jest wzajemny szacunek, akceptacja, zaan-
gazowanie oraz okazywanie wlasciwego od sytuacji poziomu ciepta i pozytywne-
go nastawienia, zwlaszcza kiedy , wtadza” jest podzielona miedzy pomocodawce
i pomocobiorce. Zgodnie z tym, przyja¢ nalezy, ze wszelka pomoc w spotkaniu
poradniczym jest dzialaniem ukierunkowanym na dobro drugiego czlowieka
i definiuje sie jako szczegdlny rodzaj interakcji miedzyosobowej w ukltadzie:
pomocodawca a pomocobiorca. W owych czynnosciach pomocowych doradca
skupiony jest na problemach osoby wspomaganej, ktéra stanowi centrum jego
zainteresowania. Stad celem tak rozumianej interwencji jest udzielanie wspar-
cia w pokonywaniu trudnych probleméw zyciowych, przeciwdziatanie poczuciu
bezradno$ci oraz wskazanie na mozliwo$¢ wykorzystania posiadanych zasobow.
Z tego punktu widzenia doradca kierujac sie motywacjg empatyczno-autotelicz-
ng wyraza gotowos¢ niesienia profesjonalnej pomocy i podejmowania dziafan na
rzecz drugiego cztowieka (Toeplitz-Winiewska 2009: 235 i n.).

Refleksja ta odstania ponownie, w spos6b wyrazny, zagadnienia etyczne.
Domeng etyki sa bowiem normy, oceny i wzorce regulujgce stosunki miedzy
ludZmi i czyny wobec drugiego czlowieka, w tym takze intencje i motywacje tych
czynéw oraz ich rezultaty. W mysl tego mozna powiedzie¢, ze etyka zajmuje sie
relacjami miedzy ludzmi, jednakze w tym znaczeniu, ktéry odnosi sie do istoty
»bycia czlowiekiem” i zachowania jego tozsamosci. Oznacza to takze, iz spo-
tkanie poradnicze ex definitione powinno opierac sie na regule rownosci wspol-
dziafajacych podmiotéw, zgodnej z wkitadem mozliwych do wykorzystania ich
indywidualnych zasobéw osobistych.

W nastepstwie dokonanych interpretacji zaznacza sie kolejny istotny fakt,
wskazujacy, ze kazda pomoc oraz wsparcie wymaga podejécia profesjonalnego,
rzetelnego, co wiaze sie jednoczesnie z posiadaniem wysokich kwalifikacji za-
wodowych, jak i kompetencji do ich wykonywania. Podejmowane czynnosci sg



ETYKA I DEONTOLOGIA W SPOTKANIU PORADNICZYM. OD TEORII KU PRAKTYCE 51

tym samym swoistym zobowigzaniem do wykonywania wtasciwego sobie zakre-
su prac. W sytuacji, kiedy tak pojete zobowiazanie nie zostaje spelnione, moze
pojawi¢ sie pewien kryzys moralny, a powszechne zasady moralne tracg moc
regulatoréw postepowania pomocowego (por. Wotk 2009: 220).

Syntetyzujac poczynione dotad rozwazania nad kontaminacja etyki zawodo-
wej i deontologii w spotkaniu poradniczym, stusznym jest by uznac je za konkre-
tyzacje, szczegotowy wyraz w swoistych sytuacjach pomocowych, czy warunek
konieczny wpisany we wszelkie dzialania pomocowe majgce na celu dzialanie
w interesie jednostki wymagajacej profesjonalnego wsparcia. Przywotane podej-
Scie teoretyczne, ukierunkowuje myslenie o tym aspekcie wsparcia spotecznego,
jako dziataniu wspomagajacym proces rozwoju i wychowania, a nie tylko jako
pomocy w przezwyciezaniu zaburzen czy rozwigzywaniu problemoéw zyciowych,
gdzie rébwnoczesnie ma sie na uwadze osobe wspomagana, jak i jej spoleczny
kontekst rozwoju i funkcjonowania (rodzine, szkote i sSrodowisko lokalne).

Zasady postepowania moralnego a prakseologia ustug doradczych

Nadajac prowadzonym rozwazaniom charakteru implementacyjnego, waznym
wydaje sie odniesienie do prakseologii interwencji doradczych. To ona wyznacza
sprawno$c¢ dziatania osoby wspomagajacej i jest zintegrowana z postepowaniem
etycznym. Punktem wyjscia dla celowego dziatania doradcy, zwigzanego z budo-
waniem kontaktu pomocowego, powinien by¢ zbiér uniwersalnych zasad moral-
nych jako standardow wszelkich interwencji pomocowych. Chodzi o: 1) dobro
wspomagajgcego, 2) nieszkodzenie, 3) sprawiedliwosé, 4) respektowanie nieza-
leznosci wspomaganego, 5) legalno$¢ — zgodnosc¢ z prawem. Z nich to dopiero wy-
wodzg sie szczeg6lowe zasady etyczne w doradztwie i wartosci specyficzne dla
tej dziedziny: integralno$¢, bezstronnos¢ i szacunek.

Wskazane wartosci stajg sie podstawg kluczowych dla poradnictwa zasad:
1) odpowiedzialno$ci — niezawodnosci i kompetencji, 2) celowosci dziatania
— przestrzegania zasad kontraktu, 3) wiarygodnosci — réwnego traktowania wspo-
maganych, 4) poufno$ci — zachowania tajemnicy spraw oséb wspomaganych
(Jones i in. 2005: 32). Zgodnie z tym widzimy, ze warunkiem etycznego poste-
powania doradcy jest przestrzeganie uniwersalnych zasad moralnych i podstawo-
wych zasad i wartosci zwigzanych z poradnictwem oraz konsekwentne stosowa-
nie sie do nich we wszystkich dzialaniach pomocowych (zob. ryc. 1). Wskazane
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jest tu wypracowanie przez doradce wiasnej zawodowej filozofii, ktéra powstaje
w wyniku zdobywanego doswiadczenia i poszerzania wiedzy, umiejetnego wyko-
rzystywania elementéw osobistego doswiadczenia i refleksji teoretycznej. Filozofia
ta, powinna by¢ spéjna z powszechnie obowigzujacymi regutami ustug doradczych
w przedmiocie poradnictwa.

Uniwersalne zasady moralne
—P dobro klienta, nieszkodzenie, sprawiedliwo$¢, respektowanie
niezalezno$ci klienta, legalno$¢

' v

Zasady doradztwa Wartosci zwigzane
z doradztwem

odpowiedzialnos¢

v > . 72

celowos¢ < » integralno$¢
wiarygodno$¢ szacunek

poufnosé obiektywizm

Praktyka
L_____p| zgodno$¢zzasadami |g—
kodeksow etyki
‘ > zawodowej, ¢

uwzgledniajaca
aktualny kontekst

uczenie sie przez
rozstrzyganie dylematéw |«——
etycznych

uczenie sie na podstawie
> analizy zazalen

Ryc. 1. Powigzania miedzy zasadami, warto$ciami i prowadzeniem praktyki poradniczej
Zrédto: Jones i in. 2005: 33.

Co wiecej, wypracowana przez doradcow wtasna zawodowa filozofia, pozwa-
la na racjonalne podejscie do dylematéw etycznych, ktére moga pojawic sie,
w toku udzielanego wsparcia, kiedy dochodzi do pewnego konfliktu miedzy
uniwersalnymi zasadami moralnymi, wartoSciami zwigzanymi z doradztwem
i etycznymi zasadami doradztwa. Pomocne tez stajg sie, proponowane w litera-
turze fachowej, metody rozwiazywania probleméw etycznych (zob. ryc. 2). Trzeba
jednak mie¢ na uwadze, ze charakterystyczne dla dylematéw etycznych jest to, ze
trzeba dokona¢ samodzielnie w pelni odpowiedzialnego i sSwiadomego wyboru,
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chociaz bywa i tak, ze zadna z mozliwosci nie musi by¢ w petni satysfakcjonujgca
(tamze: 37).

Dzielenie sie wiedza
i doswiadczeniami

i A

Zrozumienie problemu

Rozwazanie opcji < Ocenia rezultatow
Wybranie opcji <

I Wprowadzanie opcji
> w zycie

Ryc. 2. Model rozwiazywania dylematow etycznych
Zrédto: Jones i in. 2005: 37.

Etyka i deontologia to zbiér postulatow okreslajacych sposéb wykonywania
dziatan pomocowych oraz celow, ktérym w zamysle stuza. Chodzi o to, aby owych
czynnos$ci nie sprowadzi¢ jedynie do socjotechnik, czy tez dobrze $wiadczonych
ustug. To zawsze powinno wykraczac poza li tylko reguly skutecznego dziatania
i ukazywaé zarazem, cele ogolne i perspektywiczne oraz synchronizowaé odpo-
wiednie wartosci w trakcie wykonywania interwencji pomocowych z warto$ciami
ogolnospotecznymi i ludzkimi (Jarco i in. 1993: 178-179). Inaczej méwiac, pewne
standardy zachowan etycznych winny naktania¢ do robienia czego$ wiecej, niz
tylko wymagaja tego formalne reguty dobrze realizowanych zadan. Stad podkresla
sie wage etycznych i moralnych podstaw pomocy — wsparcia spotecznego — reali-
zujacych sie juz w samym perfekcjonizmie wykonywanych przez doradcéw zadan,
zdeterminowanych zwlaszcza poczuciem tozsamosci zawodowej. Mozna tu za-
sadnie powiedzie¢, ze pozadany profil zawodowy doradcy, tworza osoby, dla kto-
rych organizacja pracy, rozwoj osobisty i profesjonalizacja swiadczonych ustug sg
kategoriami samoidentyfikujacymi sie.

Do rozwazenia pozostaje tez kwestia komplementarnosci etyki, empatii
i altruizmu. Mowi sie, ze empatia i etyka stanowig korzenie altruizmu, co w na-
stepstwie prowadzi do ukazania sedna zwigzku miedzy empatig a troska. Uszcze-
go6tawiajac, dzielenie z kims$ jego uczuc i przezy¢, prowadzi w efekcie do troski
o niego i jego los. Tu przejawiana postawa empatyczna aplikuje sie w osadach
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moralnych i podejmowanych decyzjach. W koncu przyjmuje sie hipoteze, ze
oprécz bezposredniego zwigzku miedzy empatig a altruizmem (w dwustron-
nych relacjach pomocowych), zdolnos¢ empatii sktania i prowadzi do przestrze-
gania pewnych zasad moralnych, tym samym jest impulsem do podjecia dziatania
moralnego tacznie z zachowaniem wlasciwej dozy asertywnosci. Zawieraja sie
w tym ogolnie przyjete zasady postepowania etycznego, w tym osobista refleksja
etyczna doradcy.

Okazuje sie przy tym, ze podstawowym kryterium dobrego i Swiadczonego
na wysokim poziomie doradztwa jest przyjecie postawy otwartosci, akceptagcji,
zaangazowania oraz poszanowanie podmiotowos$ci osoby wspomaganej, zrozu-
mienie jej probleméw i okazywana che¢ pogtebionego stuchania. Tworzg sie tym
samym, warunki sprzyjajace powstaniu specyficznej wiezi miedzy pomocodawca
i pomocobiorca. Dzieki temu staje sie mozliwe glebsze spojrzenie na poradnic-
two jako przestrzen rzeczywistego spotkania oraz realizacji dialogu, oddajacego
istote i sens prawdziwej rozmowy z osobg wspomagang (por. Kalita 1995: 12).

Pamietac¢ réwniez trzeba, ze spotkanie w sytuacji poradniczej wymaga nie
tylko dobrego przygotowania doradcy, ale i zainteresowania wspétpraca ze strony
radzacego sie. Chodzi wiec o stworzenie takich warunkéw spotkania, w ktérych
odpowiedzialnos$¢ cztowieka za cztowieka nabiera charakteru — prawdziwego part-
nerstwa, bezposrednioSci, petnej akceptacji i poszanowania autonomii oraz in-
dywidualnos$ci pomocobiorcy. Powstaje woéwczas relacja interpersonalna, ktoéra
daje mozliwos$¢: (1) dziatania, (2) pomagania, (3) uzdrawiania, (4) wychowania,
(5) wspierania, (6) wyzwalania (Buber 1991: 41).

W konkluzji warto dodac kilka uwag odnoszacych sie do pewnych norm,
kontekstow i celowosci dziatan pomocowych. To, co najbardziej staje sie istot-
ne, wigze sie ze zmianami w zakresie form udzielania wsparcia poradniczego.
Obecny nacisk na tworzenie przestrzeni rozwojowej — oraz waga tego proble-
mu — powoduje, ze doradcy czesto rezygnuja z modelu funkcjonowania jako
wylacznego eksperta, odchodzac zarazem od dziatan dyrektywnych w postaci
podawania gotowych rozwigzan, na rzecz autentycznego spotkania z radzacym
sie. Kolejng zmiang jest przyjecie bardziej subiektywnej perspektywy patrzenia
na sprawy danej jednostki — w mys$l ujecia biograficznego — zwracanie uwagi na
subiektywnos$c¢ znaczen, dostrzeganie wielu wymiaréw potozenia zyciowego czfo-
wieka pozwala poszerzy¢ pole widzenia jego problemoéw oraz ich ztozonosc.
Wreszcie ukazane podejécie zarysowuje kolejny raz kwestie podmiotowosci oraz
autonomii pomocobiorcy. Ma to na celu pomoc jednostce uzyskac bardziej spojny,
ustabilizowany i przewidywalny obraz $wiata oraz wiasnego zycia w kontekscie
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napotykanych trudnosci w realizowaniu zadan rozwojowych. Przyjeta strategia
pomocowa staje sie nieodzowna w refleksji nad podstawami poradnictwa i po-
winna by¢ obecna w dziataniach doradczych zwtaszcza w zakresie przygotowa-
nia jednostki do kreatywnego uczestnictwa spotecznego. Konkludujac, w relacji
spotkaniowej powstaje wiec miejsce na: uczenie sie odpowiedzialnosci i samo-
dzielnosci w radzeniu sobie z wiasnymi problemami; wzbogacanie dojrzafosci
i zaradnosci zyciowej oraz wskazywanie mozliwosci wykorzystania posiadanych
zasobow. Tym samym zakres pracy doradcy staje sie bardziej wszechstronny.
Nie ogranicza sie on wylacznie do informowania, czy pomocy w rozwiazywaniu
probleméw. Réwnie wazne jest budzenie refleksyjnosci, pomoc w odnajdywaniu
tozsamosci i nabywaniu kompetencji zyciowych.

Uwagi koncowe

Na podstawie przeprowadzonych rozwazan mozna stwierdzi¢, ze poradnic-
two, doradztwo jest dziataniem spotecznym implikujacym wplyw na osobowo$¢
i funkcjonowanie jednostki. Zgodnie z tym, strukturalizacja i aplikacja wiedzy
poradoznawczej moze stanowi¢ punkt wyjscia do postawienia dwéch, waznych do
rozstrzygniecia pytan: (1) jaka forma uregulowanego i normalizujacego wplywu
na osobowo$¢ i budowanie tozsamosci ma faktyczne miejsce w oddziatywaniach
pomocowych i wspierajgcych?; (2) jakie réznice wystepuja przy tym miedzy
ré6znymi formami pomocy i wsparcia spotecznego? Tak ukierunkowane pytania
dotyczg efektow, ktore wywoluje poradnictwo na ptaszczyznach interakcji mie-
dzyosobowej, osobowosci i tozsamosci.

Ponadto nalezy zapytaé: jaki zachodzi zwigzek miedzy spowodowanymi
przez dzialania poradnicze procesami pomocowymi a szeroko pojetymi oddzia-
tywaniami wychowawczymi? Postawiony w ten sposob problem, dotyczy funkgcji
spetnianych przez dziafanie poradnicze w ogélnym konteks$cie spotecznym. Anali-
zy idace w tym kierunku nie powinny jednak mechanicystycznie upraszczac tego
zagadnienia, lecz w zamysle zmierza¢ do sformutowania wymagan wobec porad-
nictwa jako dzialania spofecznego. Co za tym idzie, ocena efektéw poradnictwa
nie moze ograniczac sie do optymalizacji i udoskonalenia osobowosci. Trzeba
uwzgledni¢ tez mozliwo$¢ kreatywnego lub nawet opornego zachowania pod-
miotu oddziatywania poradniczego i przez to, jego wplywania na scenariusze
dziatania doradcy. Szczego6towa refleksja nad podstawowa deontologiczng ,,sitg”
poradnictwa dotyczy przeciez takze doradcy egzystujacego w okres$lonej rzeczy-



56 FRANCISZEK WOJCIECHOWSKI, SYLWIA OPOZDA-SUDER

wistosci spoteczno-kulturowej i wigze sie z oczekiwanym dazeniem do syme-
trycznego podziatu ,wiadzy” miedzy nim a radzacym sie. Na doradcy spoczywa
obowigzek budowania wlasnej tozsamos$ci, kiedy — jak wskazano wczesniej
- raczej odchodzi on od pozycji eksperta, stajac sie uczestnikiem spotkania, kto-
re kreuje sie w jego obecnosci i z jego udziatem (por. Kargulowa 2009; Zeidler
2007; Hillenbrand 2002).

tacza sie z tym dwie perspektywy rozwazan. Musimy uwzglednic¢ kontekst
rzeczywistosci spolecznej w dziatalnosci doradcy, jego udzial w procesie poma-
gania cztowiekowi i tagodzenia trudnosci, tworzenia warunkéw optymalizujacych
proces wychowania. Jednym stowem pytanie o tozsamo$¢ jednostki, wsparcie
w jej budowaniu oraz kreowaniu wlasnej narracji biograficznej, to takze pytanie
o tozsamo$¢ poradnictwa (Kargulowa 2005: 55). Ponadto trzeba mie¢ na uwadze
rozwoj osobowosci i tworzenie jednostkowej, refleksyjnej specyfiki egzystencjo-
nalnej oraz wyjasnienie, jak rozwoj coraz bardziej krytycznych podmiotéw porad-
nictwa jest mozliwy wraz z dokonujacymi sie zmianami spotecznymi.

Przedstawione podejscie taczy w sobie zaréwno kwestie interdyscyplinarne,
jak i interparadygmatyczne (por. Speck 2005: 309-312). Pierwsze z okreslen wska-
zuje na to, ze zostalo uwzglednione podejscie psychologiczne, pedagogiczne
i socjologiczne, drugie okreslenie za§ méwi o potgczeniu réznych kierunkow
w refleksji nad poradnictwem. To komplementarne ontologiczno-metodologicz-
ne spojrzenie na przedmiot dziafania poradniczego. Z uwagi na jego zlozono$¢,
zadne z przyjetych zatozen teoretycznych nie obejmuje wszystkich wiasciwych
mu plaszczyzn. Chodzi zatem, nie tyle o analizowanie réznych zakreséw dziata-
nia poradniczego, ile o ukazanie antropologicznych i spoteczno-filozoficznych
implikacji przyjetych zalozen teoretycznych. Kazde z nich zawiera pewne prze-
stanki, w oparciu o ktore przyjmuje sie obraz czlowieka i wyobrazenia, co do
konstruowania pozadanej relacji pomocowej — jako interakcji miedzyosobowe;j.
Wydaje sie, ze podejscie interparadygmatyczne — czyli konfrontowanie réznych
perspektyw teoretycznych i ich taczenie — moze prowadzic¢, i by¢ impulsem, do
przezwyciezania zawezonych perspektyw postrzegania obszaru przedmiotowego
poradnictwa. Inaczej, podejscie to moze prowadzic¢ do szerszego ujecia procesu
w zakresie dziatan pomocowych i wspierajacych wkomponowanych w okreslone
przedsiewziecia wychowawcze (por. Murgatroyd 2000; Siarkiewicz 2004; Kargu-
lowa 2005 i in.).

Wobec powyzszej konstatacji, jaka wigze sie z preferowanym interparadyg-
matycznym podejsciem w teorii i praktyce poradnictwa, wydaje sie zasadnym
wskazanie na pewne kategorie istotne dla jego obszaru przedmiotowego. Nie
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ulega watpliwosci, ze zlozono$¢ ponowoczesnej rzeczywistosci spotecznej, roz-
warstwiajaca sie wciaz ,luka ludzka” (Botkin i in. 1982) wymusza¢ bedzie rozwoj
réznych form ustug poradniczych — wsparcia spotecznego, ktore ukierunkowane
zostanie bardziej na pomoc jednostce w zdobywaniu pozadanych kompetencji
i wykorzystanie posiadanych zasobéw, a tym samym sprzyjac realizacji wlasnej
koncepcji Ja, wpisanej w proces catozyciowego rozwoju. W tym aspekcie wspar-
cie spoleczne jest swoistym rodzajem pomocy w nadawaniu znaczenia réznym
wydarzeniom zycia — zwlaszcza w momentach przetomowych i zdarzeniach kry-
tycznych. Ponadto jest procesem, ktéry wspiera radzacego sie w odkrywaniu
jego potencjatu i ukazywania mu tez stabych stron, jako punktu odniesienia do
konstruktywnej sytuacji poradniczej. Nie mozna przy tym poming¢ faktu, ze
taka koncepcja relacji konstruktywnej, jak i poradnictwa catozyciowego, zaktada
aktywna postawe osoby wspomaganej, ktérej poziom uzalezniony jest od in-
dywidualnych i spotecznych kontekstéw. Sam fakt pomocy staje sie wartoScig
samg w sobie, ktory skiania do refleksji, samowychowania i budowania tozsa-
mosci. Zadaniem doradcy, wynikajagcym ze wspotczesnych przeobrazen spotecz-
nych i edukacyjnych, jest wskazanie na r6zne sposoby rozwigzania sytuacji wraz
z przyblizeniem jej kontekstow; uswiadomienie mozliwosci uzyskania pomocy
formalnej, pozaformalnej i nieformalnej; przedstawienie strategii samodzielnego
zarzadzania wilasng karierg oraz zmotywowanie do podjecia dziafan, ktore przy-
czynig sie do samorozwoju istotnego dla procesu wychowania. Wobec wielo-
rakich potrzeb radzacych sie, chodzi nie tylko o otwartg postawe, w kontekscie
wszelkich réznic, ale réwniez o zwiekszenie ich swiadomosci na temat prze-
obrazen w ponowoczesnej rzeczywistosci spotecznej i w samym poradnictwie
— jego filozofii oraz wynikajacych z nich konsekwencgji.

Potwierdza sie tym samym, etyczny kontekst wszelkich oddzialywan peda-
gogicznych wraz z aplikacjg wielu kwestii normatywnych, m.in. aksjologicznych
oraz deontologicznych. Etyka jest nauka o moralnosci, pojmowanej jako zespot
pogladow gloszacych, co jest dobre, a co jest zte. W zakresie etyki uprawiania
doradztwa pedagogicznego jako zawodu w sensie normatywnym, nalezy go
odrozni¢ od pojecia etosu zawodowego, okre§lanego zazwyczaj jako catoksztalt
postaw, wartosci, zachowan czy sposobu myslenia os6b $wiadczacych okreslone
ustugi pomocowe i wspierajace (Zajac 2002: 152 i n.).

Dopelnieniem prowadzonych rozwazan jest fakt, ze etyka w zakresie upra-
wiania zawodu doradcy jest swoistym odzwierciedleniem, a jednoczesnie kon-
kretyzacja przyjetych zasad wyznaczonych przez etyke ogdlng. Postrzegac ja
mozna tez w kategoriach rozwinietej teorii moralnosci pomocodawcoéw, wpisa-
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nej w obreb teorii wychowania lub filozofii wychowania. W tak rozumianej ety-
ce doradcy pedagogicznego, daja sie wyréznic trzy warstwy: (1) aksjologiczna,
(2) deontologiczna, (3) aretologiczng (tamze: 158).

W takim ujeciu jednostka jako podmiot wychowania i wszelkich dziatan
wspierajgcych ja w tym procesie, ma wolno$¢ stanowienia o sobie, zmierza ku
wybranym przez siebie warto§ciom w ksztattowaniu swojej tozsamosci. Doradca
zorientowany personalistycznie, wspiera jednostke w realizacji okres§lonych za-
dan, pomaga w uruchomieniu potencjatéw rozwojowych i dazeniu do osiggniecia
waznych zyciowo celéw. Powinno$ci w tym zakresie, opisuje wtasnie deontologia.
To ,nachylenie” personalistyczne, pozwala mu dostrzec uniwersalne dobro w dru-
gim cztowieku, jakim jest jego godnos$¢ jako osoby oraz traktowac to dobro jako
fundament postepowania pomocowego (por. Tomasik 1997: 12 i n.).

Koncentrujac sie dalej na osobie doradcy, warto podkresli¢, ze jego zabie-
gi pomocowe odznaczaja sie wielo$cig celéw, form organizacyjnych, metod pracy
czy narzedzi dziatania. Implikacja tego sg trudnosci w jednoznacznym spre-
cyzowaniu jego zadan w aspekcie jednostkowym i spotecznym, wynikajacych
z przepisu roli zawodowej doradcy. Pomimo ich réznorodnosci, sposéb, ktory
zasadniczo wyznacza prace na rzecz osoby wspomaganej, wydaje sie by¢ od-
zwierciedleniem tozsamos$ci pomocodawcy, a dokladniej tego kim jest i jak po-
strzega siebie w kontek$cie realizowanej roli. Nalezy zasadnie konkludowa¢,
Ze opierajac sie nie tylko na posiadanej wiedzy merytorycznej, ale réwniez na
wlasnym do$wiadczeniu oraz intencji doradca, w oparciu o swoj obraz Ja i obraz
Swiata spolecznego, jest kreatorem wypracowanych przez siebie scenariuszy
dziatania pomocowego. Scenariusze te, zawierajg wiasciwe sobie zapatrywania
na relacje w spotkaniu poradniczym, problemy oséb wspomaganych i sposoby
podejscia do ich rozwigzywania (Kargulowa 2005: 162 i n.).

Wobec prowadzonego dyskursu, ztozonoS$ci probleméw w doradztwie peda-
gogicznym, wyraznie rosnie rola pogtebionej refleksji etycznej. Nabiera ona szcze-
golnego znaczenia, zwlaszcza w sytuacji, kiedy skodyfikowane normy etyczne sg
niewystarczajacymi regulatorami podejmowanych decyzji i wyboréw sposobéw
postepowania pomocowego czy wspierajgcego. Istotne jest tez, aby rozwazania
nad trescig obowigzujacych zasad postepowania etycznego, nie ograniczaly sie
wylacznie do ptaszczyzny dywagacji teoretycznych, ale winny by¢ one wpisa-
ne w kontekst filozoficzny, komparatystyczny a przede wszystkim empiryczny.
W tym sensie stawiane sg tez pytania o to, czy, a jesli tak, to w jakim stopniu,
prowadzone dzialanie pomocowe jest winne moralnie, co podlega dalej analizie
i ocenie. Wynika z tego, ze o normach i ocenach formutowanych przez etyke,
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stanowig teoretyczno-praktyczne sady, wskazujagce moralnie stuszne postepowa-
nie (Chyrowicz 2009: 60). Respektowanie ich w praktyce poradniczej ma kluczo-
we znaczenie dla sposobu postepowania doradcy i dobra os6b wspomaganych.
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Wprowadzenie

Problematyka niedostosowania spofecznego mtodziezy jest podejmowana
w réznych publikacjach o charakterze interdyscyplinarnym, co dowodzi tego, ze
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jest to zagadnienie zlozone, o réznorodnej etiologii. Nadal poszukuje sie sku-
tecznych metod i form pracy z tg grupa podopiecznych, w mysl zasadniczego
celu procesu resocjalizacji czyli przygotowania wychowankéw do powrotu do
spoleczenstwa oraz funkcjonowania w nim, zgodnie z obowiazujacymi normami
spolecznymi i prawnymi. Wspomniane zatozenia to: cel minimum, cel maksimum
— jaki stawia sie przed rozpoczeciem procesu resocjalizacji. Precyzujac, chodzi
o dokonanie zmian w ksztaltujacej sie u adolescenta osobowosci, korekgcji
sposobu myslenia, a w zwigzku z tym zmiane przekonan dominujacych, ksztatto-
wanie wlasciwego systemu wartosci, ktory stanie sie wewnetrznym czynnikiem
regulujacym zachowanie nieletniego (Machel 2005).

Prezentowany artykul ukierunkowany jest na analize ksztaltujacej sie oso-
bowosci wychowankéw przebywajacych w Mtodziezowym Osrodku Wychowaw-
czym (dalej: MOW), jak rowniez na mozliwosci wplywu na ten proces. MOW jest
placowka resocjalizacyjna, otwarta, o ruchu ciggtym, oferujaca opieke, ksztatce-
nie, edukacje, terapie dla chtopcéw lub dziewczat niedostosowanych spotecznie,
w wieku 12-18 lat, z terenu catej Polski.

W rozwazaniach odwotuje sie do pojecia osobowosci, ktére osadzone jest
w paradygmacie psychologii poznawczej, gdzie zasadnicza rolg osobowosci
jest odbior, selekcja i gromadzenie informacji. Cztowiek to podmiot poznajacy
$wiat i samego siebie, a zatem jego osobowos$¢ — to zlozony system pobiera-
jacy, przetwarzajacy oraz integrujacy informacje. System ten, nie tylko biernie
odzwierciedla rzeczywisto$¢, ale odpowiada tez za generowanie przewidywan,
tworzenie programéw dziatania, pobudzanie i kontrole motywacji, uczué oraz
»biezace” zarzadzanie naszym zachowaniem (Kofta, Dolinski 2002: 561).

Poznawcze podejscie do osobowosci koncentruje sie na osobie jako calosci,
a nie na elementarnych jej procesach, jak np. uwaga, pamie¢, myslenie, rozumo-
wanie, ktére sg w centrum zainteresowania psychologii poznawczej jako pod-
stawowej dyscypliny naukowej. Interesuje sie zatem swoistym dla czlowieka
sposobem konstruowania zdarzen oraz nadawania im znaczenia, zgodnie ze
swoim doswiadczeniem zyciowym, ujetym w postaci wiedzy ogdlnej: o sobie,
$wiecie, zachodzacym w nich procesach i zjawiskach. Wspomniane podejscie
zajmuje sie takze wyjasnianiem stato$ci zachowania jednostki, poszukujac czyn-
nikéw za niego odpowiedzialnych:

e w ksztattujacych sie, w toku naszego spoteczno-kulturowego rozwoju, re-
prezentacjach poznawczych np. w obrazie Ja, systemach przekonan,

e w standardach postepowania — przyswojonych normach spotecznych, moral-
nych, standardach postepowania,
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e w programach aktywnosci — np. w strategiach radzenia sobie z codziennymi
problemami zyciowymi (Kofta, Dolinski 2002: 562-563).

Aktywnos¢ cztowieka, regulowanie kontaktoéw ze srodowiskiem, zaangazowa-
nie i systematyczno$¢ w poszukiwaniu swojej drogi zyciowej, a przede wszystkim
$wiadome i przemyslane kierowanie swoim dzialaniem — to zgodnie z podstawo-
wymi zalozeniami poznawczego podejscia do osobowosci elementy warunkujgce
wlasciwe przystosowanie jednostki do otaczajacej go rzeczywistosci spoteczne;j.
Odnoszac te zatozenia do pracy z mlodziezg niedostosowang spotecznie, mozna
wskazac nastepujace dzialania:

e wspdlne z nimi poszukiwanie (identyfikacja) ich wtasnych zasobéw, na kto6-
rych beda w procesie resocjalizacji budowaé poczucie wtasnej wartosci, sku-
tecznosci; tworzy¢ adekwatng wiedze dotyczaca otaczajacego ich $wiata;

e  psychoedukacja wychowankéw w zakresie znaczenia samooceny i jej wplywu
na codzienne czynnosci,

e  poznawczg restrukturyzacje, dokonywanga w trakcie indywidualnych i/lub gru-
powych spotkan terapeutycznych.

Indywidualny wymiar procesu resocjalizacji nieletnich

Resocjalizacja mtodziezy jest zatem korekturg osobowosci w okresie jej
rozwoju. Proces resocjalizacji cztowieka dorostego polega na prébach zmiany
struktury osobowos$ciowej, juz wzglednie trwalej i uksztattowane;j. Stad tez, teo-
retycznie rozwazajac, resocjalizacja nieletnich jest procesem szybszym, fatwiej-
szym i bardziej efektywnym niz ten typ dzialan adresowany do dorostych
sprawcow przestepstw. Mlodziez reaguje bardziej zywiotowo i mniej kontroluje
intelektualnie swoje zachowania, ale tez z drugiej strony sprawia liczne ktopoty
resocjalizatorom (Machel: 2005).

Obecnos¢ zaburzen zachowania i emocji u nieletnich niedostosowanych
spolecznie wymusza wiekszy nacisk na terapeutyczng funkcje oddzialywan re-
socjalizacyjnych, szczegélnie z uwagi na to, ze dalszy rozwoj dziecka niedosto-
sowanego spolecznie bez udzielenia mu odpowiedniej pomocy jest zagrozony,
a okreslone dysfunkcje w zachowaniu mogg sie nasilac. Wsparcie, ze strony pe-
dagogiki resocjalizacyjnej, procesu psychokorekcji nieletnich charakteryzujacych
sie zaburzonym rozwojem spoteczno-emocjonalnym, przejawiajagcym sie w za-
burzeniach zachowania i samokontroli, jest konieczne szczegélnie wowczas, gdy
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te mlode osoby naruszajg normy spoteczne i prawne. W sytuacji braku podej-
mowania zintegrowanych oraz przemyslanych dziatan, negatywne i poglebiajace
sie zmiany dotykaja nie tylko samego nieletniego, ale takze i jego rodzine, jak
réwniez wiaza sie z wysokimi kosztami spotecznymi (Opora 2009: 21).

Klasyczna pedagogika resocjalizacyjna (Czapow 1969; Jedlewski 1965; Ko-
nopnicki 1972) koncentruje sie na deficytach podopiecznych, diagnoza ma wska-
za¢ braki we wszystkich obszarach funkcjonowania nieletniego: poznawczym,
emocjonalnym, spolecznym. Analiza zachowania wychowankéw opierata sie na
identyfikacji czynnikéw oraz mechanizméw odpowiedzialnych za ich powstanie,
a zatem $rodek ciezko$ci catlego procesu resocjalizacji, idac za rozumowaniem
klasykéw resocjalizacji, skupiony byl na przesztosci oraz traumatycznych do-
$wiadczeniach os6b resocjalizowanych. Dzisiejsza pedagogika resocjalizacyjna,
chcac sprosta¢ oczekiwaniom spotecznym, podazajac za dynamika zmian w roz-
woju wspoéliczesnego czlowieka, staje sie dyscypling coraz bardziej praktyczng
i ustugowa. Teoria staje sie bardziej otwarta na praktyke, a to potaczenie stwarza
mozliwos$ci opracowywania i wskazywania skutecznych metod pracy z jednostka-
mi niedostosowanymi spotecznie.

Uwzglednienie w dziataniach resocjalizacyjnych zalozen psychologii poznaw-
czej, daje wieksze mozliwosci pogtebionego poznania samej istoty tego zjawiska,
jak réwniez ujawnianych zachowan agresywnych i zastosowania rezultatéw ba-
dawczych w sferze skutecznej profilaktyki i resocjalizacji (Urban 2012). Zgodnie
z gléwnymi zalozeniami orientacji poznawczej, istotnym czynnikiem zwigzanym
Z nieprzystosowawczymi zachowaniami jest poczucie wlasnej wartosci (samo-
ocena). Wspomniana powyzej teza oraz jej implikacje praktyczne, zostang sze-
rzej omoéwione w dalszej cze$ci tekstu. W prezentowanym artykule pominieto
aspekty wynikajace ze zmian rozwojowych oraz wejscia w kolejny etap zycia (np.
z p6znego w dziecinstwa we wczesng adolescencje), co nie oznacza, ze planujac
dziatania w procesie resocjalizacji wychowankéw nie zostaje to uwzglednione.

Zasadniczym przedmiotem badan psychologii poznawczej jest umyst czio-
wieka i procesy poznawcze generowane przez procesy neurofizjologiczne. Po-
znawcza funkcja osobowosci obejmuje nie tylko odbiér, lecz takze wytwarzanie
informagji, ktore ksztattuja strukture psychiczng i sposéb zachowania cztowieka
w $rodowisku, co wynika z zasadniczej funkcji osobowosci, jaka jest regulacja
stosunkow cztowieka z otoczeniem (Urban 2012: 11). Psychologia poznawcza
ujmuje czfowieka jako jednostke kreatywnga i twércza, u ktoérej zasadniczg role
odgrywa myslenie, okreSlone przekonania i wynikajace z nich dziafania, skie-
rowane na zbudowanie i podtrzymywanie jak najlepszej pozycji w okreslonych
strukturach spotecznych.
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Regulacyjna teoria osobowosci Janusza Reykowskiego:
teoria a praktyka

Regulacyjna teoria osobowoSci zaproponowana przez J. Reykowskiego pod
koniec lat 70. XX wieku, ujmuje osobowos¢ jako ztozony system odpowiedzialny
za zrozumienie i przewidywanie zdarzen oraz podtrzymywanie osobowej spoj-
nosci doswiadczen i zachowania cztowieka. Centralng jednostka osobowosci jest
sie¢ poznawcza, w ktoérej rozmieszczone sg reprezentacje wlasnej osoby oraz
obiektow spoza Ja (Kofta 2009: 133). Poznawcze podejscie do osobowosci wska-
zuje na fundamentalne znaczenie proceséw konstruowania poznawczego, ktore
m.in. prowadzg do skrystalizowania sie pojecia Ja oraz na procesy aktywacji
wiedzy osobistej, gromadzonej w wyniku indywidualnego doswiadczenia jed-
nostki. Idac za paradygmatem poznawczym w interpretacji i zrozumieniu za-
chowan cztowieka mozna ogélnie stwierdzi¢, ze myslenie poprzedza dziafanie.
Zatem, jezeli chcemy doprowadzi¢ do korekcji zachowan jednostki niedosto-
sowanej spofecznie, nalezy najpierw poznac jej kluczowe przekonania, dokona¢
identyfikacji tych przekonan, w tym — dysfunkcyjnych, wymienic je na bardziej
przystosowawcze a tym samym zmieni sie sposob interpretacji okreslonych
zdarzen i reagowanie na nie przed dang osobe. Ta pozornie prosta sekwencja
dziatan, po pierwsze wymaga czasu, a po drugie napotyka na trwate i dos¢ silnie
umocowane przekonania jednostki wynikajace z jej wczes$niejszych do$wiadczen
osobistych. Jest jednak mozliwa i, co najwazniejsze, zdecydowanie bardziej
efektywna niz korekcja zachowan nieprzystosowawczych oparta wylacznie na
zatozeniach teorii behawioralne;j.

Osobowo$¢ w ujeciu poznawczym jest centralnym systemem integracji i re-
gulacji zachowania, wynikajg z tego cztery zasadnicze funkcje, ktére petni: orien-
tacyjng, programujaca, emocjonalno-motywacyjng i ewaluatywng oraz integracyjna.
W osobowos$ci mozna wyr6zni¢ dwie jej warstwy: poziom mechanizméw pope-
dowo-emocjonalnych, ktory tworza wyuczone formy reagowania emocjonalnego
i ,zsocjalizowane” popedy oraz poziom struktur poznawczych. Ten drugi poziom
to wielowymiarowa, rozbudowana reprezentacja Swiata i samego siebie w ko-
dzie symbolicznym, okre§lana mianem sieci poznawczej. Poza pierwiastkiem
intelektualnym zawiera réwnie wazny pierwiastek afektywny — warto$ciowanie
(Kofta 2009: 136). Dwa aspekty sieci poznawczej to: sie¢ wartosci i sie¢ opera-
cyjna, a obiekty s3 w niej w dwojaki spos6b reprezentowane: jako obiekty
wartosciowania — czyli jednostka porzadkuje je wzgledem innych w wymiarze
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»,dobre—zte” oraz jako obiekty poznania. Sie¢ operacyjna zapewnia natomiast
jednostce rozumienie zdarzen oraz ich przewidywanie, a zatem umozliwia jej
orientacje w otaczajacej rzeczywistosci. Najwazniejszym obiektem w sieci po-
znawczej jest struktura Ja, czyli reprezentacja wlasnej osoby, ktéora przede
wszystkim integruje catos¢ doswiadczen jednostki, jest Zrodiem motywacji, pod-
trzymuje poczucie wlasnej wartosci, jak i tozsamosci.

Analiza zasobéw w grupie wychowankéw MOW

Konstruowanie nowych doswiadczen przez dorastajacego czlowieka jest
mozliwe dzieki temu, Ze posiada on okreslong wiedze, wynikajaca gloéwnie
z réznych, osobistych doswiadczen a obejmujaca: kategorie poznawcze, pozwa-
lajace na rozumienie sensu zdarzen i wilasnych dziatlan oraz elementy pamieci
autobiograficznej, jako zapis najwazniejszych wydarzen z przesziosci jednostki,
do ktérej ona odnosi aktualne wydarzenia (Kofta 2009: 144). Zatem podstawa, na
ktorej osoba buduje swoja wiedze o otaczajacej rzeczywistosci, o innych ludziach
oraz o sobie — jest obszar réznych doswiadczen zyciowych z wczesniejszych
okreséw rozwojowych. W przypadku os6b niedostosowanych spotecznie liczne
doswiadczenia straty, przemocy, zaniedban o réznym podiozu, powodujg iz
rzeczywisto$¢ zewnetrzna odbierana jest przez nich jako niebezpieczna, nie-
pewna, zagrazajaca, a to z kolei mobilizuje jednostke do nieustannej gotowosci
do obrony czy walki, odpierania atakéw z zewnatrz, upatrywania jedynie nega-
tywnych intengcji i zamiaréw wobec wtlasnej osoby.

W pracy terapeutycznej z miodzieza niedostosowang spolecznie poszukuje
sie pozytywnych doswiadczen np. z okresu dziecinstwa, przywoluje sie je, przypo-
mina, wskazujac na ich wartos$¢, pokazuje w nowym $wietle, pomaga zrozumiec
i docenic¢ ich wage. Zdecydowanie trudniej jest, gdy nieletni nie jest w stanie
poda¢ przyjemnych, pozytywnych doznan ze swojej przesziosci, nie potrafi wska-
zac¢ chocéby jednego zdarzenia, ktére ocenil (zapamietal) jako dodatni epizod
w swoim zyciu, taki, do ktérego chce wraca¢ myslami. W zwigzku z tym praca
terapeutyczna z wychowankiem zmierza do tego, aby przeformutowac (na po-
ziomie poznawczym) okreslone doswiadczenie. Ksztaltowac poczucie, ze tylko na
tu i teraz wychowanek ma wplyw, co spdjne jest z perspektywa poznawczg.

Kolejnym waznym elementem wyréznionym w tym ujeciu w osobowosci,
jest samowiedza. W jakich kategoriach wychowanek mysli o sobie, swoich dzia-
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taniach, umiejetnosciach? Generalnie zanim podopieczny zostanie objety sp6jny-
mi oddzialywaniami wychowawczymi i resocjalizacyjnymi, bardzo nisko ocenia
swoje mozliwosci, nie jest w stanie wskazac swoich zainteresowan, czy tez tego,
co u siebie lubi, a co natomiast chcialby zmieni¢. Proste pytania dotyczace
siebie, swoich umiejetnosci, czy tez nawet opisu wilasnej osoby — pozostajg
u wychowankéw bez odpowiedzi. To tak, jakby nie potrafili wyr6znic¢ siebie
z ,tla”, nie odrozniali siebie od innych, a przeciez ta umiejetno$¢ ma istotne
znaczenie dla prawidlowego ksztattowania sie osobowosci, w tym poczucia
sprawstwa i wlasnej skutecznosci. Konsekwencjg tego jest wycofywanie sie
z wszelkich dziatan, ktére mogtyby zakonczy¢ sie porazka dla podopiecznego.
Stosowanie tzw. strategii ucieczki, powoduje, ze wychowanek wchodzi w nie-
wielka ilos¢ sytuacji nowych, interakcji spofecznych, a tym samym stale zaweza
swoje zyciowe doswiadczenie, zamiast — co jest sprzyjajace dla jednostki — po-
szerzac repertuar swoich zachowan, reakcji na ré6zne bodzce; zmagac sie z trud-
nosciami, uczy¢ sie rozwigzywac trudnosci.

W obydwu sieciach — wartosci i operacyjnej — wystepuje dazenie do re-
dukcji niepewnosci pojawiajacej sie w momencie konfrontacji informacji, ktére
moga by¢ falszywe lub prawdziwe (Urban 2008: 30). Owa konfrontacja doprowa-
dza do zachwiania réwnowagi i jednostka odczuwa napiecie emocjonalne oraz
lek. Dazenie do przywroécenia rownowagi to gléwny motyw dziatania cztowieka,
w tym takze naruszania norm prawnych i spotecznych.

W sieci poznawczej istotne miejsce zajmuje struktura Ja, ktérej rozwoj
prowadzi do utworzenia sie poczucia tozsamosci. Procesy poréwnywania i od-
rézniania wartosci wlasnej osoby od innych sg podstawg do formowania sie
poczucia wlasnej wartosci — samooceny. Struktura Ja, czyli hierarchicznie zor-
ganizowane schematy i przekonania o sobie samym i stosunku do $wiata, ma
zroéznicowane znaczenie zaleznie od poziomu ich ogélnosci (Urban 2008: 30).
Samowiedza — jako zbidr przekonan na swoj temat — jest Scisle powigzana z samo-
oceng. Stad, jezeli pomozemy podopiecznemu odszukac¢ pozytywne informacje
zwiazane z jego osoba, badz stworzymy mu sytuacje, w ktérych bedzie mogt
doswiadczy¢ réznych reakgji, realizujac okreslone zadania — to dostarczymy mu
niezbednych informacji do ksztaltowania pozytywnej samooceny lub samoocen
czastkowych.

Mlodziez nieprzystosowana spotecznie w wyniku wadliwie przebiegajacego
procesu socjalizacji ma fatszywe skrypty, a wiec bfedne informacje zakodowane
w sieci operacyjnej oraz sieci wartosci i przez to tworzy zlozong strukture
poznawczg zwang wrogim znieksztalceniem atrybucji. Mechanizm ten polega na
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postrzeganiu partneréw interakcji spotecznej najczesciej jako osoby im nieprzy-
chylne lub wrogie, intencjonalnie nastawione na zadawanie cierpienia oraz bolu
innym (Konopczynski 2007: 208).

W tabeli 1 zaprezentowano przyktadowe zasoby, ktére zostaly zidentyfiko-
wane przez autora w trakcie indywidualnych spotkan terapeutycznych z wycho-

wankami (13-16 lat) Miodziezowego Osrodka Wychowawczego.

Tabela 1. Przyktady zasobéw wychowanka zlokalizowanych w réznych obszarach

Zwigzane z samym wychowankiem

réznego rodzaju umiejetnosci: sportowe,
plastyczne, muzyczne, literackie, taneczne
itp.

sprawnos¢ intelektualna, zaséb stownictwa,
rozumienie poje¢, wnioskowanie, logiczne
myslenie.

sukcesy w nauce (konkretny przedmiot)

reakcje emocjonalne dostosowane do
sytuacji, umiejetno$¢ samoregulacji.

Zwigzane z rodzingfrodzicami
stabilna relacja przynajmniej z jednym
rodzicem

przewidywalny styl zycia rodziny, staty
kontakt z instytucjg

pozytywne interakcje miedzy wychowankiem
a np. mama

stabilna sytuacja rodzinna (praca, warunki
mieszkaniowe itp.)

przestrzeganie wspoélnych ustalen w procesie
wychowawczym syna

Zwiazane z grupa spoleczng

jest akceptowany przez réwie$nikéw
fatwo nawiazuje relacje interpersonalne
angazuje sie w sprawy grupy

chetnie podejmuje sie dodatkowych zajec¢
potrafi odciac sie od sytuacji negatywnych

dokonuje dobrych wyboréw w sytuacjach
spotecznych na co dzien

samodzielnie przestrzega zasad
obowiazujacych w MOW

Zwiazane z otoczeniem
jest samodzielny w zatatwianiu swoich
biezacych spraw

bezkolizyjnie funkcjonuje w trakcie
przepustek

angazuje sie w dzialania i akcje na rzecz
Srodowiska lokalnego

terminowo powraca z udzielanych urlopow

Zrédto: opracowanie wiasne.

W prezentowanym artykule przyjeto, za Markiem Konopczynskim (2013),

zalozenie, ze wychowawcze sposoby dziatania okreslane jako resocjalizacyjne
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metody kreujgce stosowane w procesie resocjalizacji instytucjonalnej majg uak-
tywniac i rozwija¢ struktury oraz mechanizmy proceséw twoérczych u resocja-
lizowanych wychowankéw, w celu uzyskania ich przemiany tozsamosciowej
(Konopczynski 2013: 157). W zwigzku z tym, oddziatywania projektowane i plano-
wane w ramach procesu resocjalizacji nieletnich majg przede wszystkim na celu
stymulowanie i rozwijanie tych elementéw, w ksztaltujacej sie osobowosci wy-
chowanka, ktére decydujg o mozliwosciach rozwojowych i readaptacyjnych jed-
nostki nieprzystosowanej spotecznie. Metody wychowawcze powinny opierac sie
W swojej istocie na potencjalnych mozliwosciach resocjalizacyjnych réznych
dziedzin zycia i aktywno$ci ludzkiej, zaczynajac od ksztaltowania zaintereso-
wan, rozwijania i wzmacniania zachowan prospolfecznych, poczucia wiezi spo-
tecznych, az do rozbudzenia u wychowankéw wewnetrznej potrzeby pracy nad
sobg, kontroli wlasnych reakgcji, systematycznej edukacji (Konopczynski 1996).
W pracy resocjalizacyjnej przy realizacji wspomnianych celéw pojawiaja sie licz-
ne trudnosci.

Reakcjg os6b niedostosowanych spofecznie na informacje w ,,obszarze Ja”
gromadzone w wyniku dzialania mechanizmu wrogiego przeksztatcania atrybugji
jest tzw. syndrom przymuszajacego zachowania. Polega on na informacyjnym
powiazaniu przykrych dla jednostki efektéw wtasnego zachowania z odczytywa-
nymi jako wrogie lub podte zamiarami innych ludzi (Konopczynski 2007: 208).

Poznawcza teoria osobowosci kfadzie nacisk na wewnetrzne konflikty jed-
nostki, ktére sa skutkiem rozbieznosci miedzy informacjami zakodowanymi
w sieci operacyjnej i sieci wartosci — czyli informacjami nabytymi i utrwalonymi
w toku procesu socjalizacji, gléwnie pierwotnej — a odbieranymi informacjami,
aktualnie naptywajacymi z otoczenia zewnetrznego, w ktérym funkcjonuje jed-
nostka. W sytuagji takiego wilasnie konfliktu, ktory okreslany jest w psychologii
jako dysonans poznawczy, czlowiek zmierza do zredukowania ucigzliwego dla
niego napiecia emocjonalnego, a wiec uruchamia mechanizmy obronne. Sens ich
dziatania sprowadza sie do znieksztalcenia informacji na réznych poziomach
funkcjonowania struktur i proceséw poznawczych, a przez to — redukcje leku
i ochrone tozsamosci indywidualnej jednostki (Konopczynski 2010). Nieletni nie-
dostosowani spolecznie cechuja sie mocno utrwalong tzw. sztywnoscig poznaw-
cza, co oznacza przede wszystkim trudnosci w podejmowaniu nowych dziafan
oraz zdobywaniu kolejnych doswiadczen, ktére moglyby wzbogaci¢ repertuar
ich reakgji, a takze spowodowa¢, ze doswiadcza czegos nowego.
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Sprawnos¢ intelektualna nieletnich a analiza wlasnych zasobéw
i umiejetnosci

U oséb naruszajacych normy prawne i spofeczne nalezy w procesie diagnozy
zidentyfikowac¢ umiejetnosci, ktére musza zdoby¢, aby stac sie bardziej prospo-
tecznymi osobami i wtasciwie funkcjonowacé w spoleczenstwie. Ksztatcenie i roz-
wijanie umiejetnos$ci poznawczych to przede wszystkim zajecia edukacyjne oraz
rozwijajace zainteresowania. Diagnoza psychologiczna pozwala okresli¢ mozli-
wosci ucznia niedostosowanego spotecznie, wskaza¢ czy jego potencjalne inte-
lektualne umiejetnos$ci sg wyzsze od prezentowanych, co czesto ma miejsce
w przypadku zaniedban wychowawczych i edukacyjnych, jakich doswiadczyli nie-
letni. Uzupelnieniem obrazu poznawczego funkcjonowania wychowanka staje
sie diagnoza wiedzy poczatkowej, w wyniku ktorej edukacyjne deficyty mozna
zestawi¢ z intelektualnymi, jak réwniez wdrozy¢ odpowiednie i indywidualnie
opracowane zadania dla wychowankoéw. Istotnym elementem diagnozy resocjali-
zacyjnej jest okreSlenie poziomu sprawnosci intelektualnej podopiecznego, ze
szczegb6lnym uwzglednieniem jako$ci wiedzy o otaczajacej rzeczywistosci, umie-
jetnosci werbalnych, jak rowniez zakresu (czynnego/biernego) stownictwa i po-
je¢. Ogolna sprawnos¢ intelektualna nieletnich niedostosowanych spotecznie
lokuje sie zdecydowanie ponizej normy, procesy poznawcze m.in. takie, jak:
wnioskowanie, rozumowanie logiczne, myslenie abstrakcyjne, rozpoznawanie
relacji miedzy elementami — lokuja sie do$¢ nisko w poréwnaniu do analogicznej
grupy uczniéw ze szkot masowych. Wskazuja na to liczne badania, takze autorki
artykutu (Siemionow 2011).

Wybrane teoretyczne zalozenia psychologii poznawczej przeplatajac sie
z doswiadczeniami praktycznymi, wskazujg na konieczno$¢ zmiany w procesie
resocjalizacji, zasadniczych przekonan jednostki niedostosowanej spotecznie,
dotyczacych siebie, jak i innych ludzi oraz otaczajacej rzeczywistosci. Edukacja
ujmowana jako systematyczny trening poznawczy — to najwazniejszy element,
podstawa tej zmiany, z uwagi na kilka waznych aspektow:

e usprawnia proces myslenia wychowankéw przez pewien rodzaj treningu
intelektualnego;

e rozbudowuje zakres stownictwa, tym samym zwiekszajac komunikacyjne
mozliwos$ci podopiecznych;

e dostarcza im niezbednej wiedzy dotyczacej rzeczywistosSci zewnetrznej
oraz zachodzacych w niej zjawisk;
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e  stwarza nieletnim nowe dla nich doswiadczenia, w ktérych moga ksztattowac
swoj pozytywny wizerunek, a takze budowac¢ swojg samoocene;

e pozwala uporzadkowac wiedze o sobie, dokonywa¢ analizy swojego zacho-
wania na przyktadzie r6znych literackich postaci, ktérych losy zyciowe takze
byly zagmatwane.

Zatem otwarciem drogi do poszukiwania zasobow u wychowankéw jest
przede wszystkim zwiekszenie ich aktywnosci poznawczej, motywacji do dziata-
nia, przekonania o wtasnej skutecznosci. To ,baza”, ktéra musi by¢ przygotowana
jako podstawa dalszych dziatan.

Reprezentacja poznawcza dotyczaca danego obiektu faczy w sobie poszcze-
goblne zapisy, ktére moga by¢ zarébwno negatywne, jak i pozytywne, jest mode-
lowana za pomoca sieci skojarzeniowej. Polaczenia w tej sieci, im czeSciej sg
aktywizowane, tym sg silniejsze, dominujace. Wraz z czasem, ktéry uptynat od
ostatniej aktywizacji, sita potaczenia maleje. Najwiekszy spadek nastepuje na-
tychmiast po jednokrotnej aktywizacji, a bez utrwalenia to pofaczenie zanika
(Wieczorkowska-Wierzbinska 2011). Im silniejsze sg potaczenia miedzy akty-
wizowanymi reprezentacjami, tym mniej energii, w rozumieniu wysitku inte-
lektualnego, koncentracji uwagi, wymaga ich aktywizacja. Wsréd aktywnosci
podejmowanych przez jednostke wyrdznia sie procesy automatyczne oraz kon-
trolowane, mozna je umiesci¢ na kontinuum — od w pelni zautomatyzowanych,
zachodzacych poza $wiadomoscig, bezwysitkowych, szybkich, wykonywanych
czesto w nieuporzadkowanej kolejnosci — do w pelni kontrolowanych, wyma-
gajacych zaangazowania zasobow poznawczych, okreslonego wysitku, wykony-
wanych sekwencyjnie, krok po kroku i zdecydowanie wolniej przebiegajacych od
proceséw automatycznych. Nauka nowej czynnosci czyli tworzenie nowych pota-
czen jest procesem kontrolowanym, a w miare nabywania okre$lonej sprawnosci
i powtarzania tego dziatania — automatyzuje sie. Wyuczone, a wiec zautomaty-
zowane zachowania, staja sie bardzo sztywne i sg realizowane przez czlowieka za
kazdym razem wedtug bardzo podobnego wzoru (Wieczorkowska-Wierzbinska
2011: 30-31).

Nieletni niedostosowani spotecznie w swoim repertuarze zachowan maja
bardzo wiele wyuczonych, zautomatyzowanych czynnosci, a tym samym — opor-
nych na ich modyfikacje czy zmiane. Czesto wprowadzenie jednego tylko no-
wego elementu do ,starego” schematu zachowania wywotuje wyrazny wzrost
napiecia emocjonalnego, ktére znajduje ujscie pod postacig reakcji agresywnych
w réznej formie np. agresji stownej. Zatem wprowadzanie nowych sposobéw
reagowania, nowych zachowan, a tym samym aktywizowanie kolejnych potaczen
oraz ich utrwalenie, wydaje sie dobrg plaszczyzng rozwigzan praktycznych
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w przypadku pracy z wychowankami. Planujac prace z podopiecznymi, nalezy
organizowac im rézne wydarzenia, stwarzac sytuacje, w ktérych wspomniane
nowe sposoby reagowania moglyby zaistnie¢. Od pracujacej kadry pedagogicznej
wymaga to szeroko zakrojonej wiedzy, z obszaru pedagogiki resocjalizacyjnej

i psychologii oraz podjecia nastepujacych dziatan:

e stymulagji poznawczej, wdrozenia do systematycznej aktywnoS$ci intelek-
tualnej z uwzglednieniem mozliwosci oraz deficytow w tym obszarze, jak
réwniez prawidlowosci rozwojowych — osiagnie¢ rozwojowych na konkret-
nym etapie zycia jednostki;

e  motywowania, reagowania na wysitek intelektualny podopiecznych, wzmac-
niania tego typu aktywnosci, a takze prezentowania jej jako wazny aspekt
funkcjonowania wspolczesnego czlowieka;

e dostarczania odpowiedniej i potrzebnej w konkretnym zadaniu wiedzy do-
tyczacej otaczajacej rzeczywistosci i zachodzacych w niej zjawisk, ttuma-
czenia podopiecznym owej rzeczywistosSci;

e tzw. wielokanalowego dostarczania wychowankom informagji.

Cecha charakterystyczng dziafalnosci resocjalizacyjnej jest jej implikatyw-
ny i komplementarny, roztozony w czasie charakter. Oznacza on metodyczne
i wzajemnie od siebie uwarunkowane formy postepowania, ktére wynikaja z przy-
jetych zatozenh metodologicznych. Wspomniane powyzej dziatania powinny sie
wzajemnie uzupelnia¢, a ich przebieg i dynamika warunkuja efektywno$¢ wycho-
wawczg i skutecznos$¢ realizacji zatozonego celu (Konopczynski 2013: 183).

Aktywizacja reprezentacji poznawczych — tworzenie zasobow

Reprezentacje poznawcze ulatwiajg jednostce przetwarzanie informacji, po-
zwalaja na znaczne zmniejszenie wysitku niezbednego do przeprowadzenia tego
procesu. Ta ekonomia poznawcza przyczynia sie do sprawnego i zdecydowanie
bardziej elastycznego funkcjonowania intelektualnego cztowieka, co w przypadku
0s6b niedostosowanych spolecznie ma istotne znaczenie, gdyz wyraznie lokuje sie
w obszarze deficytow.

Rozwdéj poznawczy czltowieka przebiega etapami, a osiagniecia rozwojowe
jednego etapu stymulujg poczatek nowego. O jakosci i tempie rozwoju decyduja
rézne grupy czynnikow, w tym szczegoélnie: czynniki wrodzone, otoczenie oraz
wlasna aktywnos¢ jednostki. Rozwdj struktur poznawczych dokonuje sie w opar-
ciu o procesy asymilacji i akomodacji, ktére sg efektem doswiadczanych stanéw
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nierbwnowagi miedzy dotychczasowym opanowaniem wiedzy i rozumienia $wia-
ta, a nowymi informacjami i ich zgodnos$ci z posiadanym obrazem Swiata oraz
mozliwo$ciami panowania nad nim (Ostrowska 2008: 87). Rozw¢j cztowieka trwa
przez cale zycie, z uwagi na to, ze stany rownowagi i nierbwnowagi towarzyszg
czlowiekowi nieustannie, szczegélnie w dzisiejszym bardzo dynamicznie zmie-
niajacym sie Swiecie. Jest to inspirujgca teza do pracy z osobami niedostosowa-
nymi spotecznie, wskazujaca, ze na kazdym etapie zycia cztowieka zmiana jego
zachowania jest mozliwa. Ta zmiana musi by¢ poprzedzona tzw. zmiang po-
znawczg czyli korekcjg myslenia, a wiec zmiang kluczowych przekonan, postaw,
wartosci, obrazu siebie, sadéw wartosciujacych i oceniajacych. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze poprzez wlaczenie w proces resocjalizacji mtodziezy nieprzysto-
sowanej spolecznie oddzialywan stymulujacych i rozwijajacych jej potencjaly
tworcze, pojawia sie szansa na uzyskanie efektu resocjalizacyjnego w postaci
odmiennych, akceptowanych spolecznie parametréw tozsamosciowych (Konop-
czynski 2007: 279). Nieletni nieprzystosowani spotecznie wykazuja niski poziom
aktywnosci poznawczej, tatwo rezygnuja z podejmowanych dziafan, stale towa-
rzyszy im lek przed kolejng porazka i odrzuceniem. Kadra pedagogiczna, biorac
pod uwage powyzsze czynniki, powinna zatem prowadzi¢ réwnolegte oddzialy-
wania na kilku ptaszczyznach:

1) edukacyjnej - realizacja obowiagzku szkolnego, systematycznos¢, obowiazko-
wos¢, a takze aspekt wychowawczy m.in. poprzez ksztaltowanie zachowan
prospotecznych;

2) informacyjnej — dostarczanie wszelkich niezbednych danych do wykonywania
okreslonych zadan, niepewnos$¢ co do swoich mozliwosci stale towarzyszy
uczniom niedostosowanym spotecznie, jednoznaczne i konkretne informacje
przekazane w odpowiedni sposéb z uwzglednieniem indywidualnych pre-
dyspozycji wychowanka — minimalizuja ten niekomfortowy dla nich stan;

3) motywacyjno-wolicjonarnej — ksztaltowanie adekwatnej samooceny ogolnej,
tworzenie realnych sytuacji osiagniecia sukcesu przez wychowanka, a przede
wszystkim reagowanie na dobrze wykonane zadania — to kluczowe elementy
budowania pewnosci siebie i pozytywnego obrazu Ja u podopiecznych;
wspieranie i podtrzymywanie podjetych przez nieletnich dziatan, wskazywa-
nie tych elementéw, na ktére nieletni ma wplyw i zaleza od jego reakgji;

4) wilasnej skutecznos$ci i poczucia sprawstwa — dtugotrwaty brak wzmocnien
ze strony srodowiska zewnetrznego, a takze jego niestabilnos$¢, wplynety na
negatywne spostrzeganie siebie i swoich mozliwos$ci u nieletnich niedosto-
sowanych spotecznie, stad tez projektowanie sytuacji, w ktérych podopiecz-
ni mogliby uruchomi¢ swoje zasoby, a tym samym doprowadzi¢ do konca
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okreslone dziafanie a jego efekt powigzac ze swoim zaangazowaniem. Wazne

jest takze, aby potrafili realnie ocenia¢ swoje mozliwosci wykonania dane-

go zadania.

Tabela 2. Przyktad sekwengji dziatan powigzany z poszczeg6lnymi etapami procesu

resocjalizacji

1. DIAGNOZA RESOCJALIZACYJNA

identyfikacja potencjalnych zasobow
wychowanka, mozliwos$ci wlaczenia ich

w cykl dziatan resocjalizacyjnych, wskazanie
deficytéw oraz obszaréw funkcjonowania

— do zmiany

2. PROGNOZA RESOCJALIZACYJNA

przewidywania co do zakresu pomocy

i wsparcia dla wychowanka oraz mozliwosci
jego funkcjonowania w instytucji (czas
pobytu), podtrzymywanie mocnych stron
wychowanka

3. ZAANGAZOWANIE WYCHOWANKA
W PROCES RESOCJALIZAC]I

budowanie relacji z wychowawcami,
odpowiednie wyjasnianie i przedstawienie
podopiecznym ich ,drogi” w instytucji oraz
mozliwosci rozwoju

4. WDROZENIE ZAPLANOWANYCH DZIALAN

jasno nalezy wskaza¢ czestotliwo$¢ zadan
oraz cel, osoby realizujace, kryteria
oczekiwanych zmian w zachowaniu
podopiecznego czy wskazane zasoby sa
powigzane z realizowanymi zadaniami?

5. OKRESOWE OCENY PRZEBIEGU PROCESU
RESOCJALIZAC]I WYCHOWANKA

bilans zasob6w i deficytow podopiecznego,
czy realizowane zadania pozwalaja na
osiagniecie wskazanych celow

w indywidualnym programie pracy

z nieletnim

6. WPROWADZANIE ZMIAN W IPET

okreslamy dzialania podtrzymujace
»aktywnos$¢” zasobéw podopiecznego,
ewentualnie planujemy zadania, ktére moga
uaktywnic¢ inne zasoby nieletniego

7. OCENA KONCOWA EFEKTOW PROCESU
RESOCJALIZACJI

wskazanie pozytywnych zmian

w funkcjonowaniu nieletniego w obszarach:
poznawczym, spolecznym, emocjonalnym
oraz okresli¢ stopien ich utrwalenia

8. PROGNOZA SPOLECZNA

przygotowywana tuz przed opuszczeniem
instytucji przez wychowanka, mocne strony
podopiecznego zaprezentowane jako
predyspozycje do okreslonych dziatan

w srodowisku, ukierunkowanie dwustronne:
nieletni — $rodowisko

Zrédto: opracowanie wiasne

Wskazane tu dziatania prowadzone w ramach procesu resocjalizacji, powin-
ny by¢ spojne, jak rowniez dostosowane do etapu zmian, na ktérym aktualnie
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znajduje sie aktualnie nieletni. W Mlodziezowym Osrodku Wychowawczym sy-
stematycznie prowadzi sie analize przebiegu indywidualnych, jak i grupowych
oddziatywan wychowawczych, dokonujac ich ewaluacji oraz oceny efektywnosci.
Opis poszczego6lnych dziatan umozliwiajacych poszukiwanie oraz identyfikacje
zasobow wychowankoéw i wlaczania ich w caly proces psychokorekgcji, przedsta-
wia tabela 2.

Podsumowanie

Mlodziez niedostosowana spotecznie to bardzo niejednorodna grupa pod
wzgledem predyspozycji intelektualnych, motywacyjnych, emocjonalnych. W pra-
cy resocjalizacyjnej z wychowankami, nalezy uwzglednic¢ wiele czynnikéw zwig-
zanych z relacjg miedzy wychowawca a podopiecznym oraz elementéw systemu
resocjalizacyjnego, m.in. organizacje pracy placéwki, jej baze, zaplecze sporto-
we, predyspozycje i kompetencje spoteczne kadry.

Wazne w pracy resocjalizacyjnej z wychowankami wydaje sie kreowanie
takich sytuacji oraz zadan, w ktoérych ich potencjalne zasoby moga sie uaktywni¢
i zosta¢ wykorzystane. Istotne jest zatem odpowiednie planowanie oraz organi-
zacja procesu resocjalizacji, wlasciwie dobrane i wynikajace z diagnozy zadania
oraz cele do realizacji, co zwieksza szanse uzyskania efektow, ktére utrwalone,
same stang sie, na dalszych etapach rozwoju wychowanka jego zasobem. Diagno-
za resocjalizacyjna, o ktérej juz wspomniatam, ma na celu identyfikacje nie tylko
samych zasobdow (u nieletnich niedostosowanych spofecznie), ale bardziej obsza-
réw funkcjonowania wychowanka, w ktérych mozna te zasoby, w trakcie samego
procesu resocjalizacji wytworzy¢.

Proces resocjalizacji rozumie sie najczesciej jako Scisly zwigzek miedzy za-
stosowang metodg a jej wynikiem. Jednak mechaniczne stosowanie interwencji
i przestrzeganie zasad resocjalizacji bez zwracania uwagi na to, co sie dzieje
miedzy podopiecznym a wychowawcg moze nie przynies¢ zamierzonego efektu.
Na efekt dziatan prowadzonych w ramach procesu resocjalizacji, sktada sie wiele
powigzanych ze sobg czynnikéw, ktérych odizolowanie od siebie nie jest raczej
mozliwe. Dlatego trudno udowodni¢ eksperymentalnie skutek kazdej pojedynczej
interwencji resocjalizacyjnej (Opora 2010: 18). Identyfikacja oraz definiowanie
umiejetnosci (mocnych stron) wychowanka, réwniez jest dzialaniem zlozonym,
wieloetapowym, z wykorzystaniem réznych metod na kolejnych etapach proce-
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su resocjalizacji od diagnozy po ocene skutecznosci prowadzonych oddziatywan
oraz ich ewaluacje.
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Slang mtodziezowy wychodzi z podziemia i wkracza na salony wspétczesnej
jezykowej komunikacji. Niegdy$ zarezerwowany wylacznie do rozméw podczas
nieformalnych kontaktéw miedzy réwiesnikami, dzi§ stuzy réwniez porozumie-
waniu sie mtodziezy z dorostymi, takze podczas sytuacji oficjalnych. Obecny jest
nawet w publicznym dyskursie, czego przykladem moggq by¢ komunikaty rekla-
mowe. Miedzy slangiem tej grupy wiekowej a jezykiem reklamy zachodzi cieka-
wa interakcja. Z jednej strony teksty pochodzace z reklam stanowia inspiracje



78 ANNA DABROWSKA

dla wspétczesnych nastolatkéw, ktorzy czerpig wzory, tworzg modyfikacje i nada-
ja wlasne znaczenia znanym sloganom reklamowym'. Z drugiej strony nastawie-
nie na odbiorce, bedace pochodng kultury konsumpcyjnej, powoduje koniecznos¢
uwzgledniania zwyczajéw jezykowych potencjalnych klientow, co w praktyce
skutkuje stylizacja komunikatéw na jezyk miodziezowy, zwtaszcza w reklamach
skierowanych do tej grupy wiekowej. Zaréwno w jezyku reklamy, jak i w slangu
miodziezowym wychwyci¢ mozna okreSlone tendencje jezykowe, ktorych szer-
szym kontekstem sg aktualne przemiany jezykowe i kulturowe. Coraz czesciej
w tekstach reklamowych pojawiajg sie elementy leksykalne pochodzace z jezyka
nastolatkéw. Nastepuje wiec wspélczesnie swego rodzaju nobilitacja mtodzie-
zowego slangu, ktory — jako nizszy rejestr jezyka — miat dotychczas ograniczony
zasieg i nie obstugiwal wielu sytuacji komunikacyjnych. Wprowadzenie do pub-
licznego dyskursu leksyki i frazeologii pochodzacej z jezyka mtodziezy powo-
duje wzrost aprobaty spotecznej dla korzystania z tego socjolektu w innych niz
nieformalne rozmowy nastolatkéw sytuacjach komunikacyjnych, a takze przyczy-
nia sie do zmian we wspoétczesnych zachowaniach jezykowych i kulturowych.
Ponadto slang, jak kazda uwarunkowana spotecznie odmiana jezyka, jest znakiem
grupowej tozsamosci, a wiec zawiera okreslony oglad rzeczywistosci, ktéry upo-
wszechnia sie wraz z poszerzaniem zasiegu uzycia danego sposobu komunikagji.
Artykut stanowi prébe ujecia w perspektywie pedagogicznej ekspansywnych
tendencji jezyka wtlasciwego mlodziezowej nieformalnej komunikacji. Przed-
stawiam w nim podobienstwa miedzy swoistym sposobem porozumiewania sie
miodziezy a jezykiem reklamy, podaje przyktady zastosowania leksyki pochodza-
cej z jezyka nastolatkéw w komunikatach reklamowych, wskazuje kulturowe kon-
teksty tego zjawiska oraz podejmuje refleksje nad pedagogicznym znaczeniem
wprowadzenia elementéw slangu miodziezowego do publicznego dyskursu.

Slang mlodziezowy jako socjolekt

Jezyk jest podstawa tworzenia i warunkiem funkcjonowania réznorodnych
ludzkich wspoélnot. Umozliwia komunikacje, ale petni takze istotne funkcje socjal-

! Bardzo interesujace przyklady miodziezowych modyfikacji znanych sloganéw, przeniesienia
ich do rzeczywistosci szkolnej oraz uzycia w r6znych sytuacjach komunikacyjnych podaje J. Lizak
— przytaczam niektére z nich: ,mocny w gebie” — ‘nauczyciel, ktéry strofuje ucznia’, ,zycie stalo
sie prostsze” — ‘odwolanie klaséwki’, ,petnia zycia” — ‘dodatkowa lekgja’, ,aromat, ktéry zawsze
zbliza” — ‘przerwa obiadowa’, ,prawdziwy skok energetyczny” — ‘ucieczka z lekgji’, ,z impetem
w glab” — ‘staba ocena opatrzona krytycznymi uwagami nauczyciela’ (Lizak 2001: 60-61).
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ne. Wihasciwy dla danej grupy sposéb porozumiewania, wyréznia jg sposrod in-
nych, identyfikuje i spaja jej cztonkéw oraz przeciwstawia te zbiorowos¢ innym
grupom spofecznym i §wiadczy o okre§lonym statusie danej wspdélnoty komuni-
katywnej. Jezyk, jakim postuguje sie okreslona grupa, wyraza i ksztattuje u swo-
ich cztonkéw pewien sposob widzenia rzeczywistos$ci, dostarczajac narzedzi do
interpretowania otaczajacego Swiata. Wreszcie jezyk w pewien sposob kreuje
rzeczywisto$¢ poprzez utrwalanie i przenoszenie systemu wartosci spotecznych,
jakie dana grupa przyjmuje (Grabias 1997: 135-136). Funkcje socjalng jezyk pet-
ni zarébwno na poziomie jezyka narodowego — wyr6zniajac okreslong wspolnote
jezykowa, jak i na poziomie odmiany jezyka narodowego, ktoérej wyodrebnienie
warunkowane jest wzgledami spotecznymi. Odmiany takie to socjolekty. Powsta-
ja one we wspolnotach ludzkich wyznaczonych pewnym rodzajem wiezi spo-
tecznych. Posiadanie wtasnego socjolektu przez okreslong grupe Swiadczy o jej
wysokim statusie w ramach wspolnoty narodowo-jezykowej. Tylko zbiorowosc¢
odpowiednio zorganizowana jest w stanie stworzy¢ wlasny swoisty sposob po-
rozumiewania sie jej cztonkéw pomiedzy soba. Socjolekty cechuje: zawodowos¢,
tajno$¢ i ekspresywnos¢, sa one zarazem szczegdélng forma poznania §wiata oraz
srodkiem sterujgcym ludzkimi zachowaniami. Jak wskazuje Stanistaw Grabias,
unifikuja one proces interpretowania do$wiadczen, wyznaczaja stosunek uzy-
tkownikéw jezyka do zjawisk otaczajacych grupe spoleczng, nakreslajg sposoby
postepowania czlonkéw grupy w stosunku do siebie, innych grup spotecznych,
zjawisk, ktore pozostajag w kregu zainteresowan jego uzytkownikéw, sg przyczy-
ng i obiektem ich dziafan, cho¢ nalezy zaznaczy¢, ze obraz rzeczywistosci za-
warty w jezyku wykreowanym przez dang grupe spoteczng nie jest jedynym. Jego
uzytkownicy sa przeciez najcze$ciej cztonkami i innych grup. Maja okazje uczest-
niczy¢ w odmiennych sposobach komunikacji a wiec sg jednoczesnie uzytkowni-
kami réznych socjolektow. Trwato$¢ socjolektéw wiaze sie ze statoscia zjawisk
spotecznych. Jesli grupy, ktore wytworzyly dany sposoéb komunikowania, sg sta-
bilne, a ich cztonkowie uczestnicza we wspolnocie przez dlugi czas, woéwczas
okreslony socjolekt nie ulega dynamicznym przemianom. Te zas, ktére uksztalto-
wane zostaly przez grupy o malej trwalos$ci, czestej rotacji cztonkéw, sa zmien-
ne. W tym przypadku trwate w nich pozostajg mechanizmy tworzenia wyrazéw,
same wyrazy ,powstaja i ging w zapomnieniu wraz ze zmianami osobowymi
skfadow grup” (Grabias 1997: 134).

Jedna z grup, ktéra zbudowata wtasny socjolekt, jest mtodziez. W odniesie-
niu do jezyka tej zbiorowosci stosuje sie wymiennie terminy: jezyk miodziezy,
gwara mlodziezowa, gwara uczniowska, slang mtodziezowy, rzadziej: zargon
czy argot. Zgadzam sie z Grabiasem, ktory okreslenie swoistego sposobu komu-
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nikowania sie miodziezy terminem ,jezyk” uwaza za zbyt szerokie. Jezyk mto-
dziezy wyro6znia sie na podstawie oczywistego kryterium, jakim jest wiek oséb
moéwigcych. Jest to jednak zjawisko zréznicowane, obejmuje potoczny sposob
komunikowania sie mtodziezy pomiedzy sobg w sytuacjach nieoficjalnych i z nim
jest najczesciej kojarzony (0z6g 2002: 13), ale takze polszczyzne uzywang przez
miodziez w kontaktach z dorostymi, zaréowno w oficjalnych, jak i nieoficjalnych
sytuacjach. Natomiast termin ,gwara” taczy sie z uwarunkowaniami terytorial-
nymi i sposobem komunikacji powstatym na bazie chtopskich wspélnot regional-
nych. Termin ,gwara uczniowska” akcentuje nieformalny jezyk przerwy, jakim
postuguja sie uczniowie w szkole, miejsce i czas intensywnego korzystania z tego
sposobu porozumiewania sie. Wspolczesnie jednak, w dobie nowych mediow,
z ktorych mtodziez chetnie korzysta, zwigzek swoistego jezyka nastolatkéow z in-
stytucja szkoly ulega rozluznieniu. Najbardziej precyzyjny wydaje sie by¢ ter-
min ,slang”, ktéry w odniesieniu do komunikacji nastolatkéw — za Grabiasem
— definiuje jako odmiane jezyka powstalg w srodowisku mlodziezowym w wy-
niku spontanicznej twoérczosci jezykowej o charakterze ekspresywnym (Grabias
1997: 141). Maciej Widawski jeszcze mocniej podkresla emocjonalny charakter
swoistego sposobu komunikacji nastolatkéw, uwaza, ze jest to ,najbardziej po-
toczny, niekonwencjonalny i ekspresywny styl jezyka”, w ktorym dobor srodkow
jezykowych podporzadkowany jest ekspresywnosci (Widawski 2010: XI).

Slang mtodziezowy, nazwany przez Aleksandra Wilkonia jezykiem ucz-
niowskim, spefnia 5 warunkéw socjolektu, a tym samym — jak kazda tego typu
odmiana — petni wymieniong na poczatku funkcje socjalng. Wediug Wilkonia
czlonkowie: 1. powigzani sa silnymi wieziami wewnatrzgrupowymi, 2. tworza
grupe wzglednie stabilna, 3. podkreslaja swoja odrebnos¢, 4. maja Swiadomos$¢
ciggtosci tradygji, 5. kontaktujg sie pomiedzy sobg takze w sytuacjach pozaszkol-
nych (Wilkon 1988: 88).

Postugiwanie sie slangiem mlodziezowym wigze sie z aprobata tego spo-
sobu komunikacji, zaréwno ze strony réwie$nikéw, jak i dorostych odbiorcow
w okreslonych sytuacjach komunikacyjnych. Istotne jest kryterium wieku oraz
silnie eksponowana przynalezno$¢ do grupy. Mtodzi ludzie odczuwaja potrzebe
stworzenia takiego sposobu jezykowego porozumienia, ktory bedzie znany tylko
wybranym. Poznanie swoistego jezyka jest znakiem przynaleznosci do wspélno-
ty, a czasami wrecz demonstracjg uczestnictwa. Wybor stylu jezyka komunikacji
okres$la charakter relacji miedzy uczestnikami rozmowy. Zastosowanie swobod-
nego jezyka mlodziezowego w nieformalnych rozmowach réwiesniczych bywa
obowiazujace. W przeciwnym razie mtody cztowiek moze spotkac sie z wewnatrz-
grupowymi sankcjami — kping, a nawet wykluczeniem z grupy. Wediug Katarzyny
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Czarneckiej mtodzi ludzie nie akceptujg uzycia starannej polszczyzny w swoim
gronie. ,Jesli kto$ nie uzywa «ich» jezyka, to jest podejrzany, jest uznany za lizusa
lub kogos, kto sie wywyzsza. W rezultacie sam siebie stawia poza nawiasem roé-
wiesniczej spotecznosci” (Czarnecka 1991: 117). Z drugiej strony mtodzi z dystan-
sem odnoszg sie rowniez do postugiwania sie ich slangiem przez dorostych.
Zabiegi takie uwazane sg za sztucznos¢ i ,lizusostwo”. Halina Zgétkowa porow-
nuje je do wktadania nieodpowiedniego stroju: ,Jest to troche jak z dzieciecym
ubraniem, z ktérego dawno wyroslismy. Noszenie go w odpowiednim wieku pa-
suje, posiada swoj wdziek, proba wtozenia go po latach budzi zdziwienie, bezli-
tosnie pokazuje uplywajacy czas” (Zgoétkowa 2003: 8). W tym kontekscie ciekawe
wydaje sie, jak mtodziez przyjmuje kodyfikacje ich slangu w postaci stownikowe;j.
Czy dziatania te traktuje z politowaniem (i tak to jest juz nieaktualne), z oburze-
niem (to swego rodzaju tabu, ktore zostalo naruszone) czy tez obojetnie? Co
dzieje sie z opisanymi sfowami — nadal funkcjonujg w jezyku mlodziezy czy tez
tracg na dynamice i sg jak ,,przyszpilone motyle”, ktére juz nie polecg?”

Do podstawowych cech slangu mtodziezowego naleza kreatywnos$c¢ i facza-
ca sie z nig zmienno$¢, cho¢ niektére ze stéw majg bardzo dluga tradycje, prze-
trwaty kilkadziesiat lat i nadal postuguja sie nimi kolejne pokolenia nastolatkow.
Slang nie lubi stagnacji. W jego obrebie tworzone sg coraz to nowe stowa — neo-
logizmy lub zapozyczenia, istniejacym wyrazom przypisuje sie nowe znaczenia
albo ulegajg one modyfikagcji. Jak zauwaza Widawski, slang mtodziezowy postrze-
gany jest jako dosadny i wulgarny, cho¢ przeciez nie wszystkie slangowe wyra-
zenia sg wulgarne (Widawski 2010: XI). Cechuje sie rowniez synonimicznos$cig
w obrebie tematow istotnych dla jego uzytkownikéw oraz tych dziedzin zycia,
w ktorych tatwo ujawni¢ emocje. Szczegolnie obfita jest ilos¢ stownictwa zwig-
zana z ludzkim ciatem i jego cze$ciami, funkcjami fizjologicznymi oraz seksem,
alkoholem, narkotykami. W jezyku mtodziezy jest wiele udawania, nawet pozy-
tywnie oceniane zjawiska okre$lane sa w sposéb przewrotny, np. kujon ‘uczen,
ktory osigga dobre wyniki w nauce dzieki wilasnej pracy’. Jak zauwaza autor
Stownika gwary studenckiej UG, slang pod wzgledem formy nie jest ubozszy od je-
zyka standardowego, a mechanizmy stowotworcze sg nieomal identyczne. Nowe
wyrazy tworzy sie poprzez ztozenia, np. ciemnogrod ‘kottuneria, zacofanie’, gejparty
‘impreza bez kobiet, niekoniecznie gejowska’ albo poprzez dodawanie przed-

2 Okre$lenia takiego uzyt J. Bralczyk podczas prezentacji projektu ,Korpus jezyka mlodziezy”
w ramach programu ,Sciezki Kopernika” w 2015 r. Uczestniczaca w nim miodziez warszawskich
gimnazjow i liceow ogolnoksztalcacych przysylata wiasne wypowiedzi pisemne i nagrania swo-
bodnych rozméw z réwiesnikami, dostepny na: www.laboratoriumjezykowe.uw.edu.pl (otwarty
11 marca 2016).
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rostkéw i przyrostkow, np. dresiarz ‘mtody mezczyzna noszacy na co dzien dre-
sy’, domowka ‘impreza towarzyska, ktéra odbywa sie w czyim§ domu’ (Widawski
2010: XI). Nie jest to odrebny jezyk, ale odmiana, dlatego gramatyka, a takze me-
chanizmy stowotwoércze pozostaja niezmienne.

Nieformalnos$¢, bezposrednio$¢, swoboda, jakie charakteryzujg slang mtfo-
dziezowy, ulatwiajg nawigzywanie i podtrzymywanie kontaktéw réwiesniczych.
Humor zastosowany w jezyku miodziezy stuzy rozémieszeniu partnera rozmowy>.
Wedtug Jadwigi Kowalikowej mtodzi ludzie w ten sposéb prébujg ,,obtaskawic¢”
rzeczywistos¢, bawig sie zaréwno samym jezykiem, jak i sytuacjg, w jakiej zostat
on uzyty. Ludyczna funkcja stanowi szczegélny rodzaj funkcji ekspresywnej,
a efekty humorystyczne wypowiedzi wynikajg ze wspétdzialania trzech sktadni-
kéw: jezykowego, sytuacyjnego i kulturowego (Kowalikowa 1991: 94). Humory-
styczny, niekiedy ironiczny charakter slangu miodziezowego stanowi jego stala,
utrwalong juz ceche.

Pewng nowoscig zaznaczong juz w literaturze przedmiotu jest odrzucenie
zasady tagodnej tabuizacji wiasciwego miodziezy stylu porozumiewania sie
(Zgotkowa 2012: 82-83). Obecnie uzywa sie go rowniez w innych $rodowiskach
i pokoleniach, bywa nawet, ze nauczyciele postuguja sie nim w komunikacji z ro-
dzicami®. Zauwazy¢ mozna zjawisko przenikania wielu stéw i sformutowan o mto-
dziezowej proweniencji do spotecznego uzusu. Stowa, takie jak: $ciema, obciach
czy masakra, sg zrozumiafe i wykorzystywane w komunikacji takze przez do-
rostych uzytkownikéw polszczyzny.

Jan Miodek zwraca uwage na duza wyrazisto$¢ i ekspansywnos$¢ slangu mto-
dziezowego (Bralczyk i in. 2014: 138). Na przestrzeni kilkunastu ostatnich lat po-
wstaly sfowniki Bartlomieja Chacinskiego, stownik Haliny Zgoétkowej, stownik
hip-hopu Piotra Filcinskiego i Stanistawa Wojtowicza, stownik slangu studentéw
UG Widawskiego (Chacinski 2003; Zgoétkowa 2003; Chacinski 2005; Filcinski,
Wojtowicz 2007; Widawski 2010). Zdaniem . Miodka kilkadziesiat lat temu mfo-
dziez znafa gware, ale uwazana ona byla za nizszy rejestr jezyka i nie wypada-
to sie nig postugiwac poza $cisle okreslong sytuacjg komunikacyjna. Obecnie o niej

® Bardzo ciekawe przyktady zabawy sfowem przez mlodziez podaje L. Krajewski. Humor po-
taczony niekiedy z dosadno$cig wypowiedzi ujawnia sie w tworzonych przez nastolatkéw anty-
przystowiach (Krajewski 2006: 199-208).

* H. Zgbtkowa dowodzi, ze nauczyciele niejednokrotnie korzystaja ze slangu mtodziezo-
wego, nawet w oficjalnej szkolnej komunikacji. Zgétkowa podaje przyktady wpiséw do dziennika
dokonywanych przez nauczycieli z uzyciem tej odmiany jezyka: ,olewa nauczyciela”, ,grozi
nauczycielce, ze poda ja do sadu za to, ze «zorala mu psyche», kazac przesiasc¢ sie do innej fawki”,
yuczennica nazwata mnie «starg rurg»” (Zgoétkowa 2012: 88).
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sie méwi, a nawet sie jg lansuje. Zastosowana na szerszg skale w mediach moze
stuzy¢ stworzeniu wrazenia luzu i swobody. Ci, ktorzy jej uzywali, bedac nasto-
latkami, postuguja sie nig nadal, nawet kiedy dorastajg. Cho¢ rejestr ten dopusz-
czalny jest w nieformalnych kontaktach, to w oficjalnej sytuacji komunikacyjnej
jego zastosowanie przez osobe dorosig jest groteskowe. Stosownos¢ jest wiasci-
wym kryterium uzycia slangu miodziezowego, zaréwno przez doroslych, jak
i nastolatkéw (Bralczyk i in. 2014: 145).

Slang mtodziezowy powstaje jako przeciwwaga oficjalnos$ci, ma charakter
kontestacyjny, wzbogaca polszczyzne, bo wiele stéw nie powstaloby bez jego
udzialu, wzmacnia zjawisko zréznicowania stylistycznego w jezyku oraz pelni
réznorodne funkcje spoteczne. Bardzo wczesnie mtody cziowiek zaczyna nabywac
$wiadomosci i potrzeby postugiwania sie r6znymi stylami jezykowymi w zalez-
nosci od kontekstu i sytuacji komunikacyjnej, a korzystanie ze slangu w odpo-
wiedni sposéb daje mu okazje doskonalenia umiejetnosci adekwatnej stylistycznie
jezykowej komunikagji.

Slang mlodziezowy — znane zjawisko, nowe kulturowe konteksty

Socjolekt miodziezy, tworzony przez nastolatkow i stosowany zazwyczaj
w nieformalnej komunikacji pomiedzy réwiesnikami, jest jednoczesnie zjawiskiem
znanym i nowym. To opisywany juz w XIX w. sposéb komunikowania sie mto-
dziezy, obecny wéréd mtodych generacji niezaleznie od czasu i miejsca, a zarazem
jest to zjawisko wcigz inne. Wiasciwie kazde pokolenie tworzy swoj wlasny slang,
ktorego leksyka uwarunkowana jest aktualng sytuacja spoteczno-kulturowa.

Jezyk i przemiany w nim zachodzgce sg lustrem zmian w kulturze, dlatego
przyczyn stosunkowo nowego zjawiska, jakim jest poszerzenie zasiegu uzycia
slangu mtodziezowego, nalezatoby poszukiwaé w zmieniajacych sie kulturowych
kontekstach, wsrod ktorych istotne znaczenie ma: unifikacja stylu bycia przed-
stawicieli r6znych pokolen i ,moda na luz”, kultura instant oraz nastawienie
w komunikacji na odbiorce jako pochodng kultury konsumpcjonistycznej. Krétko
je omoéwie.

Stopniowe ujednolicanie sie pewnych elementéw stylu bycia przedstawicieli
réznych pokolen jest zauwazalng cechg wspolczesnej rzeczywistosci spoteczne;j.
Sposob ubierania sie, gust muzyczny, wybor aktywnosci kulturalnych podlega tym
samym mechanizmom kultury popularnej. Zaréwno rodzice, jak i ich nastoletnie
dzieci, mogg zaklada¢ dzinsy i T-shirty, stucha¢ podobnej muzyki popularnej
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i oglada¢ te same programy telewizyjne, a jednoczesnie postugiwac sie ,wylu-
zowanym” jezykiem mtodziezowym, by lepiej porozumiec¢ sie z wtasnymi dzie¢mi.
To jedna z drog ekspansji jezyka mtodziezowego, cho¢ watpliwe jest, na ile ko-
rzystanie ze slangu przez doroslych jest czynnikiem zblizajacym przedstawicie-
li r6znych pokolen. Mlodziez ceni sobie autentyczno$¢, a slang mlodziezowy
powstal po to, by wyr6zni¢ wiasng grupe wiekowa. Jezyk jest ponadto jednym
z waznych elementéw autoprezentacji. Swiadome postugiwanie sie przez do-
rostych slangiem mlodziezowym moze by¢ zabiegiem stuzacym budowaniu
okreslonego wlasnego wizerunku. Nadawca prezentuje sie wowczas jako ,,row-
ny, wyluzowany gosc¢”. Zbyszko Melosik zwraca uwage na obowiazujacg kulture
konsumpcji oraz przymus przyjemnosci i ,mode na luz” (Melosik 2005: 14-15).
Wraz z luzem propagowanym przez réznorodne media coraz wyrazniej styl komu-
nikowania ewoluuje w kierunku korzystania z emocjonalnej potocznosci, nawet
w sytuacjach oficjalnych, publicznych Iub w sytuacji komunikacji asymetrycznej,
np.: nauczyciel — uczen. Jednoczesnie wzrasta aprobata dla korzystania ze swo-
bodnego miodziezowego stylu wypowiedzi przez dorostych w réznorodnych
sytuacjach komunikacyjnych.

Kultura instant, jak okresla wspoéiczesnos¢ Melosik, wymusza nawyk i ko-
nieczno$¢ zycia w natychmiastowosci: fast food, fast sex (natychmiastowa satys-
fakcja seksualna, bez zobowigzan i bez czasochtonnej konieczno$ci nawigzania
i podtrzymywania gltebszych relacji z partnerem/partnerka), fast car (kurczenie
sie czasu i przestrzeni — dzieki nowoczesnym srodkom transportu niemal natych-
miast mozna pokonac czas i przestrzen). Odnosi sie to réwniez do ,,natychmiasto-
wosci” komunikagcji. Telefon komérkowy, e-mail, fax, facebook, Internet — sg tego
symbolem. W jezyku za$§ mozna zauwazy¢ tendencje do skrétowosci, wykorzy-
stywang az do granic zrozumiato$ci. Teksty pisane zawierajg szereg cech charak-
terystycznych dla mowy, jak sytuacyjnosé¢, dialogicznosc, kontekstowosc, przez
co stajg sie mowa zapisana’. Korzysta sie z tego sposobu komunikagji, bo tak
jest szybciej. Wedtug Aldony Skudrzyk wspétczesnie mamy do czynienia z nowa
pi$miennoscia w epoce nowej oralnosci (Skudrzyk 2005: 137). Zycie pod presja
czasu zmienia sposoby porozumiewania sie. Jezyk ewoluuje w kierunku prosto-
ty, specjalizacji i komunikatywnosci. Krétko i na temat — to podstawowe cechy
aktualnych sposobéw budowania wypowiedzi.

Dostosowanie do odbiorcy komunikatu, zwlaszcza we wspélczesnych me-
diach, jest pochodng kultury konsumpcjonistycznej. Jak zauwaza Jacek Warchala,

> Kwestie te bardziej szczeg6towo analizuje w artykule (Dgbrowska 2006).
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»kiedys w komunikacji nastawienie byto na nadawce — rodzic, nauczyciel, wycho-
wawca, pedagog moéwil, a inni mieli sie podciagnaé, zeby rozumieé. Dzis$ jest
odwrotnie, wyraznie widac¢ nastawienie na odbiorce, masz méwic¢ tak, zeby od-
biorca cie zrozumiat i zeby komunikat byt dla niego atrakcyjny. (...) W komunikacji
publicznej, w mediach jest to wrecz umizgiwanie sie odbiorcy. Jezyk stal sie
towarem. Sam sie sprzedaje i dzieki niemu mozna sprzeda¢ inny towar — program,
idee, przekonania polityczne (...) Jesli chcemy mie¢ klienta, stuchacza, czytelnika,
musimy moéwi¢ do niego jego jezykiem, w przeciwnym wypadku nie kupi gazety
lub zmieni kanat TV” (Warchala 2015: A4). Znane w komunikatach medialnych
zjawisko ,infotainment” — polgczenia informacji i rozrywki, wynika wtasnie z na-
stawienia na odbiorce. Informacja ma by¢ dla niego réwniez zabawg. Musi by¢
przedstawiona w atrakcyjnej formie, inaczej fatwo straci¢ klienta. Mechanizmy
rynkowe powodujg budowanie swoistej kultury odbiorcy. Poniewaz jezyk w me-
diach ma charakter normotworczy, tatwo tg droga okreslone zwyczaje jezykowe
zostajg wprowadzone do uzusu.

0 jezyku w reklamie

Reklama jest publicznym ogtoszeniem, ktére ma dostarczy¢ informacji, wzbu-
dzac zainteresowanie oraz wywotywac okreslong reakcje odbiorcy. To komunikat
funkcjonalny. Jesli nie spefnia swojej podstawowej roli — informowania i przeko-
nywania, jest bezuzyteczny. Jezyk w reklamie jest towarem i w tej perspektywie
nalezy rozpatrywac cechy reklamowego komunikatu. Warstwa jezykowa reklamy
jest uwarunkowana jej ograniczeniami czasowymi oraz ograniczeniem efektyw-
nosci. Jest dobra, kiedy jest skuteczna. Jak zauwaza Jerzy Bralczyk, reklama jest
tym produktem, ktory kupuje sie dwukrotnie: po pierwsze — kupujg jg producen-
ci, ktoérzy najpierw ptaca za miejsce na reklame, a nastepnie akceptujg jej ksztatt;
po drugie — ,kupuja” jg klienci jako atrakcyjng propozycje, na ktérg daja sie na-
moéwié (Bralczyk 2000: 7). Niekiedy paradoksalnie wysoka atrakcyjnos$¢ reklamy
moze powodowac niskg jej skutecznos¢. Dzieje sie tak, gdy odbiorca wieksza uwa-
ge zwroci na sam komunikat reklamowy niz na reklamowany produkt. Z drugiej
strony jednak odbiorca fatwiej ulegnie obrazowi fadnemu, przyjemnemu, koniecz-
ne jest wiec wywazenie zastosowania srodkéw koncentrujgcych uwage odbior-
cy na samym komunikacie, by reklamowany produkt zostal wyeksponowany
w odpowiednim stopniu.
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Warunkiem skutecznosci reklamy jest wzbudzenie zainteresowania odbior-
cy, stad wszelkie zabawy stowem, wystepujace zwlaszcza w sloganach reklamo-
wych. Dzieki nim potencjalny klient w pierwszej chwili zwraca uwage na sam
komunikat, a zaraz potem na tres¢. W pewnym sensie reklama reklamuje najpierw
samag siebie. Uwodzi, kreujac $wiat ,,czesciowe;j fikcji”. Odbiorcy maja sSwiadomos¢,
ze nie jest to $wiat na serio. Produkty sa prezentowane jak niemal niezbedny
element przedstawianej rzeczywistosci. Sg one atrakcyjne i kolorowe. Duzym po-
wodzeniem w komunikatach reklamowych cieszg sie eufemizmy, gdyz nie nalezy
o wszystkim méwi¢ dostownie. Nie jest tez mile widziane poruszanie przykrych
spraw, zwlaszcza tych, ktore nie maja szybkiego i latwego rozwigzania. Poja-
wiaja sie tylko te klopoty i dolegliwosci, ktorym reklamowany produkt moze
niemal natychmiast zaradzi¢. Kreowanie w reklamie Swiata fantastycznego jest
spolecznie akceptowane. Na mocy konwencji przyjetej pomiedzy nadawca
a odbiorcg wiadomo, ze jest on nierealny, ostro kontrastujacy z rzeczywistoscia.
Przekaz stanowi quasi-informacje, o ktéorej obie strony wiedza, ze jest niedoktad-
na, bo przesadzona.

W reklamie istotne jest to, aby nawigzac z odbiorcg ni¢ porozumienia. Pod-
stawowag materig wytworzenia poczucia wspolnoty jest jezyk komunikatu. Jesli
odbiorcy wydaje sie bliski i zrozumialy, tym chetniej przyjmie przekaz, w prze-
ciwnym razie odbiorca ,nie kupi” komunikatu reklamowego, a tym bardziej re-
klamowanego produktu. Dobér srodkéw jezykowych uzytych w reklamie jest
staranny. Dostosowuje sie je do odbiorcéow przekazu. Uwzglednianie zachowan
jezykowych réznorodnych grup klientéw w zabawny sposé6b przedstawia reklama
Castoramy (https://www.youtube.com/watch?v=0UZiXd1XynY, otwarty 11 mar-
ca 2016), w ktorej pracownik sklepu, a zarazem doradca dopasowuje jezyk i styl
prowadzenia konwersacji do swojego rozméwcy, co wymaga niemalych umiejet-
nosci komunikacyjnych.

Jerzy Bralczyk do podstawowych cech jezyka reklamy zalicza: atrakcyjnos¢,
sugestywnos$¢, zrozumialos$¢, zwiezto$¢ i oryginalnos¢ (Bralczyk 2000: 45). Krotko
je scharakteryzuje.

Za atrakcyjne jezykowo uzna¢ mozna te komunikaty, ktére fatwo wywolujg
wyobrazenia pozawerbalne. Jesli dany przedmiot w reklamie opisany zostanie
w sposéb plastyczny, stowami, ktore przyjemnie sie kojarzg, to tekst uznany zo-
stanie za atrakcyjny. Bezposrednie zwroty w kierunku adresata uatrakcyjnig wypo-
wiedz i zaangazujg uwage odbiorcy, stad dos¢ czesto w reklamie wykorzystywane
sa zaimki: Ty, Twqj, nasz...
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Z jednej strony w komunikacie reklamowym zachowany powinien by¢ ele-
ment swojskoSci, a z drugiej strony wlaczenie elementéw nieznanych, humory-
stycznych przykuwa uwage odbiorcy. Te dwa przeciwstawne wymogi probuje sie
godzi¢, zwlaszcza w sloganach reklamowych, poprzez czeste uzycie parafraz
znanych przystéw, cytatow, powiedzen. Dzieki temu zabiegowi w reklamie znaj-
dzie sie co$ bliskiego odbiorcy — element lub chociazby struktura znanego zda-
nia, a jednoczesnie co$ nowego — nadbudowany nad tym element gry jezykowej,
czesto humorystycznej, a humor w reklamie jest mile widziany. Dos¢ czesto sto-
sowana jest rowniez metafora, ktéra w znacznym stopniu uatrakcyjnia przekaz.
Zaktada ona aspektowe widzenie rzeczywistos$ci, utatwia oceny oraz w barwny
i wyrazisty sposob prezentuje reklamowany produkt.

Stopien sugestywnosci jezyka uzytego w reklamie powinien uwzgledniaé
réznorodne preferencje odbiorcow, z ktérych jedni ulegajg zdecydowanym sa-
dom, natomiast innych drazni ich kategorycznos$¢ i raczej reaguja pozytywnie na
delikatne sugestie. W pierwszym przypadku celem jest zaktywizowanie odbior-
cy poprzez uzycie stéw, takich jak: natychmiast, absolutnie, wszedzie, juz itp.,
w drugim przypadku sugestywno$¢ wypowiedzi bywa pozornie ostabiana przez
uzycie stowa ,,chyba”. Celem tego zabiegu jest wzmocnienie wrazenia wiarygod-
nosci wlasnego wyboru przez odbiorce.

Brak zrozumiatos$ci uniemozliwia wrecz skutecznos¢ reklamy, wydawatoby
sie wiec, ze jezyk w reklamie powinien by¢ jezykiem potocznym, prostym, by
moégt dotrze¢ do mozliwie najwiekszej grupy oséb. Tymczasem komunikat rekla-
mowy czesto bywa rozumiany pozornie lub intuicyjnie. Nierzadko quasi-pro-
fesjonalizmy wykorzystane w komunikacie reklamowym nie sg zrozumiate dla
odbiorcy, natomiast kontekst wypowiedzi je wartosciuje pozytywnie. By¢ moze
odbiorca nie potrafitby doktadnie wyjasni¢, na czym polega dziatanie np. keratyny,
mikrogranulek czy tez innych sktadnikéw reklamowanych produktéw, ale kontekst
wypowiedzi nie pozostawia zadnych watpliwo$ci, ze wiasnie obecno$¢ tychze
elementéw w danym preparacie Swiadczy o jego nowoczesnoSci i zapewnia
absolutng skutecznos$¢.

Zwiezto$¢ komunikatu reklamowego jest z jednej strony koniecznos$cia, po-
niewaz podlega on ograniczeniom czasowym i przestrzennym, a z drugiej strony
zwieksza sugestywnosc i atrakcyjno$¢ wypowiedzi. Komunikat zbyt dlugi czesto
jest po prostu nudny. Zwiezto$¢ osiagana jest miedzy innymi poprzez wyelimi-
nowanie orzeczenia w zdaniu. Zabieg ten stosowany jest zwykle w sloganie
reklamowym. Eliptyczno$¢ utatwia zapamietanie, stwarza wrazenie niedopowie-
dzenia, ktére odbiorca moze sam uzupetnic.
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Oryginalnos¢ jest pozadana cechg komunikatéw reklamowych, aczkolwiek
i jej zastosowanie podlega ograniczeniom, zwigzanym z zasadniczg funkcjg rekla-
my, jaka jest skuteczno$é. Oryginalno$¢ odpowiada za czastkowe cele: zwroce-
nie uwagi odbiorcy, zaciekawienie, sprawienie, by obejrzat reklame do konca,
wreszcie zbudowanie podatnego gruntu na przedstawienie reklamowanego pro-
duktu. Czlowiek tatwiej daje sie przekona¢, jesli komunikat mu sie podoba
i przyjmuje go w komfortowych warunkach. Wedtug Eliota Aronsona pozytywne
nastawienie mozna uzyskac dzieki atrakcyjnosci osoby wystepujacej w reklamie
(Aronson 1999: 109). Stworzenie sprzyjajacych okolicznosci odbioru to wlasnie
powod stosowania w sloganach reklamowych gier jezykowych, ktére zaskocza
oryginalnoscig i humorem. Zdarzaja sie jednak reklamy, ktére burzg przyjete
w spoteczenstwie wzory zachowan, sg oryginalne, ale moga budzi¢ sprzeciw.
Przyktadem moze by¢ kampania reklamowa sieci sklepéw MediaMarkt z jej slo-
ganem: Nie dla idiotow. Ci, ktorzy kupujg produkty w reklamowanych sklepach nie
sg idiotami, w przeciwienstwie do tych, ktérzy z nich nie korzystaja — jak sugeruje
slogan. Zastosowanie tu, w odniesieniu do potencjalnych klientéw, stowa obraz-
liwego stoi w sprzecznosci ze spotecznymi regutami grzecznosci, jak réwniez
prowokuje do odpowiedzi. Pojawia sie ona w reklamie sklepéw tej samej branzy.
Slogan reklamowy sieci sklepéw Saturn brzmi: Zrobili z Ciebie idiote, przyjdz do
Saturna (https:/www.youtube.com/watch?v=40WsOmDI4WU, otwarty 11 marca
2016). W komunikacie tym nadawca ,bierze w obrone” potencjalnego klienta,
budujac w ten sposéb wspolnote porozumienia. Delikatnie sugeruje odbiorcy re-
klamy MediaMarkt, aby nie zgadzal sie na obrazliwy sposéb traktowania, a swoj
protest zamanifestowal, odwiedzajac sklepy Saturn.

Dziafanie stéw w reklamie jest w pewnym sensie magiczne. Ono daje wyraz-
ng tres$¢ pojeciowa, bogactwo wieloznacznych informacji z r6znymi porzadkami
i interpretacjami. Komunikaty reklamowe ksztattuja zwyczaje jezykowe panujace
w spolfeczenstwie®. Poczatkowo zartobliwie powtarzany slogan, upowszechnia
sie i zaczyna funkcjonowac zupelnie autonomicznie, bez swiadomosci swojego
pochodzenia przez osoby méwiace, jak np. prawie robi wielkg roznice, stajac sie
swoistym wspolczesnym kodem kulturowym. Reklama zmienia wrazliwos$¢ spo-
teczng na jezyk. Z racji swej powszechnosci, dostepnosci i powtarzalnosci roz-
powszechnia nie tylko okreslone komunikaty, ktére w wersji oryginalnej Iub
zmodyfikowanej wchodza do uzusu, ale takze popularyzuje charakterystyczne

® Reklama jest inspiracjg dla dzieciecej i miodziezowej tworczosci jezykowej, obecna jest
w folklorze dzieciecym i slangu mtodziezowym.
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mechanizmy tworzenia komunikatéw jezykowych. Stanowi réwniez inspiracje dla
miodziezowego slangu.

Tendencje wspolne dla slangu mlodziezowego i jezyka reklamy

Slang, ktéry mtodziez tworzy i uzywa w obrebie danej spotecznosci to slang
pierwotny, natomiast ten, ktéry poza te spoteczno$¢ wychodzi i jest uzywany
przez inne grupy spoteczno-zawodowe, chocby dla imitacji, to slang wtérny. Z nim
wtlasnie mamy do czynienia w przypadku komunikatéw reklamowych wykorzystu-
jacych swoiste elementy jezyka mtodziezy w celach marketingowych. W tym
przypadku nie jest to slang, ale raczej stylizacja na jezyk nastolatkow. Reklama
wykorzystuje niekiedy leksyke badz frazeologie pochodzaca z tego charaktery-
stycznego sposobu komunikacji. Ponadto miedzy slangiem miodziezowym a je-
zykiem w reklamie mozna wyodrebni¢ pewne podobienstwa. Do cech wyréznia-
jacych sie zaréwno w jezyku mifodych generacji, jak i w jezyku komunikatéw
reklamowych naleza;

1. Skrétowos¢

Skracanie wyrazéw poprzez odcinanie koncéwki jest dajagcym sie zauwa-
zy¢ zjawiskiem w komunikatach reklamowych, np. Wielka wyprz od ‘wyprzedaz’,
oszcz od ‘oszczednos¢. Zjawisko to taczy sie z ograniczeniami czasowo-prze-
strzennymi, jakim podlega reklama. Zwiezto$¢ wypowiedzi uzyskana zostaje row-
niez poprzez zastosowanie elipsy, np. Na kazde zgrupowanie Warka. Rezygnacja
z orzeczenia w przytoczonym sloganie daje ponadto wieksze mozliwosci interpre-
tacyjne — Na kazde zgrupowanie (najlepsze jest?, niezbedne? koniecznie trzeba
zabra¢? piwo Warka). Jezyk mtodziezy takze cechuje sie skré6towoscia (Miodek
2012: 49). Podobnie jak w przypadku komunikatéw reklamowych efekt ten uzy-
skuje sie czesto poprzez zastosowanie prostego mechanizmu odciecia czesci
wyrazu — w porzo od ‘w porzadku’, siema od ‘jak sie masz’, dozo od ,do zoba-
czenia’, impra od ‘impreza’, spontan od ‘co$ spontanicznego’. O ile w przypadku
reklamy, zwiezto$¢ podyktowana jest wzgledami ekonomicznymi, o tyle w przy-
padku jezyka mtodziezy, to wynik nastawienia na wygode w komunikacji oraz
mody na luz, przeciwstawionej starannosci oficjalnych wypowiedzi.
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2. Emocjonalizacja

Rzeczywisto$¢ przedstawiana w reklamie jest idealna. Odbiorca jest przeko-
nywany, ze po zastosowaniu reklamowanego specyfiku problematyczna sprawa
zostanie natychmiast i skutecznie rozwiazana, stad w sloganach reklamowych
mamy do czynienia z hiperbolami, ktére i nadawca, i odbiorca przyjmuja z przy-
mruzeniem oka. Akceptuje sie fakt, ze rzeczywisto$¢ opisywana jest w sposéb
przesadny, wywolujacy odpowiednie emocje. Uznaje sie to za element konwencji
obowigzujacej w komunikacie reklamowym. Silne nacechowanie emocjonalne to-
warzyszace opisowi produktow wymaga uzycia stow podkreslajacych dang ceche,
stad czesto pojawiajg sie okreslenia: przelomowe odkrycie, doskonaly, idealny,
nieskazitelny..., podczas gdy naprawde chodzi o efekt — dobry, zadowalajacy.
By¢ moze tyle potencjalnemu klientowi wystarczy.

Slang miodziezowy cechuje sie ekspresywnoscig. Opisywane w tym socjo-
lekcie zjawiska czesto sg wyolbrzymione i nacechowane emocjonalnie. Koszmar,
masakra — stowa czesto uzywane przez mlodych podkreslaja skale i natezenie
emocjonalne zjawiska, do ktérego sie odnoszg. Warto réwniez wspomnie¢ o po-
pularnosci w jezyku nastolatkow czastki mega-. Mtodziez czerpie inspiracje sty-
listyczne z rzeczywistosci elektronicznej, w jakiej jest zanurzona. Megabajt
spowodowal mode na hiperbolizacje poprzez dodanie czastki mega- do okreslo-
nego sfowa, czesto ono réwniez nalezy do miodziezowego slangu, np. megascie-
ma — ‘duze klamstwo’, megawypas — ‘pozytywne okreslenie czego$’. Przywotujac
zartobliwe okres$lenie uzyte przez Miodka w odniesieniu do wspétczesnej pol-
szczyzny, takze jezyk nastolatkébw ma goraczke. Przesada i silne nacechowanie
emocjonalne sg jej wskaznikami.

3. Kreatywnos¢ jezykowa

Zabawa slowem, zawierajgca elementy humoru, wzmacnia atrakcyjnos¢
komunikatu. Zaréwno w reklamie, jak i podczas nieformalnych kontaktow ro-
wiesniczych pomiedzy nastolatkami zainteresowanie odbiorcy, rozbawienie go
i uzyskanie jego przychylnosci stanowi wazny cel komunikatu. Efekt ten tatwiej
uzyskac¢, w odpowiedni sposéb ksztaltujac wypowiedz. | w reklamie, i w slangu
miodziezowym wystepujg znane stfowa, neosemantyzmy oraz neologizmy. Atrak-
cyjny jezykowo komunikat reklamowy zawiera gre stéw, w wyniku ktérej odbior-
ca odczytuje perswazyjny sens sloganu, np. Morze Zywca (reklama piwa Zywiec),
Leetwo, ojczyzno moja... (reklama dzinséw Lee), Zrobili z ciebie idiote, idZ do Saturna
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(reklama sklepu Saturn, aluzja do sloganu reklamowego MediaMarkt: Nie dla
idiotow). To nieprawda, ze mezczyzni myslg tylko o jednym... (reklama zewnetrzna
piwa, slogan na plakacie uzupeinia zdjecie dwoch butelek piwa).

Slang mtodziezowy zawiera wiele neologizméw, bedacych wynikiem zabawy
stowem, a nowe wyrazy maja uzasadnienia swoich znaczen, np. Ale kwas! ‘kwasno
sie zrobito, niemilfo, co$ jest niestosowne, w zlym stylu’, niepetnosprytny ‘ktos, kto
nie jest w petni bystry, sprytny’, sciemniac ‘czyni¢ co$ niejasnym, czyli ciemnym’.
Szczegblnym przejawem miodziezowej kreatywnosci jezykowej analogicznej do
przerébek znanych powiedzen w komunikatach reklamowych w celu podkresle-
nia zalet reklamowanego produktu, sa tworzone przez miodziez antyprzystowia,
ktore zmieniaja, a czasami nawet odwracajg sens zdania, np. Gdzie kucharek szesc,
tam jest stofowka; Gos¢ w dom, Boze uchowaj; Czego sie Jas nie nauczyt, z tego go
zapytajq; Gdzie diabet nie moze, tam ucznia posle. UsSmiech odbiorcy wywotany za-
skakujagcym pomystem jezykowym pomaga zjednac jego przychylnos$¢ i osiggac
wlasne cele.

4. Anglicyzmy

Jezyk angielski jest wspofczesnym lingua franca, stad w komunikatach re-
klamowych czesto odnalez¢ mozna angielskie zapozyczenia. Uzywane sg w cha-
rakterze profesjonalizméw, majgcych podkresli¢ kompetencje i wiarygodnos$¢
nadawcy oraz komunikatu. Pojawiaja sie takze ich réznorodne przeksztalcenia,
np. fomzing, plazing, wykorzystane w reklamie piwa. (https:/www.youtube.com/
watch?v=tPfbv_Brtp4, otwarty 11 marca 2016). Pewien zgrzyt powoduje sa-
siedztwo polskiej gloski -z- z angielskg koncéwka -ing. Jest to jednak wyrazny
znak intencji wykorzystania elementéw konkretnego jezyka obcego w komuni-
katach reklamowych.

Pozyczki jezykowe byly obecne w slangu mlodziezowym réwniez wczes-
niejszych generacji mtodych Polakéw. Pochodzily one jednak z r6znych jezykéw:
niemieckiego, rosyjskiego, francuskiego, a nawet taciny. Obecnie ograniczajg sie
one prawie wylacznie do zapozyczen pochodzacych z j. angielskiego’. Jako przy-
ktad mozna podac¢ wykorzystywane w rozmowach nastolatkéw: dzigki za help, ale
men, sorry, number one, no comments, power, deal i nawiazujace do rzeczywistosci
elektronicznej — lajkowanie, dilejtowanie, hejtowanie oraz przeksztalcenia, np. dzigks
od dzieki — skréconej formy ‘dziekuje’, krejzol — ‘szalony, zwariowany’, od crazy,

7 Wyjatkiem jest zarejestrowany niedawno wyraz prawilno, pochodzacy z jez. rosyjskiego
— uzywany przez miodziez na okreslenie czego$ poprawnego, wlasciwego, odpowiedniego.
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czilatt — ‘relaks, odpoczynek’ od chillout. Poprzez korzystanie z zapozyczen pocho-
dzacych z jezyka angielskiego mtodzi kreujg swo6j wizerunek osé6b nowoczesnych,
kompetentnych, obeznanych w aktualnos$ciach, ,ha czasie”.

Elementy leksykalne pochodzace ze slangu mlodziezowego
w jezyku reklamy

Z jednej strony slogany reklamowe wchodzg do uzusu, stajac sie elementem
komunikacji mtodziezy, np. No to frugo! (reklama napoju owocowego), a z drugiej
strony tworcy komunikatéw reklamowych czerpig z leksyki mtodziezowej, styli-
zujac je na jezyk nastolatkéw w celach marketingowych. Zabieg ten wydaje sie
uzasadniony, poniewaz grupy socjolektalne tworzg wiez. Uzycie socjolektu od-
woluje sie do wspdlnoty, a zarazem buduje porozumienie nadawcy i odbiorcy.
W efekcie w komunikatach publicznych, jakimi sg reklamy coraz czesciej wyste-
puja stowa pochodzace z mtodziezowego slangu, przeznaczonego do nieformal-
nych kontaktow mtodych oséb. Podam przykiady: — Ty? Krol melanzu? zwraca sie
miody chiopak do kolegi, ktérego, jak sie domyslamy, zna ze wspolnych zabaw
na licznych imprezach (reklama pracy w McDonalds) (https:/www.youtube.com/
watch?v=0Lbpcd2A5rs, otwarty 11 marca 2016). Melanz oznacza ‘zabawe, impreze
towarzyska, gtéwnie z alkoholem’ i nalezy do slangu mtodziezowego. Popular-
nos¢ wspomnianej wczesniej czastki mega- ujawnia sie rowniez w reklamie in-
ternetu: Mega szybki internet (https://www.youtube.com/watch?v=RSZeiGjwtAY,
otwarty 11 marca 2016); Mama — ona jest mega, siostra — mega tatwo sie denerwuje,
mega szybki internet, megamoc (https://www.youtube.com/watch?v=j7N5CZEDWO04,
otwarty 11 marca 2016). Mega w jednym przypadku jest czastkg megaszybki,
megamoc, megatatwo (przy czym laczy sie z przymiotnikiem, rzeczownikiem
i przystowkiem), a w innym funkcjonuje jako odrebne stowo — ona jest mega
(w tym zdaniu moze wystepowac jako przymiotnik albo rzeczownik). Stownik
pod red. Macieja Widawskiego odnotowuje stowo mega. Podaje jego dwa zna-
czenia: 1. przystowek ‘bardzo’, 2. przymiotnik ‘Swietny, doskonaty’.

Elementy mlodziezowej frazeologii zastosowano w reklamie McDonalds’a.
W sloganie wykorzystano uzywana przez mlodziez skr6cong nazwe restauracji
i zestawiono ja z popularnym wsréd nastolatkow okresleniem miec smaka. Wyra-
zenie to rejestruje stownik Slang UG. Stownik slangu studentow Uniwersytetu Gdan-
skiego (Widawski 2010), wedtug ktérego oznacza ono ‘mie¢ ochote, gtéwnie na
co$ do jedzenia’. W efekcie potaczenia powstaje stylizowane na slang miodzie-
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zowy hasto Mam smaka na maka (http:/media2.pl/reklama-pr/122931-Mam-smaka-
na-Maka-w-nowej-kampanii-McDonalds-wideo.html, otwarty 11 marca 2016). Do
tego typu komunikacji z klientem siegaja takze i inne koncerny. Coca-Cola w rek-
lamach zewnetrznych nawigzuje do jezyka nastolatkéw, przykladem moga by¢
slogany: Mama data Ci hajs. Baluj!, Sprobuj, jak smakuje ciacho! Hajs to ‘pienigdze’,
ciacho — ‘osoba atrakcyjna, gtéwnie seksualnie, przystojny chtopak’.

Interesujacg zabawe jezykowa zastosowano w sloganie: Hoopcola. Odkrec sie
na innych! (https://www.youtube.com/watch?v=PzS5HR6tfMQ, otwarty 11 marca
2016). Nastepuje tu swoista gra stéw, ,,odkreci¢” jest antonimem do ,zakreci¢”,
wprowadzenie tego czasownika w formie zwrotniej odsyfa odbiorce bezposred-
nio do slangowego zakrecic sie, zakrecony, ktoéry oznacza ‘zdezorientowany lub za-
gubiony’. Wprowadzona zostafa tu réwniez intrygujaca dwuznaczno$¢ — odkre¢
(butelke z napojem) i dzieki temu odkrec sie ‘otworz sie’ na innych.

Slangowe stowa: laska ‘dziewczyna, tadna dziewczyna’ oraz impreza ‘zaba-
wa, prywatka’ czy leciec w kulki ‘lekcewazy¢, traktowaé niepowaznie’ uzyto
w reklamach innych produktéw spozywczych, np. chipséw — jJest Crunchips, jest
impreza!  (https://www.youtube.com/watch?v=I-PiwoqjY80o&index=12&list=PLA
437A538F6983FA5, otwarty 11 marca 2016). Skrétowos¢ sloganu powoduje wielo-
znacznos$c¢ interpretacji. Jesli sa odpowiednie chipsy, to mozemy zorganizowac
impreze, nic wiecej nie jest potrzebne albo dopiero te chipsy zapewnig dobrg
zabawe. Z kolei konwencja reklamy cukierkbw M&M'’s polega na instruktazu,
w jaki spos6b poderwac dziewczyne. Podchodzisz do laski, siadasz obok i mowisz:
Czes¢, mata! Czekoladowe M&M’s lecq w kulki (https:/www.youtube.com/watch?
v=z0Y-mZt-KP8&list=PLA437A538F6983FA5&index=>5. otwarty 11 marca 2016).
Zaréwno relacje miedzy chtopcami a dziewczetami, bycie postrzeganym w gru-
pie jako osoba atrakcyjna, jak i dobra zabawa w gronie réowie$nikéw sg szcze-
goblnie wazne dla nastolatkow. Wykorzystanie istotnych dla tej grupy wiekowej
tematow oraz zastosowanie jej socjolektu w komunikatach reklamowych do niej
skierowanych ma wiec swoje uzasadnienie.

Przyktadem zbudowania dluzszego tekstu reklamowego, stylizowanego na
jezyk miodziezowy, jest reklama toniku Benzacne, ktéra nawigzuje do znanego
aktora Kevina Costnera oraz filmu, w ktorym zagrat gtéwna role, zatytulowanego
»Tanczacy z Wilkami”®,

8 Reklama ukazata sie w ,Twoim Stylu” (153), kwieciefi 2003. Podaje za (Piwowar 2006:
292-293).
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Mowily o nim...

Kewin Krostner

Wiec zaczqt codziennie stosowac Benzacne tonik :-o Pozbyt sie wypryskow;-* i innych zmian trg-
dzikowych:-# Tariczqcy z Krostami zmienit sie w Tariczgcego z Dziewczetami;-) Dzigki Benzacne juz
nie jest taki opryskliwy:-)))

Benzacne tonik zapobiega stanom zapalnym. Likwiduje zaskorniki i pryszcze.

Benzacne tonik nie zawiera alkoholu. Dlatego nie wysusza i nie wywoluje uczucia nieprzyjemnego
napiecia naskorka. Benzacne tonik stosuje sie po kazdym umyciu skory. Pytaj w aptece.

Na obrzydliwe k’syfki

W komunikacie zmieniono nazwisko Kostner na Krostner, wprowadzono
emotikony, tak chetnie stosowane przez wspélczesng miodziez. Zastosowano
rowniez gre stow w koncowej czeSci komunikatu: syfki — ‘wypryski’, ksywka
— ‘przezwisko, pseudonim’. Dwuznaczno$¢ zostala osiagnieta dzieki zastoso-
waniu apostrofu. Reklamowany specyfik ma poméc zaréwno na jedno, jak i na
drugie. Uzycie apostrofu to jednocze$nie nawigzanie do angielszczyzny, ktéra
stanowi obecnie bogate zrédto inspiracji dla jezyka miodziezy.

Wsrod reklam stylizowanych na jezyk nastolatkéw pojawiaja sie wreszcie
slogany wykorzystujace leksyke miodziezowa, nadrukowane na réznego rodza-
ju gadzetach i sprzedawane, np. w miejscowos$ciach wypoczynkowych. W nad-
morskich kurortach zakupi¢ mozna T-shirt albo kartke z napisem: Zbieram na
battyckie foczki czy Baftyk rzqdzi. Foczki to slangowe ‘tadne dziewczyny’, natomiast
czasownik rzqdzic, cho¢ nie nalezy do slangu, czesto stosowany jest przez mio-
dziez w znaczeniu ‘by¢ najlepszym, najpopularniejszym’. W przypadku rézno-
rodnych akcesoriow z podobnymi napisami, odbiorca, kupujac i uzywajac ich,
jednocze$nie okresla swoja tozsamos¢ jako cztonka wspdlnoty miodziezowej,
prezentuje sie i staje sie nadawcg komunikatu.

Ekspansja mlodziezowego slangu — znaczenie pedagogiczne

Trudno jednoznacznie odpowiedzie¢ na pytanie, czy reklama kreuje, czy
raczej kopiuje mtodziezowy styl komunikacji. Zachodzi tu bowiem ciekawa in-
terakcja. Z jednej strony jezyk reklamy ksztaltuje nawyki jezykowe wspoétczesnej
miodziezy, ktora czerpie wzory i inspiracje do nadawania wtasnych znaczen
znanym sloganom i tworzenia na ich bazie nowych sformutowan, z drugiej zas
strony nastawienie na odbiorce, bedace pochodna kultury konsumpcyjnej powo-
duje koniecznos¢ uwzgledniania jezyka odbiorcéw, co w praktyce skutkuje sty-
lizacjg na jezyk nastolatkéw, zwlaszcza w reklamach skierowanych do tej grupy
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wiekowej. Niezaleznie od tego, ktory kierunek inspiracji silniej sie zaznacza,
uzycie wtérnego slangu miodziezowego w reklamie upowszechnia charaktery-
styczny dla tej grupy wiekowej spos6b komunikacji, a nawet nadaje mu pewnego
prestizu i wzmacnia spoteczng aprobate do korzystania z niego poza pierwotnym
kontekstem sytuacyjnym. Konsekwencji takiego procesu jest kilka.

Po pierwsze, socjolekt ten ulega neutralizacji, przestaje by¢ odczuwany przez
miodziez jako nizszy rejestr jezyka. Zarezerwowany dotad do komunikacji z oso-
bami o réwnorzednej pozycji — réwiesnikami, obecnie wchodzi na salony. Na-
stolatki wiedzg przeciez, ze bywa stosowany w komunikacji publicznej. Zyskuja
dzieki temu sygnat przyzwolenia do coraz swobodniejszego postugiwania sie
slangiem w asymetrycznych sytuacjach komunikacyjnych. Jezyk, jaki zostanie uzyty
w kontaktach z innymi, wyraza stosunek do rozméwcy. Decyzja o zastosowaniu
okreslonego sposobu uzycia jezyka podczas rozmowy ksztattuje ukiad i relacje
pomiedzy uczestnikami komunikacji. Inny jezyk to odmienna relacja. W domu,
w szkole, podczas kontaktow z dorostymi miody cztowiek musiat wiozy¢ wysitek,
by sposob jego wypowiedzi byt adekwatny do sytuacji komunikacyjnej, w jakiej
sie znalazl. Juz sam jezyk rozmowy wskazywatl na okres$lone stosunki pomiedzy
uczestnikami komunikacji. Zastosowanie starannej polszczyzny ogoélnej wyraza
szacunek do rozmoéwcy, slangu — bliskos¢, poufatosc¢ albo jest sygnatem niewystar-
czajacej kompetencji komunikacyjnej. Korzystanie przez mtodziez z tego same-
go socjolektu w komunikacji z dorostym, co w rozmowie z réwiesnikiem moze
by¢ papierkiem lakmusowym zmian w relacjach pomiedzy generacjami.

Po drugie, ekspansja uwarunkowanej spotecznie odmiany jezyka w po-
wszechnej komunikacji sprzyja zanikaniu zréznicowania stylistycznego polszczyz-
ny, a wiec zubazaniu jezyka. Bogactwo synoniméw, zwigzkéw frazeologicznych
majacych podobne znaczenie, ale r6zne zastosowania w zalezno$ci od stylu wy-
powiedzi poszerza nie tylko mozliwosci ekspresji, ale takze interpretacji rze-
czywistosci. Natretna moda jezykowa zwykle powoduje stopniowe wypieranie
przez popularne zwroty bliskoznacznych stéow i zwiazkéw frazeologicznych. Po-
stugiwanie sie ,mieszanka stylistyczna”, obecng réwniez w mediach, ujedno-
lica sposéb porozumiewania sie, niezaleznie od uczestnikéw komunikacji oraz
sytuacji komunikacyjnej, w jakiej znajduja sie rozméwcy i utrudnia ksztattowanie
sie wrazliwosci jezykowe;j.

Po trzecie, wyrazny sygnat akceptacji mtodziezowego sposobu komunikowa-
nia sie niemal w kazdej sytuacji i niezaleznie od odbiorcy moze obniza¢ poziom
motywacji mtodego cztowieka do stosowania, a wcze$niej nauki innych stylow
jezyka oraz poszerzanie wiasnej kompetencji o sprawng umiejetno$¢ tworzenia



96 ANNA DABROWSKA

wypowiedzi w mowie i piSmie w polszczyznie ogolnej. Skoro ten styl jest w sta-
nie obstuzy¢ wiekszo$¢ sytuacji i zaspokoi¢ potrzeby komunikacyjne miodego
uzytkownika, po co wktadaé wysitek w rozwijanie umiejetnosci jezykowych? Slang
miodziezowy przeznaczony jest do komunikacji méwionej. Jezykoznawcy wska-
zuja obecnie na brak umiejetnosci postugiwania sie jezykiem pisanym przez
wspotczesnych nastolatkow. Przestrzegaja przed szerzacym sie we wspolczes-
nej szkole zjawiskiem analfabetyzmu funkcjonalnego (Skudrzyk, Warchala 2008:
20-25), ktorego obecnos$¢ pod znakiem zapytania stawia umiejetno$ci wspot-
czesnego miodego czlowieka w zakresie generowania zrozumiatych tekstow i de-
kodowania tekstow kultury, jakie rodzi wspoétczesna cywilizacja. Bez nich petne
uczestnictwo nastepnych pokolen w kulturze jest niezwykle utrudnione.

Podsumowanie

Wykorzystanie w reklamach stylistyki miodziezowej w celach marketingo-
wych jest jednym z symptomow szerszego procesu ekspansji slangu nastolatkow,
a czeSciowo rowniez promocji mlodziezowego stylu bycia i kultu mtodosci.
Dyskurs publiczny nobilituje okreslony sposéb komunikowania. Pojawienie sie
w mediach elementéw leksyki nastolatkéw to wejscie na salony odmiany uwaza-
nej dotad, nawet przez samych uzytkownikéw, za nieodpowiednig w oficjalnej
komunikacji. Wyrazistos$¢ i ekspansywno$¢ jezyka najmiodszych generacji stata sie
cecha wspolczesnej polszczyzny. Slang mtodziezowy wykorzystywany w mediach
stanowi wyraz pewnego luzu i swobody. Dominujgca obecnie kultura odbiorcy
i jezykowego dostosowania do niego przekazu, szczegélnie widoczna w stylizo-
wanych komunikatach reklamowych, stanowi dla nastolatkéw sygnat spoteczny
wyrazajacy akceptacje dla jej sposobu porozumiewania sie i relacji z dorostymi.
Wraz z jezykiem na salony wchodzi jednoczes$nie styl bycia i obraz rzeczywistosci
zawarty w slangu mtodziezowym.
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Summary
SELECTED ISSUES OF QUALITATIVE RESEARCH METHODS IN ADVENTURE EDUCATION

An increased interest in qualitative research is connected with the revival of the discussion on
reliability and credibility of research conducted by qualitative methods. The aim of the article is
to present certain selected issues related to conducting qualitative research. Relatively common
research methods used in this area are a case study and, well established in the literature on
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Do jasnych dazac glebin — nie mégt trafic w sedno
Sledz pewien, obdarzony natura wybredna.
Dokadkolwiek wedrowat, ciagle nadaremno:

Tu jasno ale plytko — tam glebia, lecz ciemno'.

Zasadnicza trescig badan naukowych w ich tradycyjnym ujeciu jest dgzenie do
poznania prawdy, rozumianej jako doktadnej reprezentacji, istniejgcej niezaleznie

! Zartobliwie konstatuje za Tadeuszem Kotarbiriskim, w swoich Refleksjach autobiograficznych
psychologa Kazimierz Obuchowski (2009: 182).
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rzeczywistosci (Smith, Hodkinson 2009: 392). Podstawowym zalozeniem trady-
cyjnego sposobu jej dochodzenia jest dazenie do zobiektywizowania pozyskiwa-
nych danych badawczych, a wiec rozdzielenie tego, co obserwowane od samego
obserwatora i jego subiektywizmu w tym zakresie. ,,Procedury nauki sg obiek-
tywne — naukowcy nie”, tak mniej wiecej mozna scharakteryzowa¢ radykalne
metodologiczne ujecie problemu obiektywnosci zwigzane bezposrednio z rze-
telnoScia i trafnos$cig, wobec ktoérych to standardow koncowe interpretacje sa pre-
zentowane jako wnioski wyplywajace z badan (Kerlinger 1979: 264). W $wietle
tak stawianych argumentéw kazde naukowe badanie musi zaczyna¢ sie od jasno
postawionego pytania, ktére moze by¢ zbadane empirycznie. Od pewnego czasu
w naukach spotecznych i humanistycznych coraz bardziej uwidacznia sie zain-
teresowanie jednostkowym wymiarem zycia ludzkiego i ksztaltowaniem na tej
podstawie pewnych modeli (Chmielewska-tuczak, Frankowski 1995: 79). Jed-
nym z przejawow tych poszukiwan, sa kolejne wydania monumentalnego dzie-
ta (okoto 1600 stron) pod redakcjg Normana Denzina i Yvonny Lincoln (2009),
w calo$ci poswiecone metodom badan jakoSciowych?. Wraz ze wzrostem zain-
teresowania badaniami jako$ciowymi pojawia sie jednak problem relatywizmu
w badaniach naukowych, co z punktu widzenia tradycyjnego pozytywistycznego
podejscia kojarzy sie bardzo zZle, nawet pomimo tak celnych i obrazowych spo-
strzezen, jak niemtode juz prawa ontologii dymensjonalnej odnoszace sie do
~wymiaréw rzeczywistosci” (Frankl 2010: 36-37). Przypomnijmy, ze autor ,teorii
rzutoéw” zauwaza, iz postrzeganie obiektu w przestrzeni z jednej tylko perspek-
tywy bedzie jego zubazajacym splaszczeniem. Opis i ocena z punktu widzenia
takiego splaszczenia jest zaktamana, nieprawdziwa i czesto krzywdzaca. Podobnie
jest — zwraca uwage Viktor Emil Frankl — ze zlozonoscig i bogactwem cziowieka.

Wspolczesnie Laurel Richardson, dazac do sproblematyzowania rzetelnosci,
trafno$ci i prawdy zaproponowata forme trafnosci okreslang jako krystaliczno$c¢:
~Proponuje, aby dla tekstow postmodernistycznych gléwnym wyobrazeniem dla
strafno$ci” nie byt trojkat — sztywny, ustalony, dwuwymiarowy obiekt. Giownym
wyobrazeniem jest raczej krysztat, ktory taczy symetrie i tre$¢ z nieskonczong
réznorodnoscia ksztattéw, substancji, transmutacji, wielowymiarowosci oraz
katow widzenia. (...) To co widzimy, zalezy od punktu, w ktérym spoczywamy.

? Innym przyktadem moze by¢ seria Metodologia Wydawnictwa Naukowego PWN, w ktorej
ukazalo sie w ostatnich latach wiele nowych i istotnych pozycji poswieconych badaniom jakos-
ciowym, fokusowym, analizie danych jako$ciowych, problemom ewaluagji i kryteriow oceny ba-
dan jakoSciowych.
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Zadnej triangulacji®, krystalizacja” (Guba, Lincoln 2009: 303-304; por. takze
Richardson 1997, Richardson 2009).

Kontrowersje obudzone wokot przyjmowanych dotgd paradygmatow (odno-
szacych sie do metod badawczych) wskazuja, iz prawdziwo$¢ danego sadu zale-
zy od przyjetych zatozen, pogladéw czy nawet podstaw kulturowych, a ujmujac
bardziej dostownie — od przyjetego punktu widzenia, naukowo podstawowej
przeciez obserwagji. Przyjecie koncepcji relatywizmu na drodze poznania zaktada
wiec badanie zjawiska w powigzaniu z osobistg z nim relacja, wynikajaca z catego
kontekstu zdarzenia, co jest nieodtaczng domeng obserwacji pedagogicznych,
szczegblnie w wymiarze tak subtelnym jak przezycia, czym zajmuje sie pedago-
gika przygody (okreslana tez pedagogika przezyc), a bazujaca na zatozeniach te-
rapii przezy¢ Kurta Hahna (Palamer-Kabacinska 2014: 94, 99; Le$ny 2014: 12-49;
Michl 2011: 29-33, 60-68). Nieprzypadkowo badacze, wybierajac problemy badaw-
cze biorg pod uwage swoje kompetencje wynikajace ze znajomosci badanego
problemu. Znajomo$¢ ta jest za$ najczesciej nieprzypadkowa, wynika z uczest-
niczenia w podejmowanych przez badaczy zjawiskach, co juz na wstepie podaje
w watpliwos¢ obiektywizm w postugiwaniu sie metodg i obiektywizm w inter-
pretacji wynikéw jako reprezentacjami kategorii absolutnej. Z tego wiasnie po-
wodu niektérzy z autoréw przyjmuja, ze jezeli takowa istnieje, nie jest zapewne
domeng cziowieka i interpretuja relatywizm jako co$, co okresla ludzka skonczo-
no$¢ (Smith, Hodkinson 2009: 400).

Musimy nauczy¢ sie zy¢ z niepewnoscig, z brakiem ostatecznych usprawiedliwien, z bra-
kiem nadziei na rozwiazania w formie epistemologicznych gwarancji. Przygodno$¢, omylnos¢,
dialog, rozwazania znacza nasza droge bycia na $wiecie. Ale te ontologiczne warunki nie sg
rébwnoznaczne z wieczna niejasnoscia, brakiem zobowiazan i niezdolnoscia do dzialania w ob-
liczu niepewnosci (Schwandt 1996: 59).

* Koncepgja triangulacji oznacza, ze badany problem ujmuje sie z co najmniej dwoch réznych
punktéw widzenia (Flick 2011: 79). To proces urzetelniania badan (Kostera 2003: 97). Ma ona
réwniez za zadanie eliminacje lub znaczne ograniczenie ryzyka wyciagniecia btednych wnioskéw,
co mogloby sie sta¢ przy uzyciu jednego zrédla czy metody. Jest to wiec pewnego rodzaju ,,pro-
cedura urealniania obserwowanego $wiata spotecznego” (Konecki 2000: 95). Jest podstawowg za-
sadg stosowang w badaniach jakosciowych ograniczajaca btedy pomiaru. Polega na poréwnaniu
réznego rodzaju danych (np. iloSciowych i jakoSciowych) oraz odmiennych metod (np. obser-
wagji i wywiadu) w celu ustalenia, czy potwierdzajg sie wzajemnie (Silverman 2009: 333). Samo
okreslenie triangulacja pochodzi od terminu stosowanego w geodezji. Jest to metoda pomiaru
osnéw geodezyjnych, polegajgca na okresleniu wielkoSci wszystkich katow i jednej diugosci
w sieci skladajacej sie z trojkatow. Ciekawe przyklady bledéw pomiaréw najwyzszych szczytow
ziemi w oparciu o te wlasnie metode opisuje John Krakauer (2010: 151-165, 162).
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Badania jakosciowe a studium przypadku

Kazda proba zdefiniowania badan jako$ciowych musi uwzgledniac ich ztozo-
ng historie. Trzeba zatem przyja¢, ze definicja taka bedzie w pewnym stopniu za-
lezna od specyfiki konkretnego projektu. Denzin i Lincoln zaproponowali jednak
wstepna, 0gdlng definicje tego rodzaju poczynan poznawczych. Badanie jakoscio-
we jest, wedlug tych autoréw, usytuowang aktywnoscig, ktéra umieszcza obser-
watora w $wiecie. Sktada sie z zespotow interpretatywnych, materialnych praktyk,
ktore czynig $wiat widzialnym. Praktyki te przeksztalcaja $wiat. Przeobrazaja go
w serie reprezentagji, takich jak notatki terenowe, wywiady, rozmowy, fotografie,
nagrania i wlasne uwagi. Na tym poziomie badanie jako$ciowe to interpretatyw-
ne, naturalistyczne podejscie do swiata. Oznacza to, ze badacze jakos$ciowi bada-
ja rzeczy w ich naturalnym $rodowisku, probujac nada¢ sens lub interpretowac
zjawiska przy uzyciu terminéw, ktérymi postuguja sie badani ludzie (Denzin,
Lincoln 2009: 23).

Badanie jakosciowe nie jest przypisane jednej konkretnej dyscyplinie, lecz
jest wykorzystywane w wielu dyscyplinach, stajac sie w ostatnich latach coraz
chetniej stosowang praktyka. Badania takie nie majg tez jakich$ catkowicie wta-
snych metod lub praktyk, a badacze jako$ciowi wykorzystuja zar6wno analize
semiotyczng, analize narracyjna, analize tresci, jak i analize dyskursu, analize
archiwalna, a nawet fonemiczna. Podejmuja tez i wykorzystujg rézne podejscia,
metody i techniki®* miedzy innymi przeprowadzanie wywiadéw, psychoanalize,
studia kulturowe, sondaze i przede wszystkim obserwacje. Juz samo stowo , ja-
koSciowe” zwraca uwage badacza na cechy obiektéw oraz na procesy i znacze-
nia, ktore nie sg weryfikowalne eksperymentalnie, a pod dyskusje nalezy podda¢
ich mierzalno$s¢ w ogéle, zarowno pod wzgledem ilosci, wielkosci, intensyw-
nosci, jak i czestosci.

Badacze jakos$ciowi klada nacisk na spotecznie konstruowang nature rze-
czywisto$ci, na bliskie stosunki miedzy badaczem a przedmiotem badan oraz na
sytuacyjne ograniczenia wplywajace na badanie. PodkreSla sie przy tym natural-
ne uwiktanie badan w wartosSci. Poszukuje sie odpowiedzi na pytania o to, jak
jest tworzone spoteczne doswiadczenie i nadawane mu znaczenie. Krzysztof
Podemski nazywa badacza jakos$ciowego interdyscyplinarnym ,majsterklepka”

* Wedltug Denzin i Lincoln (2009: 28) metod uzywa sie w obrebie jednej dyscypliny, techniki
za$ wykorzystywane sg w roznych dyscyplinach. Henryk Grabowski (1996: 14) nazywa metodg
teoretycznie uzasadniony i systematycznie stosowany spos6b postepowania w celach poznaw-
czych, podkreslajac, ze najbardziej powszechng w naukach empirycznych jest obserwacja.
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(bricoleur), ktory stosuje rozne techniki gromadzenia danych i rézne metody ich
interpretacji. Okresla go jako wiecznie kreatywnego ,improwizatora”, tworce
patchworkoéw, a o jego dziatalno$ci badawczej pisze, ze przyczynia sie ona do
zmiany $wiata i budowy demokratycznego spoteczenstwa oraz do emancypacji
wykluczonych (Podemski 2009: XXV).

Studium przypadku jest obecnie dosy¢ powszechng metoda badawczg sto-
sowang w obszarze badan jakoSciowych. Nie jest ona stosowana z pobudek
metodologicznych, lecz badawczych — z powodu zainteresowania konkretnym
przypadkiem, badz zwigzanymi z nim zjawiskami. W kazdym studium uwaga jest
skierowana ku danemu przypadkowi dajacemu sie tatwo wyspecyfikowac. Istotne
jest, ze przedmiotem zainteresowania nie musi by¢ pojedynczy przypadek, lecz
moze nim by¢ wtasnie okreslone zjawisko lub nawet grupa przypadkéw. Termin
»studium”, podobnie jak i ,,przypadek” wymykaja sie jednoznacznym definicjom.
Co do pierwszego, mozemy mowi¢ w ten sposob o samym procesie badawczym,
ale i o rezultacie badania. Co do samego przypadku, mozemy wyodrebni¢ auto-
teliczne studium przypadku zwigzane z zainteresowaniem samym przypadkiem
oraz instrumentalne studium przypadku, gdy dany, konkretny przypadek ma stu-
zy¢ pogtebieniu wiedzy o jakim$ zjawisku lub wyciagnieciu bardziej ogélnych
wnioskéw. Zainteresowanie samym przypadkiem jest w tej sytuacji niejako dru-
gorzedne, ma on charakter wspierajacy, utatwiajacy zrozumienie czego$ innego.
Gdy zainteresowanie konkretnym przypadkiem indywidualnym jest znikome, pro-
wadzi sie rownolegte badania kilku przypadkéw w celu lepszego poznania zja-
wiska, co okre§lamy zbiorowym studium przypadku. Przypadek ten jest ztozong
catos$cig osadzong w okreslonym otoczeniu, zakorzeniong w wielu kontekstach,
a zatem przedmiotem zainteresowania oprocz samego przypadku staje sie tto,
na jakim on funkcjonuje (np. tto sSrodowiskowe) oraz konteksty (np. dydaktyczny,
rozwojowy, spoleczny).

Zwrocémy tez uwage, ze: ,,Cechg jakoSciowego studium przypadku jest po-
Swiecenie ogromnej ilosci czasu na przebywanie w terenie, prowadzenie obser-
wagcji dziatan oraz biezacg analize i korekte opiséw i znaczen tego, co sie dzialo
i dzieje. Badacze przypadku poszukujg tego, co naturalne w obserwowanych wy-
darzeniach oraz tego co istotne w przejawach wartosci” (Stake 2009: 633-634).

Pewne problemy na poziomie konceptualizacji stwarza w tej metodzie wy-
bor przypadku. Problem narasta, gdy badacz musi uformowac¢ grupe badawcza
bedaca zbiorowym studium przypadku, sktadajaca sie jednak z przypadkéw in-
dywidualnych. Przypadki sag mozliwo$ciami studiowania, zgtebiania i poznawania
interesujacych badacza zjawisk, lecz nawet w wiekszych zbiorowych studiach
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przypadku rozmiar préoby jest zbyt maly, aby zagwarantowac¢ dobér losowy, dla-
tego tez, w badaniach jako$ciowych dobieramy probe celowa, zwracajac szcze-
g6lng uwage na jej réznorodno$¢ i potencjalno$¢ prowadzenia intensywnych
badan. Jest to szczegoélnie istotne bowiem bezwarto$ciowy moze okaza¢ sie na-
wet najbardziej interesujacy przypadek, jezeli bedzie on trudno dostepny lub
nawet nieosiggalny. Warto$ciowy jest taki przypadek, ktéry dostarczy jak naj-
wiecej informacji — co moze oznacza¢ wybranie sposrod wielu tego, ktory jest
najbardziej dostepny, z ktérym mozemy spedzi¢ bardzo duzo czasu, ktéry stwa-
rza niejako optymalne warunki do uwaznego przygladania mu sie, oraz do wy-
stapienia zjawiska wspétpracy.

Tak wiec mozliwosc¢ giebokiego poznania, to kryterium czesto wazniejsze od
reprezentatywnosci, ktéra zdecydowanie nie jest priorytetem. Rownowaga i roz-
norodno$¢ sg wazne, lecz mozliwo$¢ nauczenia sie jest zawsze wazniejsza (Stake
2009: 636-637). Kryterium, ktére moze spetnic¢ istotng funkcje selektywng jest
wola uczestnictwa. Wyrazenie jej powinno jednakze zostac¢ poprzedzone wywia-
dem srodowiskowym, ktory wyeliminuje przypadki zbyt trudne, szczegélnie gdy
istotny staje sie problem bezpieczenstwa badanych, co jest istotng cecha peda-
gogiki przezy¢ i przygody (Swedziot 2014: 67-70; Michl 2011: 14-15). Gtéwnym
kryterium doboru przypadkéw winna by¢ zatem mozliwos$¢ zdobycia jak najgteb-
szej wiedzy dotyczacej reprezentowanych poprzez przypadki zjawisk oraz wie-
dzy na temat przypadkéw, z zachowaniem norm etycznych i moralnych.

Uzytecznos¢ studium przypadku dla praktyka oznacza mozliwo$¢ wyciagania
wnioskéw w odniesieniu do kolejnych przypadkéw, rozciggania doswiadczenia
wynikajgcego z badanego przypadku na inne. Metody jakosciowego studium przy-
padku polegaja przede wszystkim na ujmowaniu w ramy dyscypliny do$wiadczen
osobistych i jednostkowych (Stake 2009: 650). Stake opisuje badania tg metoda
W nastepujacy sposob:

Badacze przypadku w duzej mierze polegaja na danych subiektywnych, takich jak wypo-
wiedzi uczestnikow zdarzen oraz zeznania $wiadkéw lub informacje pochodzace z obserwacji
i wywiadéw. Wiekszos$¢ studiow przypadku stanowig empiryczne analizy ludzkiej aktywnosci.
Znaczna cze$¢ pytan nie dotyczy opinii czy uczué, ale zmystowego do$wiadczania. Udzielane
odpowiedzi sa mieszanka opinii uczu¢, opiséw i interpretacji. Gdy badacz nie moze by¢ w te-
renie, aby wspoélnie z badanymi doswiadcza¢ ich aktywnosci, musi o to zapyta¢ kogos, kto tej
aktywnosci doswiadczyl. Aby zgromadzone dane byly bardziej obiektywne, a mniej subiektywne,
badacz stosuje powtarzalne techniki oraz triangulacje. Dobre studium przypadku to studium
przeprowadzone w zgodzie z regutami analizy i triangulacji w celu oddzielenia wiedzy opartej
na doswiadczeniu od opartej na opinii i preferencji (tamze: 641).
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Uczestniczace badania interwencyjne

W nauce o metodach badan jako$ciowych wyodrebnia sie rowniez tak zwane
badania interwencyjne majace swoj poczatek w pomystach przypisywanych psy-
chologowi spotecznemu Kurtowi Lewinowi, zwieficzonych jego najwazniejszymi
publikacjami juz w latach 40. XX wieku. Obecnie w obszarze badan pedagogicz-
nych, mozemy mie¢ do czynienia m.in. z badaniem uczestniczacym (participatory
research), krytycznym badaniem interwencyjnym (critical action research), szcze-
go6lnie silnie reprezentowanym w literaturze dotyczacej pedagogicznych badan
interwencyjnych, oraz z badaniem okreslanym jako nauka przez dziatanie (action
science). Nauka przez dziatanie odnosi sie do szczego6lnego znaczenia, jakie niesie
za soba studiowanie praktyki w jej otoczeniu organizacyjnym, jako zZrédta nowych
rozumien i usprawnien. Jest to podejsScie dazace poprzez analize rozbieznoSci
miedzy teorig a praktyka do identyfikacji pewnych ukrytych wartosci. Podejscie
takie aspiruje do powstania ,refleksyjnego praktyka” (Kemmis, McTaggart 2009:
778-779). Cecha ogoélng charakterystyczng dla badan interwencyjnych jest wy-
stepowanie tak zwanej spirali autorefleksyjnych kregéw, nastepujacych po sobie
dziatan przebiegajacych w kolejnosci: planowanie zmiany, dziatanie i obserwowa-
nie procesu i konsekwencji zmian, refleksja nad tymi procesami i konsekwencja-
mi, powtérne planowanie, kolejne dziatanie i obserwowanie, kolejna refleksja, itd.
Kazdy z nastepujacych po sobie etapéw najlepiej jest podejmowac¢ wspolnie
z wspotuczestnikami procesu badawczego, cho¢ wydaje sie, ze nie wszyscy teo-
retycy badan interwencyjnych podkreslaja wage tego rodzaju wspoétpracy. Dla po-
trzeb badan z zakresu pedagogiki przezy¢, w oparciu o dostepne opracowania,
a takze wnioski wynikajace z wilasnych obserwacji, podkresla sie wage wspot-
pracy i twérczego dialogu w ,otwartej przestrzeni komunikacyjnej” — taka bo-
wiem przestrzen badanie interwencyjne otwiera miedzy uczestnikami (Kemmis,
McTaggart 2009: 801). Jest to proces zmierzajacy do osiagniecia wzajemnego
rozumienia sytuacji i odnosnie tego, co robic¢, jak i poczucia, ze to, co ludzie
osiagna razem, bedzie uprawomocnione nie tylko dla nich samych. Uczestniczace
badanie interwencyjne dazy do stwarzania okolicznosci, w ktorych ludzie moga
szuka¢ razem bardziej zrozumiatych, prawdziwych, autentycznych i wtasciwych
moralnie sposobéw dziatania. Badanie interwencyjne zawiera w sobie uczenie sie
o Scisle okreslonych, majacych miejsce i dotyczacych konkretnych ludzi prakty-
kach (w przypadku badan wtasnych byly to osoby niewidzace, ktére uczyly sie
wspinaczki i tejze sytuacji bedg dotyczyly przywotywane dalej przyktady). Badanie
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interwencyjne kladzie szczegolny nacisk na zmiane okreslonego stanu rzeczy (jak

podjecie dziatan cechujacych sie obecnoscia subiektywnie postrzeganego ryzy-

ka, ,,spotecznie zarezerwowanych” przeciez dla os6b widzacych) i zmiane okreslo-
nych dziatan podejmowanych przez okreslone osoby (co z kolei moze dotyczy¢
nauczyciela wspinaczki i stosowanych przez niego ,sposoboéw” uczenia). Kemmis

i McTaggart (2009: 783) opisuja badania interwencyjne jako proces uczenia sie,

ktérego owocami sg rzeczywiste i materialne zmiany dotyczace tego, co ludzie

robia, jak wchodzg w interakcje ze $wiatem i z innymi ludZmi, czemu przypisuja
znaczenie i nadaja wartosc¢, oraz dyskurséw, za pomoca ktérych rozumiejg swiat.

Praktyki interwencyjne staja sie tym, co ksztattuje, ale i moze by¢ ksztalto-
wane przez wiedze uczestnikow wyrazang miedzy innymi poprzez:

e rozumienie — np. rozumienie odpowiedzialnosci oraz myslenie, jak spowo-
dowa¢, zeby dziatania byly zoptymalizowane w tym wiasnie kierunku, pod
katem tych wlasnie odbiorcéw np. oséb, ktére nie moga kontrolowac wzro-
kowo sytuacji swojego wspinajgcego sie/asekurujacego partnera;

e umiejetno$ci — np. umiejetno$¢ bezpiecznej asekuracji i operacji sprzeto-
wych oraz o tym, jakie procedury nalezy wprowadzi¢, aby dzialania byly
zoptymalizowane w tym wlasnie kierunku, pod katem tych wtasnie od-
biorcow;

e wartosci — np. warto$¢ posiadania zaufanego partnera, wartos¢ odpowie-
dzialno$ci, wysitek wlozony w poznanie i realizacje tych wartosci, procen-
tuje okreslonymi doznaniami i przezyciami.

Praktyki interwencyjne sg praktykami spotecznymi, w ich szeroko rozumia-
nym sensie materialnego, symbolicznego i spotecznego, kreowania mediacji na
poziomach:
¢  komunikowania — np. komunikowania, ze ludzie niewidzacy s zdolni do po-

dejmowania dziatan ,,spotecznie zarezerwowanych” dla os6b petnosprawnych

i widzacych;

e wytwarzania — np. spotecznej aprobaty takich zachowan;

e  organizacji spolecznej — np. tworzenie warunkéw do czynnego uczestnictwa
miodziezy niewidomej i stabowidzacej w dziataniach podobnych do podejmo-
wanych praktyk.

W odniesieniu do opinii przytaczanych juz autoréw mozna skonstruowac
kluczowe dla badan interwencyjnych charakterystyki, formulowane od twier-
dzen ogolnych do dotyczacych bezposrednio opisywanego projektu (Kemmis,
McTaggart 2009: 785):
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Uczestniczace badanie interwencyjne to proces spofeczny. Cecha ta zaklada
i rozmyslnie koncentruje sie na relacjach miedzy sferg indywidualng a spo-
teczna, uznajac rowniez, ze procesy indywidualizacji i socjalizacji ksztattujg
ludzi i relacje spoteczne we wszystkich warunkach, w ktorych sie znajduja.
Kontekst tych badan wynika z sytuacji, w ktérej nauczyciel wspinaczki
samodzielnie oraz wspélnie z uczniami pracujg w celu poprawy procesu
nauczania. Préba zrozumienia dotyczy tego, jak ksztattowani oraz zmieniani
jako jednostki oraz w relacjach spotecznych sg uczniowie, a takze nauczyciel
(tac. docendodiscimus — nauczajac, uczymy sie).

Uczestniczace badanie interwencyjne jest bezposrednim uczestniczeniem.
Cecha ta, ktorej wage podkresla sie w nazwie takich badan, zaklada anga-
zowanie sie ludzi w sprawdzanie siebie, swojej wiedzy (odnoszacej sie do
sposobdw rozumienia, umiejetnosci i wartosci) przy zastosowaniu kategorii
interpretacyjnych (sposob6éw interpretacji siebie i swoich dziatah w Swiecie
spolecznym i materialnym). Uczniowie moga sie przekona¢, w jakim stopniu
— brak kontroli wzrokowej, faktycznie ogranicza ich mozliwosci. Nauczyciel
bedac obserwatorem umiejscowionym w tej zainicjowanej przez siebie rze-
czywisto$ci, ma mozliwo$ci wptywania na nig w celu poprawy stanu rzeczy.
Uczestniczace badanie interwencyjne jest praktyczne i oparte na wspoipra-
cy. Cecha ta zakiada analize praktyk komunikowania, wytwarzania i spotecz-
nej organizacji. Uczestnicy starajg sie odkrywac, jak mozna doskonali¢ ich
dziafania i interakcje poprzez modyfikacje konstytuujacych je aktow, to jest
redukujac zakres doswiadczania tych interakcji (wraz z dtugofalowymi kon-
sekwencjami) jako irracjonalnych, nieproduktywnych, nieskutecznych, nie-
sprawiedliwych badz alienujacych.

Uczestniczace badanie interwencyjne jest emancypacyjne. Cecha ta zaklada
pomoc ludziom w oswobadzaniu sie z niewoli irracjonalnych, nieproduk-
tywnych, niesprawiedliwych i niesatysfakcjonujacych struktur spotecznych,
ograniczajacy ich wlasny rozwdj i determinacje. Cecha ta wigze sie bez-
posrednio z emancypacyjnym charakterem dziatan wspinaczkowych i wy-
korzystaniem elementu subiektywnie, lecz w kategoriach autentycznosci
postrzeganego ryzyka (Swedziot 2014: 67-70).

Uczestniczace badanie interwencyjne jest krytyczne. Cecha ta zaklada po-
maganie ludziom w oswobadzaniu siebie z niewoli mediéw spofecznych,
poprzez ktére wchodza w interakcje: jezykowe, trybu pracy oraz spotecz-
nych relacji wtadzy. Proces koncentruje sie w tym wypadku na rozmyslnym
kwestionowaniu irracjonalnych, nieproduktywnych i niesatysfakcjonujacych
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sposobdow interpretowania ich §wiata. Procesy te umozliwiajg wyjscie z rél
przypisanych na plaszczyznie spotecznej: rola spoteczna — rola spoteczna,
w kierunku kontaktéow ,miedzyludzkich”: cztowiek — czlowiek (Matuszyk
2002: 8). Szczegolnie istotna wydaje sie by¢ na tym tle krytyka relacji,
w ktorych ludzie niewidzacy doswiadczaja deprecjonujacego ich dokonania
poczucia ,,przynaleznosci do odmiennosci”, w kierunku nobilitujgcego po-
przez dokonania, poczucia ,,przynaleznosci pomimo odmiennosci”.
Uczestniczace badanie interwencyjne zmierza do przeksztalcenia zaréwno
teorii, jak i praktyki. Powyzsza cecha zaklada, ze badanie takie nie ujmuje
wagi ani teorii, ani praktyce. Stara sie raczej wyartykutowac¢ i rozwing¢ za-
réwno aspekty teoretyczne, jak i praktyczne. Aspekty te zawsze pozostaja
w relacji do siebie, poprzez krytyczne wnioskowanie na ich temat oraz na
temat mozliwych konsekwencji (nadmiernej koncentracji na jednym z nich).
Badanie takie nie tworzy form teorii, sytuujacych sie obok lub poza prak-
tyka. Dazy do zmiany w obszarze teorii i praktyki zaangazowanych, ale
réwniez teorii i praktyki postronnych mogacych poméc w ksztattowaniu
warunkow pracy i zycia, taczac tym samym ,lokalne” z ,globalnym”.
Uczestniczace badanie interwencyjne jest refleksyjne (rekurencyjne, dialek-
tyczne). ,Pozornie praca polega na obserwacji, ale jest rowniez refleksyj-
na. Refleksyjnos$c jej zasadza sie na nieustannym przemysliwaniu wrazen,
dyskusji nad wspomnieniami, zarejestrowanymi wypowiedziami i zapiska-
mi. Badacz nie musi podazac¢ za pomystami teoretykow, aktoréw czy swo-
ich odbiorcow (publicznosci)” (Stake 2009: 633). Cecha ta zakltada pomoc
ludziom w zglebianiu rzeczywisto$ci w celu jej zmiany. Refleksja nie jest
teoretyzowaniem opartym wylacznie na studiach przegladowych publikacji
naukowych, lecz wynika z dziatania, jest procesem uczenia sie z innymi
poprzez dzialanie — zmieniajace interakcje w $wiecie spotecznym. Studia
przegladowe sg za$ refleksyjne w takim rozumieniu, ze jako zintegrowane
z gléwnym nurtem empirycznym, nie stuza wylacznie ,przegladnieciu”
istniejacych juz opracowan, lecz poprzez studia nad wybranymi i refleksje
pogtebiong o to, czego naukowiec juz sie nauczyl (sam przezyl) — maja
stuzy¢ zrozumieniu czego$, co dopiero chciatby poja¢. Tworzy to rodzaj
pewnego wewnetrznego dialogu, odmiennego od teoretycznych czesci prze-
gladowych. Refleksyjnos¢ uwidacznia sie rowniez poprzez dygresje posze-
rzajacg zasieg badania o nowe, pojawiajgce sie czasami niejako ,,na poboczu”
problemy lub wnioski.
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Obserwacje i wywiady w badaniach jako$ciowych

Charakter badan ukierunkowany na tworzenie modelu postepowania w nau-
czaniu wspinaczki oséb niewidzgcych warunkowal gromadzenie danych gtoéwnie
w oparciu o obserwacje uczestniczaca. Henryk Grabowski (1996: 14) podkresla,
ze najbardziej powszechng w naukach empirycznych metodg jest obserwacja, za$
Peter Adler i Patricia A. Adler (1994: 377-392) wskazujg, ze jest ona podstawg
wszelkich metod badawczych w naukach spotecznych i w naukach o zachowaniu,
przewidujac réwniez, ze w przysziosci badania takie stang sie ,czeSciag meto-
dologicznego spektrum”. Obserwacja uczestniczgca wywodzi sie z etnografii,
jednakze jej tradycyjne zalozenia z nastawieniem na obiektywnos$¢, trafnosc¢
i powtarzalno$¢, dowodza uniwersalnosci i wszechstronnych mozliwosci zasto-
sowan. Obserwacja uczestniczgca polega na nawiazaniu intensywnego kontaktu
miedzy badaczem a przyjmujacg go spotecznos$cia i wymaga diugoterminowego
zanurzenia w codziennym zyciu badanej grupy. Kontekst obserwacji (w tym
wypadku reaktywnej) okres$lony jest przez kontrolowane otoczenie oraz przez za-
tozenie, ze badane osoby, $wiadome tego, iz sa obserwowane, wchodza w inter-
akcje z badaczem, tylko w odpowiedzi na elementy nalezace do projektu badan
(Angrosino 2009: 133). Wyr6zniamy ponadto trzy procedury badawcze o rosna-
cym stopniu szczegdlowosci.

Obserwacja opisowa zaklada nieprzyjmowanie niczego za oczywistos¢
i skrupulatne opisywanie wszystkich detali’. Obserwacja zorientowana bierze pod
uwage material istotny w kontek$cie badanego problemu. Moze nig by¢ obser-
wacja zorientowana na konkretne sytuacje. Obserwacja wybiércza koncentruje
sie natomiast na specyficznej formie pewnej ogoélniejszej kategorii. Na przyktad
moze nig by¢ obserwacja wybiorczo nastawiona na wystepujace w sytuacji wspi-
naczkowej przejawy rywalizacji miedzy uczestnikami.

Fakt, ze obserwacja jest uczestniczaca, w znaczacy sposob poszerza spektrum
obserwacji, powiazanej z charakterystyczng dla badan interwencyjnych spiralg
autorefleksyjnych kregéw. Kazdy z nastepujacych po sobie etapow jest wynikiem
uwaznej obserwacji popartej wywiadem prowadzonym wsrod wspotuczestnikow
procesu badawczego. Wywiad taki sytuuje sie blizej rozmowy ukierunkowanej

® Na etapie formutowania wnioskéw zawsze nalezy poddawac je ponownej weryfikacji, sta-
wiajac sie niejako w roli dziecka niestrudzenie pytajgcego ,ale dlaczego?”. Tego rodzaju do-
ciekliwe podejscie do pozornie btahego problemu, pozwala niejednokrotnie okresli¢ faktyczny
stan rzeczy, ukryta prawde o dogmacie.
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zogniskowanej® na pozyskanie potrzebnych badaczowi informagji, jest spontanicz-
ny i niesformalizowany, bez uprzednio zaplanowanej struktury, lub cze$ciowo
ustrukturyzowany (w przeciwienstwie do wywiadu w petni ustrukturyzowane-
go). Wywiad nieustrukturyzowany wiasnie dzieki swojej otwartej, jakoSciowej
naturze moze zapewnic spojrzenie szersze anizeli inne jego rodzaje (Fontana, Frey
2009: 95). Wzajemnie uzupetniajgce sie i zachodzace na siebie obszary wywiadu
nieustrukturyzowanego (pogfebionego, swobodnego) i obserwacji uczestniczacej,
dajg niejednokrotnie zaskakujaco pelny obraz sytuacji, umozliwiajac przy tym za-
stosowanie tak waznej dla badan jako$ciowych zasady triangulacji. Przyktadem
takiej moze by¢ rozmowa na temat komunikacji ze wspinajgcym sie.

0Ot6z chcac uzyskac informacje o tym, czy przyjety model komunikacji, a wiec
stosowane zwroty, okreslenia i skroty sa pomocne i adekwatne do oczekiwan
wspinajacej sie osoby, badacz pyta, o te wiasnie cechy stosowanych przez niego
wskazéwek (drugie zZrodio informagcji). Ma jednak zarazem mozliwo$¢ natych-
miastowej, uprzedzajacej taka rozmowe weryfikacji poprzez obserwowanie, czy
okre§lona wskazéwka byta skuteczna, adekwatna i przyniosta pozadany efekt
(co jest pierwszym i podstawowym zrédlem informacji). Ostatecznym dowodem
skutecznosci i adekwatnosci, byta jednak obserwacja przebiegajaca z opdznie-
niem (trzecie zrédlo zasady triangulacji). Ot6z w pewnym momencie badacz
zaprzestawal udzielania wskazéwek i pozostawial badanych ,samym sobie”
wspinajacych sie i asekurujacych nawzajem. Potwierdzeniem skutecznosci i ade-
kwatno$ci stosowanych przez niego wskazéwek, bylo zwrdcenie sie do niego
z prosbg o pomoc (jego wskazéwki uznane zostaly za trafniejsze w stosunku do
udzielanych przez partnera). Dodatkowo, potwierdzat taki stan rzeczy pézniej-
szy wywiad, weryfikujacy wyciagane wnioski, a bedacy w istocie wywiadem zogni-
skowanym na tenze problem (,dlaczego wolates$, zebym to ja podpowiadat?”).

Za przyjeciem takiej a nie innej formuly wywiadu przemawiajg, obok in-
tuicji, w pierwszej kolejnosci prace Jamesa Scheuricha (1995: 239-252; 1997),
otwarcie krytykujace zaréwno pozytywistyczne, jak i interpretacyjne podejscie
do prowadzenia wywiadu. Podejscie takie zaklada jego tworzenie ,zgodnie ze
schematem” nacechowane znaczeniem ,jak”, w wywiadzie, w ktérym panuje
iluzja, ze ,,im lepiej bedzie sie przestrzega¢ kolejnych krokéw, tym lepiej pozna
sie rzeczywisto$¢, o ktorej zaklada sie, ze istnieje sobie, gotowa by jg ztapac”.
Scheurich zaktada w opozycji, ze wywiad i jego jezyk jest ,bezustannie niepew-
ny, niestabilny i zmienia znaczenie od osoby do osoby, od sytuacji do sytuagji,

® Obecnie wszystkie wywiady grupowe obejmuje sie ogélnym terminem ,.zogniskowany wy-
wiad grupowy” (Fontana, Frey 2009: 93).
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i z chwili na chwile” (Fontana 2009: 98). Co do interpretacji wywiadu, duze
znaczenie maja towarzyszace wypowiedziom sygnaly niewerbalne. Interpretacji
podlegaja sygnaly komunikacji proksemicznej (przestrzen interpersonalna), chro-
nemicznej (tempo moéwienia i dlugos$¢ ciszy), kinezjetycznej (ruchy i postawa
ciafa), paralingwistycznej (zréznicowanie wysokosci i barwy glosu, glos$nosci).
Niezmiernie istotnym dla interpretacji wywiadu jest tez jego refleksyjnos¢, prze-
jawiajaca sie niejednokrotnie jako hermeneutyczne koto zrozumienia, czyli sy-
tuacja, w ktorej probujac zrozumiec kogos$, uczymy sie czego$ o samych sobie.
Odwotujac sie do przytaczanego juz przykiadu dotyczacego wywiadu w sprawie
komunikacji wspinaczkowej, nalezy zauwazy¢, ze wyplywajace z niego wnioski,
mogq mie¢ charakter zdecydowanie bardziej uniwersalny. Praca w trudnych, wy-
magajacych ostroznosci warunkach, pozwala dostrzec to, co w warunkach przy-
jaznych bywa nieuchwytne.

Znaczna ilo$¢ spedzonego wspélnie czasu (co jest nieodfaczng cecha badan
interwencyjnych) sprzyja wystapieniu formy wywiadu narracyjnego, w ktérym
nastepuje konceptualne przesuniecie osoby badanej, w kierunku bycia narratorem.
Wywiad taki, jest czym$ co konstytuuje material empiryczny potrzebny do zro-
zumienia, jak przebiega wydobywanie przez osoby badane znaczen ze zdarzen
majacych miejsce w ich zyciu. Przy czym osobista historia narratora nie zaw-
sze jest tozsama z tym, co jest ,warte opowiedzenia” w spotecznym kontekscie.
Moze nawet radykalnie od tego odbiegac (Chase 2009: 34).

Podsumowanie

Istotne problemy oraz liczne watpliwosci, z ktérymi mierza sie badacze
jakosciowi zdecydowanie wykraczaja poza zagadnienia, ktore zostaly zaprezen-
towane w tym tekscie. Do najistotniejszych i wymagajgcych szerszego opracowa-
nia naleza z pewnoscia kwestie zwigzane z wlasciwg prezentacjg wynikoéw badan
oraz problemy etyki. Jednym z podstawowych ,narzedzi” badawczych w nauce
wydaje sie by¢ sam badacz i jego proby odzwierciedlenia, zaréwno procesu ba-
dawczego, jak i uzyskanych wynikow w przedstawianym tekscie. W badaniach
jakosciowych wyniki te nie mogg zosta¢ zinterpretowane w atrakcyjnych tabe-
lach, wykresach i streszczeniach, lecz zawierajg sie w calosci tekstu (Richardson
2009: 458). Sposdb pisania, tzw. pisanie jakosciowe, ktorego wynikiem osta-
tecznym jest refleksyjny tekst, majacy jakie§ ogoélniejsze znaczenie, znajduje
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uzasadnienie we wspotczesnych postulatach odnoszacych sie do badan jakoscio-

wych, gdzie pojawia sie zainteresowanie samym pisaniem jako metoda badawczg

(Richardson 2009: 457-479). ,Pisanie nie jest zaledwie transkrybowaniem pew-

nej rzeczywistosci. Pisanie — wszelkich tekstoéw, notatek, prezentacji i mozli-

wosci — jest rowniez procesem: odkrywania przedmiotu (a czasami takze samego

problemu) oraz odkrywania Ja” (Guba, Lincoln 2009: 307).

Swiadome usytuowanie badacza wsréd badanych oraz wynikajace z tego
konsekwencje etyczne wigza sie SciSle z pedagogika sprawiedliwosci spotecz-
nej. Badacz, dazac do osiagniecia zatlozonych celéw, moze sytuowac sie wsrod
badanych jako:

—  empatyczny, w takim znaczeniu sfowa empatia, ze badacz podejmuje jakie$
zobowigzanie wobec celow danej spotecznosci.

—  zadajacy pytania i poszukujacy odpowiedzi, lecz nie ograniczajacy sie do
zakresu akademickiej wiedzy i specjalistycznej literatury. Pytania formufo-
wane w oparciu o wlasne doswiadczenia z przebywania wsréd ludzi, pod
jakims wzgledem zmarginalizowanych, prowadza do poszukiwania odpo-
wiedzi w ramach spolecznosci, zgodnie z jej witasnymi, niewykorzystanymi
dotad, zasobami i mozliwosciami.

- ,adwokat”, ktéry moze, co prawda, zachowaé swdj osobisty plan dziafania,
»by¢ uczniem”, lecz jego gtéwnym celem pozostaje praca ze spotecznoscig
dla osiagniecia wspdlnych celéw, co zasadza sie na zalozeniach pedagogiki
sprawiedliwosci spotecznej service learning (uczenie sie w stuzbie spotecznej).

Bezsprzecznie cecha wyrézniajaca ten nurt jest nacisk na urozmaicenie
procesu nauczania z rOwnoczesnym ozywieniem zycia spoteczno$ci (Angrosino
2009: 144). Wtasnie ten wymiar pracy badawczej okazat sie niezwykle istotny
w odniesieniu do sygnalizowanych na poczatku badan wtasnych. Podsumowujac,
przedstawione w niniejszym opracowaniu wybrane problemy i istotowe cechy
badan jakos$ciowych, formutowane na ogét z punktu widzenia ich zwolennikow,
nalezy podkresli¢, ze badania takie winny uwzglednia¢ o wiele wiecej niz tylko
kanony metody. Prowadzenie badan na bazie solidnych podstaw metodologicz-
nych pozostaje absolutnie poza dyskusjg. Pomimo ugruntowanej juz pozycji tego
nurtu wydaje sie, ze wielu badaczy podchodzi do badan jakosciowych nieufnie.
Niezaleznie od wszelkich trudnosci i watpliwosci, badania te pozostaja jednak
atrakcyjng alternatywa dla wielu, nie tylko interesujacych, ale i waznych proble-
moéw, wobec ktorych nauka, w jej pozytywistycznie rygorystycznej metodzie,
wydaje sie by¢ bardzo czesto bezradna. Stuszng wydaje sie zatem konstatacja,



WYBRANE PROBLEMY METOD BADAN JAKOSCIOWYCH W PEDAGOGICE PRZYGODY 113

iz wiedza naukowa jest zbyt zlozona, by dafo sie okresli¢ pojedyncze i zawsze
uzyteczne kryteria sensownosci czy prawdziwosci.
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TYPOLOGY OF ADVENTURE EDUCATION ACTIVITIES

The article presents a typology of activities in adventure education in Poland based on two books
written as a result of the conference “Adventure education in nature” (2013, 2014). Based on the
criteria created by comparing adventure education activities to outdoor training, three different
types of these activities are differentiated and their methodology is discussed: long-term life
changing activities based on the precise model of a person (3 types of scouting — Baden Powell’s,
Selton and Polish scouts (harcerstwo); Hahn’s and Rydzyna schools approaches; survival), short—
term educational activities, and recreation in goal adventure in nature activities. The differences
concerning the role of the instructor, the types of methods used and the possible scopes of
evaluation are discussed for each type of activity. A comparison of the groups of activities and
outdoor training discussed is presented in the form of a table.
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red. Paulina Marchlik

Artykut przedstawia typologie dzialan nazywanych edukacja przez przygo-
de w przyrodzie. Podstawa do jej skonstruowania byly dwa tomy z konferencji
»Edukacja przygoda”, opisujace geneze i rozwoj edukacji przygoda w Polsce.
Analize dziatan przeprowadze, ukazujac przyktady réznorodnych aktywnosci
spotecznych, prowadzonych jako dobrowolnie podjete dziatania — polegajace na
realizacji serii wyzwan, ktérych zrodtem dla cztowieka jest przyroda — urucha-
miajgce w nim poczucie ryzyka i wysitek (Sonelski 2012). Klasyfikacja specyficz-
nych celéw tej dziatalno$ci tworzy z niej, odpowiednio: narzedzie wychowawcze,
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edukacyjne badz rekreacyjne. Prezentowana tutaj typologia wykorzystuje do-
$wiadczenia z zakresu edukacji pracowniczej, a wiec wyraznie oddziela fazy
przygotowania, prowadzenia i oceny dzialania edukacyjnego oraz w odmienny
sposéb — niz w tradycyjnej edukacji — ujmuje role prowadzacego i uczestnikow
(Balcerak, Wozniak 2014; Wozniak 2012).

Dwa zZrodiowe tomy dostarczajg bogatego zestawu przyktadéw aktywnosci
edukacyjno-wychowawczych realizowanych w terenie, a ré6znorodno$¢ metod
i ideatéw, ktorym stuza, oraz grup biorgcych w nich udziat, jest tak duza, ze z ko-
nieczno$ci musze ograniczy¢ sie do analizy najwazniejszych zagadnien. W cha-
rakterystyce metodyk wskaze na:

e cel wydarzenia,

e cel i spos6b prowadzenia analizy potrzeb zwigzanych z wydarzeniem edu-
kacyjnym,

e  sposob organizowania i prowadzenia wydarzenia edukacyjnego, w szcze-
gblnosci role trenera (instruktora), pozyskanie uczestnikéw oraz ich role

w trakcie wydarzenia,

e rodzaj giéwnego typu bodzca edukacyjnego (wywolujacego zmiane) oraz
mechanizm, jaki te zmiane w jednostce ma wywolac,
e rodzaj oceny, jakim wydarzenie podlega oraz jej celéw i narzedzi.

Jako obiekt poréwnania stuzy¢ bedzie szkolenie outdoor'.

W zasadniczej czesci artykulu przedstawie kilka nurtéw w edukacji przez
przygode w kontakcie z przyrodg i ukaze niektore réznice miedzy zarysowanymi
tam modelami dziatania edukacyjnego. Prezentacji dokonam w kilku odstonach.
Najpierw przedstawie oddzialywania wychowawcze o dtuzszym przebiegu, a na-
stepnie dwa krotsze rodzaje interwencji pedagogicznych. W czeSci koncowej
zawre tabelaryczne podsumowanie wykazanych wczes$niej réznic i podobienstw.
W zakonczeniu sformufuje wskazania, sfuzace doskonaleniu efektywnos$ci opisy-
wanych podej$¢, jakie wynikaja z przestanek przyjetych w systematycznym mo-
delu szkolen, stanowigcym podstawe teoretyczng dla szkolen outdoor.

Dlugotrwale oddzialywania wychowawcze

Opisujac geneze wychowania przez przygode w kontakcie z przyroda, auto-
rzy (E. Palamer-Kabacinska (2012; 2014), M. Stelmach (2014)), charakteryzuja

' Obszerny opis szkolenia outdoor Czytelnik znajdzie w moim drugim tekscie (s. 160),
w tym numerze ,Kwartalnika Pedagogicznego”.
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woodcrafting Setona, skauting Baden-Powella i polskie harcerstwo w ré6znych jego
okresach funkcjonowania. We wszystkich tych skautingach, wyrazna jest metody-
ka pracy z mtodzieza, bazujaca na systemie zastepow (badz szczepéw u Setona),
a wiec wzglednie statych grup, ktére tworza dla jednostki srodowisko wycho-
wawcze. Kultura zastep6w wzmacniana jest poprzez réznorodne oznaki ze-
wnetrzne (mundury, symbole, totemy), co sprzyja identyfikacji z nimi i wzmacnia
poczucie tozsamosci, a wiec posrednio — site oddzialywania uksztattowanych
w nich norm. Rozwéj w systemach skautowskich jest kierowany przez osobe
zwykle bardziej dojrzatg wiekiem i doswiadczeniem zyciowym (,dorosly”), ktéra
pelni réwniez role modela dla mtodych adeptéw, i ktérej rady merytoryczne sg
uprawnione i istotne. Jak w kazdej grupie spotecznej na jednostke oddziatujg
tez pozostali uczestnicy malej grupy, stanowigcej podstawowg grupe odniesie-
nia oraz deklarowane i realizowane idealy ruchu. We wszystkich systemach sto-
sowane sg sprawnosci (grywalizacja, zob. Wozniak 2015) i gry jako narzedzia
przyspieszajace rozwoj, poniewaz wzmacniaja motywacje do wysitku. Jednak
specyficzne dla kazdego z systemoéw wzory osobowe wprowadzajg miedzy nimi
zréznicowanie, co uwidacznia sie w innych, pozostatych metodach pracy. Cho¢ ce-
lem wszystkich organizacji jest wyksztalcenie pewnej elity spolecznej, to szcze-
g6towym celem skautingu Baden-Powella jest uksztattowanie przysziego dobrego
zolnierza, harcerstwa puszczanskiego Setona — ,,odtworzenie” [idealu] sprawne-
go ciafa i ducha, dobrego cztowieka, a polskiego harcerstwa — cztowieka wolnego
od ograniczen, jakie sa stwarzane przez ,zewnetrze”. Dzialania w terenie sg
wpisane w praktyke we wszystkich tych organizacjach, ale ich zastosowanie jest
roézne. Baden-Powell dazyl do wychowania tropiciela zwierzat, silnego fizycznie,
wyposazonego w umiejetnosci potrzebne do przetrwania w lesie, Seton — do
wychowania fizycznie sprawnego czlowieka, ktéry moze wypoczywac na swie-
zym powietrzu i jest wolny od pokus konsumpcyjnych, za$ polskie harcerstwo
ksztalci u swych podopiecznych umiejetno$¢ zakfadania biwaku i robienia we-
ztow, ktoéra to sprawno$¢ traktuje jako cze$¢ wielu umiejetnosci praktycznych,
zwiekszajacych swobode dziatania. Wyznacza to wiec w konsekwengji inng ska-
le, jaka w tych organizacjach pelni kontakt z przyroda i inny sposo6b jego reali-
zacji — najwiekszy jest on w ruchu skautowskim, mniejszy i wbrew pozorom,
utylitarny wobec przygotowania do zycia w $wiecie spotecznym jest on w ruchu
harcerzy puszczanskich, a niemal przypadkowy w polskim harcerstwie, w kto-
rym, rola zbiorki (podstawowego narzedzia metodyki), jest zapewnienie zaje¢
interesujacych dla mtodziezy. W tym sensie, cho¢ ¢wiczenia symulacyjne wyko-
rzystywane w szkoleniach outdoor moga by¢ przydatne do ksztattowania mto-
dego cztowieka w ramach metodyk skautowskich, to sa w nich one marginesem
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wyzwan, jakie stawiane sa przed miodzieza. Sterujacy ksztattowaniem mtodzie-
zy opiekun, moze czasem uzywac tych ¢wiczen jako narzedzi integracji, badz dla
sprawdzenia zdobytych wcze$niej umiejetnosci i udzielenia dos¢ dyrektywnej
informacji zwrotnej o brakach w kompetencjach. I cho¢ dla wszystkich ruchow
skautowskich przywédztwo jest jedna z kluczowych kompetencji zdobywanych
w procesie wychowawczym, to rozwigzywanie probleméw intelektualnych na
$wiezym powietrzu czy mierzenie sie z lekiem na wysokosci jest marginalnym
problemem dla tych metodyk, ktére osiagajg swoje cele z tego obszaru przede
wszystkim innymi narzedziami: grupowa rywalizacjg sportowo-wojskowa (skau-
ting), survivalem (harcerstwo puszczanskie) czy biwakami (harcerstwo).

Druga grupa metodyk wychowawczych obejmuje przykiady z polskiej prak-
tyki elitarnej szkoly miedzywojennej (Ostrowski 2014) oraz pedagogike przezy¢
K. Hahna (Palamer-Kabacinska 2013, 2014; Ryszka 2013). Zrodiem metodyk
dziatania i zasad stworzonych przez Hahna (ale tez szkole w Rydzynie) byta
obserwacja wad spotecznych. Stwierdzit on, ze wspotczesne mu pokolenie nie
interesuje sie innymi ludzmi, nie widzi potrzeby pelnienia stuzby, nie przejawia
inicjatywy i brak mu wzajemnej troskliwos$ci (Ryszka 2013: 165), a wiec podobnie
jak ruchy skautowskie, tworcy tych metodyk wychodzili od uogélnionej diagnozy
wad konkretnego spoteczenstwa, bazujgcej na ogladzie potocznym i wltasnym do-
$wiadczeniu wychowawcow. Wydaje sie jednak, ze recepty byly dos¢ przypadko-
wo powigzane ze stwierdzonymi ,brakami”. Opisane w tekscie Ryszki (2013: 67)
zasady sa w rezultacie rozsadnymi zasadami® wykorzystania mozliwosci eduka-
cyjnych, jakie tworzy praca zespolowa nastawiona na rozwigzywanie wzglednie
otwartych problemoéw.

Nie identyfikujg one jednak specyficznych rodzajow zaje¢ czy miejsca ich
realizacji, a nawet formy wyzwania, jakie majg stwarzac. Grupa uczaca sie wspol-
nie grania w szachy czy monopoly realizuje je niemal w petni, cho¢ trudno sie
nie zgodzi¢, ze rozwiazania ze szkoly w Rydzynie czy Salem, bazujace na wy-
prawach organizowanych przez mtodych ludzi, ekspedycjach, wykorzystujacych
rézne $rodowiska (przyrodnicze i spoteczne) i ksztaltujgce nowe umiejetnosSci
(sptywy kajakowe, wedrowki gérskie ale tez szkoly pod zaglami), czy tez szkolenia
w umiejetnosciach przydatnych w krytycznych sytuacjach, czy do pomocy innym
(pozarnicze, ratownicze, ale tez opiekuncze), sa dla wiekszo$ci mtodziezy bardziej

2 Opisane zasady daja okazje do odkrycia samego siebie; przezycia porazki i sukcesu; prze-
zycie duchowej wspolnoty; ¢wiczenia wyobrazni i planowania; uwolnienia od pieniadza, trakto-
wania sportu i gier jako okazji do rozwoju przy kontroli zagrozenia nadmierng rywalizacja oraz
mozliwo$¢ pracy grupowe;j i indywidualnej refleksji.
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atrakcyjne. Zrédet tej atrakcyjnosci mozna doszukiwaé sie w okazji do realizo-
wania potrzeby osiagnie¢, ale tez w mozliwosci rozwoju zdolnosci fizycznego
dziatania, dzieki rosngcej sprawnosci catego ciata. Obie te koncepcje wychowaw-
cze przeciwstawiaja sie stanowczo rywalizacji, a traktujg sport i nauke szkolng
— jako niezbedny obszar rozwoju mlodego cziowieka. Wydaje sie to wynikac
z pozadanego wzoru osobowego obywatela, jako zdrowej jednostki, wszech-
stronnie stuzacej spoteczenstwu. W tym sensie zdobywanie sily fizycznej i swo-
bodne zycie w przyrodzie jest efektem ubocznym dziatan, ktére sg srodkiem
do uzyskania szeregu umiejetnosci technicznych, ksztaltujacym mozliwo$¢ po-
mocy innym (wolno$¢ od zewnetrznych ograniczen, jak w polskim harcerstwie)
i droga do utrzymania ciala w ogoélnej sprawnosci. Nie ma w nich dazenia do
ksztattowania wolnosci do dziatania w przyrodzie, jak u Baden-Powella, czy
w survivalu, a jedynie sa one narzedziami ksztaltowania pewnych kompetencji
i postaw spotecznych.

Wzorem osobowym w tych organizacjach nie jest mistrz olimpijski czy jed-
nokierunkowo fizycznie rozwinieta jednostka, nawet gdyby byta osobg o dobrym
charakterze, ale jest nim jednostka wszechstronna, dla ktérej gotowos¢ do reali-
zowania wielu rol spotecznych — w tym pracy na rzecz innych — nie jest przy-
padkowo uksztattowana cecha osobnicza, ale centralnym wymiarem tozsamosci.
Znaczna cze$¢ pracy wychowawczej jest realizowana w przyrodzie, gdyz stuzy to
rozwojowi zdrowego ciala u mtodego cztowieka, pomaga mu budowa¢ gotowos¢
do samodzielnego prébowania i stawia go w obliczu zadan zréznicowanych i nie-
standardowych dla rutyny zycia spotecznego. Jednak przyroda jest w tym nurcie
wychowawczym ttem, pretekstem do dziatan gtéwnie o charakterze spotecznym,
a rozwdj jednostki odbywa sie poprzez dziatanie w nowych sytuacjach z innymi
ludZmi oraz dzieki jej indywidualnym poszukiwaniom.

Zaréowno skautingi, jak i szkoty w Salem czy Rydzynie zakladaja, ze wy-
chowanie jest procesem realizowanym w instytucji, w ktérej dziataniach miody
czlowiek uczestniczy przez dlugi czas (mierzonego raczej w latach anizeli w mie-
sigcach), i ktéra zajmuje centralne miejsce w jego tozsamosci. Jest to zasadnicza
réznica miedzy krotkoterminowym, projektowym oddziatywaniem szkolen, a tymi
»klasztorami”, ktére nie tylko chca uksztattowaé pewien typ cziowieka, ale tez
steruja catoscia jego codziennych dziatan.

Takie stwierdzenie moze nie by¢ oczywiste w stosunku do survivalu, ja-
ko dziatan dazacych do uksztaltowania wyraznego typu osoby, ale uzywajacych
w tym celu krotkoterminowych (cho¢ zwykle wielokrotnych) interwencji. W oma-
wianych tomach zastosowanie survivalu jako metodyki pracy z mtodymi ludz-
mi, opisane jest w tekstach Krzysztofa J. Kwiatkowskiego (2012), Agnieszki Bak
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(2014) oraz Roberta Jurszo (2014) i na nich zasadzajg sie ponizsze generalizacje.
Krzysztof J. Kwiatkowski wprowadza definicje survivalu poprzez scharaktery-
zowanie celu uczenia, jakie jest realizowane w trakcie dziatan survivalowych
(»survival jest okreslany jako... po prostu przetrwanie” — 2012: 97) oraz jego for-
my, w ktorej akcentuje przede wszystkim srodowisko tej interwencji. Dyskusja
wariantéw kilku takich definicji, prowadzi go do wskazania definicji trafnie
podsumowujacej zréznicowania, w swietle ktorej: ,survival to §wiadoma i kon-
sekwentna w czasie dzialalnos¢ nastawiona na przygotowanie sie do radzenia
sobie w ciezkich, opresyjnych sytuacjach” (tamze: 98), zdobywanie réznorodnej
wiedzy i umiejetnosci®, co moze umozIliwi¢ przetrwanie i jednoczesnie przeob-
raza jednostke (tamze).

Ten typ czlowieka ,,przeobrazonego” w dziataniu, ktéry — pozornie — wydaje
sie ubocznym efektem poszukiwan skutecznych rozwigzan sytuacji, ktére niosa
z sobg zagrozenie, charakteryzuje sie wysokim (i usprawiedliwionym do$wiadcze-
niami) poczuciem sprawstwa, umiejetnoscig dostrzegania i wykorzystywania do-
stepnych réznorodnych zasob6éw oraz zdolno$cia przeprowadzania twérczych
rozwigzan w napotykanych sytuacjach. Taki cztowiek radzic sobie bedzie nie tylko
w ekstremalnych sytuacjach w przyrodzie, ale réwniez we wszystkich sytuacjach
trudnych, réwniez i tych z zycia codziennego, dzieki nabytym umiejetnosciom
uczenia sie, rozpoznawania szans i dzieki ugruntowanemu poczuciu sprawstwa.

Wzorzec osobowy nie odnosi sie jednak do specyficznego typu sytuacji kry-
tycznych, a wiec rézni sie od modelu ksztattowanego przez osoby przygotowu-
jace sie do zycia po katastrofie nuklearnej, cho¢ czes¢ umiejetnosci i dziatan je
doskonalacych, jest niewatpliwie wspélna, czy od skautéw Baden-Powella, u kto6-
rych umiejetnosci przywoédcze, skuteczne dziatanie w lesie i poswiecenie dla
realizacji zadan, jest jednym z waznych bezposrednich celéw ksztalcenia.

Mozna wiec powiedzieé, ze metodyka survivalu uksztaitowata sie jako pra-
ca (projekt dtuzszy badz krotszy) na rzecz organizacji zycia z ograniczonymi
zasobami w przyrodzie (a co najmniej — bez kontaktu z przyjaznymi ludzmi
i ,zasobami cywilizacji”), nieco przypadkowo, z uwagi na historyczny powéd

3 Warto podkresli¢, ze w tekscie Kwiatkowskiego umiejetnosci jako cel edukacyjny niemal sie
nie pojawiaja — co, jak sie wydaje, wynika z przekonania, ze jednostka posiadajaca wiedze oraz
charakter umozliwiajacy jej ,osiaganie optymalnie wysokiego poziomu wplywu na zdarzenia”
(Kwiatkowski 2012: 98), wyrobi sobie odpowiednie umiejetnosci. Taki model myslenia zaklada,
ze zrozumienie regul rzadzacych swiatem przyrody (i spoteczenstwa, ktore jest jego czescia)
i uzyskanie wlasciwego stosunku do swojego dziatania, wystarczy jako podstawa dla nabycia
(badZ — wymyslenia) umiejetnosci technicznych i procedur dziatania.
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dla jego rozwoju, jakim miafa by¢ krotka przezywalnos¢ w dzungli lotnikow
amerykanskich w czasie wojny koreanskiej (Juszro 2014: 155). Zidentyfikowano
bowiem pewien obszar stabosci wspoiczesnej jednostki i wykorzystano $rodo-
wisko, w ktérym on sie ujawnia do ksztaltowania umiejetnos$ci oraz charakteru
i poczucia sprawstwa — jako przekonania o zdolnosci do radzenia sobie w kaz-
dej konkretnej aktywnosci.

Nacisk, jaki cze$¢ autoréw tekstow kiadzie na odczytywanie natury i prze-
zwyciezanie leku przed nig, dzieki wiedzy o jej faktycznym funkcjonowaniu
i jego zasadach oraz nacisk na ,odlgczanie od cywilizacyjnego kokonu” (Kwiat-
kowski 2012: 102), wynika¢ sie zdaje, z zaistnialej w dziejach sity cywilizagji
miejskiej, ktéra organizuje niemal calo$¢ doswiadczenia codziennego wspét-
czesnego czlowieka. Bez wyzwolenia sie z tego kokonu, nie jesteSmy w stanie
przetrwa¢ w niektorych (rzadkich) sytuacjach, ani tez nauczy¢ sie tworczo wy-
korzystywac¢ niepozorne zasoby dostepne w przyrodzie, a przede wszystkim
— naby¢ postawe uwaznoSci i gotowosci do rozsadnego dzialania w wielu
sytuacjach, pozornie bez wyjScia. W tym sensie celem survivalu nie jest przezycie
w lesie, dzieki jedzeniu korzonkéw, ale uksztaltowanie gotowosci do uczenia
sie, zglebiania ré6znorodnej wiedzy i skutecznego tworczego wykorzystywania
niewielkich na pozér zasobéw, do rozwiazywania trudnych probleméw. Wybie-
rane narzedzia dydaktyczne majg za zadanie wstrzasna¢ osoba ksztalcong oraz
stworzy¢ wyzwanie rozwojowe dostosowane do posiadanych przez nig umiejet-
nosci i dojrzatosci, aby pogtebi¢ gotowos¢ tej osoby do uczenia sie oraz ksztat-
towania wiasnego czlowieczenstwa poza sytuacja szkoleniowa.

Ten wstrzas, jak rowniez adekwatno$¢ wyzwan stawianych adeptowi, jest
stale monitorowana przez instruktora, ktéry w survivalu jest nie tyle trenerem,
facylitujgcym analize pracy w trakcie dzialania rozwojowego (analizy dokonywa-
ne sa w zasadzie poprzez krotkie informacje zwrotne i samoanalize adepta), ile
modelem pozadanego charakteru oraz nauczycielem, utatwiajgcym zrozumienie
pewnych zaleznoSci. Instruktor jest wiec ekspertem merytorycznym i korzystanie
z jego wiedzy przy$piesza uczenie sie, a jego osoba pokazuje, ze sukces jest do
osiagniecia. W survivalu uczen, ,dzieki probie, ktérej zostaje poddany, dostrzega
i wykorzystuje swoje ukryte mozliwosci”, a odpowiedni poziom trudnosci tej
proby ,daje sporg szanse na pozytywne spojrzenie na siebie i swoja przysztos¢”
(Bak 2014: 149). Wywolanie takiego poczatkowego wstrzasu, ale i pozniejsze
préoby, nie moze by¢ osiagniete zdarzeniem krotkotrwatym, stad wskazanie, ze ,,za
optimum w przypadku krétkiej przygody uwazam 3 dni” (Kwiatkowski 2012: 103).
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Ocena sukcesu dokonywana jest samodzielnie przez jednostke, a uznanie
spoleczne w grupie survivalowcéw, wynikajace z kolejnych sukceséw w trudnych
wyzwaniach i wiedzy pomocnej innym, stanowi krok w osiagnieciu wtasnej au-
tentycznosci i potwierdzenia jej przez innych. Wykorzystywanie tej metodyki,
zarowno do pracy z mtodymi ludZmi — poszukujacymi ekstremalnych wyzwan
w obszarach nieakceptowanych spofecznie préb z uzywkami, jak tez do ksztal-
towania odmiennej wizji przyrody w edukacji ekologicznej (Juszro 2014), s3 je-
dynie twérczym zastosowaniem. Bazujg ono na odwotaniu do sprawdzonej me-
todyki, ktéra buduje usprawiedliwione poczucie sprawstwa, szczeg6lnie istotne
dla niepewnych siebie mtodych ludzi, ale tez tworzy szanse na praktyczne wy-
korzystanie wiedzy o przyrodzie.

Projekty bazujace na przezyciu przygody w przyrodzie

Jak wynika z dotychczasowej analizy, w survivalu mozna odkry¢ bardzo spe-
cyficzne rozumienie przygody, ktére, z perspektywy omawianych tutaj tekstéw
— z obu toméw — o charakterze teoretycznym (Sonelski 2013; Swedziot 2014), jak
réwniez szeregu tekstow prezentujacych konkretne przypadki, jest ograniczone
do waskiego sposobu rozumienia przygod i przyrody, w ktorej sa one przezywa-
ne. Podstawowe dla wiekszosci krotkich projektow ujecie przygody jest bardzo
szerokie, rozumiane jako ,kazde wydarzenie, ktére nie miesci sie w typowych
standardach ludzkiej egzystencji czy tez przyjetej rutynie postepowania, a ktore-
go fakt zaistnienia, przebieg, wynik i konsekwencje sg czesciowo lub catkowicie
nieprzewidywalne” (Sonelski 2012: 66). Poniewaz tak szerokie okreslenie obej-
muje niemal kazde nowe dla danej jednostki wydarzenie w jej zyciu (od urodze-
nia dziecka, przez klas6wke z matematyki), cytowany autor proponuje zawezenie
przez wprowadzenie 20 punktowej charakterystyki, z ktérej cztery z podanych
elementow, uwaza za konieczne wyrézniki dla przygody rekreacyjnej (czyli prze-
zywanej w czasie wolnym i dobrowolnie jako wydarzenia majgcego stuzy¢ re-
kreacji rozumianej jako odpoczynek od codziennej rutyny). Sg to: atrakcyjnos¢
i inspirujacy charakter wyzwania (6); niepewnos$¢ wyniku (7); dzialanie wigzace
sie z ryzykiem (8); w interakcji ze Srodowiskiem przyrodniczym (9) (Sonelski
2013: 67). Podkresla, ze ,przygoda toczy sie przede wszystkim w wyobrazni”
(tamze: 68), wiec subiektywno$¢ rozumienia ryzyka i niepewnosci, wyzwania
i atrakcyjnosci, a nawet interakcji z przyroda, pokazuje jak ogromna jest ska-
la wydarzen, majgcych ten charakter dla jednostki. W tym kontekscie ujrzenie
kolorowego liscia moze by¢ bodzcem do rozwazan nad jesienig zycia i proba
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Zrozumienia jego sensu, moze byc¢ takze nazwane przygoda, cho¢ faktycznie cho-
dzi autorowi o dzialanie wymagajace pewnego wysilku fizycznego. Realizacja
wyzwania moze wymagac znoszenia trudow i niewygody oraz wyrwania sie z co-
dziennej sfery komfortu. Akcentowanie koniecznosci nabywania pewnych specja-
listycznych umiejetnosci (np. zeglarstwo, alpinizm) sugerujg waznos$¢ komponentu
fizycznosci i cho¢ to interpretacja zdarzenia, w ktérym uczestniczy jednostka,
ma kluczowa role w odréznianiu przygody od zwykiego, rutynowego dziafania,
to samo dziatanie ma charakter pewnego fizycznego wyzwania, na skutek swojej
nowosci, niepetnej przewidywalnosci i otwartosci oraz (subiektywnie przezywa-
nego) ryzyka.

Trudno niezgodzi¢ sie z Sonelskim, ktory warunkiem koniecznym, zwigza-
nym z przygodg czyni — nienaruszalno$¢ rzeczywistosci przyrodniczej. Postulat
ten ma zrédto w jego przekonaniach ,natury etycznej i ekologicznej” (tamze: 67),
cho¢ dalsze jego rozwazania, sugerowaé moga takze inne powody dla takiego
stanowiska. Formutowane sg bowiem zalecenia co do wyboru miejsc, w ktérych
przygoda szczegdlnie silnie ma oddzialywac na jej uczestnikow, ktére majg wy-
raznie romantyczny a nie ekologiczny charakter. Wprowadza trzy kategorie,
z ktorych kazda, wydaje sie by¢ czynnikiem dodatkowo podnoszgcym szanse na
silne odczucie przygody. Jednak zaréwno glusza (plener nieskazony dziatalno$cia
czlowieka), jak i miejsce o szczegoélnym ,,duchowym” klimacie, czy — ,magia”
miejsca i momentu (pojawienie sie ,niepowtarzalnych” wrazen, gtéwnie wzro-
kowych np. mgief), maja wyrazng proweniencje romantyczng i sugeruja bierne
przyjmowanie, przez podmiot poznajacy, widowiska, jakie toczy sie przed nim
w przyrodzie. Romantyczna ekstaza ma by¢ czynnikiem zmieniajagcym jednost-
ke, cho¢ jest to raczej krotkotrwale roztadowanie napiecia poprzez swoiste
katharsis (dziatanie rekreacyjne) niz trwafe uksztattowanie ,artystycznej osobo-
wosci”. Samo przezycie przygody w przyrodzie, nawet w miejscu magicznym,
moze by¢ jedynie wzmocnieniem oddzialywania edukacyjnego, jakie toczy sie
w tych warunkach. Zaréwno czynnik przygody, jak i ,,magiczno$¢” miejsca, w kté-
rej ona sie toczy, moze wzmacnia¢ lub utrudnia¢ osigganie zamierzonych celow
dla konkretnie uksztattowanego dziafania edukacyjnego. Odrebne sa cele dydak-
tyczne projektu uczacego, ktory realizowany jest w ramach szerszej struktury, za-
ktadajacej przezycie przygody w przyrodzie. Odrebny jest rowniez mechanizm
zapamietywania i emocjonalnych przezy¢, wzmacniajagcych to zapamietywanie.
Przezycie przygody w przyrodzie jest jedynie wzmocnieniem tamtego oddzia-
lywania, poprzez dostarczenie jednostce dodatkowego ,znacznika” dla jej pa-
mieci, a wiec wspomnienia o chwili romantycznego zachwytu, czy — zdaniem
Sonelskiego — zatopienia sie w dziafaniu.
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Taka interpretacja akcentujgca emocjonalny efekt, jaki chce sie osiggnac
poprzez tworzenie okazji do przezycia przygody w przyrodzie, ktéry moze by¢
oddzielony analitycznie od celu dydaktycznego (ktéry ma by¢ poprzez te emocje
jedynie wzmacniany), a ktérego osiggniecie — co do zasady — podlega odrebnej
ocenie, wydaje sie by¢ charakterystyczna dla poszczegélnych opiséw przypadku.
Na przyktad w tekscie Iwony Kolodziejskiej-Degorskiej i Krystyny Jedrzejew-
skiej-Szmek (2012) wzbudzenie emocji poprzez wielozmysfowe oddzialywanie
w trakcie odbioru i identyfikacji r6znych kategorii bodzcéw, miato mie¢ walor
prowadzacy do trwalego zainteresowania przyroda, dzieki poczuciu przyjem-
nosci odkrywania jej zjawisk. Warsztaty, w trakcie ktérych dzieci przedszkolne
opracowywaly zdobyte doznanie i spostrzezenia, co do znajdujacych sie w przy-
rodzie rozwigzan za pomoca innych srodkéw wyrazu, nie tylko utatwiaty im zro-
zumienie mechanizméw, kryjacych sie za tymi rozwigzaniami, ale tez pozwalaly
im na opanowanie pojeciowe przezytego doswiadczenia. Kazdy z nich miat swo-
je cele dydaktyczne, tagczace sie w dos¢ wyrazng strukture celéw dydaktycznych
z poziomu umiejetnosci robienia, nazywania i rozpoznawania, ale tez i celéw
afektywnych (poczucia sprawczosci w zakresie rozpoznawania i wyizolowywania
np. glosu ptaka), ktore facznie sktadaly sie na cel nadrzedny — cho¢ ciagle dy-
daktyczny — wytworzenie emocjonalnego stosunku do przyrody (cel afektywny
wyzszego poziomu). W tym sensie zaktadane przez autorki programu nauczanie,
przez wielozmystowe doswiadczenie (tamze: 136), dobrze wpisuje sie w jezyk
»przygody w przyrodzie” oddziatujacej bezposrednio na dzieci. Malg role — praw-
dopodobnie przede wszystkim z uwagi na kompetencje jezykowe i pojecio-
we poznawania u dzieci — pelnig w tym programie omoéwienia doswiadczen
edukacyjnych. Warto tez wskazac¢, ze waznym narzedziem budowania poczucia
sprawstwa na takich warsztatach, staje sie wytwarzanie pewnych przedmiotéw
o charakterze fizycznym, ktére moga zosta¢ zademonstrowane innym waznym
osobom (rodzicom) jako narzedzie wspomagajace opowie$¢ uczestnikow o tym,
jaki charakter miata przezyta ,przygoda w przyrodzie”.

Kolejnym dobrym przyktadem, ilustrujagcym teze o odrebnosci celéw eduka-
cyjnych od romantycznego efektu, jaki niesie przygoda w przyrodzie, sa teksty
Agnieszki Lesny, probujacej opisa¢ oddzialywania edukacyjne dwoch potencjal-
nych narzedzi dydaktycznych — szkét pod zaglami (2012) i parkéw linowych
(2014a). W tym pierwszym przypadku, bodZzcem edukacyjnym jest praca w ze-
spole zatogi jachtu (ktéra potaczona jest z zajeciami szkolnymi, a wiec bazuje na
faczeniu odpowiedzialnosci mtodego czlowieka za dwie sfery zycia) i oceniana
jest poprzez uwyraznienie rezultatow w zakresie trzech podstawowych sfer efek-
tu Kirkpatricka — reakgji, efektéw edukacyjnych (szkolnych oraz afektywnych) oraz
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zmian w zyciu po wydarzeniu edukacyjnych (cho¢ Le$ny mierzy je jedynie za po-
moca narzedzi subiektywnych ocen, a wiec, opinii uczestnika i oséb dorostych
— widzacych go na co dzien). Drugi tekst wskazuje na ,potencjal edukacyjny
przejs$¢ linowych” (2014b: 305), cho¢ akcentuje sie w nim, nie tylko brak edu-
kacyjnego zamystu i zorganizowanego wydarzenia edukacyjnego, jakie jest
mozliwe dzieki wykorzystaniu zasobu, ktérym sa parki linowe, ile brak pet-
nego zrozumienia mechanizmu, jaki wywotuje zmiany edukacyjne w ludziach
— dzieki uczestnictwu w doswiadczeniu wywotanym za pomocg parkéw linowych
(tamze: 305). Taka interpretacja tekstu Le$ny jest nieco krzywdzaca, gdyz w in-
nych momentach akcentuje ona réznice miedzy wydarzeniem rekreacyjnym,
jakim jest zabawa z parkiem linowym, a wydarzeniem edukacyjnym, w tym par-
ku, jakim jest dzialanie po wyraznym sformutowaniu ,celu, dla ktérego ta gra
[z uzyciem parku] ma by¢ podejmowana” (tamze: 312). Wydaje sie jednak sen-
sowne uwidocznienie réznicy miedzy dwoma odrebnymi ujeciami wychowania
poprzez dziatanie. Z jednej strony, poprzez wydarzenie majace charakter przy-
gody w przyrodzie, a wiec oddzialywania poprzez opisany (Sonelski 2012)
»,mechanizm” romantycznego zachwytu (czy to nad zachodzacym stoncem, czy
wlasng sprawnos$cig na bujanym moscie), ktérego zamierzeniem jest wypoczy-
nek (rekreacja), odejscie od codziennej rutyny oraz postawienie jednostki wo-
bec ,,przygody” i przez to wywolanie pewnego stanu emocjonalnego. A z drugiej
strony, zaplanowane dziatanie edukacyjne, realizowane — przez dajace sie opisa¢
w jezyku Kirkpatrickowskiego oddziatywania szkoleniowego — celowo-racjonalne
ksztatcenie, ktére ma cele na kazdym z zatozonych pozioméw. W tym drugim
przypadku, to nie magiczne miejsca czy liny w parku sg narzedziem edukacyj-
nym, ale przyjecie na siebie pewnych zadan i ich realizowanie. Osoby ksztatcone
przyjmuja wyzwanie, i jest to doswiadczenie uczace, to znaczy, ze daje przestanki
do tego, jak w przysziosci sie zachowywac.

Tresci dydaktyczne edukacji przez doswiadczenie (w przyrodzie) moga by¢
roézne i jest naturalne, aby edukacja ekologiczna wykorzystywata zadania reali-
zowane w przyrodzie w wiekszym zakresie niz edukacja korporacyjna. Wiele
z tych zastosowan — opisanych w zrédtowych dwéch tomach — jest udanych i nie-
watpliwie skutecznych edukacyjnie. Bazuja one na trafnym doborze narzedzi
dydaktycznych do specyfiki potrzeb grupy podlegajacej ksztalceniu, to jest: do
jej gtéwnych deficytow (np. socjoterapeutyczne budowanie zaufania do innych
w grupie dzieki wyprawie w gory (Potempska 2014), czy niezaspokojonej po-
trzeby, gwarantujgcej wejScie w przypisane przez wydarzenie edukacyjne role
(np. arteterapia — Chamier-Gliszczynska, Krzywaznia 2014) czy rodzaju wrazliwo-
$c (np. edukacja poprzez sporty ekstremalne — Swedziot 2014), badZ potrzeb
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zyciowych, takich jak koniecznosc¢ taczenia edukacji i zycia aktywnego np. edu-
kacja pod zaglami (Le$ny 2012). Ambitne zamierzenia, o wyzszym poziomie
celéow, a wiec te nakierowane na cato$ciowg zmiane profilu osobowego, maja
zwykle zaktadany dluzszy czas oddziatywania edukacyjnego, niz te, ktére daza
do osiagniecia celébw o mniejszej roli w rozwoju tozsamosci jednostki. Jednak
jako dziatania ksztalcace sa zawsze organizowane z zaplanowanym, mniej lub
$ciSlej okreslonym, zamiarem edukacyjnym. I wtedy — ocena stopnia jego reali-
zacji moze by¢ uzyteczna w przysziosci.

Nasuwa sie pytanie, czy mozna odnosi¢, do takich diugotrwatych wydarzen,
termin ,edukacja przez przygode”, czy tez uznac, ze potoczne odnoszenie sie do
nich w ten sposéb ma charakter metaforyczny, a ze przygoda jest tylko wyda-
rzenie o wzglednie kréotkim trwaniu. Pytanie to wydaje sie mieé tez znaczenie
praktyczne. Jak bowiem pisze Le$ny, omawiajac specyfike nurtéw anglosaskich
w edukacji przez przygode w przyrodzie, ,|w]tasnie ten ostatni element aktyw-
nosci — podsumowanie z facylitacja, uwazam za esencje i ceche charakterystycz-
ng dziatan dla outdoor/adventure education” (2014a: 46). Bazowanie na uczeniu
przez dziafanie tu-i-teraz i jego analize wymaga mozliwosci refleksji nad przygoda,
ktora trwa na tyle krotko, ze mozliwe dla uczestnikow jest dostrzeganie swoich
dziatan w kluczowych dla dynamiki sytuacji momentach. Bez takiej mozliwosci
popatrzenia wstecz i koncentracji uwagi na konkretnych zachowaniach w trakcie
wydarzenia, omowienie ma inny charakter. Wydaje sie wiec ono by¢ inne niz
dyskusja po kilkumiesiecznym rejsie na zaglowcu czy kilkuletniej pracy harcer-
skiej, a wiec bardziej skoncentrowane na zachowaniach w kilkugodzinnym dzia-
faniu grupowym.

Poréwnanie r6znych typow oddzialywan edukacyjnych,
wychowawczych i rekreacyjnych odwolujacych sie
do przygody w przyrodzie

Poréwnanie podstawowych sposobow ksztalcenia przez dziafanie, ktére moze
by¢ uznane za przezycie przygody w przyrodzie ilustruje tabela 1. Punktem od-
niesienia w analizie, zgodnie z zapowiedzig we wstepie, jest tu przykltad szkolen
outdoor.



130 JACEK WOZNIAK

Podsumowanie

W artykule pokazano podobienstwa i r6znice miedzy wielorakimi formami
edukacji przez przygode w przyrodzie. Podstawg dla tych poréwnan miato by¢
odniesienie do szkolen outdoor, a wiec swoistej formy edukacji pracowniczej rea-
lizowanej w przyrodzie, a zapleczem merytorycznym — wiedza zgromadzona
w dwéch tomach materiatéw z konferencji o edukacji przez przyrode. Celem
poréwnania byto wskazanie, czy i w jaki sposob realizowane sg pewne rozwigza-
nia stuzace zwiekszaniu skutecznosci szkolen outdoor badz dlaczego w pew-
nych dziafaniach z zakresu edukacji przez przygode w przyrodzie nie wystepuja
analogiczne rozwiazania. Zasadniczym zalozeniem poréwnan bylo przyjecie
systematycznego modelu szkolen, w ktérych centralnym elementem dydaktyki
szkolenia sg zadania symulacyjne realizowane w terenie, a — w szczegolnosci
— wynikajace z tego modelu zasady dziatan, ktére umozliwiajg skuteczniejszg
interwencje edukacyjna.

Przeprowadzone analizy pokazaly, ze najwieksze réznice wystepujg miedzy
dziataniami edukacyjnymi nastawionymi na proces ksztaltowania okre$lonego,
z gory zatlozonego modelu cztowieka, a dziataniami o charakterze kroétkich pro-
jektow. Te pierwsze majg bowiem dobrze opracowana metodyke i zestaw narze-
dzi, pomimo iz stosuja je w duzo mniej $cisly sposéb, z uwagi na dlugotrwalos¢
oddziatywania, podczas gdy te drugie, bazujg na og6t na Scislejszych zaleceniach,
co do catosci interwengji.

Ten drugi typ interwencji edukacyjnych, o charakterze ,krétkiego projektu”,
najbardziej moze skorzysta¢ z doswiadczen i standardow wypracowanych w ra-
mach edukacji pracowniczej. Wyrazniej wystepuje w nich bowiem faza przygoto-
wania interwencji edukacyjnej, ktéra moze zyska¢ na scislejszym dostosowaniu
jej do potrzeb grupy szkolonej i zamierzonych celéw edukacyjnych. Tam tez naj-
wieksze zmiany moze przynie$¢ prowadzenie ewaluacji nie tylko do celow ksztal-
tujacych, ale tez sumujacych oraz dziatan taczacych oba te podejscia. Warunkiem
ich skutecznosci jest wyrazne okreslanie celéw edukacyjnych oraz zakladanych
relacji miedzy nimi, na ksztaft tancucha oddziatywania charakterystycznego dla
edukacji pracowniczej.

Wydaje sie, ze rekreacja w przyrodzie czy poprzez przezycie przygody
w przyrodzie, stanowi odrebny obszar aktywnosci wychowawczej. Specyfika edu-
kagji jako dziatalno$ci celowo-racjonalnej jest bowiem nie tyle wywotywanie zmian
w jednostkach poprzez bezposrednie oddzialywanie na ich zmienne afektywne,
ale uznanie, ze zmiany zaposredniczone sg przez wiedze i umiejetnosci. To nie
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magiczny zachwyt nad postrzeganym obiektem przyrodniczym jest podstawo-
wym narzedziem dydaktycznego kreowania zmian w atrybutach jednostki, ale jej
analiza wlasnego dziatania w sytuacji, w ktérej jest ona postawiona i w ktorg
zgodzita sie — mniej lub bardziej dobrowolnie — wejs¢, aby realizowa¢ pewna role.
W tym sensie wspoélne dla innych nurtéw edukacji przez przygode w przyrodzie
jest uczestnictwo w pewnej kulturze, rozumianej jako rozwigzywanie pewnych
probleméw w akceptowany spotecznie sposéb, a wiec skauting, radzenie sobie
w sytuacjach survivalowych, czy zycie w szkole pod zaglami, rydzynskiej badz
warsztatach w ogrodzie botanicznym, wyksztalca oczekiwane zmiany edukacyjne,
a romantyczne przezycie moze je tylko wzmocni¢ czy usprawni¢ wejscie w taka
kulture i integracje z grupg. Zasadnicza réznica miedzy edukacyjnym zastosowa-
niem przygody w przyrodzie a jej ,uzyciem” rekreacyjnym, polega wiec nie tylko
na roli i sposobie refleksji nad przezytym doswiadczeniem w dziataniu, ale tez na
charakterze samego dziatania.

To czy omoéwienie w formie dyskusji facylitowanej przez trenera sprzyja po-
rzadkowaniu doswiadczen uzyskanych w czasie przygody w przyrodzie, zalezy
czesSciowo od dojrzatosci spotecznej i poznawczej jego uczestnikow, a dla normal-
nie funkcjonujacych oséb dorostych zwykle tak jest. Dostrzegalna rzadkos¢ wy-
stepowania pogtebionego oceniania skutkéw prowadzonych dziatan w edukacji
przez ,przygode w przyrodzie” (dzialanie jednostki w sytuacji dla niej ,nietypo-
wej”) wydaje sie wskazywac na obszar potencjalnego zwiekszenia skutecznos$ci
tych dziatan. Ocena skutecznosci w zakresie osiggania celéw edukacyjnych ma
sens zawsze wtedy, gdy wydarzenie takie ma by¢ powtarzalne (ewaluacja ksztat-
tujgca w celu lepszego zaplanowania kolejnego wydarzenia) badz stanowi etap
dla innych oddziatywan, nakierowanych na podobne cele (ewaluacja sumujaca).
Jej warunkiem jest jednak zawsze jasnos¢, wsréd oséb prowadzacych takie dzia-
tanie edukacyjne, co do jego celéw i zasad, a co wydaje sie by¢ w tym zakresie,
jedna ze stabosci wystepujaca obecnie w polskiej praktyce.
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POLISH CONCEPTS OF CIVIL MARITIME EDUCATION IN THE CONTEXT OF SAIL TRAINING
MOVEMENT

The article is inspired by a theoretical and practical discussion on whether the Polish concept of
civil maritime education is equal to global sail training movement which took place during the
conference “Education and Adventure”, which took place on 16%-17" October 2014 in JedInia
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Wprowadzenie

Niniejszy tekst stanowi rozwiniecie referatu wygloszonego w trakcie kon-
ferencji ,Edukacja przygoda”, ktéra odbywata sie w dniach 16-17 pazdziernika
2014 r. w JedIni Letnisku. W trakcie panelu poswieconemu $wiatowemu ruchowi
sail training i polskiej koncepcji wychowania morskiego uwidocznit sie, obecny od
kilku lat posréd polskich zeglarzy, spor, ktérego istotg jest pytanie: czy polska
koncepcja wychowania morskiego jest tozsama z sail training? Cho¢ wydaje sie, ze
jest to pytanie czysto teoretyczne — niesie za sobg wiele implikacji praktycznych
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dla armatoréw polskich zaglowcow szkoleniowych oraz dla srodowiska zaintere-
sowanego wychowaniem morskim.

Juz na wstepie warto wskazac¢ na trzy istotne aspekty, ktére s wspolne
zarowno dla sail training, jak i dla wychowania morskiego. (1) Obie koncepcje
dotycza przede wszystkim zeglarstwa cywilnego, w odréznieniu od ksztalcenia
kadetow i marynarzy floty handlowej; (2) Historie poczatkéw sail training, jak
i wychowania morskiego zainspirowaly sylwetki charyzmatycznych kapitanow-
-wizjoneréw, ktorych biografie wywarly znaczny wptyw na wspoéliczesny jezyk
i przedmiot obu nurtéw; (3) Trzecig, wspdlng cechg jest przekonanie, ze uczest-
nictwo w przygodzie, jaka jest rejs szkoleniowy, ma pozytywny wplyw na roz-
woj cztowieka'.

W artykule przedstawiono najwazniejsze przestanki i Zzrédta powstania obu
koncepcji oraz prébe odpowiedzi na pytanie stawiane przez polskich zeglarzy
i badaczy wychowania morskiego. Praca stanowi element kilkuletnich, inter-
dyscyplinarnych badan autorki, dotyczacych polskich projektéw inspirowanych
adventure education, w tym sail training oraz koncepcji wychowania morskiego.
Praca badawcza obejmuje analize i interpretacje zrodet oraz wywiady z postacia-
mi zwiazanymi z polskimi projektami typu ,Szkota pod Zaglami”.

Poczatki zeglarstwa mlodziezy w Polsce

Historyk badajacy dzieje zeglarstwa polskiego, Wiodzimierz Glowacki, uzna-
je, ze poczatki zeglarstwa w Polsce datuje sie na przetom XVI i XVII wieku (po-
dobnie jak w Holandii) (Gtowacki 1989: 12). Niestety uwarunkowania historyczno-
-spoteczne w Polsce, w potowie XVII wieku, to jest upadek gospodarki polskiej,
uniemozliwit dalszy rozwdj zeglarstwa. W tym czasie, w Anglii (i jej koloniach),
Holandii, Rosji, Szwecji, Danii i Prusach powstawaly najdawniejsze, arystokra-
tyczne formy jachtingu (Glowacki 1989: 12). Ze wzgledu na rozbiory i bardzo
skomplikowang sytuacje polityczng, wiasciwie do XIX wieku, Polacy nie prowa-
dzili zorganizowanej dziatalnosSci zeglarskiej — cho¢ polscy marynarze i zeglarze
plywali pod obcymi banderami. Polski ruch zeglarski zaczat sie dynamicznie roz-
wija¢ w okresie miedzywojennym. Glowacki zwraca uwage, ze motywacja do
rozwoju byt 6wczesnie ,moment patriotyczny”: ,Byto nim odrobienie historycz-
nych zaniedban narodu w uprawie morza. Potrzebg ta uzasadniano koniecznos$¢

' Przez wielu autor6w nazywane nawet ,doSwiadczeniem zmieniajagcym Zzycie” (z ang. life
changing experience) (Greenaway-Bowen) (Glowacki 1989).



136 AGNIESZKA LESNY

zeglowania, pojmowang nie jako przyjemnos¢ czy rozrywka, lecz jako dziejowy
obowigzek” (Gtowacki 1989: 13).

Warto zwréci¢ uwage, ze dopiero pod koniec okresu miedzywojennego,
polscy zeglarze nawiazali kontakty z rozwinietym jachtingiem innych krajow
(Gtowacki 1989: 13). Na okres ten przypada rowniez wyjscie poza myslenie o mo-
rzu w kategoriach gospodarczych.

Harcerski ruch wodny

Historycznie, poczatek koncepcji wychowania morskiego wigze sie w Polsce
nierozlacznie z adaptacjg skautingu i rozwojem polskiego ruchu harcerskiego
(Gtowacki 1989: 212) ktora przypadata na lata 1910-1911. Kolebka skautingu byta
Wielka Brytania, bedaca historycznie morska potega, dlatego elementy zeglarstwa
znalazly sie w obszarze zainteresowan skautéw. Adaptacje brytyjskiej koncepcji
rozpoczal Andrzej Matkowski. Prébowat on zaadoptowa¢ do polskich warunkow
brytyjski skauting wodny, nazywajac go ,flisactwem” — co nie udato sie, z powodu
zblizajacego sie zagrozenia wojennego i koniecznosci skoncentrowania dziatan
skautéw na zadaniach zwiazanych z obronnoscig oraz z walka. Wybuch I wojny
Swiatowej sprawil, ze polskie zeglarstwo harcerskie, w pierwszych latach swoje-
go istnienia, moglo rozwijac sie [tylko] w osrodkach polonijnych poza granicami
kraju, gtéwnie na Dalekim Wschodzie (m.in. we Wtadywostoku) (Glowacki 1989:
212). Czes¢ utworzonych tam druzyn harcerskich zostala, gléwnie z inicjatywy
dr hm. Jozefa Jakobkiewicza i hm. Antoniego Gregorkiewicza, przeksztalcona
w druzyny zeglarskie. Wszystkie zostaly zrzeszone p6zniej w Hufcu Dalekiego
Wschodu (Vortal harcerzy wodniakéw) — pierwszym, polskim hufcu zeglarskim
(Gtowacki 1989: 212). Po odzyskaniu przez Polske niepodlegtosci, w wyniku
repatriacji Polakéw, mlodziez zrzeszona wczesniej w polonijnych druzynach
(gtéwnie sierot) trafita do Zaktadu Wychowawczegi dla Dzieci Syberyjskich
w Wejherowie. W zaktadzie utworzono hufiec harcerski, ktory w 1924-1928 in-
spirowat edukacje morska w ramach ruchu harcerskiego oraz powotano osrodek
wodny na Helu, z ktérym zwigzany byt harcmistrz Jakébkiewicz. Warto odnoto-
wad, ze w tym okresie dynamicznie rozwijato sie tez wodne harcerstwo zenskie?,
miedzy innymi dzieki zaangazowaniu druhny Jadwigi Skapska-Truscoe (Glowacki

? Pierwsza kobieta w Polsce, ktora zdobyta w 1933 stopiei i funkgje kapitana, Jadwiga Wolffe-
-Neugebaur réwniez nalezata do harcerskiego ruchu wodnego Glowacki (1989: 228).
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1989: 212). Druzyny wodne zaczely stopniowo pojawiac sie w calym kraju, nie-
zaleznie od siebie. W 1927 roku ZHP przyjelo uchwale wzywajaca mtodziez ,,aby
przez upowszechnianie sportéw wodnych wytworzyta powszechny ped ku morzu
i zrozumienie znaczenia zeglarstwa ze wzgledu na jego wartosci wychowawcze,
ekonomiczne i polityczne” (Zwigzek Harcerstwa Polskiego 23-24 kwietnia 1927 r.)
a polska delegacja ,,wodniakow” wziefa udzial w swiatowym zlocie (tzw. Jamboree)
skautéw wodnych w Danii. Dzieki rozwojowi ruchu wodniakéw, o zeglarstwie
zaczelo sie dyskutowac w kategoriach pedagogicznych. W 1929 roku harcerskim
ruchem wodnym zainteresowat sie Mariusz Zaruski, ktéry do konca zycia rozwijat
koncepcje wychowania morskiego w organizacji harcerskiej.

Charyzmatyczni kapitanowie

Polska koncepcja wychowania morskiego, podobnie jak wiele innych, narodo-
wych odmian edukacji zeglarskiej (lub edukacji poprzez zeglarstwo), tworzona
byta dzieki kilku niezwykitym, charyzmatycznym postaciom — gtéwnie kapitanom.
Wedtug Wtodzimierza Glowackiego zeglarstwo w Polsce swéj rozwdéj na niezwyk-
la skale, zawdziecza wspomnianemu ruchowi ,wodniakéw”, Lidze Morskiej czy
tzw. jacht klubom oraz innym zorganizowanym formom. Bylo to mozliwe, takze
dzieki ogromnemu oddziatywaniu kilku wybitnych osobowosci. Przyjmuje sie,
ze ,ojcami zalozycielami” polskiego wychowania morskiego byt Joseph Conrad
i gen. Mariusz Zaruski. Do historii przeszto kilkoro wybitnych uczniéw genera-
ta, ktérzy kontynuowali jego dzieto, m.in. Witold Bublewski®, Jadwiga Wolffe-
-Neugebaur. W panteonie wielkich, polskich kapitanéw, zwigzanych z koncepcja
wychowania morskiego, umieszcza sie réwniez Karola Olgierda Borchardta,
Wladystawa Wagnera czy Leonida Telige, cho¢ wybitnych postaci polskiego zeg-
larstwa jest bardzo wielu. Wspoélczesnie autorytetami cieszy sie m.in. Krzysztof
Baranowski, Henryk Jaskuta czy Jerzy Jaszczuk. Warto zaznaczyé, ze zaréwno
Conrad, Zaruski, Borchardt (a wspétczesnie Baranowski), byli aktywnymi pisarza-
mi, ktérzy publikowali zaréwno powiesci, jak i utwory poetyckie. Szalenie po-
pularne pozycje literackie wywarly wielki wplyw na jezyk marynistyczny, ktéry

3 0 Bublewskim prezydent Bronistaw Komorowski powiedzial: ,Jezeli Andrzej Matkowski
stworzyl podstawy polskiego skautingu, Aleksander Kaminski metodyke zuchowa, to Witold Bub-
lewski byt tworcg wychowania morskiego w harcerstwie”. Bublewski w praktyce realizowat wielkie
wizje Zaruskiego. To jemu zawdzieczamy powstanie Centrum Wychowania Morskiego ZHP, szku-
ner ,Zawisza Czarny” i metodyke harcerskich wodniakéw.
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z kolei oddzialuje na wspétczesny dyskurs pedagogiczny w kontekscie wycho-
wania morskiego. Literacka interpretacja zjawisk i oddzialywan, jakich doswiad-
czaja zeglarze na zaglowcach jest, wedtug autorki, jednym z wiekszych wyzwan,
z jakimi mierzy sie badacz tego zjawiska w Polsce, ktory chciatby ujmowac zja-
wisko w kategoriach pedagogicznych czy psychologicznych.

General Mariusz Zaruski

Jeszcze przed Il wojng Swiatowq general Mariusz Zaruski (1867—-1941) pisat:
»W twardym trudzie zeglarskim hartujg sie charaktery” (Zaruski 1966: 23). Kapi-
tan Adam Jasser twierdzi, ze Zaruski zainteresowal sie zeglarstwem oraz zor-
ganizowal pierwsze regaty na Zatoce Gdanskiej, poniewaz charakteryzowata go
postawa romantyczna. Jego celem byta zamiana ,,rolniczej” mentalnosci Polakow:
»Mariusz Zaruski chciat jak najwiecej miodych ludzi «wypchnaé» na morze. Uwa-
zal, ze zeglarstwo wyrabia charakter i zdolnosci przywodcze. Byl jednym z pre-
kursoré6w wychowania morskiego na $wiecie” (Jasser 3 grudnia 2013). Wedlug
Zbigniewa Krawczyka, socjologa i badacza turystyki, Zaruskiemu szalenie odpo-
wiadaly cechy charakteru zeglarzy — ludzi bezposrednio obcujacych z przyroda,
silnie odczuwajacymi wiez ze wspottowarzyszami i z naturg (Krawczyk 2002: 89).
Mariusz Zaruski zainteresowal sie zeglarstwem na studiach w Odessie, gdzie ob-
serwowal morze i zaczat utrwalac je na ptétnie (Leszkowicz). Ten wybitny Polak,
bedacy malarzem, pisarzem, taternikiem, marynarzem oraz generalem Wojska
Polskiego, uznawany jest za protoplaste polskiej koncepcji wychowania morskie-
go. Waznym wydaje sie podkreslenie, ze Zaruski zainteresowat sie wychowaniem
dosy¢ p6zno, kiedy to w 1926 r. przeszedt w wojskowy tzw. stan spoczynku.
Poswiecit sie idei propagowania zeglarstwa — juz wtedy widzac w nim aspekt
wychowawczy. Zafascynowany byl wéwczas modelem spoteczenstwa angielskie-
go czy holenderskiego, ktore ,,budowaly swoja potege na morzu”. Docenial, ze
w tych spoteczenstwach morze traktowane jest jako dobro zbiorowe, ktére przy-
nosi korzysci materialne, spoteczne i duchowe (Krawczyk 2002: 89). Z analizy je-
go utworéw mozna wywie$¢ twierdzenie, ze gory, jak i morze stuzy¢ powinny
wychowaniu ludzi silnych, wrazliwych i obowigzkowych. To, czym byty dla niego
morze i gory, ukazujg jego wiersze, m.in. Sonety morskie. Wytania sie z nich obraz
dzikiej i pieknej natury. Kontakt z nig, wedtug Zaruskiego, powoduje, ze cziowiek
wzmachnia sie nie tylko fizycznie, ale i duchowo (Leszkowicz). W 1929 roku pierw-
szy raz poznal harcerzy wodniakéw. Powroécito jego zainteresowanie ruchem har-
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cerskim, z ktérym zetknat sie u jego poczatkéw, w Zakopanem, gdzie pomagat
w prowadzeniu druzyny Andrzeja Matkowskiego co zmotywowalo go do zosta-
nia instruktorem harcerskim. Po latach moéwit: ,kiedy na wachcie sg harcerze, ja
moge spac spokojnie” (Zaruski 1966: 14). Przyczynit sie do rozwoju zeglarstwa
zenskiego, szkolac poczawszy od 1931 r. miedzy innymi — kapitana zeglugi
wielkiej, wspomniang wczesniej, Jadwige Wolffowa (Appelt i in. 1985: 12) i orga-
nizujac zenski kurs zeglarski, ktéry zaowocowal zrealizowanymi marzeniami
zakupu pierwszego jachtu dla dziewczat ,,Grazyna”. ,,Wyprowadzi¢ Polakéw na
morze” bylo niemal obsesyjnym hastem Zaruskiego (Miazgowski 1958: 12), ktéry
w niedocenieniu morza i jego wychowawczej roli, upatrywat historyczne kleski
Polski. Dla realizacji tej idei kapitan byl gotowy wiele poswiecaé. Bronistaw
Miazgowski pisat o nim: ,Dla tej idei ttukt sie po morzu stary, sterany w bojach
czlowiek, emeryt, dobrze zastuzony ojczyznie, dla tej idei moknat i marznat na
matych, niewygodnych jachtach, na chmurnym, burzliwym, niego$cinnym Bal-
tyku” (tamze: 12). W 1935 roku objal dowoddztwo nad harcerskim jachtem
»Zawisza Czarny”, oraz wygral wybory na przewodniczacego Polskiego Zwiazku
Zeglarskiego (PZZ). W swojej kadencji zaslynal zintegrowaniem poszczegélnych
organizacji zeglarskich, w tym wodniakéw, pod parasolem PZZ. Swoje rejsy
z harcerzami general opisal w ksiazce Z harcerzami na Zawiszy Czarnym. Dostrzegt
potencjat statku ,,szkolnego”, z przeznaczeniem dla zeglarzy-amatoréw, a nie ma-
rynarzy zawodowych. Pisal: ,To juz nie jacht, a prawdziwa plywajaca szkofa”
(Zaruski 1966: 15). W jego koncepcjach znalez¢ mozna oczywisty $lad przed-
wojennej, polskiej mysli skautowej. General doskonale rozumial idee skautowg
Baden-Powella i wedltug niej starat sie prowadzi¢ swojq prace (Leszkowicz).

Zaruski jako wychowawca

Zaruski niewatpliwie czut sie wychowawcg. Celem jego dziatan byto ,,stwo-
rzy¢ nowy typ Polaka” (Miazgowski, 1958: 9), ktéry bedzie odporny na trudy,
wytrzymaly, patrzacy na $wiat szeroko otwartymi oczami, rozumiejacy zagadnie-
nia gospodarki morskiej oraz znaczenie sity zbrojnej na morzu. Wydaje sie wiec,
ze jego ambicje byly wieksze niz jedynie ,wyciagniecie Polakoéw z mentalnosci
rolniczej”, jak twierdzi Adam Jasser. Zaruski uwazal morze za doskonate srodo-
wisko wychowawcze, poniewaz uznawat je jednoczesnie za ,,najtanszg droge, bez
barier i rogatek — gosciniec do wszystkich niemal krajow $wiata”; za zZrodio
pozywienia, materializacje potegi natury; zywiotl ,najwspanialszych, najbardziej
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meskich i najbogatszych przezy¢ psychicznych, estetycznych i intelektualnych”.
Ujawnia sie w takim mysleniu elitarne podejscie do zeglarstwa, ktére wymaga
refleksji, kompetencji intelektualnych i wrazliwosci bedacej cecha raczej kapita-
néw niz prostych marynarzy zawodowych. W ksiazce Wsrdod wichrow i fal, Zaruski
pisze: ,Plywatem... moklem i marztem na poktadach jachtéw nie po to, azeby
z Was uczyni¢ sportowcow, lecz dlatego, azebyscie Wy, jako Polacy, poznali
morze, uczuciem sie z nim zwigzali, uznali je za wlasng, bezcenng wartos¢, bez
ktorej nie ma zycia dla dzisiejszej Polski” (Zaruski 1958: 16). Rozwijajac te mysl,
general przyznawal, ze czesto plywal, nawet gdy nie miat na to ochoty, na zle
wyposazonych jachtach (biorac na siebie ryzyko i odpowiedzialno$§¢ wobec zato-
gi), walczac z przeszkodami, ktére ,,ziomkowie” rzucali mu pod nogi. Konczac te
mys$l, konstatuje: ,| nie rozczulam sie nad sobg (...), gdyz uwazam, ze jachting
morski poruszy sumienie narodu, ktéry zrozumie btedy przesztosci i postara sie
je naprawi¢” (Zaruski 1958: 17). Wspomniang naprawg miato by¢ wychowanie
pokolenia zahartowanego na morzu i rozumiejgcego jego znaczenie dla kraju.
To co motywowato Zaruskiego do dziatania, to che¢ pracy nad ,ksztattowaniem
spizowych charakterow mtlodziezy” (Zaruski 1958: 19). Zaruski byl kapitanem
wZawiszy Czarnego” do 1939 roku. Mimo iz w momencie rozpoczecia Il wojny
Swiatowej mogt wyplyna¢ w morze ratujagc w ten sposob siebie, zatoge i statek
— nie uczynit tego z powodéw patriotycznych. Ze wzgledu na wiek nie przyjeto
go do wojska, udat sie na Wolyn, a nastepnie do Lwowa. Zostal tam areszto-
wany przez NKWD i zestany do obozu w Chersoniu, gdzie zmart na cholere
w 1941 roku. Przez swoich wspétpracownikéw uwazany byt za romantyka i cha-
ryzmatycznego przywodce, reprezentanta ,przedwojennej elity”. Po jego Smier-
ci wielu z nich podjeto proby wecielenia idei generala w zycie, opiekowali sie
réwniez jego zona, ktéra przezyta wojne.

Filozofia morza

Idee propagowania zwigzkéw z morzem, ktére mialy charakter pragmatycz-
ny i byly zwigzane z celami gospodarczymi oraz wychowawczymi, oparte byly na
pogtebionej refleks;ji filozoficznej Zaruskiego. Wedtug profesora Krawczyka, moz-
na umiejscowi¢ je w nurcie modernistycznej antropologii filozoficznej wspartej
pogladem o dialektycznej antynomii miedzy naukg i kulturg (Krawczyk 2002: 91).
Podobny charakter majg taternickie przemyslenia Zaruskiego. Generat byt prze-
konany, ze wysokie gory, oceany czy pustynie moga odegra¢ w zyciu czltowieka
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ogromng role, jezeli nie beda traktowane instrumentalnie, a autotelicznie, jako
kontekst dla rozwoju cztowieka. Dla Zaruskiego natura ma cechy transcendent-
ne i rzadzi sie wilasnymi, niezmiennymi prawami, kierowanymi wewnetrzng
madroscia. Domagat sie, aby w literaturze, morze nie bylo przedstawiane jedy-
nie jako synonim potegi, wolnosci, drogi, warsztatu pracy, zrédio pozywienia, ale
jako ,,zywiol” najwspanialszych przezy¢ psychicznych, intelektualnych i estetycz-
nych, ktére pozwalajg na intymny, bezposredni kontakt cztowieka z przyroda
(Turo 2002: 109). Interesujaca jest jego koncepcja czasu. Wedtug Zaruskiego czas
nie dotyczy przyrody, a jedynie zycia czlowieka. Czas na morzu plynnie faczy
przeszto$¢ z terazniejszoScig (Zaruski 1958: 22). Zaruski uwazal, ze dorazne,
pragmatyczne cele, ktére stawia sobie czlowiek, powinny by¢ ugruntowane
w wartosciach wyzszych, absolutnych. Tak dzieje sie posréd marynarzy, gdzie
troska o bezpieczenstwo i odpowiedzialno$¢ za innych jest codziennym kon-
tekstem ich pracy. General uwazat, ze obcowanie z morzem jest przyczynkiem do
sregeneracji utraconego zwiagzku z przyroda i innymi ludZmi” poprzez charak-
terystyczne procesy psychiczne zachodzace tylko u zeglarzy (Krawczyk 2002: 92).
Procesy te, ksztaltujg mentalnos$¢ zeglarzy, ktérej nie da sie poréwnac z mental-
noscig przedstawicieli innych zawodoéw, a zachodza ze wzgledu na ekstremalne
warunki egzystencji. Nalezg do nich: catkowita izolacja od $rodowiska spotecz-
nego, Swiadomos¢ niebezpieczenstwa, poczucie autonomii jednostki i jej za-
leznosci od wiasnych umiejetnosci oraz magia jachtu i morza. Krawczyk pisze:
W przeciwienstwie do robotnika fabrycznego, ktéry nie nawigzuje tacznosci
personalnej z maszyng, a z innymi pracownikami — faczy go przede wszystkim
wiez mechaniczna, zeglarz na jachcie zachowuje autonomie i tozsamos¢ wilas-
nej osobowosci, a swojg prace traktuje jako naturalng potrzebe” (Krawczyk
2002: 92). Zwiazanie marynarza ze statkiem, ktére przejawia sie w jego per-
sonifikacji i charakterystycznym jezyku ma swoj gleboki, antropologiczny sens
(Lesny 2012). W kontakcie z bezkresng przyroda, wytwory techniki zmieniajg
swoje znaczenie oraz funkcje. Wedlug Zaruskiego, niezwykla wieZ marynarza
ma swoje zrodla w $swiadomosci, ze jego zycie jest ,,zespolone z zyciem domu
plywajacego” (Zaruski 1958: 92), w ktéorym on mieszka. ,,Tego domu, chwiejace-
go sie na falach, trzeba broni¢ za wszelka cene. Pojecia «ja», «oni» zacierajg sie,
okret zaczyna zy¢ moim zyciem, a ja — zyciem okretu”.

W analizie wkiadu Zaruskiego w rozwdj koncepcji wychowania morskiego,
warto zwr6ci¢ uwage na jezyk, ktorym sie postugiwal. Ze wzgledu na fakt, ze
Zaruski byt poetg, w jego pisSmiennictwie jest bardzo wiele metafor, artystycznych
przeno$ni i romantycznych sentencji. Fakt ten wywart znaczacy wplyw na to, jak
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wspolczesnie pisze sie oraz méwi o zeglarstwie szkoleniowym w Polsce. Zaru-
skiemu zawdzieczamy okreSlenia, ktére na state zagoscily w jezyku opisujacym
zeglarstwo, takie jak: ,wykuwanie spizowych charakteréw” czy ,w twardym tru-
dzie zeglarskim hartuja sie charaktery”.

Sylwetka i poglady na wychowanie morskie Josepha Conrada

Druga wazna, przywolywang postacia polskiego wychowania morskiego jest
Joseph Conrad. Nie miat on bezposredniego wplywu na polskich zeglarzy, tak jak
Mariusz Zaruski. Conrad pisal jednak o morzu, osadzal swoje powiesci w realiach
marynistycznych, bardzo bliskich marynarzom. W swoich dziefach zajmowat sie
problematyka samotnosci, dylematéw zyciowych, dramatycznych wyboréw i mo-
ralno$ci. Byl kolejnym poeta, ktory wplynal na sposéb méwienia o zeglarstwie.
Stanowi tez wielka, prywatng inspiracje dla Krzysztofa Baranowskiego. J6zef
Konrad Korzeniowski (1857-1924), pseudonim Joseph Conrad znany jest giéwnie
ze swoich dokonan literackich, cho¢ w srodowisku zeglarskim uchodzi za postac¢
bardzo wazna, poréwnywalng z generatem Zaruskim. Urodzony w Polsce, w ro-
dzinie o silnych tradycjach niepodlegtosciowych, jako piecioletni chtopiec zo-
stal wraz z rodzicami karnie zestany do Rosji. Do Polski powrécit w 1867 r.,
a w 1874 r. wyjechatl z niej juz na state i rozpoczat kariere morska. ,Istotnym
marynarzem moze by¢ tylko Anglik” (Dabrowski 1959: 19) mial powiedzie¢ po
latach usprawiedliwiajac swojg emigracje. W 1884 roku otrzymat brytyjskie oby-
watelstwo. Przez ponad dwadzie$cia lat plywal jako steward, marynarz, oficer
a w koncu kapitan na przer6éznych jednostkach — w tym na wielkich, oceanicz-
nych kliprach*. W 1894 roku postanowit porzuci¢ kariere morska i zajac sie pi-
sarstwem inspirowanym swoimi przezyciami. Wiekszos¢ jego najwiekszych dziet
tj. Smuga Cienia, Gry Losu, Szaleristwo Almayera nawiazuje silnie do tematyki mor-
skiej. W powiesciach i opowiadaniach inspirowat sie osobistymi doswiadczenia-
mi z lat spedzonych na morzu. W powiesciach Conrada dominuje problematyka
psychologiczno-moralna. Watki marynistyczne stanowig pretekst do stawiania za-
sadniczych pytan etycznych i rozwazan filozoficznych. Jego tworczos¢ ma duze

* Kliper — typ zaglowca, popularnego w XIX i poczatkach XX wieku, ze wzgledu na swoja
szybkos¢. Klipry przewozity na trasach oceanicznych cenne lub nietrwate tadunki lub takie, ktore
musialy by¢ pilnie dostarczone — w tym poczte. Klipry uwaza sie za bezposrednich ,,przodkéw”
dzisiejszych wielkich zaglowcow.
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znaczenie dla zeglarzy i marynarzy na calym $wiecie, dlatego, ze watki maryni-
styczne sg niezwykle autentyczne ze wzgledu na doswiadczenie i kariere morska
Conrada. Bohaterowie Conrada stawiajg sobie pytania o solidarno$¢ w obliczu
zagrozenia, odpowiedzialno$¢ przetozonych wzgledem podwtadnych, niemoc wo-
bec zywiotu — czyli w kwestiach zasadniczych dla os6b zwigzanych zawodowo czy
amatorsko z morzem. Joseph Conrad nie ptywal z marynarzami polskimi i nie
wychowywat ich, tak jak general Zaruski. Dostarczyt im natomiast prozy mary-
nistycznej na bardzo wysokim poziomie oraz bohateréw, z ktérymi mogli sie
identyfikowa¢. Miedzy innymi dlatego Zaruskiego ztoscity poréwnania do Conrada
— poniewaz general wlasnym przyktadem wychowywal podopiecznych oraz
szkolil ich nieustannie organizujac kolejne szkolenia i kursy. PiSmiennictwo Zaru-
skiego bylo dodatkiem do jego dziatalnosci. W przypadku wplywu Conrada byto
odwrotnie — oddzialywal na wyobraZznie poprzez bohateréw swoich powiesci i po-
przez jezyk, jakim opisywal zycie na morzu. Bardzo wiele opowiadan Conrada
bazuje na watkach biograficznych — i cho¢ nie mozna jego pogladéw na wycho-
wanie morskie wprost utozsamiac¢ z pogladami jego bohateréw — wiele mozna
z nich wnioskowac o przemysleniach samego autora (Mitobedzki 1972: 19).
Rekonstruujac jego poglady na wychowanie morskie, warto przede wszystkim
zwréci¢ uwage na indywidualne podejscie do kazdego marynarza. W jego ze-
znaniach przed angielska Komisjg Ministerstwa Handlu 3 lipca 1894 r. ttumaczyl,
dlaczego wazne jest, aby kazdy czlonek zalogi byt wyspany i aby nie wzywa¢
zalogi pochopnie na ,,alarmy morskie” na poktad (Mitobedzki 1972: 59) — co byto
nietypowg postawa kapitana w tamtych czasach. Zwracal szczeg6lng uwage na
braterstwo miedzy nimi, na duzg role solidarnosci w zalodze. Wiele uwagi po-
$wiecit zagadnieniom miedzykulturowosci: ,Nadzieja, trwoga, duma tkwi jedna-
kowo w kazdym z nas — w biatych, zéttych i czarnych” (Milobedzki 1972: 19).
Zagadnieniom konsekwencji kolonializmu poswiecit powies¢ Jgdro Ciemnosci,
a w esejach upominat sie o sprawiedliwe traktowanie autochtonéw. Byt zwolen-
nikiem marynarskiego, niepisanego kodeksu postepowania, prowadzacego do
»dobrej roboty” (Mitobedzki 1972: 28). J6zef Miltobedzki, kapitan i wyktadowca
Polskiej Szkoty Morskiej w Gdyni, ttumacz Josepha Conrada, w przedmowie do
esejow Conrada pisze: ,Jako pisarz [Conrad — przyp. aut.] odkryl, ze ten kodeks
postepowania ma warto$¢ ogoélnoludzka i stad «marynistyka» Conrada ma cha-
rakter uniwersalny” (Mitobedzki 1972: 29). Ujawnia sie w tym pogladzie przeko-
nanie, ze $rodowisko zaglowca jest miejscem do ksztaltowania nawykow czy
cech, ktoére sg istotne poza zeglarstwem, chociaz lezg u podstaw zalozefn wspot-
czesnego ruchu sail training. Conrad cenit zeglarstwo samo w sobie, sprzeciwiat
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sie jego komercyjnemu charakterowi i potepial morskie dziatania wojenne.
W 1919 roku pisarz otrzymat zlecenie opracowania zatozen okretu szkolnego, na
ktorym mieli by¢ szkoleni oficerowie. Nie byt juz wtedy marynarzem, nie miat tez
wyczucia koniunktury w przemysle stoczniowym, niemniej powstaly dokument
Memoriat w sprawie przystosowania okretu zZaglowego do celow doskonalenia praktyk
oficerow marynarki handlowej z portu Liverpool ujawnia poglady pisarza na procesy
wychowawcze mozliwe do zaaranzowania na pokiadzie. J6zef Milobedzki, zna-
jacy realia Szkoly Morskiej i szkolenia kadetow napisat o Memoriale: ,Nie jest
chyba dzietem przypadku, ze dwa zaglowce (...) szkoly morskiej, dawny «Lwow»
i dotychczas plywajacy «Dar Pomorza», sg akurat takimi okretami, jakie Conrad
w swym Memoriale poleca jako najlepiej nadajace sie do celéw szkolenia mto-
dziezy” (Mitobedzki 1972: 91). Projekt Conrada dotyczyt marynarki handlowej,
niemniej niektére jego postulaty mozna odnie$¢ do zeglarstwa amatorskiego,
z zastrzezeniem, ze tworzyl on swoj projekt z mysla o dorostych kandydatach na
oficerow, ktorzy taczyli kariere zawodowa z morzem. Conrad uwazal, ze opty-
malna i ksztalcagca podr6z powinna by¢ diuga, aby ,mnogosc¢ stref meteoro-
logicznych”, zeglowanie w réznych warunkach pogodowych, pozwalataby na
dostarczenie wystarczajaco wielu ,,0gélnych doswiadczen” (Conrad 1972a: 93).
Wedtug pisarza dlugi cigg dni ,,spedzonych na morzu, miedzy woda a niebem”
miatby warto$¢ duchows i praktyczna, co przyniostoby pozytywne konsekwencje
w przyszlym zyciu marynarzy.

W innym eseju, Podroze Morskie, nadmienia, ze diugie podr6ze na zaglowcach
sprawiaja, ze ,,cztowiek odrywa sie od warunkéw ladowych i znajduje na okrecie
nowy rodzaj domu” (Conrad 1972b: 122). Pisarz postawit postulat, aby jednostka
nie byla wyposazona w zbyt wiele udogodnien, ktore wyreczatyby ludzi. Conrad
napisatl: ,,Stawianie zagli, manipulacje fodziami i w ogéle prace fizyczne wtasciwe
marynarskiemu zawodowi powinny by¢ wykonywane sita miesni (...) przez kade-
tow” (Conrad 1972a: 96). Istnialy juz wtedy rozwigzania pozwalajgce usprawnic
wymienione wyzej czynnosci, tak aby nie angazowa¢ do nich zbyt duzej obsady.
Conrad wymienit jednak powody, dla ktérych uwazatl unikanie takich rozwigzan
za korzystne:

— nie ma powodu uzywania innej sity niz sita miesni, skoro na pokfadzie majq
by¢ wysportowani chtopcy;

—  ciezka praca, wymagajgca staran i poszanowania jest dobra dla kandydatow
na oficerow;

—  praca fizyczna, wykonywana sumiennie razem z innymi, w jasno okre$§lonym
celu, uszlachetnia;



SAIL TRAINING A WYCHOWANIE MORSKIE 145

— mlodziez zzyta z systemem urzadzen napedowych zaglowca, nauczy sie je
wyczuwag;

—  zycie na morzu jest zdrowe o ile towarzyszy mu praca fizyczna;

—  praca fizyczna wykonywana w sposob inteligentny rozwija specjalng ,,men-
talno$¢ marynarska”, ktora jest pozadana u przysztego oficera.

Conrad uwazat, ze praca fizyczna na zaglowcu jest dobra dla mtodych chiopcow:

Twierdze, z glebokim przekonaniem, ze zycie na zaglowcu wspaniale rozwija pod wzgle-
dem fizycznym. Nieraz widywatem, jak delikatny chiopiec, ktérego przyprowadzat na okret za-
troskany cztonek rodziny, w czasie dwunastomiesiecznej podrézy zmieniat sie nie do poznania
w krzepkiego mtodzienca (Conrad 1972a: 97).

W projekcie Conrad zalozyt istnienie specjalnej mesy, ktéra ,bytaby jedno-
cze$nie salg lekcyjng i jadalnig” (Conrad 1972a: 99). Istnial wiec plan zaglowca,
ktory zaktadat istnienie klasy (z tablicg i fawkami), a wnetrze zaglowca i kajuty dla
chifopcéw powinny by¢ odpowiednie dla ,,dbatosci o ich zdrowie, rozwdj fizyczny,
mozliwo$¢ studidow i nic wiecej”. Pomieszczenia powinny by¢ proste, ,bez szwan-
ku dla zdrowia i godnosci ludzkiej”. W eseju Podroze Morskie, Conrad tlumaczy
wyzszo$¢ zaglowca nad statkami pasazerskimi w kontekscie jego waloréw wycho-
wawczych — na zaglowcu, ludzie musieli aklimatyzowac sie w ,moralnej atmo-
sferze zycia na okrecie” (Conrad 1972b: 123) i szybko stawali sie ,obywatelami
malej spotecznosci”, a przez specjalne warunki zycia i zainteresowania, wraz
z poznawaniem zasad obstugi zagli, wiekszym zrozumieniem mechanizmoéw,
ktore pozwalajg zaglowcowi ptyngé — zyskiwal do niego sympatie i zaczynat
traktowac jako nowy rodzaj domu. Pasazerowie na statkach o napedzie mecha-
nicznym, wedlug Conrada, odrézniali sie od tadunku jedynie tym, ze przetykali
pokarm. Uzywajac tej metafory wskazywat na bierno$¢ zatogi, ktéra sprawiata,
ze nie ,poszerzat sie ich zasieg uczuc i rozbudzanie spostrzegawczosci w stosun-
ku do natury i ludzi” co kapitan obserwowatl u pasazeréw statkow zaglowych,
piszac: ,Zaglowiec ociera sie bardzo blisko o strefe ciszy wszech$wiata, ktéra
uwalnia ludzi od powszednich trosk i ktopotéw, jak gdyby widnokrag, co ich
otacza, byl magicznym pierscieniem rzuconym na morze” (Conrad 1972b: 125).
Wedtug Conrada, w kazdym kto podrézuje zaglowcem, budzi sie ,,zrozumienie
i umitowanie morza” (Conrad 1972c: 128), chyba ze czyjas dusza nierozerwalnie
zwigzana jest z ladem, co pisarz nazywa zaawansowanym stanem ,lgdowosci”,
ktory bywa nieuleczalny.
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Wspoélczesne realizacje koncepcji wychowawczych
Zaruskiego i Conrada

Wraz z zakonczeniem Il wojny Swiatowej i zmiang polityczno-ustrojowa
w Polsce, rozpoczelo sie odbudowywanie polskiego zeglarstwa, poczatkowo
gléwnie przez ocalalych animatoréw tego ruchu sprzed wojny. Na ile byto to
mozliwe w 6wczesnych realiach, odtwarzano strukture organizacyjna, takich or-
ganizacji jak PZZ czy Yacht Klub Polski. Po reaktywacji ZHP w 1956 r., powrcit
do czynnej stuzby Witold Bublewski, ktory zajat sie kompleksowym i metodycz-
nym odbudowywaniem, a nastepnie rozwijaniem ruchu wodniakéw. Historie od-
budowy polskiego zeglarstwa do 1956 r. opisuje Wtodzimierz Glowacki w drugim
tomie Dziejow zeglarstwa polskiego. Do 1978 roku historia zostata opisana przez
autoréw Polskich Jachtow na oceanach — Aleksandra Kaszkowskiego i Zbigniewa
Urbanyi. Wydaje sie jednak, ze wcigz nie ma jednego, kompleksowego opraco-
wania wspolczesnych dziejow polskiego zeglarstwa oraz dokumentacji i analizy
koncepcji wychowania morskiego, ktéra jest jego czescig. Studiujac historie two-
rzenia sie tego pojecia i prowadzac poszukiwania zrédtowe, dokonatam subiek-
tywnego wyboru organizacji lub przedsiewzie¢, ktére inspirowaly najwiekszg
wedtug autorki, polska praktyczng realizacje konceptu wychowania morskiego,
jakim sa rejsy typu ,,szkotfa pod zaglami”. Zalicza do nich: programy i dziatalno$¢
harcerzy wodnych ,wodniakéw” ze Zwigzku Harcerstwa Polskiego od roku 1956;
projekty realizowane przez Bractwo Zelaznej Szekli; niezwykla role jaka odegrat
program telewizyjny ,Latajacy Holender”; projekty realizowane na STS Generat
Zaruski; dzialalno$¢ Stowarzyszenia Edukacja Pod Zaglami; Fundacji ,,Szkoly pod
Zaglami Krzysztofa Baranowskiego” i innych form organizacyjnych, w ramach kté-
rych Baranowski organizowat swoje rejsy; Stowarzyszenie Sail Training Association
Poland; Fundacja STS Fryderyk Chopin; Stowarzyszenie Chrzescijanska Szkota pod
Zaglami. Ze wzgledu na ograniczone ramy organizacyjne tej pracy nie jest mozli-
we dokfadne przeanalizowanie wszystkich wspomnianych inicjatyw.

Wydaje sie, ze najbardziej kompleksowa préba praktycznych realizacji postu-
latéw wychowania morskiego, sa wspolczesnie projekty typu szkota pod zaglami
czyli organizacja dtugich rejséow morskich dla miodziezy potaczonych z realizacjg
programu szkolnego na zaglowcu. Organizuje sie w Polsce kilka typow takich rej-
s6w. Dwa z nich zastuguja na szczeg6lng uwage; ,,Szkota pod Zaglami Krzysztofa
Baranowskiego” oraz ,Niebieska Szkota”.
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Krzysztof Baranowski — twérca koncepcji szkoly pod zaglami

Wspbélczesng, wazng postacia wychowania morskiego jest Krzysztof Bara-
nowski. Paradoksalnie, uwaza on, ze wychowanie morskie jest pojeciem sztucz-
nym. Jego zdaniem, podobne efekty co jego ,Szkota pod Zaglami” mogtaby
przynie$¢ diugotrwata wyprawa w goéry czy na pustynie. Koncepcja ,,Szkoty pod
Zaglami Krzysztofa Baranowskiego”, pod tym wzgledem, nie jest spojna. Krzysztof
Baranowski jest dziennikarzem, zeglarzem oraz pisarzem. Uznawany jest za
prekursora szkot pod zaglami w Polsce. Rozpoczat swoje projekty w latach 80.
i dotychczas zrealizowat ich kilkanascie. Kazimierz Robak, kronikarz i nauczy-
ciel w kilku edycjach szkét Baranowskiego uwaza, ze idea ,Szkoly Pod Zaglami
Krzysztofa Baranowskiego” byta w prostej linii kontynuacja morskiej edukacji
miodziezy zapoczatkowanej przez Mariusza Zaruskiego (Robak: 4). W mojej
opinii, wniosek ten, nie jest w pelni uzasadniony. Analizujagc kompleksowo jego
poglady na wychowanie morskie, zauwazytam, ze inspirowal sie zaréwno kon-
cepcjami Mariusza Zaruskiego, jak i Josepha Conrada i bywa do nich poréwny-
wany. W niektérych aspektach losy tych trzech kapitanéw sg podobne. Krzysztof
Baranowski, tak samo jak Zaruski, jest praktykiem, ktory przez wieksza cze$¢
swojego zycia ptywat z mtodzieza. Tak samo jak generat poswieca zycie na pro-
mocje zeglarstwa i jego wychowawczego wptywu. Z Josephem Conradem faczy
Baranowskiego niewatpliwie zamifowanie do literatury oraz gteboko refleksyjny,
filozoficzny spos6b narracji o morzu. Wediug Kazimierza Robaka, morze, zegluga
i zagle — to trzy elementy determinujace cate zycie i dzialanie Krzysztofa Bara-
nowskiego (Robak 2005: 12). Traktuje on zeglarstwo powaznie, z szacunkiem,
z poszanowaniem tradycji i etykiety oraz ceremoniatu. Zeglowanie samodzielne
oraz z mlodzieza, to zasadnicza tre$¢ zycia kapitana Baranowskiego w ostatnich
trzydziestu latach. Byt on zwigzany z projektowaniem i budowaniem dwéch pol-
skich zaglowcéw szkolnych — S/y Pogoria i STS Fryderyk Chopin. W koncepgji ich
wyposazenia i konstrukcji wida¢ praktyczng realizacje wielu postulatéw Conrada
opublikowanych w cytowanym Memoriale w sprawie przystosowania okretu zaglo-
wego do celow doskonalenia praktyk oficerow marynarki handlowej z portu Liverpool.
Tak samo jak pisarz, ceni zeglarstwo niekomercyjne i swoje projekty probuje
organizowac na zasadach charytatywnych lub non-profit. Wspoélnie z Conradem,
Baranowski uwaza, ze jednym z najlepszych srodkéw wychowawczych stoso-
wanych na zaglowcu jest praca fizyczna i to ona przyczynia sie do pozytywnej
zmiany zalogantéw, obserwowanej m.in. przez rodzicéw dzieci powracajacych
Z jego rejsow.
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Krzysztof Baranowski zapytany o to, czym jest wychowanie odpowiedziat
wprost: ,Nie wiem. Bede strzelal. Wychowanie to ksztaltowanie charakteru. Nie
ma sie co wiecej nad tym pochyla¢” (Baranowski 2010). W tych kilku zdaniach
uwidacznia sie sposob, w jaki kapitan mowi o swoim projekcie w konteks$cie
pedagogicznym. Wyraznie jest on czlowiekiem czynu, nie zastanawiajgcym sie
nad umocowaniem swoich pomystéw w teorii i praktyce pedagogicznej. Wediug
Baranowskiego pedagogicznym celem ,Szkoly...” jest wywarcie istotnego wply-
wu na zycie mlodziezy, ktora bierze udzial w rejsie. Nazywa to, za Mariuszem
Zaruskim, ksztaltowaniem charakteru.

Wedtug Baranowskiego najwiekszym wychowawca w ,,Szkole pod Zaglami”
jest morze (tak samo uwazatl Zaruski i Conrad), cho¢ docenia on role dorostych:
»Szkola zajmuje wazng cze$¢ zycia dzieci. Jesli morale nauczycieli sg watpliwe,
to i ci uczniowie sg watpliwie wychowani. Do tego dochodzg btedy rodzicow,
ktorzy w ogole nie sg pedagogami i stad nam rosng potworki”. W wypowie-
dziach dotyczacych roli nauczycieli Baranowski uzywa okreslen takich jak ,,do-
z6r”, ,kontrola”, ktore swiadczg o jego autorytarnym podejsciu do relacji nau-
czyciel-uczen — co jest przeciwienstwem relacji dorosty—dziecko proponowanej
przez Zaruskiego. W tym watku ujawniajg sie r6znice miedzy oboma kapitanami.
Méwigc o tak zwanych trudnych uczniach, Baranowski wspominat ,,zbrodniarzy
i gangsteroéw”, ktérych rodzice lub psychologowie wysylali za kare lub na rodzaj
socjoterapii na rejs. Wedtug kapitana, aby poradzi¢ sobie z tego typu mtodzie-
za, nalezy by¢ ,okrutnym”, surowym — tak jak surowe jest morze i zycie na za-
glowcu. Jednocze$nie zaloge nazywa ,rodzing”, w ktoérej zadaniem - oficera
i nauczycieli — jest ,gonienie do roboty”. Kapitan Baranowski powtarza, ze na-
wet jesli nauczyciele beda kiepscy, to i tak ,Szkota...” wplynie korzystnie na
miodziez, poniewaz tak oddziatuje zaglowiec i morze. Uwaza, ze gwarantuje to
obcowanie z zywiolem, przyroda. Tak samo jak morze, moga oddzialywac gory
— poniewaz jednak to z morzem zwigzana jest kariera Baranowskiego — o nim
wypowiada sie najchetnie;j.

Zapytany o determinanty wychowawcze morza czy udziatu w rejsie, odpo-
wiada: — , To srodowisko, te warunki, ktére panujg na zaglowcu powodujg, ze
ludzie przestajg by¢ butni i wierzy¢ w te wszystkie prawdy, ktére im dotychczas
wkiadano do gtowy” (Baranowski 2010). Wskazuje tutaj szczegélnie na nastepu-
jace czynniki:

—  zagrozenie zdrowia i zycia;

—  konieczno$¢ statego przestrzegania zasad bezpieczenstwa;
— mala przestrzen, ktéra wymusza utrzymywanie porzadku;

—  dyscyplina, hierarchia, rygor (,,dzwonki, gwizdki i saluty”);
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—  autorytet formalny oficeréw i kapitana (,Uczniowie szanujg swojego kapitana,
ktory bywa nieprzyjemny, ale manewr potrafi zrobi¢”);

—  przestrzen i czas spedzany diugo w morzu, najlepiej na oceanie (,To nie
moze by¢ krecenie sie w kétko po Battyku”).

Krzysztof Baranowski, tak samo jak Conrad, uwaza, ze ,w kazdym, kto
podrézuje zaglowcem, budzi sie ,zrozumienie i umitlowanie morza” (Conrad
1972c: 128). Wiedzac, ze inspirowaly go przemyslenia Josepha Conrada, mozna
inaczej spojrze¢ na jego przekonanie o pozytywnym wplywie ,,Szkoly pod Zagla-
mi” na mlodziez i bagatelizowanie warunkéw zalecanych przez dydaktykéw, jako
optymalnych do nauki. Problem braku snu, miejsca do odrabiania lekgji, jest dla
Baranowskiego wtérny wobec zalet ptywania na zaglowcach, a ktére powtarza
za Conradem. Nie dziwi duzy wplyw twérczosci Conrada na kapitana Bara-
nowskiego, ktéry sam, majgc talent literacki napisat wiele ksiazek o tematyce,
uzywajac niekiedy jezyka poetyckiego. Jednym z waznych motywéw literackich
Conrada jest samotno$¢ marynarzy. Jest to rowniez wazny i opisywany motyw
w twérczosci Krzysztofa Baranowskiego.

Definiowanie wychowania morskiego

Wychowanie morskie jest pojeciem, co do ktoérego w sSrodowisku zeglarskim
istnieje szereg sprzecznych opinii, mimo ze w bardzo wielu projektach i organi-
zacjach uzywa sie go i na nie powotuje. Prawdopodobnie po raz pierwszy oficjal-
nie uzyto go w 1946 r., kiedy to powstalo Panstwowe Centrum Wychowania
Morskiego. W poczatkowej fazie PCWM miato za zadanie prowadzenie tzw. kur-
sow wiedzy zapoznawczej o morzu (Portal Akademii Morskiej w Gdyni).

Za zrédto koncepcji wychowania morskiego uwaza sie zycie i twoérczos¢
Mariusza Zaruskiego, Josepha Conrada oraz Krzysztofa Baranowskiego. Prébe
ujecia tematu w aspekcie pedagogicznym podejmowat Stanistaw Ludwig, podko-
mendny Mariusza Zaruskiego. Definiowal wychowanie morskie, jako proces wy-
wolywania trwatych zmian w stosunku spoteczenstwa do uprawy morza, czyli do
wszelkich form wykorzystywania morza w celach gospodarczych, obronnych,
wypoczynkowo-zdrowotnych, sportowo-turystycznych, przyrodniczych oraz jako
tematu dla tworczosci artystycznej (Ludwig 1966).

Witold Bublewski, wychowanek Zaruskiego, okreslat wychowaniem morskim
systematyczng, Swiadoma, spoleczng dziatalno$¢, ktérej celem jest zaintereso-
wanie miodziezy problematyka morska, gospodarka wodng oraz ekologiczna.
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Srodowisko naturalne (morskie lub §rédladowe) posrednio ,rzutuje na zamierzone
ksztaltowanie osobowos$ci mtodziezy” (Bublewski 1992: 16). Bublewski definiuje
wychowanie morskie bardzo szeroko, od ksztattowania osobowosci i rozbudze-
nia zaangazowania w dziatalno§¢ morska spoteczenstwa — do bardzo specyficz-
nego, ksztatcenia pracownikéw morskich. Wedtug tworcéw projektu ,Niebieskiej
Szkoly” pojecie wychowania morskiego jest tozsame z sail training (Strona projek-
tu ,Niebieska Szkotfa”), jest to jednak wspoiczesne rozumienie, nie nawigzujace
do polskich koncepcji m.in. Zaruskiego. Kapitan Adam Jasser, polski przedsta-
wiciel w miedzynarodowej organizacji Sail Training Association, wychowaniem
morskim nazywa trzeci wymiar wychowania (pozostate dwa to: edukacja formalna
i uprawnianie sportu®). Zrédet koncepcji szuka w twérczosci Zaruskiego oraz
Josepha Conrada i za nim nazywa wychowanie morskie ,nauka dobrej roboty”.
Wedtug Jassera wychowanie morskie ksztalci wole, solidarnos$¢, poczucie réw-
nosci, wytrwatos¢, cierpliwos¢, umiejetnosc pracy zespofowej, cechy przywodcze
(Sienkiewicz). Uwaza réwniez, ze istnieje cienka granica miedzy zeglarstwem
a wychowaniem morskim. ,Nie kazdy rejs zeglarski ma walor wychowawczy”
(Jasser 3 grudnia 2013 r.). Jego zdaniem wychowanie morskie moze sie odbywac
jedynie na duzych jednostkach ptywajacych, gdzie konieczna jest praca w grupie,
wspoltdziatanie, podporzadkowanie sie hierarchii w zalodze. Celem rejséw o cha-
rakterze wychowawczym nie jest nauka zeglarstwa (Jasser uwaza, ze na duzym
zaglowcu trudno jest sie go nauczy¢, poniewaz zwykli zaloganci nie uczestnicza
w podejmowaniu decyzji nawigacyjnych, nie odpowiadajg za konserwacje statku,
a tylko pomagajg utrzymac¢ go w dobrym stanie technicznym, pefnig tzw. pra-
ce bosmanskie). Istota jest przezycie leku o wlasne zycie — w grupie innych
wspolzatogantéw, wchodzenie na wysokie maszty, nauka pracy w grupie, pomoc
stabszym.

Piotr Kulczycki, prezes fundacji STS ,Fryderyk Chopin” organizujacej ,Nie-
bieska Szkole” uwaza, ze wychowanie morskie realizuje sie na poktadzie duzych
zaglowcow w rejsach dtuzszych niz dwa miesigce, poniewaz wtedy ,z ludzi
wychodza najlepsze cechy”. Dodatkowo Kulczycki uwaza, ze rejsy realizujgce
postulaty wychowania morskiego pozwalajg uczniom uzyska¢ wiedze o sobie
samym, umozliwiajg ,skok dojrzewania”. Kapitan Ziemowit Baranski, wielo-
letni kapitan ,,Szkét pod Zaglami” i nauczyciel, uwaza, ze efekt wychowawczy
jest zauwazalny po czterech miesigcach — przy czym Kulczycki i Baranski wska-
zujg na takie same lub zblizone rezultaty oddziatywan, co Adam Jasser. Wedlug
Krzysztofa Baranowskiego nie ma odrebnego wychowania morskiego. Twérca

> W tym sensie ,wychowanie morskie” utozsamia z formami i celami edukacji nieformalnej.
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,Szkoly pod Zaglami” uwaza, ze te same efekty wychowawcze mozna osiagac

w m.in. w programach goérskich, a jesli istnialoby wychowanie morskie — mu-

siatoby istnie¢ réwniez wychowanie ladowe czy powietrzne (Baranowski 2010).

Pojecie ,,wychowanie morskie” nazywa niepotrzebng gra stéw, i podkresla, ze

termin ten powstal dawniej dla celéw polityczno-propagandowych. Wedtug

Baranowskiego wychowanie na morzu, to po prostu wychowanie przy pomocy

»,medium”, jakim jest morze. Polemizuje z tym zalozeniem Adam Jasser, twier-

dzac, ze w czasie gorskiej wycieczki ,,mozesz sie wkurzy¢, wsig$§¢ w busa i od-

jechac. Nie jest to mozliwe na morzu” (Jasser 3 grudnia 2013 r.). Deklaratywnie
koncepcje wychowania morskiego realizuja harcerze ze Zwigzku Harcerstwa

Polskiego, przy ktorym istnieje Centrum Wychowania Morskiego (CWM), bezpo-

srednio nawigzujace do idei kapitana Mariusza Zaruskiego. Jednak harcerze,

wychowanie morskie, uwazajg za kolejng, praktyczng realizacje wychowania
harcerskiego, ktére jest rowniez prowadzone poza srodowiskiem ,wodniakéw”

(harcerzy wodnych). W takim ujeciu, wychowanie morskie mozna poréwnaé do

koncepcji adventure/outdoor education, gdzie $rodowiskiem wychowawczym jest

plener. Twoércy projektu ,Edukacja pod Zaglami” uwazaja swoje rozumienie
~wychowania morskiego” za parafraze koncepcji Adama Jassera. Podkreslaja, ze
wychowanie morskie jest specyficznym oddzialywaniem, ktérego najwazniejszym
elementem jest ,praca pod zaglami na morzu” (Portal stowarzyszenia ,Edukacja
pod Zaglami”).

Oddziatywanie to:

e  ksztalci wole, solidarnos$¢, poczucie réwnosci, silny charakter lub koryguje
jego ,niedostatki”;

e Cwiczy wytrwalo$¢ i cierpliwos$¢, jest przeciwienstwem zasciankowosci,
a synonimem $wiatowosci;

e  uczy realizmu w mysleniu i postepowaniu;

e  ksztaltuje przyzwyczajenia i odruchy pracy zespotowej, pomocy stabszym
oraz dobrowolnego zaakceptowania dyscypliny, ktora jest konieczna, aby
osiagac wspolne cele;

e  wyksztalca i wzmacnia cechy przywodcze;

e jest ,szkolg wychowania spotecznego i obywatelskiego, gtosi pochwate zy-
cia nieutatwionego, pedzonego w trudzie wlasnych rak, posréd zywiotu,
ktory potrafi dostatecznie zahartowac cztowieka, aby ten odwaznie stawiat
czolo problemom i wyborom zycia”.

Tak rozumiane wychowanie morskie mozliwe jest jedynie na zaglowcu

z liczng zatoga, poniewaz jego wazng skladowa jest ,uprzytomnienie mtodym

ludziom zasady drabiny spofecznej, na ktérej szczycie znajduje sie kapitan,
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a kazdy cztonek zatogi, pracujacy dla wspoélnego pozytku, ma na niej swoje
miejsce” (Portal stowarzyszenia ,Edukacja pod Zaglami”).

Wymienione rozwigzania wskazuja, ze pojecie wychowania morskiego, cho¢
uzywane, nie jest w pelni zdefiniowane. Na podstawie analizy dostepnych Zré-
det, przyjmuje, ze wychowanie morskie (z zachowaniem podziatu na wychowa-
nie naturalne, samowychowanie i wychowanie instytucjonalne) nie jest odrebnym
oddzialywaniem i zawiera sie w ogo6lnej definicji wychowania, w sposéb analo-
giczny, jak w ogdélnym pojeciu wychowania mies$ci sie np. termin ,wychowanie
fizyczne”. Wychowanie morskie niewatpliwie ma swojg specyfike, ktorg najwaz-
niejsza czes$cig jest Srodowisko oddziatywania (zaré6wno naturalne, jak i spotecz-
ne). W zaleznosci od przyjetej koncepcji, mozna uzna¢ prymat oddzialywania
srodowiska naturalnego (kontakt z zywiotem, zycie blisko natury, morze jako zy-
wiciel, zagrozenie zycia) nad spotecznym (zycie w zatodze, hierarchia na statku,
ograniczenia przestrzeni) lub odwrotnie.

Wyzwania semantyczne

Jezyk mowienia i pisania o wychowaniu morskim ma w Polsce korzenie
literackie. Zaruski, Conrad czy Baranowski — oni wszyscy w opisie tego zjawiska
uzywaja jezyka literackiego. Ich utwory poetyckie, powiesci i reportaze sg nie-
zwykle popularne i stanowig inspiracje dla nastepnych pokolen. Wptyw na jezyk,
w jakim opisywane jest pojecie wychowania morskiego, maja réwniez szanty
i piesni zeglarskie, niezwykle w Polsce popularne. Fakt ten dostarcza trudnosci
w opisywaniu oraz badaniu zjawiska, poniewaz kategorie pedagogiczne i psycho-
logiczne, mieszaja sie tu z potocznymi i literackimi.

W zrédlowych projektach, takich jak ,Szkofa pod Zaglami Krzysztofa Bara-
nowskiego” czy ,Niebieska Szkota”, badacz napotyka na okreslenia o doswiadcze-
niu, ktore ksztaltuje charakter — okreslenia, ktére pojawily sie juz u Zaruskiego.
Najwazniejsza, pozytywna zmiang zachodzacg w zatogantach, jest ,zmiana cha-
rakteru na lepszy”, ,ksztaltowanie charakteru”, ,wykuwanie charakteru”, ,uspo-
kajanie krngbrnych” i temu podobne. W wielu zeglarskich projektach jest to
kluczowe stwierdzenie uzasadniajgce korzysci, jakich doswiadcza zalogant. Wy-
daje sie, ze w dyskursie zeglarskim rozumienie pojecia ,charakter” jest blizsze
»psychologii potocznej” niz naukowej czy humanistycznej (Lukaszewski 2000: 68)
i wiaze sie wilasnie z literackim kontekstem wychowania morskiego. Potocznie
charakter definiowany jest na kilka sposobéw. W Slowniku Jezyka Polskiego
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Wydawnictwa Naukowego PWN ,charakter” definiowany jest jako ,zespot cech
psychicznych wzglednie statych, wtasciwych danemu cztowiekowi”. Jest to defi-
nicja, w duzym stopniu zbiezna z definicjami osobowos$ci. W piSmiennictwie
psychologicznym, te pojecia sa najczesciej tozsame. Przyjecie takiej definicji
oznaczatoby, ze charakteru jednostki nie mozna zmieni¢ — co kt6ci sie z przekona-
niami twércéw projektoéw inspirowanych wychowaniem morskim. Natomiast, jesli
przyjrzec sie sktadowej powyzszej definicji, to wydaje sie, ze w zakresie cech
psychicznych, rozumianych jako ,wtasciwosci proceséw poznawczych, emocjonal-
nych i czynno$ciowych jednostki wyrazajace sie w jej zachowaniu, dziafaniu
i w relacjach z innymi osobami” moze nastapi¢ zmiana proceséw czynnoscio-
wych lub emocjonalnych na skutek udzialu w dalekiej podrézy. Wydaje sie, ze
zeglarzom najblizej jest do definicji Wtadystawa Kopalinskiego. Definiuje on cha-
rakter jako zespot cech psychicznych (zwtaszcza moralnych), danego cztowieka
przejawiajacych sie w jego postepowaniu i usposobieniu. Jako synonimy poda-
je ,silng indywidualnos$¢, silng wole, samodzielno$¢” (Kopalinski 1990). Kapitan
Baranowski zapytany o wlasng definicje charakteru odpowiada, ze nie ma takiej:
»Tak jak nie mozna charakteru doktadnie nazwac, tak nie mozna wskazac, gdzie
sa tutaj efekty. Ludzie, ktorzy przez to przeszli [tj. ,Szkote pod Zaglami” — przyp.
aut.| jakby swoimi sylwetkami, bardzo réznymi, zaswiadczaja, jak korzystnie to
wplyneto na nich” (Baranowski 2010). Podobnie wypowiedzial sie Kazimierz
Robak: ,Pojecie «charakter» rozumiem potocznie i zwyczajnie” (LeSny 2014).
Tymczasem — to pozytywng zmiane w zakresie charakteru podaje, jako giéwng
korzy$¢ z uczestnictwa w ,Szkole pod Zaglami”: ,Okazalo sie (...), Ze zmiany
charakterologiczne w wieku 14-16 lat sg bardzo trwate i niezwykle pozytywne.
To najlepszy wiek na ksztattowanie charakteru”. Ttumaczac co ma na mysli,
wskazywatl na fakt zmiany jezyka i argumentacji (,uczniowie dorosleja”), korek-
te zachowan niepozadanych (,zeglowanie uspokaja krnabrnych”). Nauczyciele
zapytani o zmiane/ksztattowanie charakteru mlodziezy poprzez udzial w rejsie,
jednogtosnie uznali, ze udzial w rejsie bedzie miat pozytywny wptyw na charak-
ter jego uczestnikéw. Okreslajac ten wplyw wymieniali m.in.: otwieranie sie na
inne kultury, nauke zarzadzania czasem, dyscypline, wiare we wtasne mozliwosci.
S to skladowe wskazujgce bardziej na pojecie postawy niz charakteru (osobo-
wosci). Cho¢ mozliwe byloby uzycie — w opisie zmiany charakteru pod wptywem
udziatu w ,Szkole pod Zaglami” — klasycznego ujecia Williama Sterna, wydaje
sie, ze tworcy projektu korzystaja raczej z definicji popularnej, ktéra jednak za-
ktada, ze charakter jest raczej niezmienng wtasnoscia cztowieka. Ujawnia to we-
wnetrzny paradoks, pojawiajacy sie na styku terminologii zeglarskiej (w ujeciu
literackim) i pedagogiczne;j.
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Sail training

Sail training jest swiatowym ruchem zajmujacy sie szkoleniem miodziezy,
w ktorym wiedza i umiejetnosci zeglarskie sg kontekstem oraz podiozem do
dziatan wychowawczych, a nie celem samym w sobie. Podobne zalozenia charak-
teryzujg polskie wychowanie morskie. Sail training powstat w opozycji do ksztal-
cenia kadetow oraz szkolen zeglarskich, ktérych celem jest zdobycie uprawnien
np. patentéw zeglarskich. Ksztatcenie profesjonalistéw (oficeréw, nawigatoréw,
zolnierzy odpowiednikéw Marynarki Wojennej) rozwijato sie od XVI wieku
i zazwyczaj polegalo na odbywaniu rejséw stazowych, w ktorych adepci lub ka-
deci, poprzez nasladownictwo i praktyke, nabywali konkretnej wiedzy i umie-
jetnosci (Kennerley 2010: 385). Historia sail training rozwijala sie rownolegle do
profesjonalnego ksztatcenia ,pracownikéw” morza, a rozpoczeta sie w momen-
cie dopuszczenia oséb cywilnych na pokiady zaglowcow. Istnieje wiele koncepgji
dotyczacych powstania ruchu sail training. Brytyjska badaczka sail training, Laura
Lyth (publikujaca pod pseudonimem Ellen Greenaway-Bowen) uwaza, ze poczatek
idei [etosu — cyt. za aut.] tego ruchu nalezy datowa¢ na 1856 r., kiedy to powsta-
ta organizacja Navy Lads Brigade (istniejaca do dzi$ pod nazwg Sea Cadet Corps)
zalozona przez brytyjskich marynarzy po powrocie z wojny krymskiej (1853—
—1856). Celem Navy Lads Briagde byla opieka nad sierotami polegtych marynarzy
(Greenaway-Bowen 2014: 4). Osieroconych chtopcéw (byta to organizacja meska),
zabierano w morze na krétkie rejsy o charakterze wychowawczym i edukacyj-
nym. Drugim waznym wydarzeniem, ktére miato znaczacy wptyw na rozwdj kon-
cepgji sail training byt zmierzch ery wielkich zaglowcow transportowych zwigzany
z tzw. druga rewolucja przemystowa; wprowadzeniem silnika spalinowego i roz-
wojem transportu kolejowego. Armatorzy zaglowcow zaczeli poszukiwac¢ nowych
form kontynuowania wiasnej dziatalnosci i w latach 30. zaczeli organizowac rejsy
o charakterze pasazerskim i szkoleniowym (Hamilton 1988: 35), gdzie ludzie
zastapili przewozony wczesniej tadunek (tzw. Cargo) (Greenaway-Bowen 2014: 4).
Wedtug brytyjskiego badacza historii marynistyki — dra Alstona Kennerleya, posréd
armatoréow i zalég zaglowcow pojawito sie wtedy pragnienie przekonania $wiata,
ze moga zaoferowac oni swoim zatogantom wiecej niz tylko nauke podstawowych
umiejetnosci nautycznych. Alston Kennerley nazywat to ,,czyms ekstra powigzanym
z rozwojem charakteru” (Kennerley 2010: 386). Chodzito o trudna do opisania,
warto$¢ dodang treningu na zaglowcu, ktorej nie otrzymywalo sie w trakcie
szkolenia na jednostkach o napedzie spalinowym (tamze). Za jednego z proto-
plastow rejséw dla mtodziezy o charakterze wychowawczym uchodzi Alan John
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Villiers (1903-1982), austriacki zeglarz oraz pisarz, ktéry ptywat z amatorami na
dunskim statku Georg Stage (Hamilton 1988: 36), (Greenaway-Bowen 2014) prze-
mianowanym na Joseph Conrad. Na poktad Conrada Villiers zabieral mtodych ludzi,
ktorzy zaptacili za odbycie rejsu szkoleniowego, a takze brat z sobg nieodpfatnie
tych, ktérzy w jego ocenie tego potrzebowali — gléwnie mieszkancéw miejskich
gett i tych, zagrozonych wciagnieciem w $wiat przestepczy. Jego gloéwnymi
»harzedziem wychowawczym” byfa surowa dyscyplina — caly statek obstugiwato
sie wylacznie za pomocg sity wlasnych rak, co determinowato, wedtug niego,
uznanie warto$ci wspétpracy i szacunku do innych. Nie wykorzystywal on zag-
lowca do nauki zawodu marynarza, ale do nauki zycia (Piatek 2010: 15). Zrodet
usystematyzowanej koncepgji sail training nalezy szukac u Kurta Hahna (McCulloch
2002: 10), ktéry inspirowatl sie eksperymentami i doswiadczeniami kapitanéw
oraz podroznikow eksperymentujgcych z zeglarstwem dla amatoréw. Jednym z ka-
pitanéw, ktérzy inspirowali Hahna byt wspomniany Alan Villiers. W latach 40.
XX wieku Hahn chciat pozyska¢ w Wielkiej Brytanii sojusznikéw do utworzenia
narodowego programu poprawy sprawnosci fizycznej, wytrzymatosci i wrazli-
wosci mtodych Brytyjczykow. Podjat wspoiprace z Lawrencem Holtem — wtasci-
cielem firmy zajmujacej sie przed wojng transportem morskim (Miner: 59),
(Hamilton 1988: 36). Lawrance Holt byt poruszony liczbg ofiar, ktére polegly
w bitwie o Atlantyk i uwazat, ze wielu marynarzy zginelo z powodu ztego wy-
szkolenia. Przekonal Hahna, iz tradycyjne szkolenie zeglarskie tzn. odbywajace sie
na jachtach i zaglowcach, a nie na nowoczesnych statkach, poprzez ,,doswiad-
czenie wiatru i pogody, w oparciu o rozpoznanie wilasnych mozliwosci oraz
bezinteresowng pomoc przyjaciét” stanowi dobre srodowisko wychowawcze dla
miodych ludzi. W wyniku podjetej wspotpracy oraz dzieki wsparciu finansowemu
Holta, w 1941 r. w miejscowosci Aberdoyey, powstal miesieczny program oraz
osrodek nazwany Outward Bound (z ang., statek idzie w morze). Zamyst Holta
i Hhana byt niezmiernie prosty; przeprowadzi¢ ¢wiczenia morskie i terenowe,
w ktorych uczestnicy muszg przetrwaé w trudnych warunkach jedynie dzieki ska-
pemu wyposazeniu, ktéry otrzymali (Hamilton 1988: 36). Byt to wiec program,
ktory wspolczesnie mozna by poréwnac do szkolen survivalowych. Uczestnika-
mi programu byli przyszli marynarze, ale réwniez kandydaci do stuzby wojsko-
wej, dzieci biznesmenéw, mtodzi policjanci, strazacy oraz ,normalna” mlodziez
(Hamilton 1988: 59). Powigzanie programu z zeglarstwem, od poczatku byfo je-
dynie pretekstem. Holt, ktory sam byt zeglarzem, pisal, ze ,trening w Aberdovey
musi by¢ mniej szkoleniem dla morza a bardziej przez morze i musi przyno-
si¢ korzysci w codziennym zyciu” (Hamilton 1988: 59). Do miesiecznego kursu
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wlaczono réwniez trening atletyczny, zawody na orientacje, kurs pierwszej po-
mocy, wedrowki goérskie z zadaniami (tzw. ekspedycje — ktére Outward Bound
organizuje do dzis) oraz wolontariat na rzecz lokalnej spotecznosci. Wkrétce
Outward Bound przeksztalcit sie w miedzynarodowy ruch, dziatajacy do dzisiaj.

Najwiekszg organizacja zrzeszajaca podmioty skoncentrowane na szkoleniu
zeglarskim jest stowarzyszenie The Sail Training International (STI)®, ktorego
poczatki siegaja roku 1955, kiedy to utworzono miedzynarodowy komitet orga-
nizujacy regaty zaglowcéw, w ktoérych startowaly mtodziezowe zatogi wraz z ka-
detami. Organizacja szybko rozszerzyla swoje dziatania i poza organizacja mor-
skich wyscigbéw, zaczela organizowa¢ m.in. 13 dniowe rejsy nazywane Character
developement. Druga organizacja, ktoéra przyczynila sie do rozwoju sail training
na $wiecie jest The Ocean Youth Club (zatozona w 1960 r.), ktérej celem byto
umozliwienie zeglowania nastolatkom. Organizacja ta specjalizowata sie poczat-
kowo w organizowaniu tygodniowych rejséw, w ktorych uczestniczylo nawet
4000 mtodych ludzi rocznie (Hopkins, Putnam 1993: 40). Miedzynarodowe rega-
ty, spotkania zaglowcéw i powstawanie duzych organizacji przyczynilo sie do
wymiany idei, teorii oraz metod miedzy poszczegdlnymi armatorami. Niektérzy
z nich zmienili profil dziatalnosci z organizacji krotkich rejsow, na dluzsze wy-
prawy dla mtodziezy oraz organizacje morskich ekspedycji. W ten spos6b $wia-
towa ,spotecznos¢” sail training zaczela sie rozrastac¢ i zwieksza¢ swéj wplyw
na wychowanie mtodziezy na calym $§wiecie. Warto zaznaczy¢, ze sail training nie
jest koncepcjag wewnetrznie spdjng i jest bardzo réznie realizowana w poszcze-
g6lnych krajach. Trzonem sa jednak projekty inspirowane teoria i metoda outdoor/
adventure education.

Podsumowanie

Wspolczesne projekty sail training oraz wychowania morskiego, cho¢ wydajg
sie podobne, znacznie sie r6znig. Najwieksze, polskie projekty wciaz nawigzuja
do idei Mariusza Zaruskiego, ktérg, wediug mnie, przyjmujg bardzo powierz-
chownie. Niezmiernie trudne jest ich badanie, ze wzgledu na fakt, ze w jezyku
pisanymi oraz méwionym, miesza sie kategorie potoczne i literackie z termino-
logia psychologiczng oraz pedagogiczna, co prowadzi do wielu wewnetrznych

6 STI jest organizatorem najwiekszych miedzynarodowych regat miodziezy na $wiecie.
Zrzesza przedstawicieli 29 krajéw. W 2007 roku, za swoja dzialalno$¢ stowarzyszenie STI byto
nominowane do Pokojowej Nagrody Nobla.
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i zewnetrznych sprzecznosci rzutujacych na oddziatywania wychowawcze. Przy-
ktadem takiego dysonansu jest pojecie ,,zmiany charakteru”, ktére wedtug twor-
céw projektéw typu ,Szkota pod Zaglami” jest kluczowe — tymczasem jego
rozumienie dalekie jest od obszaréw definicyjnych, ktére nakresla wspotczesna
psychologia. Réwnoczesnie sail training, wywodzacy sie z koncepcji pedagogiki
przezy¢ Kurta Hahna, wprost czerpie z teorii i metod charakterystycznych dla
outdoor/adventure education o solidnych podstawach metodologicznych. Kurt Hahn
inspirowat sie sylwetkami kapitanow, takich jak Villers (ktéry moze by¢ porowny-
wany do Zaruskiego) — jednak doprowadzit do systematyzacji i konceptualizacji
oddzialywan rejséw morskich na miodziez, przez co mogly by¢ one celowe
i planowane. Wewnatrz nurtu sail training napotykano na podobne problemy,
z jakimi boryka sie $rodowisko zeglarskie w Polsce, semantyczne i pedagogicz-
ne, wywodzace sie z faktu, ze wiekszos¢ osob realizujgcych w praktyce postulaty
sail training, to kapitanowie i praktycy, ktérzy pozytywne oddzialywanie zeglar-
stwa na czlowieka przyjmowali za dogmat. Przeswiadczenie o niezwyklych ko-
rzy$ciach wynikajacych z partycypacji miodziezy w takich przedsiewzieciach
byto intuicyjnie wskazywane przez wielu armatoréw oraz organizatorow rejsow
(Allison, McCulloch 2007). Zainspirowato to szkockiego badacza Kena McCullocha
do proby uchwycenia i konceptualizacji problemu. We wstepie do swojej roz-
prawy doktorskiej po$wieconej tej tematyce napisat: ,,Praktyczne doswiadczenie,
ktore dal mi udziat w 18 rejsach na jachtach szkoleniowych (...) wzbudzito we
mnie przekonanie, ze ewidentnie «co$ specjalnego» dzieje sie z mtodymi uczest-
nikami rejséw szkoleniowych. Celem mojego projektu badawczego byto odkry-
cie, czym to «co$ specjalnego» moze by¢” (McCulloch 2002: 37). Jego praca oraz
potrzeba nazwania i uspéjniania oddziatywan sail training doprowadzita do reali-
zacji w 2005 r. miedzynarodowego projektu badawczego, kierowanego przez
zespol badaczy z Uniwersytetu w Edynburgu, dla stowarzyszenia STI. Badania
objely mtodziez ptywajaca na tzw. tall ships, czyli na poktadach zaglowcéw oraz
sail training ships czyli na zaglowcach szkoleniowych (Lesny 2013: 55 i n.)’. Od
czasu publikacji wynikéw raportu badawczego nastgpito stopniowe uspojnienie
jezyka i koncepcji wewnatrz ruchu sail training oraz jeszcze Scislejsze powiazanie
go z outdoor/ adventure education. Niestety proces ten nie dokonatl sie w Polsce.
Niemniej, zajmujac glos w dyskusji o zaleznosciach miedzy sail training a wy-
chowaniem morskim uwazam, ze sg to nurty zblizone, w ktérych przy gltebszej
analizie ujawniajg sie jednak zasadnicze réznice.

7 Zainteresowanych wynikami badan odsytam do artykufu (Le$ny 2013).
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Summary
OUTDOOR TRAINING AND ADVENTURE EDUCATION

The article presents an attempt to describe outdoor training as a certain tradition in adventure
education. As in the case of every HR intervention, outdoor training also has to respect the
systematic model of training: the three step model of creating, delivering and evaluation of
educational activity in the employee education. The text characterizes this model and describes
the specifics of outdoor training as an activity created to improve participants’ soft skills by
engaging them in simulation being an outdoor experience and in facilitated discussion about
these experiences. The differences between outdoor training and adventure education activities
concerning goals, role of instructor, education stimulus, and scope of evaluation are described.
Additionally, the text compares the standards of Polish adventure education activities and the
standards presented in two samples of articles from the Journal of Experiential Education.
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red. Paulina Marchlik

Artykul przedstawia szkolenia outdoor, jako jedne z tradycyjnych szkolen
w dziataniach edukacyjnych prowadzonych w przyrodzie. W tek$cie zaprezen-
tuje podstawowy dla edukacji przedsiebiorstw model szkolenia interwencyjnego
oraz omoéwie specyfike szkolen prowadzonych w terenie. Uzupetnieniem ana-
lizy bedzie poréwnanie polskich doswiadczen szkoleniowych outdoor/adventure
education z zagranicznymi, na podstawie ich charakterystyki zamieszczonej w kil-
ku numerach czasopisma anglojezycznego, posSwieconych w znacznej mierze tej
problematyce.

Czes¢ pierwszg poswiece prezentacji szkolen jako narzedzia organizacji
stuzacego do rozwiazywania jej problemoéw. Na tej podstawie, w czesci drugiej,
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opisze sposo6b realizacji szkolenia za pomocg metodyki outdoor oraz wskaze
specyficzne wymagania realizacji tej metodyki. W czeSci koncowej przedstawie
skrotowy przeglad dwoch préobek tekstow z czasopisma ,Journal of Experiential
Education”.

Szkolenia w organizagji i ich model’

Dziatania edukacyjne w organizacjach majg na celu poprawe efektéw ich
dziafania, a w przedsiebiorstwach — ostatecznym kryterium tej sprawnosci jest
wynik finansowy. Oznacza to, ze szkolenia stuzg réwniez temu celowi, co wy-
maga wyznaczenia dla konkretnego dziatania zaréwno oczekiwanych rezultatow
edukacyjnych (zmian w zakresie wiedzy, umiejetnosci i innych waznych cech
jednostek, ktore w psychologii poznawczej opisuje sie jako zmienne afektywne)
(Kraiger i in. 2003), jak i potaczenia tych zmian ze wskazaniem, w jaki spos6b
przeloza sie one na wyniki dzialania organizacji, czyli sformutowanie tzw. tan-
cucha oddziatywania szkolenia.

Poza szkoleniami wprowadzajgcymi do pracy, ktoére stuzg opanowaniu przez
nowego pracownika wiedzy proceduralnej i umiejetnos$ci dziatania wedtug tych
zalecen, a prowadzone sg gléwnie w formie instruktazy, wiekszo$¢ dziatan szko-
leniowych w organizacjach, adresowanych jest do pracownikéw realizujgcych juz
role pracownicza. Konieczno$¢ edukacji tego typu wynika z modyfikowania na-
rzedzi i sposobow realizacji pracy oraz znaczenia umiejetnosci spotecznych i oso-
bistych. Organizacje wspélczesne bazuja na wspétpracy z ludzmi, a wiec realizacja
roli zawodowej wymaga doskonalenia umiejetnosci ,,miekkich” pracownikéw. Tak
zbiorczo nazywa sie zwykle umiejetnosci spoteczne i osobiste, takie jak umiejet-
nos¢ podejmowania decyzji, komunikowania sie, wplywania na innych, radzenie
sobie ze stresem oraz te cechy jednostki, ktore ufatwiaja skuteczne realizowa-
nie takich umiejetnosci (np. sprawstwo, poczucie kontroli nad sytuacja, zarzadza-
nia czasem i koncentracje na priorytetach). Systematyczny model szkolenia, jak
nazywa sie trojetapowy ,przepis” na przeprowadzenie dzialania szkoleniowego,
nakazuje, aby dziatanie edukacyjne byto poprzedzone analizg potrzeb. Jej celem
jest — z jednej strony — rozpoznanie, jakie zmiany w wiedzy, umiejetnos$ciach
i zmiennych afektywnych, powinny zosta¢ wywotane u uczestnikéw (ustalenie
celow edukacyjnych), aby zaktadany wplyw interwencji edukacyjnej na problem
zostal zrealizowany, za$ z drugiej strony — okre$lenie, jakimi dziataniami eduka-

! Opis ten bazuje na pracach Armstrong (2000) i Wozniak (2009, 2012).
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cyjnymi, te zmiany mozna wywola¢ (ustalenie dydaktyki szkolenia). Oznacza to,
ze szkolenie dostosowane jest nie tylko do problemu z rzeczywistosci codzien-
nej uczestnikoéw (wybranych trudnosci w realizacji roli pracowniczej), ale tez
do wrazliwosci uczestnikéw, ich wiedzy i poprzednich doswiadczen, tak, aby
oddzialywanie edukacyjne faktycznie osiaggneto cele edukacyjne (i poprzez nie
— szersze cele organizacyjne) w sposéb wzglednie efektywny. Analiza potrzeb
stuzy wiec nie tylko ustaleniu celéw edukacyjnych szkolenia, dookreslenia i we-
ryfikacji zamierzonego fancucha oddziatywania tych rezultatéw na szersze cele,
ale tez dostarcza informacji dla przygotowania programu szkolenia i metod dzia-
tania, ktore pozwolg te cele edukacyjne osiagnac.

Faza realizacji szkolenia ma prowadzi¢ do wywotania pozadanych zmian.
Z uwagi na specyfike szkolenia, ktérego oddzialywanie powigzane jest z obra-
zem samego siebie jako realizatora waznej roli zyciowej — roli pracownika oraz
z przymusowym skierowaniem uczestnika na szkolenie, nie wystarczy, aby respek-
towano podczas kursu podstawowe zalecenia edukacji dorostych. Dodatkowo
kiadzie sie nacisk na przestrzeganie zasad, jakie wynikaja z roli nauczyciela okres-
lonej przez Carla Rogersa dla uczenia istotnego. Szkoleniowcy majg pelnic role
facylitatora dyskusji, a wiec ,,zakazane” sg dla nich wypowiedzi merytoryczne,
dotyczace tego, jak powinno sie postepowaé, badZ nawet — co zrobiono zle
tu-i-teraz.

Podstawowg metoda oddzialywania edukacyjnego jest udziat uczestnikoéw
w pewnym wydarzeniu w rzeczywisto$ci symulowanej oraz w dyskusji, stano-
wigcej oméwienie tak wywolanego doswiadczenia tu-i-teraz. Dyskusje, stuzgce
uswiadomieniu sobie przez uczestnika szkolenia, co i w jaki spos6b moze zmie-
ni¢ w swoim postepowaniu (zaréwno gdyby analogiczne wydarzenie realizowac
powtornie, jak i w sytuacji zyciowej, podobnej do tej z symulacji), s3 prowa-
dzone na podstawie tak wywolanego doswiadczenia tu-i-teraz, czyli — dziatania
w rzeczywistos$ci symulowanej, podobnej do tej, z zycia zawodowego. Schemat
tych dyskusji jest do$¢ precyzyjnie okreslony metodycznie?, ale zadaniem trenera
jest przeprowadzi¢ je zaréwno w sposob umozliwiajacy uczestnikom spokojne

? Badania naukowe dotycza zastosowania formy Review After Action. Ta forma omdéwienia
dziafania uczestnikéw w trakcie ¢wiczenia, odwotuje sie do modelu pracy zespotowej, jaki wypra-
cowano w lotnictwie bojowym armii izraelskiej dla prowadzenia dyskusji wsréd pilotéw i ich
dowddcoéw nad filmami z przebiegu akcji bojowej, w celu zrozumienia przebiegu wydarzen,
podejmowanych przez pilotow decyzji oraz ustalenia, jakie inne decyzje (i z uwagi na jakie
czynniki) piloci mogli podjaé, aby zwiekszy¢ swojg skuteczno$¢ w trakcie walki. Procedury ta-
kiej analizy oraz badania naukowe nad jej skutecznoscia edukacyjng prezentowane sa szczegé-
towo w pracy (Balcerak, Wozniak 2014).
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rozmawianie na temat wydarzen, z rozegranej przed chwilg symulacji, jak i usta-
lenie co sie w niej dziato, jakie cele chcieli osiagnac¢ aktorzy oraz jakimi spo-
sobami mogli je osiagnac lepiej. Dodatkowo trener ma tez pomoc uczestnikom
w wyciagnieciu i zapamietaniu wnioskéw odnoszacych te wydarzenia tu-i-teraz
do zycia w pracy.

Szkolenie jako calo$¢ jest zorganizowane zgodnie ze standardowymi za-
leceniami, ktére wynikaja z dynamiki uczacej sie grupy. W zwigzku z tym czes$¢
dziatan w trakcie tego wydarzenia ma cele ,nieedukacyjne”, np. rozgrzewkowe
czy przygotowujgce do wyjscia z rzeczywistosci uczenia sie. Dodatkowo nalezy
pamietac, ze podstawowym bodZcem uczacym sg dziatania symulacyjne pofaczo-
ne z omoéwieniem, a nie samo dziatanie (Balcerak, Wozniak 2014).

Kazde szkolenie w mys$l modelu systematycznego podlega ocenie, ktora do-
starcza — z jednej strony — wiedzy na temat mozliwych zmian prowadzacych do
zwiekszenia jego skutecznosci, z drugiej — informacji czy cele organizacji zostaly
osiaggniete. Tej drugiej ewaluacji, nazywanej oceng ksztattujaca (formative), stu-
73 czesto dane zbierane w ten sam sposob, co i tej drugiej, nazywanej oceng
podsumowujaca (summative) (Brown, Gerhardt 2002). Ich uzycie jednak jest od-
mienne. Ocena podsumowujaca, koncentruje sie na okresleniu réznych efektow
wydarzenia zrealizowanego, podczas gdy celem oceny ksztattujacej jest modyfi-
kacja (przysztego) wydarzenia edukacyjnego w celu poprawy jego efektow. Pod-
stawowym narzedziem pierwszej oceny sg informacje zwrotne od uczestnikow
i innych grup interesu uwiktanych w proces szkoleniowy, a gléwne narzedzia dla
ewaluacji podsumowujacej, wynikajg z rozwiniecia modelu czterech pozioméw
oddziatlywania szkolenia stworzonego przez Donalda Kirkpatricka. Traktujg wiec
badanie opinii uczestnikéw, jako jedng z wielu danych dotyczacych efektéw szko-
lenia, a koncentrujg sie przede wszystkim na zmianach, jakie po szkoleniu za-
chodza w ich codziennej pracy i wynikéw tej zmiany dla organizacji. Kirkpatrick
wprowadzil taksonomie obszaréw wptywu szkolenia, z ktérych dwa pierwsze od-
noszg sie do wplywu szkolenia na jednostke, zas dwa kolejne — na organizacje.
Wplyw szkolenia na jednostke mierzy sie na zakonczenie szkolenia, badajgc dwie
kwestie — tzw. reakcje, czyli opinie uczestnikoéw na temat szkolenia (,zadowole-
nie ze szkolenia”) oraz osiagniecie zaktadanych dydaktycznych efektéw nauczania,
co zwykle nazywa sie pierwszym i drugim poziomem oddzialywania szkolenia.
Miary z poziomu pierwszego dotycza caloSciowych opinii uczestnikoéw o szkole-
niu oraz opinii o jego sktadnikach i o ich oddzialywaniu (np. podobato sie, byto
odpowiednie, byto uzyteczne). Miary z poziomu drugiego opisuja faktyczne efekty
edukacyjne, czyli stopien posiadanej na zakonczenie szkolenia wiedzy, umiejet-
nosci czy postaw (zmiennych afektywnych), a wiec niekiedy wymagaja mozliwosci
poréwnania przyrostu tych atrybutéw ze stanem sprzed szkolenia.
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Odrebne sfery wptywu szkolenia tworzg rezultaty jego dziatania w obszarze
organizacji. Bada sie je za pomocg pomiaru przeniesienia umiejetnosci zdobytych
na szkoleniu do praktyki codziennej pracy uczestnikow oraz miarami efektow te-
go transferu dla calosci organizacji. Skutki te pojawiajg sie po okresie, ktorego
dtugosc trudno jest okreslic¢ z gory. Czas ten zalezy od réznych czynnikéw, takich
jak: podatno$¢ organizacji na zmiany, klimat w niej panujacy, swoboda, jaka dys-
ponuja pracownicy, czy wreszcie czestotliwo$¢, z jaka pojawiajg sie problemy
zwigzane ze szkoleniem, a takze rodzaju tresci szkoleniowych.

Ten model czterech poziomoéw skutkéw szkolenia bywa interpretowany roz-
maicie® i — co juz bylo podkreslane — jest odrebnie wykorzystywany w kazdej
z dwoch rodzajow dziatan ewaluacyjnych, to jest inaczej do oceny ksztaltujacej
(formative), a inaczej do oceny podsumowujacej (summative). Standardowo mo-
dele dla ewaluacji podsumowujacej sa rozwinieciem tego modelu Kirkpatricka.
Najbardziej popularne rozszerzenia tego modelu postulujg wiaczenie odrebnego,
pigtego poziomu oceny oddziatywania szkolenia, czy to w postaci analizy efektow
finansowych (Philips), czy oddziatywania szkolenia na pewne procesy w otocze-
niu organizacji (Hamblin). Stosuje sie tez lgczenie ewaluacji ksztaltujacej z pod-
sumowujaca, poprzez analize na podstawie przyktadéw sukcesu i niepowodzen
we wdrazaniu edukacyjnych efektow szkolenia w praktyke organizacji dodatko-
wych dziatan, ktére moga zwiekszy¢ zakres i skutecznos$¢ transferu umiejetnosci
do praktyki codziennej (Brinkerhoff). Bardziej wnikliwg analize metod oceniania
czytelnik moze znalez¢ w pracach (Hoole, Martineau 2014; Wozniak 2010).

Z perspektywy systematycznego modelu szkolen charakterystyczne wymiary
dziatania szkoleniowego mozna opisywac¢, wskazujac na cel i sposéb prowadze-
nia analizy potrzeb, zwigzanych z wydarzeniem edukacyjnym; sposéb organizo-
wania i prowadzenia wydarzenia edukacyjnego, w szczegolnosci role trenera;
pozyskanie uczestnikéw i ich role w trakcie wydarzenia; rodzaj gtéwnego typu
bodzca edukacyjnego (wywolujacego zmiane) oraz mechanizm, jaki te zmiane
w jednostce ma wywolaé; rodzaj oceny, jakim wydarzenie podlega a takze jej
cele i narzedzia.

% Trzy zasadniczo rézne interpretacje modelu Kirkpatricka, a wigc interpretowanie go jako
typologii, fancuchéw oddzialywania (dowolnego i pozytywistycznego ,chcie¢ i umie¢ oznacza
dziafa¢”) oraz poszukiwania tanich wskaznikow zmian w organizacji poprzez badanie reakgji
opisuja inne moje prace (Wozniak 2009, 2012). W literaturze wskazywano tez na zwiazki kon-
strukgji tancucha oddzialywania ze Zréwnowazong Karta Wynikéw — narzedziem prezentowa-
nia strategii organizacji m.in. jej pracownikom, ktére uwidacznia zwigzki miedzy dziataniami
w réznych obszarach zarzadzania dla osiggania celu strategicznego, np. w jakim stopniu szkole-
nie z obstugi klienta i wydatki na nowe narzedzia pracy, majg skutkowa¢ wzrostem zadowolenia
klientow i lepszym wynikiem finansowym (por. Wozniak 2005b).
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Szkolenie outdoor

Wyréznikiem szkolen outdoor jest realizacja ich w terenie, czyli poza salg
szkoleniowa®. Teren moze dostarcza¢ dodatkowych doznan przyjemnosciowych
(las, gory czy woda), cho¢ bywaja zajecia (np. poszukiwanie rozproszonej infor-
macji) prowadzone w mieScie. Izolacja od cywilizacyjnego ,kokonu”, rozumia-
nego zarowno jako mozliwosc¢ realizacji swoich celéw za pomocg pieniedzy, jak
i podlegania naciskom norm spotecznych, nie oznacza koniecznosci realizacji
celéw dydaktycznych w gluszy czy miejscach ,magicznych”. W praktyce wykorzy-
stuje sie jednak srodowisko, w ktérym tocza sie dziatania edukacyjne, nie tylko
jako narzedzie izolacji od wplywoéw spotecznych, ale tez jako dodatkowy bodziec
motywacyjny, a wiec dazy sie do zapewnienia dodatkowo atrakcyjnos$ci otoczenia,
a nie tylko spetnienia wymogoéw potrzebnych dla realizacji zadan symulacyjnych.

Zajecia outdoor najczes$ciej sktadajg sie z realizacji przez uczestnikéw dzia-
tajacych w kilkuosobowych grupach, szeregu, czesto na pozoér niezaleznych, pro-
jektow réznej wielkosci, a wiec trwajacych w poczatkowych fazach szkolenia po
kilka, kilkana$cie minut, az po kilkugodzinne czy nawet diuzsze. Maja one charak-
ter ¢wiczen symulacyjnych, w czasie ktorych uczestnicy majg wspolnie osiggnac
zadane cele, uzywajac powierzonych zasobdéw i stosujgc sie do wyznaczonych
ograniczen (Brown 2003; Wozniak 2000, 2005a). W rezultacie giéwnym bodzZcem
dydaktycznym w szkoleniu outdoor jest ¢wiczenie, rozumiane jako tréjetapowa
struktura zfozona z wprowadzenia, realizacji zadania symulacyjnego przez grupe
uczestnikow i oméwienia.

Cho¢ uktad tresci dydaktycznych musi spetnia¢ pewne podstawowe zasady
logiczne, to ukfad ¢wiczen jest w zasadzie podporzadkowany zalozeniom dyna-
micznym (Kieras 2000). Oznacza to, ze dazy sie do utworzenia skutecznie pracu-
jacych grup zadaniowych, ktére przechodzityby od ¢wiczen wstepnych, stuzacych
poznaniu sie i zbudowaniu zaufania, przez ¢wiczenia ksztaltujace sposéb pracy
szkoleniowej i stwarzajace okazje do zdobycia podstawowych umiejetnosci, az po
wieksze projekty, ktére daja okazje do samodzielnego wykorzystywania skompli-
kowanych zestawow umiejetnosci przy rozwigzywaniu problemoéw trudniejszych
i wymagajacych sprawnego operowania szerszym arsenatem technik. Uwzglednia
sie oczywiscie problem stopniowania napiecia emocjonalnego (zadania wysoko-
$ciowe zwykle umieszcza sie w dalszych czesciach szkolenia), zmeczenie fizyczne

* Ten opis cze$ciowo wykorzystuje ustalenia z pracy (Wozniak 2005a) i pewne sformutowania
z tamtego tekstu moga sie pojawiac tutaj bez oznaczenia cytowan. Odniesienia do form edukagji
przez przygode w przyrodzie wyjasniane sg w innym tekscie autora z tego tomu.
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oraz niezbedny stopien redundancji (potencjalnej powtarzalnosci tych samych
tresci dydaktycznych w kilku ¢wiczeniach).

Zadania symulacyjne koncentrujg sie na rozwigzaniu jakiegos problemu przez
zespo6t. W zadaniu tym — do pokonania sa nie tylko trudnosci intelektualne — ale
takze trudnosci fizyczne oraz emocjonalne. W dobrym ¢wiczeniu outdoor kazdy
z tych trzech elementéw jest istotny. Dodatkowo — z perspektywy planowania
szkolenia jako catosci, musza ono posiada¢ dwie cechy organizacyjne, ktore gdzie
indziej nazwano stabilnos$cig merytoryczna i logistyczna®. Z perspektywy zespo-
tu, intelektualny wymiar wyzwania symulacyjnego, wymuszony jest nie rekreacyj-
nym charakterem wydarzenia — szkolenie jest czescig pelnienia roli pracowniczej,
a doskonalenie sprawnos$ci manualnej w obszarze mato zwigzanym z praca, nie
wzbudzi zaangazowania u osoby pelniacej te role. Ciekawos$¢ poznawcza, wpisana
w role pracownika wiedzy, usprawiedliwia angazowanie sie w zadanie symula-
cyjne, o ile tylko jego trudnosc¢ jest dostosowana do mozliwosci intelektualnych
grupy, tj. konstrukcja rozwigzania nie jest dla uczestnikéw oczywista, wzbudza
dyskusje i tworzy podgrupy zwolennikéw réznych taktyk. Poniewaz uczestnicy
sg skierowani na szkolenia w ramach obowigzkéw pracowniczych, wiec pozyska-
nie ich spontanicznego zaangazowania w pelny udziat w szkoleniu, stanowi stale
troske planujacych zadania i ich uktad w szkoleniu.

Skuteczna realizacja zadania w symulowanej rzeczywistosci wymaga — oprécz
pomystowosci i analizy intelektualnej trudnosci oraz przekonania innych do
wspo6tdziatania — albo skoordynowanego uzycia sity fizycznej, albo wykazania sie
zmystem réwnowagi, albo gietkoscia, albo przezwyciezeniem pewnych obaw,
a najczeSciej wszystkimi tymi elementami. W konsekwencji oprécz napiecia
intelektualnego pojawia sie troche wysitku, a w rezultacie zmeczenie fizyczne,
ktore sprzyja silniejszemu przezywaniu emocji i zmniejszeniu samokontroli nad
zachowaniami wzgledem innych. Emocje sa wiec wywotane nie tylko poczuciem
fizycznego zagrozenia®, ale tez zmeczeniem, jakie ten rodzaj ¢wiczen wywoluje

5 Cwiczenie symulacyjne jest stabilne merytorycznie, gdy wzglednie czesto wywoluje podobne
interakcje wéréd uczestnikéw, a wiec wtedy gdy problemy symulowanej rzeczywistos$ci daja prze-
widywalne interakcje i zachowania os6b je rozwigzujacych (stabilno$§¢ merytoryczna). Natomiast
— logistycznie, gdy facylitowane przez trenera oméwienie przebiegu ¢wiczenia realizujace cele
dydaktyczne wraz z trwaniem samego dzialania rozwigzywania problemu (wykonanie ¢wiczenia
i oméwienie) ma podobny czas miedzy réznymi wykonaniami (Wozniak 2005a). Wymagania te wy-
muszone sg koniecznoscig planowania dziatan uczgcych z wykorzystaniem tej samej przestrzeni
fizycznej i przygotowanych w niej ,,przeszkdd terenowych”.

6 Brown (2003: 14) argumentuje, ze dzieki subiektywnemu poczuciu zagrozenia, przezywa-
nemu przez uczestnika, zajecia outdoor maja bezposredni dostep do pamieci diugotrwalej, za
posrednictwem archaicznych mechanizméw mézgu uruchamianych w sytuacji walki o ratowanie
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u nieprzywyklych do pracy fizycznej uczestnikoéw. Faktyczne zagrozenie fizycz-
ne nie jest wielkie, a bezpieczenstwo fizyczne uczestnikéw w trakcie realizacji
dziatan w rzeczywisto$ci symulowanej jest zabezpieczone przez pomocniczy
zespot asekuracyjny, a w szczegélnosci wszystkie dziatania na wysokosci prze-
kraczajacej 1,5 metra sg zabezpieczone fachowg asekuracja.

Niecodzienno$¢ sytuacji i konieczno$¢ uruchomienia rzadko uzywanych za-
sobow osobistych, zwieksza odczuwane napiecie przy wykonywaniu zadania.
Pojawig sie silne emocje, a i same zadania maja tez wpisane w swa strukture
wywolywanie poczucia zagrozenia bezpieczenstwa cielesnego (zwykle poprzez
manewrowanie przestrzenig — wysokos$¢, czy chybotliwo$¢ przeszkod zawieszo-
nych na linach), czy fizyczng utratg kontroli nad sytuacjg. W rezultacie grupowego
przezycia sytuacji zagrozenia oraz poczucia przekroczenia faktycznych trudnosci,
rozwigzanie problemu pozwala tez odczu¢ wiekszg satysfakcje z osobistego i ze-
spotowego sukcesu.

Celem szkolenia outdoor jest rozwdéj umiejetnosci i samoswiadomosci uczest-
nikéw, zwiazanych z funkcjonowaniem zespotéw zadaniowych’. Cel ten jest
zwykle potaczony z celami integracyjnymi, gdyz zaklada sie, ze nietypowe
wspoélne doswiadczenie tworzy okazje do lepszego poznania sie i polubienia,
a wiec zwieksza tez spoistos¢ grupy, chocby poprzez wspélne przezycie (anegdo-
te we wspdlnej historii) i pozytywne silne emocje. Zwykle wiec w czasie zajec
outdoor, zmienia sie skfad w matych grupach w poszczegélnych sesjach, co stu-
Zy integracji.

Cho¢ cele dydaktyczne szkolenia, ktore jak kazde szkolenie z miekkich umie-
jetnosci, dazy do modyfikacji nawykéw codziennego zachowania, zawieraja pe-
wien komponent tre$ciowy (kategorie teoretyczne w zwigzkach wzajemnych),
to nie jest on zwykle zbyt istotny i rozbudowany. Zadaniem szkolenia jest zwiek-
szenie samo$wiadomosci uczestnikow w dziataniu codziennym, wiec najwazniej-
sza jest umiejetno$¢ zauwazania istotnych zachowan, niezaleznie od sposobu ich
kategoryzowania. Komponent teoretyczny stuzy ulatwieniu umiejetnosci roz-
poznawania w sytuacjach naturalnych waznych zjawisk zycia grupowego. Zapa-
mietanie nazw, do ktérych odwotujg sie teorie oraz klasyfikowania tych zjawisk
zgodnie z pomystami teoretycznymi, jest narzedziem utatwienia dostrzegania
i heurystycznego uporzadkowania kolejnych etapéw dziatania, a nie sposobem

zycia. Umozliwia to metaforyczne ,uczenie sie” o sile, odwadze i zdolnoSciach, ktére uczestnik
uruchamia w sytuacjach trudnych. Ma to przenosi¢ sie na trudne sytuacje naturalne i dawac
uczestnikowi poczucie sprawczosci.

7 Por. typologia trzech celéw dziatai outdoor, realizowanych jako narzedzie HR w organi-
zacjach biznesowych, tj. edukacyjnych, interwencyjnych i integracyjnych (Wozniak 2000).
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gwarantujacym sukces w konkretnej sytuacji problemowej czy przepisem na spo-
s6b manipulowania swoim cialem w celu osiagania pozadanych rezultatow.

Waznym celem dydaktycznym jest wzmocnienie zdolnosSci osobistej do mo-
wienia o swoich stabosciach i proszenia innych o pomoc (oraz udzielania pomocy
innym). Jest to osiggalne dzieki nietypowej formie zaje¢, ktore wywotuje osobiste
trudnosci w trakcie wykonywania zadan, za$ zadaniem facylitatora jest pomoc
psychologiczna i dialogowa, ktéra pozwoli potaczy¢ przezycie stabosci ze zbio-
rowa refleksja nad nia, przy zachowaniu zadowolenia uczestnikéw z przezytego
doswiadczenia. Moim zdaniem, jest to jeden z najwazniejszych powodoéw dla sto-
sowania metodyki outdoor w szkoleniach, gdyz wywotanie w sali szkoleniowej
sytuacji tu-i-teraz, wymagajacej od uczestnikow autentycznej potrzeby pomocy,
jest zbyt trudne (Wozniak 2005a). Dodatkowo, dzieki ostabieniu kontroli nad wtas-
nymi zachowaniami i sposobami wyrazania intencji, pojawiajg sie jako sytuacje
tu-i-teraz, mozliwe do przepracowania szkoleniowego w trakcie oméwienia, waz-
ne z perspektywy praktycznej, sytuacje autentycznej ztosci, naduzycia jezyka czy
pogwalcenia zasad komunikacji wzajemnej. W rezultacie tak postawionych ce-
low dydaktycznych, szkolenia outdoor, zwykle poruszajg zagadnienia: etapéw
tworzenia sie i pracy zespotu, rél w zespole i w szczeg6lnosci problemoéow przy-
wodztwa, planowania i realizacji w warunkach ograniczen czasowych, kooperacji
w zespole i miedzy zespolami oraz rozwiazywania probleméw, itp.

Reasumujac — cho¢ tresci teoretyczne, ktére moga by¢ wiaczane w szkole-
nia outdoor, tworzg szeroki zakres tematyczny, odwotujacy sie do sytuacji matej
grupy pracujacej zadaniowo, to specyfika tej metody polega na tworzeniu okazji
do rozwoju osobistego poprzez zwiekszenie samoswiadomosci uczestnikéw
w zakresie wzajemnej wspoipracy w zespole zadaniowym, w szczegélnosci we
wspieraniu sie przy przezywaniu trudnos$ci. Wybo6r miedzy metodyka outdoor czy
szkoleniem w sali, wynika z edukacyjnych celéw szkolenia i najcze$ciej pew-
ne sesje realizowane sa w sali, a inne — w terenie. Powod stosowania ¢wiczen
w terenie jest pragmatyczny — niektdre sytuacje ,tu-i-teraz” tatwiej umiemy wy-
wolaé poprzez symulacje realizowana w terenie, a dotyczy to w szczegélnosci
autentycznego proszenia o wsparcie psychologiczne i udzielaniu takiego wspar-
cia. Wybér tej metody szkoleniowej oznacza wiec uznanie przez decydentow,
ze pozadane jest wplywanie na jednostki (wybrane cechy, postawy, wiedze, umie-
jetnosci, emocje), gdyz wchodza one w tancuchy oddziatywania, mogace zlikwi-
dowac problem, ktory stal sie powodem analizy potrzeb szkoleniowych.
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Szkolenie outdoor a edukacja przez przygode w przyrodzie

Z dotychczasowej analizy wynika, ze jedynym merytorycznym powodem, dla
ktorego realizuje sie szkolenie outdoor jest ukierunkowanie szkolenia na rozwoj
kompetencji, ktore tatwiej mozna rozwija¢ za pomocg ¢wiczenia symulacyjnego
raczej w terenie niz w sali. Oznacza to nadrzednos¢ wynikoéw analizy potrzeb
szkoleniowych, analizy, wyznaczajacej rowniez efektywne metody zapewnienia
zmiany wyznaczonych zmiennych edukacyjnych, wzgledem innych czynnikéw
zwykle wplywajacych na wybér konkretnej metodyki pracy, a wiec — przykiado-
wo — nad zamitowaniem metodycznym treneréw, czy nawet — nad wiare w wy-
soka skutecznos¢ oddziatywania tego typu interwencji dla osiagniecia celow edu-
kacyjnych. Szkolenie jest bowiem traktowane jako dziatanie celowo-racjonalne.
Gdy podejmuje sie decyzje o wdrozeniu pewnego rozwigzania, uwzgledniane sg
nie tylko szanse na osiggniecie sukcesu, ale rowniez koszty oraz skale, w jakiej
zwiekszenie kosztéw zapewni wzrost szans na osiggniecie sukcesu. W tym sen-
sie metodyka outdoor zwykle powinna by¢ fgczona z pracg w sali szkoleniowej,
gdyz zwykle cze$¢ celow edukacyjnych mozna osiggnac taniej przy pomocy kla-
sycznych oddzialywan szkoleniowych.

W praktyce jednak organizuje sie szkolenia, ktore czesciej wykorzystujg do
zamierzonej poprawy funkcjonowania firmy oddzialywanie motywacyjne anizeli
wzrost kompetencji. Organizowane sg w biznesie dziatania paraszkoleniowe, ma-
jace na celu wzmocnienie wiary w siebie czy gotowosci do poswiecen na rzecz
firmy i kolegéw poprzez przemoéwienia motywacyjne i stwarzanie okazji do
niezwyktych przezy¢ np. spaceréw po rozzarzonych weglach. Dziatania takie ba-
zuja na wywolaniu przezycia czy udziale w przezyciu innych, jako na bodzcu do
zmiany wilasnych zachowan. Poniewaz z perspektywy celéw zarzadzania rodzaj
mechanizmu uzyskania zmiany jest bez znaczenia, to w rezultacie, w faktycz-
nych szkoleniach w biznesie, najczesciej wykorzystywane sg oba te mechanizmy,
a wiec tworzac okazje do silnych przezy¢, daje sie uczestnikom szkolenia réow-
niez szanse do racjonalnej refleksji nad konsekwencjami pewnych zachowan,
sposobami ich rozpoznawania oraz zarzadzania nimi.

Jak juz wspomniatem, szkolenie outdoor podlega standardom dobrej prak-
tyki szkoleniowej, jednak z uwagi na specyfike tresci edukacyjnych, ktére z jego
pomoca mozna realizowa¢, w standardowej metodyce nieco inaczej rozkiadaja
sie akcenty. W zakresie analizy potrzeb szkoleniowych zwykle poprzestaje sie na
informacjach zaposredniczonych przez decydenta, ktéry okresla, jakie problemy
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chciatby rozwigza¢ poprzez wydarzenie outdoor. Czesto zakiada sie bowiem, ze
specyficzny uktad matej grupy, ktéra bedzie realizowata éwiczenia, moze wywo-
ta¢ nieco odmienne problemy niz standardowe, stad zadaniem trenera staje sie
dodatkowo takie ukierunkowanie omoéwienia, aby przyniosto ono jak najwieksze
korzysci indywidualnym uczestnikom. OczywiScie w sytuacji, gdy interwencja
outdoor jest ukierunkowana na rozwigzanie konkretnego problemu, np. wspét-
pracy z szefem w konkretnym zespole, prowadzona jest szersza analiza potrzeb,
ale ma to miejsce przy interwengji konsultingowej, a nie szkoleniu.

Specyfika przygotowania szkolenia outdoor polega na koniecznosci kon-
strukgji zespotu trenerskiego o podwdéjnych kompetencjach. Zespét realizatoréw,
taczy¢ musi co najmniej dwa zestawy kompetencji — trenerskie i stuzace do za-
pewnienia bezpieczenstwa zaje¢. Poza tym ¢wiczenia muszg zosta¢ wyprobowa-
ne w konkretnej lokalizacji terenowej, co podnosi dodatkowo koszt szkolenia,
poniewaz wymaga ono zwykle wiekszego zespotu obstugi oraz kosztownych na-
rzedzi szkoleniowych (np. lin).

Ocena szkolenia zwykle ograniczona jest do badania poziomu zadowolenia,
chyba ze szkolenie mialo wyraznie okreslone z gory cele rozwojowe. Wtedy za-
lecane jest standardowe postepowanie dotyczace oceny szkolen, z podkresleniem
roli dziatan wspomagajacych dang interwencje w celu utrwalenie i wzmocnienia
oczekiwanych rezultatow.

Poréwnujac przedstawiony juz sposéb przygotowania i realizacji szkolen
outdoor z dzialaniami edukacji przez przygode w przyrodzie® nalezy zwréci¢
uwage na cztery réznice. W odréznieniu od typowych realizacji edukacji przez
przygode w przyrodzie, szkolenia outdoor, mimo ze odbywajg sie w terenie,
stosunkowo stabo korzystajag z przyrody jako bodzca edukacyjnego. Giéwnym
bodzcem edukacyjnym w szkoleniach outdoor nie jest samo dziatanie, ale dzia-
tanie potaczone z omoéwieniem (refleksja nad dziataniem), co stanowi kolejng
wazng réznice miedzy tym rodzajem edukacji, a edukacja przez przygode.

Po drugie, w polskiej praktyce edukacji przez przygode najczesciej brak jest
omowien dziatania uczestnikow we wspomnianej juz formie Review—After—Action,
dziatania charakterystyczne dla szkolenia, w szczegolnosci szkolenia outdoor.
Whynika to, z jednej strony ze zdolnosci poznawczych uczestnikéw (mtodziezy
miodszej i dzieci), z drugiej — z rekreacyjnych badz mato precyzyjnie okreslonych
bezposrednich celow edukacyjnych, jakie wigza sie z tg aktywno$cia.

8 Podstawa analizy polskiej praktyki sa dwa tomy zawierajace prezentacje z konferencji
,Edukacja przygoda” — zréznicowania zastosowan analizuje w innym moim tek$cie w tym
numerze.
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Trzecig giowng réznica miedzy tymi podejSciami jest rola trenera, ktory
w szkoleniach jest jedynie facylitatorem dyskusji, dbajacym o bezpieczenstwo
psychologiczne uczestnikéw i realizacje celow dydaktycznych. W edukacji przez
przygode skala oddziatywan instruktora jest duzo szersza, od modelowania wzor-
cowych zachowan, przez rady merytoryczne i udzielanie dyrektywnej informacji
zwrotnej, czy przekazywanie tresci wyktadowych, az po dbato$¢ o bezpieczenstwo
fizyczne (ktére w szkoleniach zapewniane jest giéwnie przez wsparcie technicz-
ne). Cho¢ wiec dbato$¢ o dobrostan psychologiczny uczestnikow jest wspélng
troska treneréw biznesowych oraz wiekszos$ci’ instruktoréw w edukacji przez
przygode, to zaréwno spos6b prowadzenia dialogu z grupa, jak i zakaz pelnienia
innych r6l, jest charakterystyczny dla treneréw biznesowych.

Czwartg ré6znicg jest model oceny efektéw wydarzenia. Co do zasady, szko-
lenie ma oddziatywa¢ na wyniki organizacji i badania tego oddzialywania. Nale-
zatoby wiec oczekiwa¢ — co najmniej — wyjasnienia, dlaczego badanie takie nie
jest prowadzone. W edukacji przez przygode zaklada sie najczesciej, ze podje-
cie decyzji przez sponsora (np. rodzica) badz uczestnika, o zakupie tego rodzaju
ustugi, wynika z dobrej informacji, a ocenie podlega jedynie spetnienie oczeki-
wan uczestnikow.

Mozna wskaza¢ na podstawie pobieznego przegladu literatury anglojezycz-
nej dotyczacej edukacji przez przygode w terenie (outdoor adventure education)',
ze polska praktyka nie odbiega radykalnie od praktyki anglosaskiej. Podobnie sze-
roko definiowane sg aktywnosci w tym obszarze, rozumianym jako: ,,bezposrednie

% Nalezy pamietaé, ze cze$¢ oddziatywan wychowawczych w edukacji przez przyrode, np.
w survivalu czy skautingu, bazuje na destrukcji starej tozsamosci uczestnika, a wiec $wiadomie
dazy do pozbawiania go poczucia bezpieczenstwa psychologicznego (Wozniak 2013: 318).

10 Artykuty naukowe, dotyczace tej dziedziny publikowane sa w wielu czasopismach nau-
kowych, z ktérych gléwnym jest ukazujacy sie od 2000 r. ,Journal of Adventure Education
and Outdoor Learning” (niedostepny w Polsce). Drugim jest kwartalnik ,Journal of Experiential
Education”. Na podstawie zawartego w nim przegladu kilkunastu tekstéw dokonano ponizszych
generalizacji. Owe teksty, odwolujg sie czesto wprost — krytycznie badz pochlebnie — do cyklu
Kolba, a wiec zakladajg czteroetapowe oddzialywanie dydaktyczne. Rowniez i tam, publikowane
sg teksty informujgce o braku omoéwien znacznej czesci interwencji z zakresu edukacji przez
przygode. Podstawa dla uogdlnien sformutowanych w niniejszym artykule sg dwie probki tekstow
— liczace po dziewie¢ artykutéw z numerdéw: (4) z roku 2014 i (1) z roku 2015 oraz liczaca réw-
niez dziewie¢ artykuléw przypadkowa prébka tekstéw sposréd zebranych poprzez wyszukiwa-
nie celowe przez hasta ,,outdoor education”, ,,outdoor training”, ,review and outdoor education”
i ,adventure and outdoor education”, ,effectivness of outdoor education”. Obie probki sa wiec
przypadkowe, cho¢ okazaly sie wystarczajgce dla celéw niniejszego poréwnania, ktérym byla
weryfikacja pozytywna hipotez o wystepowaniu pewnych rodzajéw konstrukcji wydarzen edu-
kacyjnych.
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i celowe wystawienie na dziatania przygodowe w celu ulatwienia rozwoju inter-
i intrapersonalnego” (za Sheard, Golby 2006: 189). Podobnie tez podkresla sie,
ze wyjasnienia sposobu oddzialywania edukacji przez przygode w przyrodzie,
odwotuja sie do eklektycznego zestawu, od cyklu Kolba, przez kontakt z nietypo-
wym i naturalnym $rodowiskiem (przyroda), az po sytuacje stresu i ryzyka, a nie
poprzez odwolanie sie do standardowych teorii psychologicznych (Mackenzie,
Son, Hollenhorst 2014: 76-78). Wskazuje sie, ze podobnie jak w Polsce, ,oce-
ne efektow dokonuje sie zwykle na podstawie opinii uczestnikow (participant
self-assessment) (zwykle poprzez wypelniane kwestionariusze przed i po inter-
wengcji” (Scrutton, Beames 2015: 10). Ta opinia powstala na podstawie przegla-
du 22 artykutéw, opisujacych badanie efektéw w zakresie rozwoju osobistego
i spotecznego po programie z obszaru edukacji przez przygode w terenie oraz
szeSciu metaanaliz takich tekstow. W ich $wietle nieco wyzszy jest poziom
metodyk analizy efektow, a wiec bazuje sie nie tylko na ankietach dotyczacych
satysfakgji, ale tez na poréwnaniu samoocen, dotyczacych waznych dla progra-
mu tre$ci edukacyjnych, takich jak np. poczucie sprawstwa. Autorzy cytowanego
przegladu podkreslaja jednak, ze narzedzia pomiarowe nie spelniajg standardow
metodycznych, a wiec sg jedynie kwestionariuszami opinii, a nie testami pomia-
rowymi (psychometrycznymi).

Podobny obraz wytania sie po analizie innego przegladu badan, a mianowicie
dotyczacych roli instruktora w ekspedycji koncowej (Babilya, Kalisch, Daniel 2014).
Ekspedycja koncowa, definiowana jako kilkudniowa grupowa wyprawa, zorgani-
zowana przez uczestnikow wedrujacych samodzielnie na dlugim dystansie, jest
¢wiczeniem wienczacym programy w terenie i stanowigcym rytuat przejscia do
zamkniecia programu. Z uwagi na problemy ubezpieczeniowe, dla zapewnienia
bezpieczenstwa uczestnikow uzywane sa gtownie cztery rézne formy ,nieobec-
nego, lecz nadzorujgcego instruktora”. Opisywane badanie pokazuje, ze minima-
lizacja jego obecnosci zwieksza psychologiczne wskazniki uzyskanej autonomii,
ktora jest glownym wskaznikiem efektéw edukacyjnych dla tego ¢wiczenia. Jedno-
cze$nie przytoczone badanie pokazuje, ze programy w terenie przypisuja instruk-
torom w standardowych ¢wiczenia (a wiec nie — w ekspedycji koncowej) szereg
funkgdji, to jest: ,,dostarczanie szkolenia dotyczacego umiejetnosci, facylitacje gru-
powa, indywidualne wsparcie i dostosowanie programu w celu zwiekszenia jego
oddzialywania na uczestnikéw” (tamze: 399). Mozna wiec powiedzie¢, ze zakla-
da sie tu — w szeroko rozumianych interwencjach typu przygody w przyrodzie
— wielorako$¢ rél dla instruktoréw, a wiec przyjmowanie przez nich w czesci
interwengji roli facylitatora dyskusji po wydarzeniu, czy to ¢wiczeniu symula-
cyjnym czy wydarzeniu grupowym lub indywidualnym, w czesci — instruktoréw
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instruujacych (np. uczacych asekuracji przy wspinaczce), w czesci — os6b do-
starczajacych indywidualnego wsparcia psychologicznego badZz pomagajacych
grupie poradzi¢ sobie z przezytym doswiadczeniem.

Nieco wyzszy standard badania efektow dla interwencji tego typu w krajach
anglosaskich wydaje sie wytania¢ z analiz programoéw, ktére majg ugruntowany
standard i wieloletnig, powtarzalng praktyke. Na przyktad opisujac ré6znorodnos¢
programéw adaptacyjnych, prowadzonych w terenie dla studentéw college’6w
amerykanskich autorzy odwotuja sie do 25 artykutéw naukowych i 11 prac doktor-
skich poswieconych tym programom. Przywotujg oni kilkanascie r6znych typéw
wskaznikow uzytych w tych badaniach do opisu ich efektu (od retencji w szkole
i liczby przyjaciot, przez wyniki egzaminacyjne czy stany psychologiczne w rodzaju
sprawstwa w roznych obszarach, az po satysfakcje), konkludujac jednak, ze ani
teorie, na ktorych te interwencje sie zasadzaja, ani ich r6znorodnos¢ nie suge-
rujg, ze jest to dobrze zbadany obszar pedagogiki. Takie programy adaptacyjne
bazuja na kilkudniowych interwencjach, polegajacych na dziafaniu w kilkunasto-
osobowych grupach nowych studentéw, zwykle pod opieka instruktoréw, ktore
wystawione sg na dos$wiadczenia przygodowe (np. wspinaczke z linami, sptyw
rwaca rzeka) i doSwiadczenie biwakowe, ale bez zatozonego zwykle zestanda-
ryzowanego omowienia tych doswiadczen. Jednak pomimo bycia standardem
w edukacji wyzszej oraz wieloletniego zbierania doswiadczen (autorzy podaja,
ze pierwszy program datowany jest na 1935 r., ale nasilenie ich liczby datuja na
1968 r.), ani standard curriculum (cho¢ sg ustalenia naukowe wskazujgce réz-
nice w efektach stad piynacych), ani nawet standard doswiadczen, czy dlugosci
i sposobu prowadzenia matych grup, nie zostal wypracowany (Bell i in. 2014).

Nalezy réwniez wskaza¢, ze zakres zastosowan programoéow terenowych,
ugruntowanych juz badaniami naukowymi, jest szerszy w USA niz w Polsce. Na
przykiad w numerze 1 z 2015 r. zaprezentowano tekst, dotyczacy oddzialywania
programoéw terapii zaburzen psychicznych, realizowanych z wykorzystaniem te-
renu. Analizie poddano, w szczegoélnosci, takie czynniki jak skutecznos$¢ ich od-
dzialywania na dzieci adoptowane (w poréwnaniu z nieadoptowanymi), w nu-
merze 4 z 2014 r. rodzaje zaburzen psychicznych u kilku grup oséb leczonych
programami wykorzystujacymi dziatania terenowe, a w numerze 3 z 2010 r.
— program dla weteranéw wojennych. Jednak zaréwno rodzaje zastosowan,
ugruntowanie teoretyczne i konkretne rozwigzania metodyczne (dlugos¢ od-
dzialywania, rola os6b prowadzacych, cele dydaktyczne i metodyki ich osiggania),
czy wyrafinowanie metodologiczne oceny efektéw, pozostaje w analizowanych
tekstach wysoce eklektyczne.
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Podsumowanie

Niniejszy artykut miat za zadanie pokaza¢ pewien typ dziatan edukacyjnych,
ktory na pozor wydaje sie by¢ bliski niektérym formom edukacji przez przy-
gode w przyrodzie, dyskutowanym na konferencji , Edukacja przygoda”. Celem
analizy byto wskazanie, jak wyznaczone przez systematyczny model szkolenio-
wy zalecenia sg realizowane w ramach szkolen outdoor, a takze sformutowanie
pewnych sugestii, co do dziatan zwiekszajacych skuteczno$¢ w edukacji przez
przygode, o ile nastawiona jest ona na doskonalenie konkretnych atrybutéw
jednostek.

Jak wynika z pobieznej analizy pewnej grupy artykutéw, zawartych w mie-
dzynarodowym branzowym czasopi$mie naukowym, zalecenia te, nie zawsze sg
realizowane w ramach praktyk outdoor adventure education. To ustalenie fakto-
graficzne pozwala wyciggna¢ wnioski dotyczace polskiej praktyki edukacji przez
przygode w przyrodzie oraz potencjalnych kierunkéw jej uzupelnienia dzieki
odniesieniu do modelu, w jakim ksztaltowane sg oddzialywania dydaktyczne,
opisane jako szkolenia outdoor.

Nalezy podkresli¢, ze tylko niektore praktyki edukacji przez przyrode mogg
bezposrednio skorzystac¢ z oddzialywan wypracowanych w szkoleniach outdoor,
a wiec skorzysta¢ na wiekszej jasnosci co do celéw edukacyjnych i zakladanego
tancucha oddzialywania oraz metodyki oceniania. Jednak dostrzegam rzadkos¢
wystepowania poglebionego oceniania skutkéw prowadzonych dzialan w edu-
kacji przez ,przygode w przyrodzie” oraz szerszy zakres takich analiz rozpozna-
ny w literaturze Swiatowej, wydaje sie wskazywac na wzglednie oczywisty obszar
pozwalajacy na zwiekszenie skutecznosci edukacji przez przygode w przyrodzie.
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Streszczenie
SPOSOBY MYSLENIA O OUTDOOR EDUCATION I KATEGORIE BLEDOW

W niniejszej pracy badaniu poddano niektére z dominujgcych sposobéw myslenia o outdoor
education w Wielkiej Brytanii oraz przedstawiono sugestie, ze myslenie takie moze by¢ ogra-
niczone i obejmuje kilka kategorii bledéw. Owe ograniczenia i bledy sg czeSciowo wynikiem
nieprecyzyjnego aparatu pojeciowego, a takze zmian w polityce pafnstwa, w kontekscie politycz-
no-spotecznym. Innymi sfowy, outdoor education, historycznie byto nastawione zbyt pragmatycz-
nie i w efekcie doprowadzito to do bataganu w badaniach oraz rozumieniu outdoor education.

Stowa kluczowe: kategorie btedow, experiential learning, dezorientacja, jasno$¢ koncepgji.

The landscape

Literature in the area of outdoor education is disparate, and while there is
a concentration in a handful of journals there are also publications in different
journals in what might be considered mainstream education or leisure and
recreation journals (Thomas, Potter & Allison 2009). The literature is difficult to
summarise as it is written by people who study in different subjects and
disciplines and see outdoor education from their different perspectives. These
perspectives can be widely categorised as psychology, sociology and philosophy,
with a wide range of sub categories too numerous to list at this stage (Thorburn
& Allison 2010).



SIX WAVES OF OUTDOOR EDUCATION AND STILL IN A STATE OF CONFUSION... 177

No doubt for some the above will sound somewhat vague and to others
axiomatic. It may be useful, then, to point out that these trends in the substantive
literature are not evident in the natural sciences to the same extent: for example
researchers in astrophysics tend to publish in astrophysics journals, but there are
numerous outlets for publications for the social sciences and many have both
conceptually and practically overlapping foci (Campbell 2000; Carr 1999). These
issues are further complicated when considering the history of outdoor education
and the ongoing debates regarding purpose. Even a brief skim over literature on
outdoor education leads to a conclusion that the research is weak, easily criticised
and typically preaches to the converted (Allison, Davis-Berman & Berman 2011).

By looking at some general historical trends (at least in the UK) and the
influence of policy on outdoor education, we can begin to see why the thinking
is confused and category mistakes are apparent. Caveats are of course needed
— l'am trying to offer a broad brush overview here — and there are exceptions and
contentions to any such narrative. However, the purpose here is to gain some
kind of meta-view rather than a fine grained analysis.

Six Waves of Outdoor Education

My understanding is that it is possible to identify six ‘waves’ of outdoor
education, which are a useful way of summarising historical developments in
outdoor education.

1. Exploration. The origins of outdoor education in the UK can be traced back
to a history of exploration and the British Empire. These foundations involved
travel to discover and map distant lands which also involved some science
work (Allison, Stott, Felter & Beames 2011). Examples of this tradition can
be found in Arctic and Antarctic exploration and much of the exploration
tradition which are based around the Royal Geographical Society. Activities
were undertaken at this time and skills developed to enable travel (i.e. as
a means) and interestingly some of the people involved in these endeavours
were responsible for aspects of the next wave.

2. Personal and Social Development (PSD). Following the above explorations
people realised that through the hardships of explorations they grew in ways
which were difficult to express but have subsequently become recognised
as ‘character’. Engaging in exploration and adventurous journeys somehow
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contributed to peoples characters or, put another way, contributed to their
personal and social development (Allison & Von Wald 2010; Quay, Dickinson
& Nettleton 2003). Examples of this can be found in Surgeon Commander
George Murray Levick who was part of Scott’'s 1910-1913 Antarctica
expedition and subsequently founded the Public Schools Exploring Society
(PSES). Levick also served in both the first and second world wars. Con-
currently educators such as Kurt Hahn (imprisoned by Hitler) saw great value
in experiences of adversity contributing to developing character traits, such
as tenacity, which helped in addressing the decays of society (Veevers
& Allison 2011).

Environmental Education. The origins of this wave are difficult to identify
but an aspect of environmental education runs through outdoor education
(Chapman 2007). This can be identified in the days of exploration (such as
collecting rock samples in Antarctica) or seeing the environment as a back-
drop to adventurous activities. There is of course an overlapping field of
environmental education which shares many practices and some different
historical foundations such as Leopold in USA and Muir in Scotland/USA
(Kaplan 1984).

Curriculum connections. In the UK in the 1970s and 1980s the importance of
residential experiences gained traction and it became popular for schools
to visit a residential outdoor centre for one week to participate in outdoor
activities, environmental education and similar activities. These activities
were generally connected in some ways to the curriculum that students were
following in school and were seen as a way of enriching the curriculum.
Such activities were also seen as contributing to young people’s personal
and social development and often were justified on this basis (Thorburn
& Marshall 2014; Thorburn & Allison 2016). (Note that the term PSD has
come under some critique for lack of clear definition which seems somewhat
ironic given the lack of clarity around the term outdoor education!)
Sustainability and Climate Change. In the late 1990s into the 2000s when
climate change became politically popular, outdoor education became a way
of contributing to an enriched understanding about sustainability (Bonnett
2004). Around this time it is possible to identify changes in terminology from
outdoor education to outdoor learning, which can be seen as a politically
motivated change. During this time there was also a significant increase in
exploration for young people through overseas expeditions which continues
to this day.
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6. Inter Cultural Education. In more recent years (from around 2005 onwards)
several organisations have started to focus on inter- or cross-cultural edu-
cation (e.g. Outward Bound Peacebuilding) in an attempt to address wide
ranging concerns of international relations, wars and civil unrest. Interest-
ingly this focus relates to some of Kurt Hahn’s ideals and the subsequent
Round Square Schools which were started in his honour in 1966.

While the above is a very UK centric view of outdoor education, these six
waves may be useful as a way of thinking about historical influences and
continuous waves of changing practice. Indeed, throughout the last c100 years
it is possible to trace exploration and outdoor activities as important and regular
foci for outdoor education. With this backdrop, we can now consider outdoor
education from two other related perspectives: policy surfing and category
mistakes.

Policy surfing

One way to understand the history of outdoor education is using sociological
theory. American sociologist Kingdon (1995) created a model to understand policy
development and in so doing identified three policy streams: problems, policy and
politics. He argues that the ways in which problems are identified are normally
founded upon beliefs of political actors that the government should do some-
thing to address a certain condition. An example of this can be seen in the
environmental movement where a concern about children’s disconnections to
nature has gained traction and become pathologised as ‘nature deficit disorder’
(Louv 2005). This pathologising might be understood as a political agenda of
a lobbying group to maximise attention and encourage politicians to take action
to encourage children to spend more time in nature. A problem or condition is
identified, a lobby group call for a change in policy to address the condition and
the outcome is heavily politicised.

Building on Kingdon’s work Boscarino (2009) developed the concept of policy
surfing. Her work suggests that it is possible to trace certain movements or
practices that change their agendas or the way they present themselves to align
with current ‘en vogue’ policies at local or national level. An obvious example here
is climate change and sustainability education which was identified by scientists
and then became a political issue. Once politicised, outdoor educators saw an
issue that they could address and gain traction / funding. With some adjustments
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to practices, different approaches to marketing and new presentations to relevant
funding bodies, outdoor education morphed into sustainability education to fit
with the emerging and popular ‘policy agenda’.

It is possible to see two overlapping policy theories and their relevance to
outdoor education. In the first policy is influenced by people identifying a problem
or condition of some kind and lobbying to create or change a policy. In the
second, policy is created and a field of practice changes their presentation to
benefit from the policy and, often, associated funding streams. In practice these
two policy theories are not clearly delineated but provide two ways of thinking
about aspects of outdoor education which can relate to different contexts. In the
Scottish context Baker (2016) has written about policy of outdoor education in
more detail.

Dominant thinking — a state of confusion

So far [ have identified and summarised six waves of outdoor education in
an attempt to offer a meta-view of relevant patterns and trends. | have then sug-
gested that policy streams and policy surfing might inform our understanding
of these trends. | want to offer some brief critique of these and suggest that
the dominant thinking in the literature has led us to this state of confusion,
which | believe are category mistakes and at this stage it will be useful to re-
conceptualise outdoor education (Seaman & Coppens 2006).

Combining the six waves and the policy perspective it is possible to under-
stand outdoor education as a heavily politicised, chameleon-like endeavour.
In other words, what outdoor education offers is dependent on the socio-political
landscape. This is not inherently good or bad. However, one consequence of this
chameleon-like character is that outdoor education does not have a principled
position in the landscape and is not a subject in the same way as, for example,
mathematics or history or chemistry. So what is outdoor education? This seems
less clear than ever. Indeed it is hard not to conclude that, when viewed over
a period of time, outdoor education is in a state of confusion. One response
to this analysis is that outdoor education operates within the socio-political
context which is changing and the changing landscape is the source of confusion.
However, such a state or degree of confusion is not evident in many other areas
of education, leisure, recreation or sport. Another approach is to question the
dominant thinking and dominant narratives around outdoor education (Roberts
2008).
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The six waves might be one way of thinking about dominant narratives in
outdoor education. Another is to think about outdoor education as an alternative
to indoor education or to mainstream ‘school’ education. Such approaches rely
on a binary conception of context (indoor vs outdoor) or formal vs. non-formal.
The latter approach tends to align outdoor education with youth work — a signific-
ant association and contribution to youth work which is often overlooked and
undervalued (time and space do not allow for a more detailed explication of
outdoor education and youth work here).

The main point here is that the way that outdoor education is conceptualised
may be the source of the problem. Put another way, perhaps there is a category
mistake underpinning literature, theory and practice that would be helpful to
examine.

Category mistakes (or errors) — let’s get experiential

A category mistake (or error) is a term originating from Ryle’s (1949) seminal
work The concept of mind, in which he argued against Cartesian dualism and that
the source of many confusions is in errors associated with categories. To be more
specific, an often cited example offered by Ryle is a visitor to Oxford who sees
buildings, libraries, students and professors but still asks ‘where is the university?’
The visitor considers the University to be an object rather than an abstraction. The
source of the confusion is a category mistake.

If we turn our attention to outdoor education with this in mind, we can see
that outdoor education is often categorised unhelpfully. If it is seen as ‘not in-
doors’ or as ‘not formal’ then it is defined by what it is not rather than what it is.
Similarly, if outdoor educators subscribe to the chameleon approach which has
historically dominated, then categorisation is unlikely to be forthcoming. Policy
surfing contributes to the state of confusion as there has been no principled
position or consistent philosophy or value that outdoor education as a practice
has ‘stuck to’. Or, as one student recently put it to me: the only common thing
about outdoor education is the use of the term outdoor education.

With a lack of ability to consider outdoor education within any clear category
it seems sensible to consider it from another angle as an approach to learning.
In considering the six waves the one recurring undercurrent is that an experiential
approach to learning is espoused. Regardless of the context or the aims all of
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the six waves have placed value on the importance of experience as a source of
meaningful learning. This categorisation (as an approach rather than the context
or aim of learning) might also be helpful in bringing together views around an ap-
proach or pedagogy which places value on the experience and learning emerging
from that experience (constructivist learning theory) (Delay 1996).

This categorisation is helpful in focusing on what is of value rather than
what people ought to learn (which can lead to criticisms of indoctrination). Such
a categorisation, of course, requires educators to think in different ways and to
see their role as creating environments where students might be engaged in
learning and in being led by the learner rather than learning. It also requires
educators to accept that learners might reach conclusions about their values
which are different to their educators’.

What | am suggesting is that it may be much more beneficial to focus energy
in practice, research, writing and debate on experiential learning than outdoor
education. Furthermore, it might be an approach which reduces the energy
wasted on academic debates about whether or not environmental education,
sustainability education, personal and social development, values education, cross
cultural education, outdoor activities or some other term is better or worse or
somehow has greater worth than the others.

The term experiential learning accurately describes what is at the heart of
my own practices and beliefs, ontological position and epistemic preferences.
Perhaps more importantly though, I believe that such a term describes a principle
to which other terms can be appended to communicate practices with a greater
degree of clarity. For example outdoor experiential learning speaks to the context
in which practice takes place, outdoor adventurous experiential learning speaks
to the context and the approach that one might anticipate, as does outdoor
environmental experiential learning, or values education through experiential
learning, and so on.

In this paper I have concentrated on a UK perspective. Recognising that this
paper will appear in a Polish journal and (hopefully) have an international
readership my intention is to raise some questions and provoke thinking that
might help other countries or regions avoid falling into the same category
mistakes which [ believe to have happened in the UK and thus maximise the
benefits of experiential learning to a wide range of individuals in a diversity
of contexts.
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Summary

POLISH CONCEPTS AND PROGRAMMES OF ADVENTURE EDUCATION. SELECTED EXAMPLES FROM
THE FIRST HALF OF THE 20™ CENTURY

The purpose of this paper is to trace the very origins of an adventure education in Poland. We
present some ideas that can be found in the Polish literature and articles published in the early
1920s. In the novel entitled Lato lesnych ludzi (The Forest People’s Summer) Maria Rodziewi-
czéwna (1864—1944) presents a complete adventure education programme which is realized in
a forest wilderness. Although this programme is similar in properties to that of British boy scouts,
both educational systems are different in many ways, so “the forest people school” can be
regarded as Rodziewiczéwna’s original concept based mainly on the Polish history and local
traditions. Slizgawka (Ice Rink) is a memoir written by Franciszek Wystouch (1896-1978)
describing a unique pattern of winter skate-tour performed in the Polesie country before the
Great War. These skate expeditions in the wilderness are the best examples of the pure
adventure education. General Mariusz Zaruski (1867-1941) in his articles edited in the anthology
Na bezdrozach tatrzariskich (In the Tatra Wilderness) pointed out many educational advantages
of mountaineering and ski-touring in the Tatra Mountains. He also focused his attention on the
wilderness education programmes. These ideas sounded revolutionary and were rejected by
the Polish society of the beginning of 20™ century.
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Wstep

Dokonania w dziedzinie edukacji poprzez przygode (adventure education) sa
dzi$ dobrze udokumentowane. Zapewne najszerzej znanym i najlepiej zbadanym
systemem wychowawczym tego typu jest skauting W pierwszej dekadzie ubieg-
tego wieku stworzyt go Anglik, gen. Robert Baden-Powell (1857-1941).

Od tamtej pory na $wiecie powstalo wiele rozmaitych programéw wycho-
wawczych z dziedziny edukacji przygodowej (Miles, Priest 1999: 77-108; Prouty,
Panicucci i in. 2007), ale tylko skauting odniést iscie globalny sukces.

W naszym kraju odpowiednikiem skautingu byto, i do dzi§ pozostaje, har-
cerstwo. Na jego temat istnieje obszerna literatura fachowa (zob. np.: Grodecka
1997; Kaminski 2001). Natomiast niewiele wiadomo o innych polskich koncep-
cjach i programach z dziedziny edukacji przygodowej, ktore powstaly w tej samej
(co skauting) epoce, ale w innych — naszych rodzimych, spotecznych i geograficz-
nych uwarunkowaniach. W naszym opracowaniu chcemy przedstawic i przeana-
lizowac kilka takich przyktadéw koncepcji. Tre$¢ i forma ich prezentacji bedzie
réznorodna, widoczny jednak bedzie ich wspdlny wyréznik — cele programu
wychowania realizowane sg poprzez uczestnictwo w przygodzie, przezywanej
w scenerii dzikiej przyrody. Trzeba bowiem podkresli¢, ze jedng z najwiekszych
zastug gen. Baden-Powella jest to, ze dostrzegt, i w genialny sposob wykorzy-
stal, wychowawczy potencjal ukryty w potaczeniu dwéch elementéw: srodowiska
przyrody z rozmaitymi rodzajami plenerowej aktywnosci: survivalem, eksploracja,
wspinaczka i in.

Mamy nadzieje, iz nasza zwiezla prezentacja zacheci specjalistéw do podje-
cia doktadniejszych badan, a takze zainspiruje pedagogéw i edukatoréw do two-
rzenia nowych, wtasnych projektéw wychowawczych spod hasta: przygoda.

Zastosowana metoda badawcza i zakres badan

Problem badawczy. W polskim piSmiennictwie z okresu pierwszej potowy
ubiegtego wieku, istniejg teksty, ktorych tre$ci budza natychmiastowe skojarzenia
z problematyka edukacji przygodowej. Mozna w nich znalez¢ zaréwno oryginalne
i nowatorskie koncepcje, jak i prawie ,,gotowe do uzytku” programy edukacyjne
o charakterze stricte przygodowym. To spostrzezenie przyjeli$my jako teze, kt6-
rej uzasadnienie jest gtéwnym celem niniejszego opracowania.
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Zastosowana metoda badawcza. Pierwszym etapem naszych badan bylo
dokonanie analizy tekstu, w celu wyszukania cytatéw, odnoszacych sie do dziafal-
nosci przygodowej. Nastepnie analizowaliSmy te cytaty zwracajac uwage zwlasz-
cza na:

e  poglady autora na temat miejsca i roli przygody i przyrody w zyciu cztowieka,
e  przedstawienie sposobu przezywania przygody przez cztowieka oraz
e jego wplywu na rozwdj osobowosci jednostki.

Do badania sposobu ,funkcjonowania” przygody, w opisywanym przedsie-
wzieciu, stosowalisSmy kryteria sformutowane przez Wactawa Sonelskiego. W jego
definicji przygody rekreacyjnej (Sonelski 2012: 76), warunkami koniecznymi do jej
zaistnienia sa: inspirujgce wyzwanie; gdy nie ma pewnosci, Zze wyzwanie uda sie
zrealizowac; jest ono realizowane w interakgcji ze srodowiskiem przyrody; istniejg
zagrozenia i konieczno$¢ podejmowania ryzyka. Kryteria uzupelniajgce: w trakcie
realizacji wyzwania pojawiaja sie elementy eksploracji i odkrywania tajemnicy;
element nowosci; stymulujace oddziatywanie na psychike; komponent eskapizmu;
obecnos$¢ ,falowania” i przemiennosci emocji; stan podwyzszonej autokoncen-
tracji; potrzeba posiadania specjalistycznych umiejetnosci; wymog intensywnego
zaangazowania sie; realizacja w odosobnieniu, w grupie o minimalnej liczebnosci;
réwnowaga wysitkow: fizycznego (ciato) i psychicznego (wyobraznia).

Trzeba podkresli¢, ze nie wszystkie kryteria uzupetniajagce musza by¢ spel-
nione jednoczes$nie, albowiem ocena obecnosci czynnika przygody jest w duzej
mierze subiektywna.

Nastepnie identyfikowaliSmy rozmaite elementy procesu wychowania przez
przygode, stosujac (wybiorczo) nastepujace kryteria:

1. Wartosci tworzace aksjologiczng podstawe programu dziatania;
2. Sposob i skala wystepowania czynnika przygody w programie;
3. Cel (jeden lub wiecej) realizowanej dzialalnosci;

4.  Srodki i formy realizacji zadan programu.

Ostatnim krokiem postepowania byla kwalifikacja kazdego przypadku jako
programu przygodowego. PostuzyliSmy sie typologia podang w (Miles, Priest
2005: 23). Autorzy wyréznili cztery rodzaje programéw: edukacyjny lub poznaw-
czy (educational), rozwijajacy (developmental), rekreacyjny i terapeutyczny.

Ograniczone mozliwosci publikacji tego opracowania pozwolily na przyto-
czenie tylko nielicznych cytatéw oraz najbardziej istotnych elementéw naszych
analiz. Dotyczy to przede wszystkim pierwszego z badanych tekstow, powiesci
Lato lesnych ludzi, ktory jest bez poréwnania obszerniejszy od dwéch pozostalych.
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Rozwazania konczymy prezentacja najwazniejszych wnioskow z przeprowa-
dzonej analizy. Jej zapis opatrzyliSmy odsytaczami do tekstu (numerami stron), aby
umozliwi¢ szybkie odszukanie stosownych cytatow.

Teksty wybrane — ogélna charakterystyka, sylwetki autoréw

Lato lesnych ludzi — jest powiescig autorstwa Marii Rodziewiczéwny (1864—
—1944), opublikowang po raz pierwszy w 1920 roku. Ksigzka stala sie bestsel-
lerem i byta wielokrotnie wznawiana, takze w epoce PRL-u. Niektérzy krytycy
przyznajg jej nawet range literackiego arcydzieta (Nofer-Wtadyka 1988: 173).
Rodziewiczéwna, autorka poczytnych romanséw, stworzyfa dzielo, ktére mozna
by uzna¢ (zachowujac odpowiednie proporcje) za polski odpowiednik stynnego
manifestu Henry’ego D. Thoreau Walden czyli zycie w lesie (Thoreau 1991).

Niezwykla, unikatowa scenerie akcji Lata... tworzy idylliczna przyroda Pole-
sia. Przed stu laty byla to kraina zamglonych aurg tajemnicy laséw i moczaréw,
trwajaca ,,poza czasem i zyciem”. Tworzac postac lesnego ,ludzia” (w artykule za-
chowujemy pisownie autorki — przyp. aut.), pisarka zapewne wzorowata sie na
autentycznych mieszkancach 6wczesnej poleskiej giuszy — ,straznikach lasu”
i ,ochotnikach”. Rodowity Poleszuk, Franciszek Wystouch méwi o nich tak: ,Nie
opuszczali oni swoich laséw, rodzili sie w nich i umierali i nie widzieli moznosci
zycia poza uroczyskami” (Wystouch 2012: 125). Poza tym Rodziewiczéwna po-
znala realia leSnego zycia z pierwszej reki. W latach 1912-1914, wraz z dwiema
przyjaciétkami spedzata nie zapomniane letnie sezony w giuchej puszczy, w zbu-
dowanej specjalnie w tym celu chacie! Pisze o tym w swoich wspomnieniach
— jeden z powiesciowych lesnych ludzi — Zuraw, ktérym w rzeczywistosci byta
panna J. Skirmuntt (Skirmunttéwna 2012: 27).

Powies¢ jest kronika letniego bytowania tréjki przyjaciét (Rosomaka, Zura-
wia i Pantery) w leSnej gluszy, z dala od cywilizacji. Ci ,lasu miltosnicy i przyrody
czciciele” (Rodziewiczéwna 1988: 7) zyja spokojnie w swym puszczanskim azylu,
»stanowigc jedno z puszcza” (tamze). Do ich lesnego raju nieoczekiwanie trafia
chiopak, typowy produkt ,miasta”, gamoniowaty Coto. Poddany oddzialywaniu
pierwotnej przyrody, z pomoca swych przyjaciét i mistrzéw, chtopak przechodzi
przemiane, stajac sie ostatecznie jednym z nich — leSnym ludziem; czlowiekiem
dzielnym i prawym, wolnym duchowo i szczes$liwym. Proces tej puszczanskiej re-
edukacji Rodziewiczéwna przedstawila w powiesci szczegétowo — krok po kroku.
Dlatego uznaliSmy, ze mozna jej przypisa¢ autorstwo koncepcji i sposobu reali-
zacji systemu wychowawczego, bazujacego na przygodzie w leSnej gtuszy.
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Slizgawka — tekst ten, jest jednym ze wspomniefi Franciszka Wystoucha
(1896-1978), z tomu Echa Polesia (Wystouch 2012). Autor przezyt swa mtodos¢é na
Polesiu w czasach, kiedy Maria Rodziewiczéwna spedzata nieopodal swoje ,les-
ne” lata. Oboje kochali poleskg gtusze, cho¢ kazde na swoj sposob. Na przyktad
Wystouch byt zapalonym mysliwym, podczas gdy Rodziewiczéwna w swoim ma-
jatku nie pozwalata zabija¢ zwierzat. Wystouch walczyt na frontach Il wojny swia-
towej, a pézniej mieszkal w Wielkiej Brytanii, gdzie opublikowal swe poleskie
wspomnienia (w 1979 r.).

Dla nas szczegélnie interesujacy jest opis urzadzanych zimg na Polesiu raj-
doéw tyzwiarskich. W tamtejszym klimacie niezmierzone potacie jezior i moczaréw
pokrywaty sie w grudniu ,,gtadkim jak szyba lodem”. Dzieki temu mozna byto
urzadza¢ w zimowej gluszy tyzwiarskie rajdy na trasach liczacych dziesigtki kilo-
metréow. Lyzwy umozliwialy takze eksploracje dzikich, bagnistych uroczysk, do
ktorych latem dostep byt niemozliwy. Uczestnicy tych specyficznie poleskich skate-
-tourow przezywali wspaniate przygody w iScie basniowej krainie $niegu i lodu.

W gnieZdzie zlotej kaczki, Trzydziesci lat..., Rozmyslanie o charakterach i tater-
nictwie — autorem ww. artykutéw publicystycznych zawartych w ksiazce Na bez-
drozach tatrzanskich jest $wietlana postac — gen. Mariusza Zaruskiego (1867-1941).
Jego zycie wypetnily bez reszty: praca dla spoteczenstwa i przygoda. Byt on:
zeglarzem i marynarzem, dowddca putkéw kawalerii, taternikiem, speleologiem
i pionierem narciarstwa wysokogorskiego. Stworzyt Tatrzanskie Ochotnicze Po-
gotowie Ratunkowe. Szkolit harcerzy-marynarzy na zaglowcu ,Zawisza Czarny”.
Na poczatku XX wieku, kiedy dziatal w Tatrach, byly one jeszcze prawdziwg wy-
sokogorskg glusza. Latem bywato w nich zaledwie kilka tysiecy turystéw. Zimag
w gory nie zapuszczal sie jeszcze nikt! Zaruski duzo pisal. Pozostawil po sobie:
relacje, wspomnienia oraz artykuly polemiczne, a takze utwory poetyckie.

Analiza wybranych tekstow

Lato lesnych ludzi

Lesni ludzie — charakterystyka postaci, filozofia egzystencji. Rodziewi-
czéwna w swej powiesci-sielance opiewa tryb zycia le$nych ludzi. Bytujg oni
wsrod dziewiczej przyrody, separujgc sie od spoteczenstwa i §wiata polityki (Ro-
dziewiczéwna 1988: 42, 51), z dala od falszywych wartosci ,,potwornego miyna
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ziemskiego, gdzie bozyszczem jest interes, walka o zbytek i uzycie wykwintu cy-
wilizacji” (tamze: 6), kierujac sie zasadami ,le$nego zakonu”. Te zasady autorka
wzorowala po czeSci na odwiecznych prawach, ktére obowiazywaly w spolecz-
nosci mieszkancéw Polesia (Wystouch 2012: 177). Inspirowaly ja réwniez prze-
stania z mysli sw. Franciszka (Rodziewiczowna 1988: 5). Rosomak poucza Cota:
— ,Jesli chcesz by¢ leSnym ludziem, musisz w sobie zatraci¢ lek, gniew, wycho-
wac za$ w sobie, az cie zupelnie ogarnie, mitowanie wszystkiego i wszystkich,
co tu z toba zyja i bywaja pod bozym sloncem” (tamze: 74). Zuraw stwierdza:
»,Mamy wrodzony wstret do mordu pod wszelka postacig” (tamze: 148). Rosomak
deklaruje: ,,0d dawna juz miesa nie jadam i czuje don coraz wiekszy wstret”
(tamze: 145). Czyzby Rodziewiczéwna juz wtedy propagowala tak dzis popular-
ny wegetarianizm?

Relacje cztowiek-natura w etyce leSnych ludzi okresla przede wszystkim
religia. Le$ni ludzie sa gteboko wierzacymi katolikami (tamze: 26, 76), a swoj
lesny azyl uwazaja za rodzaj ziemskiego raju (tamze: 51, 73); kraine stworzong
i zarzadzang przez Boga (tamze: 26-27).

Jednakze w innym miejscu tekstu czytamy: — ,Niechetnie mieszam sie do
spraw tego panstwa [lasu — przyp. aut]. Tutaj panuje fad i wiekszy od mojego ro-
zum. Wszystko w tym $wiecie sie wigze, uzupetnia, spetnia jaki§ obowigzek,
stuzy jakiemus wielkiemu, czesto dla nas niezrozumiatemu prawu, utrzymuje prze-
madra réwnowage” (tamze: 69). Zauwazmy, ze ta deklaracja Rosomaka, guru
lesnych ludzi i alter ego autorki jest dzi§ jednym z pryncypiow nowoczesnej
ekologii!

Patriotyzm, gotowos¢ poswiecenia wszystkiego dla dobra Ojczyzny. Obok
kultowej mifosci do przyrody, drugim filarem $wiatopogladu lesnych ludzi jest
patriotyzm i mocna wiara w odzyskanie niepodleglosci przez podzielong roz-
biorami Polske. Odrowaz tlumaczy Cotu, ze ofiarowanie calego posiadanego ma-
jatku na potrzeby ojczyzny nie oznacza straty, lecz przeciwnie — jest zZrédtem
osobistego szczescia (tamze: 98). Rosomak, przemawiajac nad grobem powstan-
ca, przypomina wznioste hasta — ,B6g, Honor i Ojczyzna!” i — ,B6g mi powie-
rzyl honor Polakéw, Jemu go oddam!”. Wziecie udzialu w walce o niepodlegtos¢
narodu uwaza za nadrzedny imperatyw dla mlodziezy (tamze: 154—155). Patrio-
tyzm, wola przetrwania czasu niewoli z zachowaniem wiary, nakaz spetnienia
obowiagzku wobec ojczyzny — to jedyne czynniki wigzace le$nych ludzi ze spote-
czenstwem (tamze: 152).

Etos pracy. Lesni ludzie przezywajg przygode za przygoda, ale podstawe
ich le$nej egzystencji tworzg zajecia gospodarskie: rybotéwstwo, koszenie trawy,
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wyplatanie koszy, ogrodnictwo itp. Wyjatkowego naktadu pracy i wysitku wy-
magaja doroczne sianokosy. Coto, chtopiec z ,,dobrej rodziny”, w miescie nigdy
nie musial pracowac. Dopiero teraz moze sie przekonaé, jak ciezka i wyczerpu-
jaca moze by¢ fizyczna praca. Rosomak wyjasnia mu sens pracy bezinteresownej:
— ,Nie kosi¢ sie uczysz, ale przechodzisz szkote rozumienia pracy (...) — Naprawde
pracujemy dla pracy, z ochota. Mniejsza o to, czyje bydio przekarmi sie nasza
praca” (tamze: 109).

Coto poznaje sekret dobrej roboty. Gdy zaczyna sie ztoSci¢ z powodu wlasnej
nieudolnosci, Rosomak go strofuje: ,— Nie po naszemu! (...). — Nic tak nie zdzia-
tasz, przestepujac nasz lesny zakon. Patrz i ucz sie (...) mys$l przychylnie o tym
tworzywie i wzyj sie w jego charakter i wiasciwosci. Wtedy robota bedzie dobra!
(tamze: 88).

Sposob i skala wystepowania czynnika przygody w programie lesnych ludzi

Zycie w puszczy musi by¢ pelne przygod, czesto niebezpiecznych dla zycia.
W lesie mozna spotkac¢ wilki (tamze: 147) oraz rysie, z ktérych jeden omalze
Cota nie usmiercif. Mozna stana¢ oko w oko z fosiem (tamze: 80) lub ze zmijami
(tamze: 86). Utonieciem zagraza przeprawa todzig przez jezioro w czasie burzy
(tamze: 53). Mocnych wrazen dostarczajg: potéw ryb, poszukiwanie rzadkich
gatunkoéw roélin i ptakéw. Dla przyktadu Pantera wylicza chtopcu przygody, kto-
rych ten jeszcze nie poznal: ,— A leSnego ducha widziate$? I nie zlgkie$ go sie?
A byle§ w nocy w puszczy? A szedle$ przez trzesawiska, co sie gna pod nogami
jak skorupa? A ptywac¢ umiesz? A wiesz co robic¢ jak cie w wodzie kurcz chwyci?
A potrafisz sie poratowac, gdy cie daleko od chaty zmija utnie? Hej, hej rekrucie,
daleko ci jeszcze do bytowania w tym raju!” (tamze: 73).

Odnalezienie le$nej mogily powstanca — Chorazego oraz w $lad za tym, ce-
remonia konspiracyjnego pogrzebu bohatera, byly przygodami duchowymi, ktére:
»Silnie, twardo, na caly zywot ryly sie w dusze” (tamze: 152).

Cele lesnej edukacji Cota

Poznanie jezyka przyrody. Coto, wychowanek miasta, zostaje nagle wrzu-
cony w $rodowisko dzikiej puszczy, ktérego nie rozumie, i ktére go przeraza
(tamze: 61). Rosomak wyjasnia chtopcu: ,— Nudno ci tu, bo$ gluchy i $§lepy na ten
Swiat, co cie otacza. Te oczy i uszy otwieraja sie zwykle p6Zniej w zyciu, jesli sie
w ogoéle otwieraja, bo wiekszo$¢ ludzi organéw tych nie posiada i zupetnie bra-
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ku ich ani potrzeby nie czuje”. Coto zaczyna swoja nauke jezyka lasu od seanséw
podgladania ptakéw (tamze: 70).

Rodziewiczéwna, ostrzegajac przez usta Rosomaka, ze ludzie, coraz bar-
dziej oddalajacy sie od natury, tracg umiejetno$¢ rozumienia przyrody, odnosita
to przede wszystkim do 6wczes$nie zyjacych ,ludzi miasta”, do elit szlachty,
mieszczanstwa. Zauwazmy, ze dzi§, po uplywie stulecia, ta tendencja jest bez
poréwnania silniejsza i dotyczy praktycznie catego, coraz bardziej ,,zinformatyzo-
wanego” spoteczenstwa.

Opanowanie umiejetnosci bytowania w lesnej gluszy. Od pierwszego dnia
pobytu w puszczy Coto uczy sie zasad leSnego survivalu. Jest to nauka poprzez
praktyke. Chtopiec musi sie nauczy¢ zycia pozbawionego komfortu cywilizagji.

Rozwéj mentalny i duchowy. Le$nym ludziem jest cztowiek, ktéry ma w so-
bie lesng dusze (tamze: 66). Ten cel mozna osiagna¢ poprzez ukierunkowany
rozwéj duchowy, ksztattowanie pozytywnych cech charakteru. Rosomak poucza
Cota: ,— Musisz w sobie zatraci¢ lek, gniew” (tamze: 74). ,(...) Nie wolno sie
gniewac: gniew, jak bumerang, wraca do tego, co go cisnal” (tamze: 88). ,— LeSny
zakon, chtopcze! Mitowac, szanowac!” (tamze: 91). ,— A jest-li kto z nas, tu by-
tujacych, co by z doli swej nie byt rad, drugim zajrzat, czego$ cudzego, obcego
dalekiego innego pozadal?” (tamze: 127).

Elementami duchowej edukacji Cota byly takze poznanie etosu pracy i roz-
winiecie uczu¢ patriotycznych. Swoja le$na edukacje Coto uzupetlnia rowniez wie-
dzg teoretyczna, studiujac naukowe dziela o tematyce przyrodniczej (tamze: 91).

Metody realizacji procesu wychowawczego

Zdobywanie nowych umiejetnosci, samodoskonalenie, praca w zespole.
Pierwsza sprawczynig gtebokiej, wewnetrznej przemiany Cota jest matka-natu-
ra: ,— Bor gwarzyt cichutko; (...) a cztowiek, zapatrzony, zastuchany, zatracat sie
w tej wielkiej poteznej catosci i czul, ze te potezne sily ogarnialy go, ze sam staje
sie potega, Ze w nim gra, Spiewa, tworzy, roSnie moc przyrody” (tamze: 19).
Nauczycielami w szkole lasu stali sie jego towarzysze. W lesie Coto stal sie
czlonkiem zespotu — mial te same prawa i obowigzki co inni jego mieszkancy
(tamze: 59). Chiopak uczy! sie lesnego trybu zycia, a le$ni ludzie sprawdzali, ja-
kie robi postepy (tamze: 63, 76). Na przyktad sprawdzianem kondycji i sztuki
tropienia $ladéow byta pogon przez gaszcza za Panterg (tamze: 105). Coto musiat
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stale doskonali¢ nowo nabyte umiejetnosci, aby doréwnaé swym towarzyszom
(tamze: 57, 91, 142). Poczatkowo edukacja Cota odbywata sie wg formuly , mistrz—
—uczen” (tamze: 57, 142). Pozniej do chaty przybywa wielopokoleniowa rodzi-
na Odrowaza ,medrca w leSnym bycie” (tamze: 94). W wytgcznie meskiej dotad
spolecznosci lesnych ludzi pojawia sie kobieta—Matka, ktéra obejmuje role pa-
ni ,chatnego gospodarstwa” (tamze: 104, 111). W edukacji Cota pojawiajg sie
motywy prorodzinne i nabiera ona charakteru ,wychowania w rodzinie” (tamze:
111-113). Wida¢ to najwyrazniej w porze sianokoséw (tamze: 114).

Formy nauczania w edukacji Cota. Edukacja Cota jest procesem ztozonym
i wielowymiarowym. Trudne do uchwycenia wychowawcze oddziatywanie natury
(zob. wyzej), autorka potrafi opisa¢ bardzo sugestywnie: ,,Swit byt ledwie perfowy,
a glebie przesycone rosg i ciche. Ruszyli $ciezynami niewidocznymi, a moéwili
szeptem, nie $migc ciszy maci¢. Rose, moc powietrza i sfowa Rosomaka wchta-
niat w swa mfoda dusze Coto” (tamze: 75). Rosomak petni role duchowego prze-
wodnika (guru) chtopaka, a Pantera petni role druha, ale tez ztosliwego krytyka
i figlarza. Coto poznaje tajniki leSnego zycia samodzielnie lub we wspoétdziataniu
z przyjaciotmi. Poglebianiu jego wiedzy i ksztattowaniu §wiatopogladu sprzyjaja
gawedy Odrowaza i Rosomaka (tamze: 95).

Czasami lesni ludzie urzadzajg sobie dla relaksu wspolne $piewanie piesni
i piosenek, co pomaga chtopcu zzy¢ sie ze starszymi o pokolenie towarzyszami
(tamze: 91). Odbywaja sie réwniez skrzypcowe koncerty w wykonaniu Rosomaka
(tamze: 87). Te muzyczne seanse to jedyna obecna w le$nym azylu forma kultury
wysokiej. W chacie sg co prawda ksigzki, ale wylacznie o treSci naukowej (tamze).

Wyprawa do niedostepnego matecznika puszczy to powazny egzamin i pro-
ba sit dla chtopaka. Zadanie wymaga bowiem posiadania $wietnej znajomosci
kniei, umiejetnosci zespotowego dziatania i rozwigzywania problemoéw, fizycznej
kondycji i odpornosci na trudy oraz gotowosci do podjecia ryzykownych dziatan
(tamze: 143). Udzial w tej wyprawie mozna poréwnac do przezycia przez chiopca
wielkiej przygody.

Coto staje si¢ leSnym ludziem. Oznaka osiagniecia przez Cota lesnej doj-
rzalo$ci stala sie jego decyzja, aby — ryzykujac wlasnym zyciem — broni¢ Zre-
baka przed atakiem rysia. Coto zadziatal odruchowo: ,— Nic nie mys$lalem. Matej
zal byto!”. Taka reakcja dowiodta, ze chtopak ma juz w sobie lesng dusze.
Zostal przyjety w poczet lesnych ludzi otrzymujac nowe ,lesne” imie — Orlika
Bojowego (tamze: 135).
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Wyniki analizy tekstu

Maria Rodziewiczéwna stworzyla sugestywna i piekng literacko wizje zycia
le$nych ludzi, ktorzy zyja, tworzac ludzka czastke dzikiej przyrody. W per-
spektywie ekologicznej, to wizja bliska zasadom tzw. nowej ekologii, zwane;j
tez ,gteboky” (Aldo 2004: 13). Sto lat temu, na terenie wschodniej Europy,
byt to poglad bardzo nowatorski.

Wyb6r lesnych ludzi to czystej wody eskapizm, ucieczka ,,0d kultury do na-
tury” polaczona z odmowa uczestniczenia w zyciu spofecznym. Z jednym
wyjatkiem: lesni ludzie (mieszkancy zaboru rosyjskiego) deklaruja sie co
prawda jako outsiderzy, pozostajac jednak goracymi patriotami. Maja nadzie-
je doczeka¢ chwili wskrzeszenia Polski, zachowujac czysto$¢ ducha i umystu.
Przemiana ,,cztowieka miasta” w lesnego ludzia i patriote opiera sie na gle-
bokim przeksztalceniu jego osobowosci. Coto zostaje poddany ziozonej,
wieloetapowej reedukacji. Rozpoczyna ja poznanie jezyka przyrody, w celu
zrozumienie istoty jej zycia. Duchowa przemiana prowadzi do przyjecia
etyki ,,cztowieka dobrego” i obudzeniu w sobie uczucia wszechogarniajacej
mitos$ci do stworzonej i rzadzonej przez Boga natury. Edukacjg Cota kieru-
ja mistrzowie leSnej wiedzy i ,zakonu”. Jest to metoda typu , mistrz—uczen”.
Na drugim etapie wtajemniczenia Coto jest wychowywany ,,w rodzinie i dla
rodziny”.

Opisany przez Rodziewiczéwne proces wychowawczy, ktéremu poddano
Cota, ma wszelkie cechy kompleksowego programu edukacji przez przy-
gode. Jest on zestawem programow czastkowych, realizowanych kolejno
lub symultanicznie, z ktérych kazdy nalezy do jakiego$ tematycznego blo-
ku, np. survivalu. Prawie wszystkie te ,podprogramy” sa typu poznawczego
lub rozwijajacego. We wszystkich jest obecny (w réznym stopniu) element
rekreacji.

Program ,,szkoly lesnych ludzi” ma wiele cech wspoélnych z systemem skau-
tingu. W obu przypadkach przygoda peini wazna role w procesie wycho-
wawczym. Robert Baden-Powell przywigzywat wielka wage do prowadzenia
edukacji skauta w srodowisku przyrody. W lesnej szkole Cota przyroda nie
jest tylko jej sceneria — jest sitg sprawczg (Rodziewiczéwna 1988: 19). W oby-
dwu systemach stosowane sg tez podobne metody wychowawcze. Harcerze
doskonalg sie m.in. poprzez zdobywanie kolejnych ,sprawnosci”. W ten sam
sposob rozwija sie Coto. Zaréwno sir Baden-Powell (Baden-Powell 2007: 12),
jak i Maria Rodziewiczowna podkreslajg role i perspektywiczne znaczenie
czynnika chtopiecej zabawy. Po uroczystosci ,pasowania” Cota na lesnego
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ludzia Odrowaz méwi: ,— Widzi sie dziecinng zabawke, ale taka, co jej chfo-
pak nie zapomni przez zywot. A pokieruje go w pracy i uchroni od podtosci”
(Rodziewiczéwna 1988: 120).

6. Miedzy obydwoma systemami zachodzg jednak istotne réznice. W metodzie
skautowej wykorzystuje sie wychowawcze oddziatywanie grupy réwiesniczej,
ktorg tworzy zastep. Coto jest wychowywany metodami: ,mistrz—uczen”
i ,wychowanie w rodzinie” (zob. punkt 3). Poza tym pedagogike lesnych lu-
dzi odréznia od skautingu catkowity brak zainteresowania sferg codzien-
nego zycia spolecznego (za wyjatkiem wlasnej rodziny). Skaut powinien
by¢ zawsze gotowy do udzielenia pomocy potrzebujgcemu. Lesny ludz jest
zawsze gotoéw tej pomocy udzieli¢, ale tylko zwierzetom, poniewaz obo-
wigzuje zasada: ,,w gluszy prawie kazdy ,,obcy” to wrdg” (tamze: 94).

Slizgawka — wybor cytatéw

Lyzwiarstwo terenowe w krainie zalewéw i bagien:

U nas slizgawka to byla wycieczka na lodzie. | wycieczka, ktéra pozwalala poznawaé
miejsca niedostepne w innych porach roku. W tym byta ich warto$¢ (Wystouch 2012: 121).
Wycieczki te sa tylko zwiazane z Polesiem, gdzie natura darowywata nam kilka tygodni bez-
$nieznej zimy, a wiec i otwartego lodu, ktéry doprowadzat nas do wszystkich zakatkéw puszczy
i zdradzat jej tajemnice (tamze: 124).

Przestrzen i ped — rados$¢ swobody:

Wszedzie 16d byt gtadki i szklisty jak szyba. Blota (mokre taki) na jesieni sg zawsze po-
kryte woda, i to gleboka woda (...) Gdy 16d skuje taki, mozna gna¢ przed siebie na tyzwach bez
zadnych przeszkéd. To jest naprawde przyjemnos¢. Oczywiscie do tego trzeba mie¢ miodos¢,
rados¢, ktéra daje zdrowy ruch, i wytrzymatosc fizyczng (tamze: 121).

Mozliwo$¢ wyboru atrakcyjnego wyzwania:

Dla przyktadu — odwiedzaliSmy na tyzwach naszego stryja w Sosze. Po drodze byto tylko
dwanascie kilometréw, ale po lodzie trzy razy wiecej. Bylismy dumni z tego, ze fyzwy przypinato
sie na ganku w Pirkowiczach, a zdejmowalo na ganku w Sosze (tamze: 122).

Wyprawa w nieznane:

Trzeba sobie wyobrazi¢ na dalekim horyzoncie grzebieniasty pas laséw. Byt to zazwyczaj
cel naszej wyprawy. Pamietam taki las Czeremcha potozony miedzy niedostepnymi bagniskami,
prawdziwy Mickiewiczowski ,,matecznik”, bo cztowiek tam rzadko dochodzil. Dostac sie tam to
bylo pokona¢ wiele kilometréw przestrzeni, bo w prostej linii gna¢ po lodzie nie byto mozna
(tamze: 121).
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Obecnos$¢ zagrozen:

Do laséw tych i uroczysk mozna sie bylo dostac¢ tylko w zimie — po lodzie, bo dostepu do
nich bronily topieliska, tym bardziej byly one piekne, bo tajemnicze. Ale trzeba byto uwaza¢, bo
i one bywaly pod lodem, ale 16d nie utrzymywat ciezaru czlowieka. Zarwanie sie na oparzelisku
moglo sie skonczy¢ tragicznie, bo pod spodem byla przepas¢ bez dna (tamze: 122).

Trudy i przeszkody:

Byly i przeszkody, ktére trzeba byto pokonywac¢. Najwieksza byl przeciwny wiatr, a wiatry
na tych otwartych przestrzeniach bywaly silne i porywiste (...) Miejscowi rybacy rabali na kana-
tach przereble, ktore potem zamarzaly cienkim lodem. Zatamanie sie i kapiel powodowaly, ze
wycieczka przepadala (tamze).

Piekno przyrody:

W niektérych miejscach drzewa lezaty wprost przy lesnych strumieniach, i przestaniaty
dalszy widok, tworzyly sie jakby tajemnicze tunele i jaskinie, ktére sie przejezdzato, dazac do
czego$ nowego. Co chwila co$ innego uderzalo w oczy i urzekalo swoim pieknem (tamze).

Spotkania w $§wiecie zwierzat:

Zawsze spotykaliSmy stada cietrzewi, ktore zrywaly sie nam spod nég. (...) WidywalisSmy
i stada dzikéw, ktére, pewne siebie, wolno odchodzily, a nawet zatrzymywaly sie i obserwo-
waly nas. Czesto rowniez migneta nam czerwona smuga lisa (...) SpotykaliSmy i stadka saren (...)
Wilkéw nie widzieliSmy, ale byty tu gdzie§ w poblizu i ta Swiadomos$¢ dodawata uroku naszym
wycieczkom (tamze: 124).

Intrygujace zjawiska przyrodnicze:

Ciekawe zjawisko, gdy zblizaliSmy sie do oparzeliska w jasny, stoneczny dzien, widzi sie
czesto zamglenie, nieraz bardzo geste. To woda paruje na mrozie. Wyglada to nawet strasznie
i tajemniczo (tamze: 123).

Niebezpieczenstwo i ryzyko:

Trzeba bardzo ostroznie zbliza¢ sie do oparzeliska. (...) Nieraz stanowia one plywajacy
kozuch, ktoéry ugina sie pod ciezarem cztowieka i moze sie przerwac, topiel wciaga, jak to méwia
u nas ,diabet go wciagnal” (tamze: 124).

Wspomnienia ze $§wiata przygod:

Niezapomniane to byly wyprawy. Wiele potem widzialem, wiele polowatem i duzo czasu
spedzatem w lasach, ale tamte wspomnienia sq mi najdrozsze. Towarzyszyly im mlodo$¢, che¢
poznania i szukania dziewiczego piekna (tamze).
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Wyniki analizy tekstu

1. Opisane w tekscie tyzwiarstwo rajdowe (tourowe) to unikatowa forma upra-
wiania tego sportu w plenerze. Jej atrakcyjno$¢ bierze sie z niezwykle
udanego polaczenia trzech elementéw: ,trakcyjnego potencjatu” tyzew,
szczegblnych warunkéw lokalnej pogody i geomorfologicznych cech krainy
Polesia.

2. Autor opisuje trzy sposoby uprawiania w gluszy ,lyzwiarstwa wycieczko-
wego”: rajd wybrang trasg (np. w odwiedziny do sasiada), $miganie po
bezkresnej tafli ,,gtadkiego jak szyba lodu” oraz wyprawy po lodzie do nie-
dostepnych latem ,,Mickiewiczowskich matecznikow” w puszczy.

3. Ukazane w tekscie poleskie rajdy to wprost podrecznikowe przyktady im-
prez przygodowych. Aplikujac do nich kryteria istnienia przygody (Sonelski
2012: 67) stwierdzamy, ze w kazdym z trzech przypadkéw spetnione sg
warunki do tego konieczne oraz praktycznie wszystkie uzupetniajace!

4. Jazda przez lesne uroczyska w zimowej szacie obfitowala we wspaniate
widoki iscie ,dziewiczego piekna” przyrody, a jej atrakcyjno$¢ podnosity
spotkania oko w oko z dzikimi zwierzetami. Na oparzeliskach fascynowaty
lyzwiarzy tajemnicze opary i mgly. Wedréwce towarzyszylo poczucie odkry-
wania jakiej$ tajemnicy, co jest kluczowym elementem doznania przygody
eksploracyjnej, jej magicznym ukoronowaniem. Pojawia sie tu swoista od-
miana czynnika 3M' (Sonelski 2012: 71). Nic dziwnego, ze te przygody autor
zachowatl w pamieci do konca zycia.

5. Pierwsze dwie sposréd opisanych ,konkurencji” to modelowe przykiady
programéw edukacji przygodowej typu rekreacyjnego. Lyzwiarski rajd do
puszczanskiego matecznika to rownie klasyczny przyktad wyprawy eksplora-
cyjnej. W obu przypadkach wystepujg komponenty: poznawczy i rozwijajacy.

Na bezdrozach tatrzanskich

Ksiazka jest zbiorem artykuléw o charakterze wspomnieniowym i publicy-
stycznym. Autor przebywat w Tatrach w pierwszej dekadzie XX wieku. W swoich

! Czynnik 3M (Magia Miejsca i Momentu) — jest probg uchwycenia ulotnego zjawiska specy-
ficznej aury, na ktoéra skladajq sie: uroda krajobrazu, szczegélne zjawiska atmosferyczne, nastrdj
chwili oraz inne jeszcze czynniki §rodowiskowe. Ich nakladanie sie i kumulacja mogg tworzy¢
efekty o wyjatkowo silnym oddzialywaniu psychologicznym, co wzmacnia efekt ,,ducha miejsca”,
ulatwiajac jednoczesnie przezycie ,stanu przygody granicznej”.
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artykutach o tematyce tatrzanskiej Zaruski przedstawil swoje poglady na temat
ideologii taternictwa (Krawczyk 1968) i przekazat spostrzezenia dotyczace wy-
chowawczych wartos$ci uprawiania taternictwa i wysokogoérskiego narciarstwa.

Wybor cytatow?

O Tatrach:

Jedynie Tatry stanowia teren, na nic nikomu nieprzydatny, bezuzyteczny, i wiasnie dlatego
majacy znaczenie moralne. Tatry to pustynia. Pustynia skalna — dzika, grozna i niebezpieczna.
Cztowiek znajdujacy sie w jej glebi, nie moze pamietac¢ o calym kompleksie rzeczy przemijaja-
cych — najpierw dlatego, ze na nic one mu tam niepotrzebne, a po wtére dlatego, ze na pustyni
musi sie czuwac. Wiec czuwa (...) Wchodzi w zazyto$¢ z nieskalang niczym, najpierwotniejsza
przyroda, bedaca na pograniczu rzeczy transcendentalnych. Wszak prorocy wszystkich ludéw
i wiekow szli na pustynie, azeby istote bytu tam zglebi¢, przede wszystkim zas samego siebie
odnalez¢ (Zaruski 1958a: 19).

Warto$c¢ gluszy:

Warto$¢ Tatr dla naszego spoteczenstwa jest niematerialnej natury. Nie lasy, nie hale, nie
granit stanowig skarb bezcenny, ktérego strzec czujnie nalezy, lecz urok pustynnych tych ob-
szarow, majestat jakiej$ wielkiej swiatyni przyrody. Tatry sg i zawsze zosta¢ powinny pustynig
(Zaruski 1958b: 90). Blogostawione niech beda morza, géry wysokie i wielkie pustynie, albowiem
one sg zrodiem sily! (Zaruski 1958a: 23).

Potrzeba ksztaltowania charakterow:

Powiedzial Spencer, ze prawdziwe bogactwo narodu stanowia nie wydajno$¢ jego ziemi,
nie przemysl, nie urzadzenia techniczne, ani spoteczne, lecz charaktery (...) Niemniej przeto
charaktery — a mam na mysli charaktery silne i wznioste — skarbem sa ludzkosci i wspierac
wszelkie usitowania, zmierzajace ku ksztaltowaniu charakteréw, obowiazkiem jest kazdego my-
$lacego czlowieka (Zaruski 1958c: 147-148).

Wyprawy wysokogorskie szkolg hartu:

Dla mnie osobiscie Tatry zimowe i ciezkie wyprawy narciarskie byly przede wszystkim
szkolg charakteréw, remedium na zastraszajace cherlactwo duchowe i fizyczne (...) Przez pokony-
wanie trudéw i niebezpieczenstw w dtugich wyprawach tatrzanskich chciatem krople tezyzny
angielskiej zaszczepi¢ naszej miodziezy (Zaruski 1958d: 229).

2 Przedstawione cytaty zaczerpneliSmy z zamieszczonych w ksigzce artykutéw: Tatry jako
pustynia (Zaruski 1958a: 18-23); W gnieZdzie zfotej kaczki (Zaruski 1958b: 90-95); Rozmyslanie o cha-
rakterach i taternictwie (Zaruski 1958c: 147-149); Trzydziesci lat... (Zaruski 1958d: 226-230).
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Wychowawcza wartos$¢ niebezpieczenstwa:

Dobre sa ¢wiczenia na drazku, poreczach i koniu, dobra jest gimnastyka szwedzka (...)
wszakze brak im jednego silnego pierwiastka — nie méwie juz o idealnie czystym powietrzu
i stoncu. Brak im pierwiastka niebezpieczenstwa, ktore w stal charaktery zamienia, stygmaty
wieczyste na duszy wypala. (...) Piekna walka z surowa przyroda (...) jest jednym z najtezszych
czynnikéw, tworzacych dzielne charaktery i hartujacych sity fizyczne. (...) Dla tych powodéw ta-
ternictwo, alpinizm, turystyczne narciarstwo wyzej stojg od wszelkich gimnastycznych systemoéw,
daja bowiem 6w dobroczynny pierwiastek niebezpieczenstwa, ktory bezposrednio na charakter
dziafa (Zaruski 1958c: 148).

Wyniki analizy cytatéw z tekstu

1. Pierwsze trzy cytaty dotycza Tatr. Autor okreslil ich §rodowisko stowem
»pustynia”, co wowczas oznaczato obszar bezludny, pozbawiony cywilizacji.
Dzi$ uzyjemy terminu ,,wysokogoérska glusza” (mountain wilderness).

2. Na przetomie XIX i XX wieku Tatry mialy juz status swiatyni przyrody i dobra
narodowego a ich uroki opiewali pisarze i poeci. O transcendencji wysokich
gor pieknie i wnikliwie rozmyslali: w 1798 r. w Alpach Horace de Saussure
(Irving 1935: 21), a w Tatrach ks. Stanistaw Staszic (Matuszyk 1985: 145). Le-
gendarnym juz dzi§ odkrywca uroku i wychowawczych waloréw wilderness
byt Amerykanin John Muir (1838-1914) (Miles 1995: 45-56). Mariusz Zaruski
natomiast dostrzegt i docenit wartos$¢ tatrzanskiej gluszy, wskazujac, ze to
ona wiasnie jest najwiekszym skarbem spoteczenstwa. Trzecie z przytoczo-
nych wezwan Zaruskiego w pelni koresponduje ze wspoéiczesng koncepcja
wychowania poprzez glusze (wilderness education) (Miles 1995: 45-56).

3. Autor powolujac sie na filozofa Herberta Spencera (1820-1903), wskazuje na
wielka warto$¢ spofeczna, jaka dla kazdego narodu sg silne charaktery jed-
nostek. Ubolewa nad cherlactwem polskiej miodziezy i podkresla potrzebe
ksztattowania jej charakteréw. Uwaza, ze w obu tych sferach mozna osiag-
nac¢ poprawe poprzez uprawianie dziatalno$ci wysokogérskiej: taternictwa
i narciarstwa. Ten jego postulat zostatl przez srodowisko taternikéw uznany
za falszywe ,,spotecznikostwo” i zdecydowanie odrzucony (Kordys 1976: 234).

4. Mariusz Zaruski wskazuje na edukacyjne walory sportow wysokogorskich,
akcentujac wychowawcza role obecnosci zagrozenia i ryzyka utraty zycia,
ktére towarzysza w goérach taternikom i narciarzom. Poréwnujac sporty
ekstremalne z ,boiskowymi”, te drugie ocenia nizej wlasnie dlatego, ze sg
one pozbawione elementu ,walki, ktorej towarzysza madre oczy $mierci”.
Przekonanie, ze walka z sitami przyrody sprzyja wyrabianiu osobistej dziel-
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nosci i zalet charakteru po latach stal sie mantrg ideologéw wychowania
przygodowego (Mortlock 1994: 40).

Whioski koncowe

Na podstawie wykonanych przez nas analiz mozna stwierdzié, ze polscy
autorzy, w tekstach napisanych w pierwszej potowie XX wieku, przedstawiaja
(wéwczas nowatorskie) interesujgce koncepcje i programy, ktore sg obecne i sg
realizowane dzisiaj w pedagogice przygodowej, a w szczegdblnosci:

e  Program wychowania ,lesnego czlowieka”, autorstwa M. Rodziewiczéwny,
jest zblizony do skautingu. Nie wiemy, czy (a jesli tak, to do jakiego stopnia)
autorka wzorowala sie na systemie Roberta Baden-Powella. Mozna stwier-
dzi¢, ze miedzy obydwoma programami zachodzg istotne réznice. Zatoze-
nia (programowe i realizacyjne) ,,szkoty lesnych ludzi” sa oparte na polskich
realiach geograficznych, spotecznych i kulturowych.

e  Sformufowana przez Rodziewiczéwne idea lesnego ,ludzia”, ktory jest jed-
nym z elementow (czescig) przyrody, a nie jej panem, nalezy dzi$ do podsta-
wowych zalozen nowoczesnej ekologii.

e  Maria Rodziewiczoéwna wskazala na powszechny w spoleczenstwie brak
znajomosci jezyka przyrody, co proponujemy uznac za wazne nemento i su-
gestie programowa, skierowang do ideologéw i specjalistow w dziedzinie
wychowania przez przygode.

e  Tekst Slizgawka z tomu Echa Polesia jest cennym dokumentem stylu Zycia
mieszkancow Polesia na poczatku XX wieku. Ta epoka minela bezpowrotnie.
Unicestwieniu ulegta zaréwno kultura lokalnej spotecznosci, jak i jej natu-
ralne, unikatowe srodowisko przyrody — lesna glusza (Szejnert 2015).

e  General Mariusz Zaruski zwro6cit uwage na spoteczne wartosci tatrzanskiej
gluszy dla jednostki i spoleczenstwa; ogtlosit apel o jej zachowanie i ochrone.

e  Autor ksiazki Na bezdrozach tatrzanskich jeszcze przed | wojng $wiatowa rzu-
cit hasto wykorzystania plenerowych sportow ekstremalnych (taternictwo,
ski-tour) do realizacji spotecznych celéw wychowawczych — rozwijania cha-
rakteréw i poprawy fizycznej tezyzny polskiej mtodziezy. Ta idea wycho-
wania przygodowego doczekala sie realizacji dopiero w epoce PRL-u. Kluby
Wysokogorskie i Polski Zwigzek Alpinizmu przez wiele lat organizowaly szko-
lenia mfodych taternikoéw (Koziot 1984). Jednym z dtugofalowych rezultatéw
tej akcji byto przygotowanie kadry polskich alpinistow, ktérzy w latach 80.
ubiegtego wieku odniesli wspaniate sukcesy w Himalajach.
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e  Mariusz Zaruski sugerowal tez wykorzystanie istniejacych w taternictwie
elementéw zagrozenia i ryzyka utraty zycia do realizacji celow wychowaw-
czych. Ta idea réwniez nie zyskala aprobaty 6wczesnego spoteczenstwa,
ktore powszechnie postrzegato taternikoéw jako ,kapliczke stracencow”.

Whioski z dokonanej analizy, zdajg sie potwierdza¢ stuszno$¢ postawionej
przez nas na wstepie tezy. Mamy nadzieje, ze wyniki naszych badan zainspiruja
osoby zaangazowane w dziedzinie pedagogiki przygodowej do dalszej twoérczej
i efektywnej pracy. A ze warto tym sie zajmowac, wiedza z pewnoscig wszyscy
cytowani w naszym opracowaniu autorzy, bo chyba wszyscy odczuwamy prawde
tych stow: ,,— Wszyscy jesteSmy dzieémi natury, nawet gdy dusimy sie w wie-
zowcach. Mamy gleboko zakorzeniong potrzebe kontaktu z naturg, im wiecej
jej znika, tym bardziej jestesSmy depresyjni my, ludzie” (Wajrak 2015: 46).
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Summary
CZECH EXPERIENCE IN THE AREA OF EXPERIENCE EDUCATION

Outdoor and adventure education in Poland is still developing and begins to function outside
the community of practitioners. Polish researchers mostly rely on the English-language studies,
which are based on the British and American experiences, but they fail to notice that the
Czech achievements are comparable to the ones in western countries. Moreover, experiences of
Poland’s southern neighbours are closer to ours, and thus — the methods used may be more
relevant to the Polish conditions. The article describes the development and current state of
the outdoor and adventure education as a science in the Czech Republic and presents the
achievements of the main centre, ‘PSL’, which initiates most activities in this field. The study
asks questions about the sources of the Czech experience education, terminology, as well as
developed methods and techniques of activities.
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red. Paulina Marchlik

Edukacja przygoda w Polsce jako dziedzina naukowa dopiero sie rozwija
i zaczyna funkcjonowac poza srodowiskiem praktykéw. Polscy badacze najczesciej
siegajg do opracowan anglojezycznych, ktére bazujg na doswiadczeniu Anglikéw
czy Amerykanow. Nie dostrzega sie, ze nasz pofudniowy sasiad ma poréwnywal-
ny dorobek z krajami zachodnimi. Jego doswiadczenia sg Polsce blizsze, a tym
samym — stosowana metoda moze by¢ bardziej adekwatna do polskich warunkéw.
Artykut porusza problematyke rozwoju i aktualnego stanu subdyscypliny nauki,
jakim jest pedagogika przezy¢ w Czechach oraz prezentuje dorobek giéwnego
czeskiego osrodka, bedacego inicjatorem wiekszosci dziatan w tym obszarze.
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W opracowaniu zostaly postawione pytania o zrédla czeskiej pedagogiki prze-
zy¢, wypracowane metody i techniki dzialan oraz terminologie naukowa.

Tematyka edukacji poprzez przygode w $wiecie nauk humanistycznych i spo-
tecznych w Polsce zagoscita dopiero niedawno. Brakuje fachowej literatury na ten
temat, nie ma spdéjnej koncepcji teoretycznej. Jednakze, kiedy przedstawia sie
zalozenia edukacji przygodowej réoznym Ssrodowiskom, zajmujacym sie alterna-
tywna edukacja, czesto slyszy sie opinie, ze zalozenia pedagogiki przygody sg im
znane — co wiecej — sami je stosuja.

Na zachodzie oraz potudniu Europy dziata, i od potowy XX wieku preznie
sie rozwija, pedagogika przygody oraz pedagogika przezy¢, ktére swoj poczatek
wziely z mysli Kurta Hahna. Nurt ten zwigzany jest z zalozeniami pedagogiczny-
mi Jana Jakuba Rousseau, Johna Deweya, Ralpha Waldo Emersona i Henry'ego
Davida Thoreau; nawigzuje takze do woodcraftu i skautingu (Palamer-Kabacinska
2014: 78-110).

W Polsce pedagogika przygody ani pedagogika przezy¢ jako calo$ciowa kon-
cepcja teoretyczna nie jest znana — ale metody i formy, ktérymi oba nurty sie po-
stuguja s wykorzystywane w praktyce. Rodzi sie pytanie — skad liderzy réznych
dziatan plenerowych czerpig wiedze na temat tych form pracy? Outdoor and
adventure education w Polsce jest z pozoru czym$ nowym — animatorzy, liderzy
grup, pytani o ten nurt, nic o nim nie wiedza, nie rozumiejg co sie pod tym po-
jeciem kryje. Jednakze z badan i analiz dzialan réznych organizacji, instytugcji
wynika, ze zalozenia outdoor and adventure education, s realizowane w prakty-
ce. Pojawia sie zatem nastepne pytanie: czy ta realizacja odbywa sie bez $wiado-
mosci teoretycznych podstaw? Oraz — do jakich Zrodet siegajq praktycy?

Jedna z przyczyn takiej sytuacji moze by¢ brak dostepnej literatury w je-
zyku polskim, ktéra w sposéb kompleksowy przedstawiataby zalozenia teore-
tyczne outdoor and adventure education oraz pedagogiki przezy¢, wskazata czym
oba nurty sie r6znig oraz nakreslita kierunki dziatan, jakie podejmowane sag w r6z-
nych krajach.

Do tej pory na polskim rynku wydawniczym pojawita sie jedna pozycja
dotyczaca pedagogiki przezy¢ — jest to tlumaczenie ksigzki autorstwa Wernera
Michla (Michl 2011), ktéry opisuje, w jaki sposob rozwijata sie i jak obecnie
funkcjonuje pedagogika przezy¢ w Niemczech. Natomiast niewiele oséb wie, ze
mozemy korzystac z czeskich do§wiadczen. W Czechach preznie rozwingt sie ten
nurt znany pod nazwa ZaZitkovd pedagogika. Przyblizenie jego zalozen, przedsta-
wienie jego osiggnie¢ i metod pracy — wydaje sie istotne i interesujace, takze ze
wzgledu na podobng do polskiej przesztosc¢ historyczng Czech.
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Niniejszy artykut porusza kilka kwestii:

—  jakie sg zrodfa czeskiej pedagogiki przezy¢?

— jak rozwijala sie czeska pedagogika przezy¢, jaki wpltyw na rozwdj tej dzie-
dziny miata historia kraju?

—  jakimi metodami i formami pracy postuguje sie obecnie?

—  czy organizacje i instytucje opierajace sie na pedagogice przezy¢, dzialajg

w ramach sformalizowanych struktur czy tez niezaleznie od siebie?

— czy i jakie réznice wystepuja miedzy niemiecka Erleibnispddagogik a czeska

Zazitkovou pedagogikou?

Aby odpowiedzie¢ na sformulowane tu pytania, zastosowano niereaktywng
metode badania tresci dokumentow instytucji i organizagji, realizujacych zatoze-
nia pedagogiki przezy¢ w Czechach, a takze dokonano analizy literatury czeskiej
dotyczacej pedagogiki przezy¢ pod wzgledem zmian historycznych, zatozen me-
todycznych i form pracy.

Pedagogika przygody czy pedagogika przezy¢?

W obszarze, ktéry jest tematem niniejszego artykutu istniejg liczne niesci-
stosci, jesli chodzi o terminologie. Podstawowy problem dotyczy nazewnictwa
samego nurtu. W literaturze przedmiotu pojawiaja sie okreslenia outdoor education,
adventure education, adventure learning oraz Niemczech - Erlebnispddagogik,
a w Czechach — Zazitkovd pedagogika. W Polsce tez nie ma spéjnosci termino-
logicznej, co moze by¢ wynikiem stabego zakorzenienia w fachowej literaturze
naukowej — cho¢ najczes$ciej uzywa sie okres$len ,pedagogika przygody” lub
~pedagogika przezy¢”. Niektorzy wyraznie akcentujg odrebno$¢ wymienionych
nurtéw, inni uzywaja poszczegoélnych poje¢ wymiennie. Nie jest tu miejsce, aby
doktadnie wyjasnia¢ zawitosci terminologiczne — jednakze ze wzgledu na pod-
jety temat, nalezy sie skupi¢ na okres$leniu aparatu pojeciowego dziatan, jakie
mozna zaobserwowa¢ w Czechach (Palamer-Kabacinska 2012: 16-20).

Okreslenia Erlebnispddagogik i ZaZitkovd pedagogika ttumaczone sg jako ,pe-
dagogika przezy¢”, natomiast pojecia outdoor education, adventure education naj-
cze$ciej w przektadach wystepuja jako ,pedagogika przygody”. Jak zwraca uwage
Werner Michl — réznica miedzy pedagogika przygody a pedagogika przezy¢
— jest zasadnicza. Cho¢ obie koncentruja sie na tym samym celu — catoSciowym
rozwoju osobowosci w wyniku kontaktu z wydarzeniem, ktére nastepnie mo-
Ze sie przeistoczy¢ w doswiadczenie, przy zatozeniu, ze dziafanie to odbywa sie
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w kontakcie z przyroda oraz w grupie. Jednakze w pedagogice przezy¢ bardzo
zwraca sie uwage na bezpieczefnstwo podejmowanych dziatan — system niemiec-
ki wypracowat liczne procedury czuwajace nad prawidtowoscig przebiegu proce-
sow przygodowych oraz bezpieczenstwem uczestnikéw. Niemieccy pedagodzy
podkreslaja, ze méwienie o ,,przygodzie” jest nieuzasadnione — gdyz z natury ter-
min ten oznacza nieprzewidywalno$¢ — a tym samym trudno przewidzie¢ skutki
wychowawcze podjetych dziatan (Michl 2011: 14-16).

Co ciekawe, w literaturze czeskiej pojawiajg sie dwa okres$lenia — jedno z nich
to wlasnie ZaZitkovd pedagogika, natomiast bardzo czesto mozna sie spotkaé
z angielskim terminem — outdoor education.

Rozwazaniami nad terminologia zajmuja sie Srodowiska pedagogéw. Wedlug
Ivo Jiraska obecnie nastapita dewaluacja pojecia ,pedagogika przezy¢” — uzywajg
go rozne instytucje, organizacje, pojawia sie w hastach reklamowych, stalo sie ono
pewnego rodzaju ,,zakleciem”, przyciagajacym odbiorcéw i przez to, stracito na
wlasciwym wychowawczym znaczeniu. Jest to powéd do namystu nad aparatem
pojeciowym w tej dziedzinie i by¢ moze przyjeciem nowych okreslen, ktére odcie-
lyby sie od powierzchownie pojmowanej ZaZitkove pedagogiky (Jirasek 2014: 11).

Z drugiej strony, Jan Neuman zwraca uwage na fakt, ze aktualnie czeskie
srodowiska pedagogiczne na powr6t odkrywaja warto$¢ uczenia zwigzanego z do-
$wiadczeniem — tym samym wracajac do korzeni — do nauczania Jana Amosa
Komenskiego, ktéry wieki temu wezwatl do wszechstronnego ksztatcenia i edu-
kacji gtowy, serca, jezyka i reki (Komenski 1874: 9). Aktualnie czeska nauka staje
przed koniecznoscig doprecyzowania terminologicznego — przy czym, jak pod-
kresla Neuman — dyskusja ta toczy sie juz kilkanascie lat (od 2000 r.). Jednakze,
jesli czeska pedagogika przezyc¢ chce znalez¢ sobie nalezne miejsce wsréd nauk
pedagogicznych — wyjasnienie tych terminologicznych zawitoSci jest konieczne
(Neuman 2014: 20).

Ttumaczenie czeskich zawitosci jezykowych na polski, jest o tyle trudne, ze
w jezyku czeskim wystepuja trzy podobne okreslenia dotyczace przezycia i do-
$wiadczenia — proZitek, zkuSenost, zaZitek. Prozitek najczesciej jest utozsamiany
z przezyciem autentycznym (authentic experience) — czyli emocjonalnym postrze-
ganiem obecnej sytuacji, czesto w dramatycznym momencie zycia. Zkusenost
okreslane jest jako to, co bylo przezyte i zachowalo sie w pamieci jednostki
— mozna to utozsamic z pojeciem ,doswiadczenia”. Do$wiadczenie jest elemen-
tem aktywnym i stanowi istote nauki, dlatego mozna méwic o uczeniu przez do-
Swiadczenie (Neuman 2014: 21). Natomiast stownikowe ttumaczenie stowa zaZitek
na polski oznacza ,przezycie” (Kieszonkowy stownik czesko-polski 2008: 328), ale
w czeskiej definicji akademickiej zdZitkové pedagogiky (JiraSek 2004: 6) definiuje
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sie odrebnie obok terminu proZitek, jeszcze termin zdzZitek, ktére wydaje sie za-
stepowac podstawowa psychologiczng definicje terminu zkusenost — czyli do-
$wiadczenie. Niestety nie wynika z tego, jakie sg granice zakresow pojec zdZitek
i zkusenost (Neuman 2014: 21). A zatem — zdZitek z jednej strony rozumiany jest
jako doswiadczenie, a z drugiej jako przezycie. Stad wynika problem — jak tfu-
maczy¢ ZazZitkovou pedagogiku — jako pedagogike przezy¢ czy jako pedagogike
doswiadczen? Jednak w Zrodtach literaturowych czeska pedagogika nawigzuje do
niemieckiej Erlebnispddagogik — co przemawiatoby za tlumaczeniem tej galezi
pedagogiki jako ,pedagogiki przezyc”.

W konteks$cie dywagacji dotyczacych zakreséw pojeé, warto przytoczy¢
uwage autora dotyczaca hasta prozZitek zamieszczonego w stowniku psychologicz-
nym Pavla Hartla i Heleny Hartlovej. Ot6z Neuman podkresla, ze w definicji tej
~wychowanie przez przezywanie”, utozsamiane jest z ,wychowaniem przez przy-
gode”, ktora w tym kontekscie, raczej taczy sie, z wymagajacymi programami
i dziataniami o pewnym stopniu ryzyka, wiaczajac w to refleksje nad spofeczny-
mi interakcjami i obserwacje srodowiska. Co ciekawe, autorzy stownika uwazaja,
ze takie ,wychowanie przez przezywanie” wprowadzil i nadal sie nim postugu-
je skauting, czyli to wychowanie, nie jest nowoscig tylko ostatnich lat (Neuman
2014: 25). Uwaga ta, jest o tyle istotna, ze podobng sytuacje mozna zaobser-
wowac w polskiej rzeczywisto$ci — wiele os6b utozsamia pedagogike przygody
z ruchem harcerskim, mimo iz w rzeczywisto$ci wystepuja miedzy zalozeniami
harcerskiej metody wychowawczej a pedagogika przezyc istotne réznice (Palamer-
-Kabacinska 2014: 102-110).

Pomijajac dywagacje natury jezykowej i pewne niuanse, wynikajace z roz-
nego akcentu kladzionego na poszczegélne elementy systemu, mozna uznaé, ze
wszystkie wyzej wymienione nurty (Outdoor eduaction, adventure eduaction, Erlebnis-
pddagogik, Zazitkovd pedagogika) funkcjonujg w ramach dziedziny okreslanej jako
experiential education. Formalne ramy tej dziedziny, uwidocznione sg w dziafa-
niach i na stronie stowarzyszenia Association of Experiential Education (AEE).
Okreslajg one, jakie przedsiewziecia sg zgodne z zatozeniami tego nurtu. W skro-
cie, za Neumanem, mozna okresli¢, ze experiential education rozni sie od tradycyj-
nej edukacji tym, ze nauczyciel angazuje najpierw uczniéw do podjecia wyzwania
(w dziataniu), a nastepnie przeprowadza wspélnie z nimi refleksje nad tymi dzia-
taniami — czyli ocene emocji i przezy¢. Na podstawie wtasnych przezy¢ i do-
$wiadczenia ucznidow, tworza sie nowe umiejetnosci, postawy i sposoby myslenia
(Neuman 2014: 23).

Ivo Jirasek, podobnie jak Neuman, analizuje terminologiczng strone peda-
gogiki przezy¢. Wskazuje na istotng ewolucje, jaka przeszta ta dziedzina
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w Czechach. W latach 70. XX wieku, kiedy na Zachodzie zwienczeniem dyskusji
o uczeniu przez doswiadczenie — byto powstanie wspomnianego wczes$niej AEE,
w Czechoslowacji mozna bylo zaobserwowaé pojawienie sie zainteresowania
takimi dziataniami, jak: turistika, sport v prirodé, pobyt v prirodé, pohybové rekreace
— czyli turystyki i sportu na tonie natury, przebywania na tonie natury, rekreacji
ruchowej. Nastepnie dziatania te, ewoluowaty w kierunku tworzenia tdbornickych
skol — szko6t obozowych, wyjazdowych, az do pobyt a vychova v prirodé — wychowa-
nia w przyrodzie; vychovné prvky rekreace — wychowawczych elementow rekreacji;
moderni formy vychovy v pfirodé — nowoczesnych form wychowania w przyrodzie;
prdzdninovd pedagogika — wakacyjnej pedagogiki (Jirasek 2014: 13). Wskazuje to
na to, ze czeska pedagogika nie czerpala stricte z do$wiadczen zachodnich, ale
stopniowo wypracowywatla wiasny system i metody.

Neuman podaje, ze pierwszym, ktéry kompleksowo w literaturze czeskiej
opisat ,pedagogike przezy¢” byl Mojmir Vazansky, ktory w 1992 r. wydat ksigz-
ke Volny cas a pedagogika zdzitku. Autor nawigzuje do zrédet niemieckich i w dzie-
sieciu punktach okresla zasady srodkéw pedagogiki przezy¢. Nacisk kfadzie sie na
bezposrednie doswiadczenie, zwigzek podjetych dziatan z rzeczywistoscia, po-
trzebe oceny dziatan i zdobytych doswiadczen, wptyw dynamiki grupy, znaczenie
doswiadczen granicznych, umiejetno$¢ odrézniania przezy¢ od ekstremalnych
przygéd (Neuman 2014: 23).

Istotne jest rowniez to, aby nie konczy¢ pracy z grupa bezposrednio po od-
bytych dziataniach. Na trwalo$¢ osiggnietych celéw wychowawczych wptywa takze
to, czy praca z grupg bedzie nadal kontynuowana — mimo zakonczenia kursu,
szkolenia czy warsztatéw. Pedagogika przezy¢ moze by¢ réwniez jednym ze
sposobow uczenia rozwigzywania probleméw — i réwniez w tym tkwi jej eduka-
cyjna warto$¢ (Neuman 2014: 24).

Z kolei Jirdsek podkresla istote analizy i refleksji nad doswiadczeniem, kto-
re powinny stac sie podstawa do budowania nowych dos§wiadczen i przeniesienia
ich do dalszego zycia (Jirdsek 2004: 6-16). Dla tego autora takze istotne jest za-
pewnienie kontaktu z przyroda — nieskazona, dzika — podkre$la, ze ten element
lezy we wszystkich koncepcjach experiential eduaction, a dzi§ obserwuje sie od-
chodzenie od niego — czego na pewno nie mozna akceptowac. Niestety Czechy
nie dysponujg takimi ,dzikimi ostepami natury” jak np. Ameryka. Stad tez ko-
nieczno$¢ kompensowania tego elementu innymi — w ten sposéb powstatl cha-
rakterystyczny element czeskiej pedagogiki przezy¢, jakim jest gra. Inspiracjg
do jej powstania, byto nie tylko wykorzystanie sportu i aktywnosci fizycznej, ale
wlaczenie do dziatan rowniez gier psychologicznych, dyskusji, programéw kultu-
ralnych. Metoda ta zyskata uznanie w nurtach zagranicznych i dzi$ stosowana jest
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przez wiele organizacji. W ten sposob powstata charakterystyczna dla czeskiej
pedagogiki przezy¢ metoda dramaturgie — metoda dramaturgiczna, ktéra jest uzna-
nym elementem Swiatowego experiential education (Jirdsek 2014: 13-15).

Neuman odwotluje sie takze do experiential learning, ktérego podstawa jest
Cykl Kolba' — zwraca on jednak uwage na to, ze ten element nie jest unikatowy
w koncepcji pedagogiki przezy¢, gdyz stanowi skfadowa wielu innych metod pe-
dagogicznych i wychowawczych (Neuman 2004: 25). Ten sam autor postuluje, ze
warto pochyli¢ sie nad réznorodnoscig czeskiej pedagogiki przezyc¢ i wypracowac
odmienne nazewnictwo dla poszczegélnych nurtéw. Nalezatoby réwniez podjaé
sie charakteryzowania czeskiej pedagogiki przezy¢ w odniesieniu do do$wiadczen
zagranicznych — aby zrozumie¢ powody rodzimej odmiennosci (Neuman 2014: 27).

Natomiast Jirdsek postuluje zmiane nazwy i porzucenie stowa ,przezycie”
na rzecz akcentowania sensu podejmowanych dziatan: ,,Powinnismy razem bi¢ na
alarm i gfosno wotac: istotg naszej dziedziny nie jest krecenie karuzelg przygod,
celem jest poczucie sensu, znaczenie i cel przyjemnie, a jednoczesnie efektywnie
spedzanego czasu! Stoimy na progu czasu, ktéry musi odzwierciedlac idee ducho-
wosci, sens naszych dziatan. Musimy nauczy¢ sie szanowac swiat wzniostych idea-
tow i gtebokich idei, swiat wertykalny, swiat ludzkiego ducha” (Jirdsek 2014: 17;
tu i dalej ttum. wiasne — E.P.K.). Autor sklania sie ku koncepcji okreslania tego
typu dziatan, jako edukacje holistyczng lub wychowanie catosciowe. Oto co sam
mowi, na ten temat:

Do tych dziatan, moze naleze¢ po czeSci wychowanie na fonie przyrody (ale nie tylko),
rozrywka (ale tylko sama w sobie), przygoda i wyzwanie (ale takze w oparciu o inne $rodki
programowe). To ma bardzo $cisly zwiazek z rekreacjq (...) i niektérzy takze chcieliby taczy¢ ja
z terapig (lub leczeniem). Tutaj jednak bardzo bym ostrzegat: podejécie terapeutyczne wymaga
réznych umiejetnos$ci, kompetencji i innego przeszkolenia niz odbywajg instruktorzy rekreacji.
Uwazam, ze nalezy tu podkresli¢: kontekst terapeutyczny nie nalezy do nas, tym si¢ zajmuje inna
profesjonalna grupa ekspertow — psychologéw i psychoterapeutow (tamze: 18).

Opisany tutaj dyskurs, to jedynie wycinek szerszej dyskusji nad rozumieniem
i miejscem pedagogiki przezy¢ w Swiecie nauki. Ale juz ten krotki fragment obra-
zuje, jak istotna jest to dziedzina dla pedagogiki i jak dlugoletnie ma tradycje.

' Cykl Kolba — kotowy model uczenia sie stworzony przez Davida A. Kolba zakiadajacy, ze
pierwszym krokiem do zdobywania wiedzy i umiejetnosci jest doswiadczenie, bedace nastepnie
poddawane refleksji — w wyniku czego dochodzi do budowania wiedzy teoretycznej, ktéra
w kolejnym etapie jest weryfikowana w praktyce — co daje poczatek nowemu doswiadczeniu.
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Osrodki rozwoju pedagogiki przygody

Jednym z najbardziej znanych o$rodkéw pedagogiki przezy¢ w Czechach jest
Prazdninova skola Lipnice (PSL) — pozarzadowa organizacja (stowarzyszenie) zrze-
szajace obecnie okoto stu 0s6b, przede wszystkim z Czech, ale takze ze Stowacji
i innych krajow. Gtéwnym jej zalozeniem jest dziatanie na rzecz wszechstronne-
go rozwoju cztowieka, w oparciu o pedagogike przezy¢. Cel ten jest realizowany
poprzez organizacje kilkudniowych kurséw, ktore wykorzystujg jako podstawowe
metody gry, a takze ruch, warsztaty twoércze, happeningi, dyskusje oraz refleksje
nad podjetymi dziataniami (zob. strona organizacji PSL).

Prazdninova Skola Lipnice powstata w 1977 r. jako organizacja majaca przy-
blizy¢ ludziom zycie na tonie przyrody, w zgodzie z naturg. Poczatkowo wzoro-
wano sie na rzemiostach, organizowano rézne kursy (réwniez przygotowujace
rodzicéw na narodziny dziecka), a z czasem — wraz z ze wzrostem popularnosci
projektéw ESF (European Social Fund) — rozwineta sie w PSL dzialalno$¢ eduka-
cyjna. Jak podkreslaja cztonkowie PSL — organizacja ta od poczatku starala sie
by¢ apolityczna, w tamtych czasach zajmowali sie ekologia i przyroda (Svancar
2014: 11). Opracowali metode, ktorg okreslali mianem intenzivni rekreacni rezim
— a ktéry mozna ttumaczy¢ jako ,intensywny sposéb rekreacji” (ttum. wiasne
— przyp. E.P.K.). Celem bylo wychowanie aktywnej, wspotpracujacej jednostki,
chcacej zmienia¢ swoje otoczenie — aktywnej spotecznie. Od poczatku w ramach
szkoly powstawato wiele nowatorskich programéw warsztatow — gtéwnie twor-
czych, z czego najwazniejszym chyba bylo wykorzystanie w dziataniach wspo-
mnianej juz metody dramaturgicznej. Organizowano wiele kurséw skierowanych
do réznych grup odbiorcéw — uczniéw, nauczycieli, ale takze studentéw. Szkota
przygotowuje rowniez szkolenia metodyczne dla przysziych instruktoréw i wspot-
pracuje z uczelniami wyzszymi. Na przelomie lat 90. XX wieku zmiany ustrojo-
we dotknely réwniez PSL — z organizacji finansowanej przez panstwo musiata
sie sta¢ organizacjg samorzadna, samodzielnie zabiega¢ o fundusze, dostosowac
sie do wymagan prawnych, zmagac sie z konkurencja. Z jednej strony, wymagato
to wysitku i stwarzato wiele trudnych sytuacji, a z drugiej, otworzyly sie nowe
mozliwos$ci dziatania i nawigzywania wspolpracy z innymi podmiotami (strona
organizacji PSL).

0d 1991 roku PSL jest czlonkiem miedzynarodowej organizacji Outward
Bound International, jednej z najwiekszych na $wiecie, zajmujacej sie propago-
waniem idei outdoor and adventure eduaction, a ktora stawia swoim czlonkom bar-
dzo wysokie wymagania dotyczace bezpieczenstwa organizowanych przedsiewzie¢
(strona organizacji Outward Bound International).
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W 1992 roku PSL powolato filie w ramach Outward Bound — Ceska cesta,
ktorej zadaniem jest szerzenie metody wypracowanej w Lipnicach oraz organizo-
wanie komercyjnych kurséw, z ktérych dochody maja wesprze¢ funkcjonowanie
szkoly (strona organizacji PSL).

W latach 2005-2007 PSL realizowala jeden ze swoich najwazniejszych pro-
jektow — KI¢” (czes. klucz) finansowany ze srodkéw EFS, a ktory zakfadat wspét-
prace miedzy organizacja a szkotami w Czechach. Aktualnie organizacja ta,
korzysta rowniez z funduszy europejskich, ktore wspierajg kursy dla uczniéw
i nauczycieli w oparciu o pedagogike przezyc.

Z jednej strony, PSL oferuje kursy szkoleniowe dla nauczycieli dostosowa-
ne do programu szkét — giéwnie bazujace na pracy metoda projektow, a z drugiej
— proponuje udzial w kilkudniowych wyjazdach klasom szkolnym, do wspol-
organizacji ktoérych zapraszany jest nauczyciel — jako ten, ktéry zna swoich pod-
opiecznych i ich wzajemne relacje. Organizatorzy zachecajq nauczyciela do udzia-
tu w przygotowaniu kursu, aktywnego uczestnictwa w nim, jak réwniez udziatu
w podsumowaniu. Jednak, jak podkreslaja szkoleniowcy PSL, nie wszyscy na-
uczyciele chcag przyjmowac na siebie takie role — czes¢ z nich woli sie wycofaé
i odpoczac¢ od klasy. Z doswiadczen szkoleniowych wynika, ze lepsze efekty
przynosza dziatania kilkudniowe — niz np. dwugodzinne spotkanie. Podczas ta-
kiego diuzszego spotkania mozna zaobserwowac¢ dynamike grupy, rozwoj relacji
i konfliktéw (Svancar 2014: 10).

W dziataniach faczacych pedagogike przezy¢ z dziataniami szkoty — PSL jest
liderem. Stara sie wprowadzi¢ te dziedzine do szkolnych klas — poprzez szkole-
nia, a takze podreczniki skierowane do nauczycieli. Przykladem tego moze by¢
publikacja ksiazki Skola zdzitkem. Zdzitkovd pedagogika p¥i vyuce klicovych kompetenci
a hodnoceni zdakii (pedagogika przezy¢ przy nauczaniu kluczowych kompetencji
i ocenianiu uczniéw) (Skola zazitkem 2010).

Idee pedagogiki przezy¢ propagowane sa nie tylko przez PSL i nie jest on
jedynym os$rodkiem dziatajgcym w Czechach. Takich organizagji jest wiecej. To dla
nich, w Czechach i Stowacji, powstato stowarzyszenie parasolowe, ktérego zada-
niem jest zrzeszanie i wspieranie organizacji zajmujacych sie pedagogika przezy¢
(Profesni sdruzeni pro zazZitkové vzdélavani (PSZV) — Czech and Slovak Association for
Experiential Learning). Stowarzyszenie to, z jednej strony, wspiera organizacje,
a z drugiej, dba o jako$¢ oferowanych ustug, standaryzuje je i certyfikuje. Obecnie
w PSZV jest zrzeszonych siedem petnoprawnych organizacji oraz trzech czlon-
kéw honorowych — w tym Uniwersytet Karola w Pradze oraz Uniwersytet w Oto-
muncu, co podkresla naukowa wspoétprace w tej dziedzinie. Organizacja ta ma
opracowane zasady bezpieczenstwa organizowania okreslonych aktywnosci, kt6-
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rych cztonkowie musza przestrzegac. Do grupy tej naleza giownie organizacje
komercyjne, ktore czerpia zyski z organizowanych dla firm imprez (strona orga-
nizacji PSZV).

Wspomniana wczesniej Ceskd cesta jest organizacja wywodzaca sie z PSL
i dzialajacag w ramach struktur swiatowego Outward Bound. Nastawiona na dzia-
tania komercyjne, skierowane gtéwnie do firm i korporacji — oferuje szkolenia
teambuildingowe, eventy, konferencje, kursy liderskie, treningi ksztaltowania
umiejetno$ci miekkich. Juz od samego poczatku dziatalnosci organizacja ta, sta-
ra sie wypracowa¢ wlasna metode pracy, ktéra bazuje na metodzie PSL oraz
metodzie Outward Bound International. W pie¢ lat po jej zalozeniu powstata
koncepcja metody outdoor assessment a development center, a w 2005 r. organi-
zacja ta przyjela podziat na kursy okreSlonego typu: teambuilding (budowanie
i rozwdj zespotow), szkolenia i rozwdj umiejetnosci menedzerskich, teamspirit
(dzialanie, motywacja, rozrywka) (strona organizacji Ceskd cesta).

Kolejna z organizacji — Project Outdoor — zajmuje sie okreslonym typem dzia-
tan w ramach pedagogiki przezy¢ — budowaniem i edukacja na parkach linowych.
Jest to jeden z dzialéw nurtu — silnie rozwinietych na Zachodzie, bedacych jed-
nym z podstawowych aktywnos$ci w ramach outdoor and adventure education. Orga-
nizacja ta specjalizuje sie tylko i wylacznie w budowie parkéw linowych, parkéw
przygody (strona organizacji Project Outdoor).

Pozostale organizacje maja podobny profil — oferujg r6znego rodzaju szko-
lenia dla klientéw firmowych i organizuja imprezy o charakterze przygodowym.

Zalozenia czeskiej pedagogiki przezy¢

Mimo duzej réznorodnosci zrédel i dziatan podejmowanych w Czechach,
mozna moéwi¢ o wypracowanej, w miare jednolitej, czeskiej metodzie pedagogiki
przezyc.

Wedtug Lukasa Silca, dyrektora PSL, pedagogika przezy¢ opiera sie na trzech
filarach: pierwszy z nich, to ustalenie celéw i rozpisanie programu, ktéry te za-
tozenia moze realizowa¢. Drugim elementem jest sama realizacja wydarzenia
— odpowiednio przygotowana, w bezpiecznych warunkach, przy aktywnym udzia-
le wszystkich uczestnikéw. Podkresla sie tu istote samodzielnego poszukiwania
rozwiazania, stawiania grupy wobec sytuacji problemowych. Dzieje sie to giéwnie
przy pomocy aktywnosci fizycznej. Kazdy uczestnik rozwigzujac dany problem,
musi wyjs¢ ze strefy komfortu, przezy¢ pewne sytuacje, ktére stang sie potem



CZESKIE DOSWIADCZENIA W OBSZARZE PEDAGOGIKI PRZEZYC 213

podstawg do trwatych doswiadczen mogacych zmieni¢ jego dotychczasowe za-

chowania. Wreszcie trzecim elementem metody jest refleksja nad wykonanym

zadaniem i udzielenie odpowiedzi czy spetnifo ono oczekiwania uczestnikoéw oraz

jak wplynelo na ich doswiadczanie (Svancar 2014: 10).
Czeska pedagogika przezy¢, kieruje sie trzema podstawowymi zasadami:

—  opiera sie na emocjach, poniewaz one sprawiaja, ze lepiej sie pamieta prze-
zycia i do$wiadczenia;

— najlepsze rezultaty osiaga sie stwarzajac uczestnikom okazje do przezy¢,
bedacych podstawa nowych doswiadczen (np. jak moga razem pracowac
w grupie, jesli wczesniej tego nie robili);

—  doswiadczenie nie powinno by¢ celem samym w sobie, lecz $rodkiem do
nauczenia sie czego$ nowego (Skola zazitkem 2010: 13).

Wedtug metody wypracowanej w PSL — cztowiek najwiecej i najtrwalej uczy
sie poprzez osobiste doswiadczenia. Kazdemu doswiadczeniu towarzysza emocje,
a jesli zostang one poddane namysfowi, refleksji i ocenie, wtedy powstang nowe
doswiadczenia. Zdobywanie nowej wiedzy, umiejetnosci czy ksztattowanie po-
staw, moze sie odbywac sie wlasnie przy pomocy stawiania jednostki w sytuacji
doswiadczenia. Mozna to zrobi¢ za pomoca gier, sytuacji modelowych czy real-
nych wyzwan. To wlasnie jest podstawa pedagogiki przezy¢é. Warunkiem przy-
gotowania wlasciwego programu dostosowanego do grupy jest analiza potrzeb
odbiorcow, z ktérej wynikajg cele pracy. Cele te powinny by¢ sformutowane w ob-
szarze wiedzy, umiejetnosci lub postaw. Do tych celéw nalezy dobra¢ odpowied-
ni program aktywnosci, pamietajac przy tym, ze owe aktywnosci (gry, sytuacje
modelowe, czy realne wyzwania) sg jedynie §rodkiem do celu — a nie celem sa-
mym w sobie. Zawsze na koniec nalezy przeprowadzi¢ namyst, refleksje nad celem
— czy i w jaki sposéb, zostat on zrealizowany (film metodyczny PSL).

Pierwszym typem dziatan, bedacych realizacja celu, sa gry. Kazdg nalezy
dobrac¢ wtasciwie do okreslonego celu dziatania i w razie potrzeby zmodyfikowac
do potrzeb danej grupy. Drugi typ dziatan to ,modelowe sytuacje” — czyli prze-
niesienie pewnych wzorcéw na potrzeby dziatan w grupie — np. sposob glosowa-
nia w sejmie, sposéb dziatania urzedu, itp. Natomiast trzeci typ dzialan — realne
wyzwania — to stawianie uczestnikow przed konkretnymi zadaniami do wykona-
nia — np. pomalowanie i udekorowanie klasy — przy czym celem nie jest tu owa
zmiana wystroju pomieszczenia, ale sposéb w jaki grupa podzieli miedzy siebie
zadania, jak beda podejmowane decyzje i rozwiazywane konflikty (Skola zazitkem
2010: 60).

Kazde dziatanie musi by¢ zakonczone refleksjg, ktora jest bardzo istotnym
elementem czeskiej pedagogiki przezy¢. Zazwyczaj refleksja ta ma forme mo-
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derowanej przez prowadzacego zajecia dyskusji, ktora koncentruje sie na tym,
czego nowego nauczyli sie uczestnicy, jakich kompetencji dotyczyto dziafanie,
w jaki sposob poradzili sobie z rozwigzaniem postawionego problemu. Bardzo
wazne jest wrécenie do emocji, ktére podczas zadania sie pojawily — przy czym
nalezy pamieta¢, aby pytania stawiane grupie mialy charakter otwarty, tak aby
mozna na nie udzieli¢ réznych odpowiedzi (Skola zazitkem 2010: 78).

Srodki, jakie sa wykorzystywane podczas szkolen, kurséw czy warsztatéw
pedagogiki przezy¢, ktore wypelniaja trescia owe trzy typy wymienione wcze-
$niej — sg bardzo réznorodne i obejmujg wielorakie dziedziny. Do typowych
nalezy oczywiscie wykorzystanie parkéw linowych (zaréwno wysokich, jak i ni-
skich) (strona organizacji Project Outdoor), organizacja ekspedycji (wypraw), we-
drowki, gry (strategiczne, dyskusyjne, nocne, krotkie aktywizujace grupe i in.),
ale takze taniec, Spiew, teatr, rzemiosto, nawet budowanie z klockéw Lego (stro-
na Inspiromat PSL).

Pedagogika przezy¢ w osrodkach naukowych

W Czechach gtéwnym osrodkiem dziatan w obszarze pedagogiki przezyc jest
wczesniej opisywana Prazdninova Skola Lipnice. Od strony akademickiej rozwo-
jem tej dziedziny zajmuja sie gtéwnie wydzialy wychowania fizycznego i rekreacji
réznych uniwersytetéw czeskich. Jednym z nich jest Uniwersytet im. Palackého
w Ofomuncu (Univerzita Palackého v Olomouci) — jednakze nie proponuje on
studiow z zakresu pedagogiki przezy¢, a uwzglednia jg w swoich programach, kur-
sach przedmiotow. Tematyka tg zajmuje sie Wydzial Kultury Fizycznej, a w szcze-
g6lnosci Katedra Rekreacji, w ramach ktérej przygotowywane sg takie kursy jak:
turystyka wodna, rafting, projekt ekspedycyjny, gry terenowe (kurz her v pfirodé),
turystyka gorska (Wydziat Kultury Fizycznej Uniwersytetu w Otomuncu).

Na praskim Uniwersytecie Karola temat ten zostal podjety przez Wydziat
Wychowania Fizycznego i Sportu, a w szczeg6lnosci przez jednostke o nazwie
Katedra sportii v prirodé (dotyczy sportow plenerowych, zwigzanych z przyroda,
w $rodowisku naturalnym). Przez jednostke te prowadzone sg przedmioty zwia-
zane z experiential education, np.: Outdoor education — theory and teaching outdoor
activities czy Turistika a aktivity v pfirodé (turystyka i aktywnos$ci plenerowe). Wy-
dziaf ten jest takze organizatorem duzej konferencji, ktéra odbywa sie od 2004 r.
co dwa lata: International Mountain and Outdoor Sports Conference (strona kon-
ferencji IMOSC).
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Czeska pedagogika przezyc jest przedmiotem badan naukowych i analiz.
Powstajg na jej temat prace doktorskie. Do istotnych opracowan nalezy zaliczy¢
prace doktorskg Radka Hanusa Vyvoj ceského konceptu zdzitkové pedagogiky a jeho
postaveni v ramci pedagogickych véd, w ktorej autor sytuuje pedagogike przezyc
na granicy nauk pedagogicznych, czyli na tej samej plaszczyznie, na ktoérej jest
pedagogika spoteczna, edukacja teatralna, edukacja ekologiczna i edukacja przy-
rodnicza (za: Neuman 2014: 25).

Srodowisko akademickie wydaje sie jednakze by¢ nieusatysfakcjonowane
poziomem rozwoju pedagogiki przezy¢ jako nauki akademickiej. Za pozytywne
zjawisko uznaje sie, ze na uczelniach uczy sie o pedagogice przezyc i jest ona
przedmiotem prac dyplomowych. Jednak prace te, w wiekszosci nie sg publiko-
wane, a poziom recenzji i samych prac, pozostawia wiele do zyczenia — brakuje
dobrego poziomu rozeznania w literaturze; niewielu autoréw badato podstawo-
wa literature, badania najczesciej polegaja na powielaniu ogélnie dostepnych in-
formacji, a nie na analizie Zrédet (Neuman 2014: 26).

To, czego brakuje czeskiej pedagogice przezy¢, to wspdlnej ze Stowacjg
bazy literatury dotyczacej tego nurtu (Neuman 2014: 27).

Whioski

Jak pokazuje historia, czeski nurt nie jest jedynie kopig niemieckiego czy
anglosaskiego systemu w obszarze edukacji przygodowej. Obecna forma ksztat-
towala sie pod wplywem rodzimych doswiadczen oraz czerpala ze zrédet zagra-
nicznych.

Czeska pedagogika przezy¢ ma bardzo bogaty dorobek — i mimo problemoéw,
z jakimi sie boryka — stanowi bardzo warto$ciowa koncepcje pedagogiczna, z do-
brze ugruntowang wiedzg teoretyczna, opracowana metodyka dziatan — i odpo-
wiednimi narzedziami do pracy. Warto korzysta¢ z tego dorobku na naszym
rodzimym polskim obszarze. Warto zaakcentowac réwniez to, ze wypracowala
model wspétpracy ze szkotami — ktory mogtby sta¢ sie wzorem do prob opra-
cowania takiego modelu w Polsce, a co stworzytoby szanse na wejscie do szkét
z propozycjami edukacji z obszaru experiential eduaction.
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Wykorzystanie edukacji przygoda w radzeniu sobie
ze stresem choroby nowotworowej

Summary
THE USE OF ADVENTURE EDUCATION IN COPING WITH THE STRESS OF CANCER

The occurrence of neoplastic disease is a serious and unsuccessful change in a man’s life
situation. Support in coping with neoplastic disease is therapeutic education that is understood
as allowing patients to acquire skills to recognize in themselves the internal forces and resources
to fight the disease, to cope with emotions, to have constructive communication, to find the
sense of illness. Helpful in achieving these objectives can be adventure education, which assumes
that change can be achieved through direct and intentional contact with challenge, adventure
and experience. The article presents qualitative research conducted among 20 cancer patients
who participated in the workshop with the use of adventure. The study shows that participation
in adventure education is conducive to looking at disease from a distance and promotes better
coping with it. It also leads to the sick person’s amazement with the world, curiosity about life
and other people, joy of small things and desire to enter into direct contact with nature.

Key words: oncological disease, stress, adventure, nature, coping.

red. Paulina Marchlik

Zachorowalno$¢ na nowotwory ztosSliwe stale wzrasta. Obecnie szacuje sie,
ze w Polsce na nowotwor ztosliwy zachoruje co trzecia osoba, a umrze z tego po-
wodu — co czwarta. Na $wiecie notuje sie okofo 12,5 mIn zachorowan na nowo-
twory ztosliwe rocznie i okofo 7,5 mln zgonéw z tego powodu. W Polsce rocznie
na raka choruje ponad 140 000 os6b, umiera z tego powodu prawie 93 000 os6b,
co stanowi jedng czwartg wszystkich zgonow (Rucinska 2015).

Dla chorych na raka szczegdlnie krytycznymi momentami sg: postawienie
diagnozy, zakonczenie pierwotnego leczenia i p6zniejszy okres oczekiwania na
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dlugotrwate efekty terapii a takze ewentualny nawroét i progresja choroby oraz
leczenie paliatywne. Psychologiczne reakcje wahajg sie od troski i niepokoju,
poprzez uczucie smutku, bezradnosci i beznadziejnosci, do powaznych reakgji
stresowych, takich jak zaburzenia adaptacyjne, zaburzenia lekowe czy depresja.
Informacja o rozpoznaniu raka prowadzi do tzw. ,przymusowego wypadniecia
z normalnej rzeczywisto$ci” (Weber i in. 2011). Wielu pacjentéw wpada w gtebo-
ki kryzys zyciowy z dreczaca niepewnos$cia, utrata pewnosci siebie, czy poczu-
ciem winy, ktére moga trwa¢ do konca zycia. Dochodza do tego inne problemy.
W ciggu krétkiego czasu chory musi przej$¢ przez caly proces diagnostyczny,
dryfujac miedzy strachem a nadziejg. Pacjent jest wyrwany ze swojego zycia
i codzienno$ci, musi zmieni¢ swoje plany zyciowe, czesto uregulowac sprawy
rodzinne, finansowe, zawodowe. W tej trudnej sytuacji wiele os6b poszukuje
takiego wsparcia, ktore skutecznie pomoze im radzi¢ sobie ze stresem choroby.
W literaturze przedmiotu nie znaleziono badan, ktore dotyczytyby zastosowania
edukacji przygoda w odniesieniu do pacjentéw onkologicznych.

Problem radzenia sobie z chorobg nowotworowg

Choroba nowotworowa jest jednym z najbardziej stresujacych doswiadczen
w zyciu czlowieka i nie ulega watpliwosci, ze radzenie sobie z jej przebiegiem,
skutkami wymaga stosowania réznych strategii zaradczych, specyficznych dla
danej sytuacji. Mechanizmy radzenia sobie mozemy traktowa¢ jako jawne lub
ukryte zachowania spowodowane zmianami zachodzacymi w organizmie i $ro-
dowisku, i zdefiniowa¢ jako ,stale zmieniajgce sie wysitki poznawcze i beha-
wioralne, majace na celu opanowanie specyficznych wymagan zewnetrznych
i wewnetrznych, ktore sa oceniane jako obcigzajace lub przekraczajace zasoby
danej osoby” (Juczynski 2000: 29). Warto rowniez doda¢, ze czynniki, ktore maja
swoj udzial w radzeniu sobie z chorobg, mozna podzieli¢ na poprzedzajace cho-
robe oraz zwigzane z postrzeganiem choroby. Do tych pierwszych zaliczamy
predyspozycje osobowosciowe oraz zmienne zwigzane ze stresem spofeczno-
-zawodowym, wiekiem, a takze z plcig. Czynniki zwigzane ze spostrzeganiem
choroby, wiaza sie z takimi cechami, jak: odporno$¢ psychiczna, opanowanie,
poczucie wlasnej wartosci oraz skuteczno$ci. Zaleza one rowniez od znaczenia,
jakie pacjent przypisuje chorobie (tamze: 32).

Postawa chorego, spos6b myslenia, reakcje emocjonalne i zachowania maja
ogromny wplyw na przebieg choroby. Stwierdzono, ze tzw. negatywne uczucia,
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czyli silny lek, przygnebienie, hamuja aktywno$¢ ukfadu immunologicznego,
utrudniajac tym samym walke z chorobg. Natomiast uczucia pozytywne, takie jak
rados¢, zadowolenie, pogodny nastréj, stymulujg funkcje odpornosciowe i utatwia-
ja zdrowienie. Choroba nowotworowa najczeSciej wyzwala wiele negatywnych
emocji, ale moze sie réwniez staé przyczyng pozytywnego przelomu w zyciu
czlowieka. Dzieje sie tak, gdy zmienia nasza postawe wobec $wiata i siebie, ofia-
rowuje glebsze spojrzenie na zycie, zmiane hierarchii wartosci, powoduje, ze
doceniamy ,,smak” codzienno$ci, umacniamy zwigzki emocjonalne z bliskimi, do-
ceniamy samych siebie. A zatem choroba moze przyczynic sie do naszego rozwo-
ju. Problem ten, jest szczeg6towo omawiany w ramach psychologii pozytywnej,
okreslajacej mozliwosci rozwoju czlowieka pod wplywem przezytego stresu.
Wystepowanie pozytywnych zmian, w wyniku negatywnego zdarzenia zyciowe-
go, okresla sie czesto terminem ,wzrost osobowy”, ktéry oznacza ,stawanie sie”
nowa osobg, umiejaca przyjac, to co niesie zycie, zdolna do budowania czego$
nowego na fundamentach bolesnych przezyc¢ (Oginska-Bulik 2013).

Bardzo wazng cechg — uruchamiang czesto pod wplywem choroby — jest
nadzieja. Okre$la sie ja, jako pozytywne nastawienie do przyszlosci: ,oczekuje
czego$ dobrego, zdarzenia, czy tez faktu, ktéry uda sie zrealizowac” (de Walden-
-Gatuszko 2013). Z nadziejg zwigzany jest optymizm, czyli w miare trwaly zespo6t
przekonan, umozliwiajacy dostrzeganie dobra w ludziach, sensu w $wiecie, a tak-
ze, co niezmiernie wazne, dostrzeganie sensu w niekorzystnych zdarzeniach zy-
ciowych, takich jak np. choroba. Dazenie do usensowienia wlasnej egzystencji,
polega na tworczym ustosunkowaniu sie do wlasnego bytowania, na ujeciu swo-
jego losu we wtasne rece i skierowaniu swojej egzystencji ku wartosciom obiek-
tywnym. Dazenie to jest w czlowieku tak silne, ze przyczynia sie do pelnego
i tworczego rozwoju, niezaleznie od napotykanych trudnosci (Popielski 1987).

Istotne w chorobie nowotworowej jest rowniez poczucie wtasnej wartosci
i skutecznosci, czyli posiadanie przeswiadczenia, ze czlowiek jest w duzym
stopniu panem swojego losu, a od jego aktywnosci wiele zalezy. Innym waznym
elementem jest poczucie humoru. Humor jest specyficznym sposobem widzenia
faktow, ludzi i siebie, ktory wywiera korzystny wplyw na funkcje fizjologiczne
(rozluznia mie$nie, poprawia wentylacje, prowadzi do zmian hormonalnych,
immunologicznych). W sferze spolecznej poczucie humoru utatwia kontakty,
zmniejsza dystans, poprawia wspétprace, tagodzi konflikty. W sferze psychicznej
— postugiwanie sie humorem — obniza ogélne napiecie i nasilenie negatywnych
emodji, zwieksza elastyczno$¢ myslenia, utatwia przystosowanie sie do trudnej
sytuacji. Kolejny wazny element pomagajacy radzi¢ sobie z chorobag, to ciekawos$¢
i kreatywnos¢. Ciekawo$c¢ jest bezinteresownym otwarciem na $wiat i poprawia
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zdolnos$¢ obserwacji, dostarcza przyjemnych przezyé, wzbogaca zycie. Kreatyw-
no$¢ natomiast jest tworzeniem czego$ nowego, realizacjg wlasnych pomystow
na siebie i swoje zycie (de Walden-Gatuszko 2011).

Edukacja terapeutyczna w chorobie nowotworowe;j
a edukacja przygoda

Akademia Walki z Rakiem jest miejscem wspierania pacjentéw w radzeniu
sobie z trudami choroby nowotworowej. Powstata w 2005 r., w Toruniu, z inicja-
tywy Fundagji ,,Swiatlo” — jako odpowiedz na potrzeby os6b zmagajacych sie
z rakiem. Podstawa dziafania Akademii jest edukacja terapeutyczna rozumiana ja-
ko umozliwienie pacjentom nabycia i utrzymania zdolnosci, pozwalajacych im na
kierowanie wtasnym zyciem w sytuagcji choroby (Cylkowska-Nowak 2008: 13-16).
Akademia Walki z Rakiem jest miejscem:

e gdzie osoby chore znajdujg merytoryczng wiedze na tematy zwigzane z cho-
robg i jej wplywem na funkcjonowanie cziowieka i jego bliskich;

e  uczg sie rozpoznawania w sobie sit wewnetrznych i zasobéw do walki z cho-
roba, radzenia sobie z emocjami, konstruktywnej komunikagji;

e spotkan z innymi chorymi i rodzinami i poprzez wymiane do$wiadczen

uzyskiwania pomocy i wsparcia.

Oferta Akademii Walki z Rakiem dla pacjentéw chorych na raka obejmuje:

porady indywidualne;

spotkania w grupie;

arteterapie;

terapie drama;

poradnictwo dietetyczne;

porady kosmetologa;

rehabilitacje;

® NP U R N =

warsztaty intensywne (organizowane w plenerze wyjazdy jednodniowe, od
2014 r. kilkudniowe).

Ta ostatnia propozycja bezposrednio faczy sie z omawiang problematyka
edukacji przygoda, ktéra, jak przyjmuje, oparta jest na dwoch typach relacji:
1. relacjach miedzyludzkich: odnoszacych sie do tego, jak ludzie funkcjonujg
w grupie pod wzgledem wspétpracy, zaufania, komunikowania sie, rozwigzy-
wania konfliktow;



WYKORZYSTANIE EDUKAC]I PRZYGODA W RADZENIU SOBIE ZE STRESEM... 221

2. procesach zachodzacych w samej jednostce: odnoszacych sie do samoswia-
domosci, duchowosci, wiary we wtlasne sily, umiejetnos$ci oceny wtasnych
mozliwosci.

Edukacja przygoda zaklada zatem, ze zmiany moga zachodzi¢ w grupie

i w jednostce przez bezposredni i celowy kontakt z wyzwaniem, doswiadczeniem.

Przyjmujac koncepcje odczuwania przygody Colina Mortlocka, mozna powiedzie¢,

ze podczas doswiadczania przygody cztowiek wyzwala w sobie energie i mozli-

wosci, ktore sprawiaja, ze moze osiggnac coraz wiecej, odkry¢ swoje potencjaly.

W modelu zalezno$ci miedzy poziomem ryzyka (przezyciem przygody) a wply-

wem edukacyjnym aktywnosci ,,przygodowych” na uczestnikéw, autor uwzglednit

cztery stadia przygody:

A. gra/rekreacja, ktora charakteryzuje sie matymi emocjami ze wzgledu na udziat
w dziafaniach, ktoére sg tatwe, ponizej poziomu umiejetnosci uczestnika;

B. przygoda, charakteryzujaca sie zaangazowaniem i ekscytacja, przy zachowa-
niu petnej kontroli nad sobg i sytuacjg;

C. przygoda graniczna — nastepuje, jesli uczestnik doswiadcza przygody na po-
ziomie bliskim jego granic wytrzymatos$ci i mozliwosci;

D. nieszczesliwa przygoda — stadium, w ktérym osoba przekracza swoje mozli-
wosci, co powoduje negatywne emocje, szkody a nawet $mier¢ (Lesny 2014).

Przygoda, w opisywanych warsztatach dla pacjentek chorych na raka, dotyczy
drugiego stadium, w ramach ktérego mozliwa jest, obok wyzwolenia pozytyw-
nych emocji, praca nad poczuciem sprawstwa, kreatywnoscia, poczuciem wtasnej
wartosci i odnajdywaniem sit wewnetrznych. A zatem, co nalezy podkreslic, cele
i zadania edukacji przygoda wykazuja zwiazki z edukacja terapeutyczna, ktora jest
cze$cig pedagogiki zdrowia. Te wspolne obszary dotyczy¢ beda ochrony zdrowia
psychicznego, czynnego doskonalenia zdrowia, wdrazania samokontroli zdrowia
i rozwoju (Palamer-Kabacinska 2012: 24).

Metodologia prezentowanych badan

Przedmiotem prezentowanych badan jest edukacja przygoda w pracy z pa-
cjentem chorym onkologicznie. Cel badan to poznanie znaczen, senséw, jakie
osoby chore przypisuja edukacji przygoda w radzeniu sobie z problemami cho-
roby nowotworowe;j.

Giéwny problem badawczy zawierat sie w pytaniu: Jakie znaczenie chorzy
onkologicznie przypisuja przygodzie w radzeniu sobie z problemami towarzy-
szacymi chorobie nowotworowe;j?
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Problemy szczego6towe:

1. Jak pacjenci opisujg problemy towarzyszace ich chorobie?

2. W jaki spos6b wspoélnie przezyta przygoda wplynelfa na ich relacje z innymi
pacjentami?

3. Jakie zmiany dostrzegaja w sobie pacjenci, ktorzy doswiadczyli przygody?

Zastosowang metoda badawcza byt zogniskowany wywiad grupowy (strate-
gia jako$ciowa) zawierajacy pytania: Co jest dla Ciebie najwiekszym problemem
w chorobie? Czy i w jakim stopniu uczestnictwo w przygodzie pomogto Ci w ra-
dzeniu sobie ze stresem choroby? Jak czutas sie w grupie? Co zbierasz dla siebie
z tego pobytu? W grupie fokusowej wzieto udziat 20 kobiet, chorych onkologicz-
nie, w wieku od 25 do 75 lat, bedacych na r6znych etapach choroby — w okresie
remisji, leczenia, wznowy choroby, leczenia paliatywnego. Srednia wieku kobiet
wynosita 43 lata. Wszystkie badane byly cztonkiniami Akademii Walki z Rakiem
w Toruniu.

Zastosowanie strategii jakoSciowej pozwolito na poznanie wartos$ci, ocen,
przezy¢ badanych kobiet, a wiec tego, co indywidualne i jednostkowe. Roéwno-
cze$nie ,przypadek jednostkowy jest o tyle interesujacy, o ile wskazuje na co$
ogoélnego, jesli jego interpretacja prowadzi do poznania przekraczajgcego te
jednostkowo$¢” (Urbaniak-Zajac, Piekarski 2003: 27). Badania przeprowadzono
w okresie od 5-7 czerwca 2015 r., w gospodarstwie agroturystycznym w Matym
Leznie. Gospodarstwo potozone jest na terenie Goérzniensko-Lidzbarskiego Parku
Krajobrazowego. Park powstat w 1990 roku. Gorzniensko-Lidzbarski Park Krajobra-
zowy (GLPK) zajmuje powierzchnie 27 766 ha, z czego w granicach wojewo6dztwa
kujawsko-pomorskiego 13 901,5 hektara. Potozony jest na terenie gmin: Gorzno,
Brzozie, Bartniczka i Swiedziebnia (woj. kujawsko-pomorskie), Lidzbark Welski
(woj. warminsko-mazurskie) i Lubowidz (woj. mazowieckie). Osia hydrograficzng
parku jest Brynica — jedna z najczystszych rzek w regionie. Przelomowy odcinek
rzeki objety jest ochrong rezerwatowg (,Jar Brynicy”). Na obszarze parku znaj-
duje sie 37 jezior. Ponad 70% powierzchni GLPK zajmujg kompleksy lesne. Gospo-
darstwo agroturystyczne w Malym LeZnie specjalizuje sie w organizacji obozéw
w jezdzieckich dla dzieci i mtodziezy, ale mile widziany jest takze turysta ,nie-
zrzeszony”. Dla niego przygotowano miedzy innymi nauke jazdy konnej, tereno-
wa jazde konng po okolicznych lasach i przejazdzki bryczka lub wozem taboro-
wym. W sezonie letnim w gospodarstwie prowadzone sg warsztaty artystyczne,
ktorych uczestnicy lepig garnki, czerpig papier, a takze malujg na szkle i prébuja
swych talentéw w rzezbiarstwie. Zimg organizowane sg kuligi, obozy jezdzieckie.
Jedna z atrakgji jest wycigg narciarski oraz tor do snowtubingu. Wspaniata przy-
roda, cisza oraz spokéj pozwalaja cieszy¢ sie urokiem wiejskiego zycia.
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Opisujac oferte gospodarstwa trudno nazwac jg all inclusive. Organizowane
przez biura podrézy wycieczki, czy oferty osrodkéw SPA, to w duzym stopniu zu-
petnie ,inna bajka” (Rymarczyk 2006). Warunki noclegowe w gospodarstwie byty
wystarczajace, zabezpieczajace podstawowe potrzeby pacjentéw, ale nieco suro-
we. Gospodarze zapewniali natomiast ogromna ilo$¢ zyczliwosci, troski, zrozumie-
nia, uwagi i zaangazowania.

Program zorganizowanych warsztatow dla pacjentéw chorych onkologicznie
byt nastepujacy:

Dzien pierwszy:

e  Spacer po gospodarstwie — poznanie najblizszego otoczenia,
e  Przejazdzka wozem po Parku Krajobrazowym,
e  Warsztat ,Kapiel lesna”,
e  Warsztat robienia twarogu.
Dzien drugi:
e  Warsztat Mindfulness,
e  Taniec w kregu,
) Praca z koniem, jazda konna,
e  Warsztat pieczenia chleba,
¢  Wyjazd do Klonowa — ognisko, zabawy integracyjne.

Dzien trzeci:
e  Warsztat ,Kapiel le§na”,
e  Snowtubing,
e  Spacer i zbieranie zi6t,
e  Podsumowanie warsztatow przez uczestnikow.

Wyniki badan wlasnych

Zatozeniem warsztatoéw, zorganizowanych dla chorych na raka kobiet, byto
postawienie na aktywnos$¢ i wysitek uczestniczek na miare ich mozliwosci zdro-
wotnych, zdobycie nowych doswiadczen, bezposrednie spotkanie z przyroda.
Mozna zatem powiedzie¢, ze kobiety wpisywaly sie w charakterystyke turysty
z modelu turystyki fagodnej (Alejziak 2000).

Uzyskane, w trakcie badan fokusowych, wypowiedzi pacjentek zostaly skla-
syfikowane wedlug pojawiania sie w dyskusji poszczegdlnych probleméw. W na-
wiasach zaznaczono wiek kobiet oraz etap choroby, wg nastepujacego klucza:
R — remisja, W — wznowa, CH — w trakcie chemioterapii, RT — po/przed radiote-
rapig, P — leczenie paliatywne).



224 MALGORZATA REBIALKOWSKA-STANKIEWICZ

Problemy zwigzane z radzeniem sobie z chorobg nowotworows...

,Chyba wysylam otoczeniu sygnal, ze jestem w jaki$ sposob..., ze odpycham od siebie lu-
dzi. | wesztam p. na jakie$ forum oséb z chorobg onkologiczng. | one tak samo to spostrzegaty,
ze dopdki sa zdrowe, to jest dobrze i sa akceptowane i przez rodzine i przez osoby w pracy
i z innych jeszcze Srodowisk, a jak zaczyna sie choroba to jest inaczej” (W, 50 lat).

»Teraz chyba bym chciata, tak psychicznie odpoczac i zeby nie bylo tego obciazenia, zeby
to sie zatrzymato” (W, 34 lata).

»,Mysli zte wracaja” (RT, 52 lata).

»,Dziatalam na dwdch biegunach: od takich momentéw, ze w ciagu dnia mam ataki strasz-
nej rozpaczy i ptaczu, do momentéw opanowania, zajmowania sie czyms$ innym. Tak to u mnie
wyglada. Ale na pewno takie rozchwianie i mysl: <nie wiadomo co to bedzie»” (R, 45 lat).

»Staram sie zy¢ normalnie, ale nie zawsze mi to wychodzi” (R, 25 lat).
»Boje sie, po prostu boje sie co bedzie” (P, 62 lata).

,Jestem drazliwa, nerwowa, nie potrafie poradzic sobie sama z sobg” (R, 47 lat).

Wypowiedzi tu przytoczone potwierdzaja, ze rak postrzegany jest jako ciez-
ka choroba przewlekta. Wielu pacjentéw skarzy sie na problemy psychiczne, kto-
re towarzyszg chorobie. Wérod nich mozna wyr6zni¢ niepewnos¢, niekorzystny
bilans zyciowy, zmiany w sprawnosci, zmiana rél zyciowych, konieczno$¢ odnale-
zienia sie w roli pacjenta. Chorobie nowotworowej wyraznie towarzyszy nasilony
lek, réwniez spoteczny, obawa przed cierpieniem, poczucie zagrozenia podstawo-
wych wartosci i dazen zyciowych.

Miejsce i obawy zwigzane z przygoda...

»Fajnie, ze sa jeszcze takie miejsca na Swiecie. Ludzie, maja wolniejsze tempo zycia, ze
soba rozmawiaja. Dobrze, ze sa takie troche dzikie miejsca, fantastyczna przyroda i smaczne,
proste jedzenie” (R, 67 lat).

»Najgorsze bylo jak te zwierzeta zaczety wchodzi¢ do naszego pokoju, te psy, koty a rano
indor. Chyba o drugiej w nocy, a L. dostata ataku $miechu i nie mogta sie uspokoi¢” (R, 68 lat).

»,To miejsce przypomnialo mi czasy mojego dziecinstwa i wczesnych lat mtodosci”
(P, 62 lata).

»Wie§ jako taka nie zrobila na mnie wrazenia, gdyz niejednokrotnie przebywam na wsi”
(R, 49 lat).
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,Obejscie jak dla mnie jest malo zadbane” (RT, 53 lata).

4Jak przyjechaliSmy mysle sobie «Boze, ja tu nie wytrzymam. | te zwierzeta, zapachy.
Ja tu nic nie zjem»” (R, 52 lata).

»,Mam ponad 70 lat i jestem na takiej wsi po raz pierwszy. Pierwszego wieczora widzia-
fas, ze ptakatam. Myslatam sobie: ja nie dam rady, to nie dla mnie” (R, 75 lat).

»Czutam lek, jak bedzie, co przyniesie ten wyjazd, jak odnajde sie w grupie, czy bede
teskni¢ za domem, za dzie¢mi, mezem, za calym moim §wiatem? To oni sa przy mnie caly czas,
w czasie tej trudnej choroby” (RT, 37 lat).

Na poczatku pobytu badane kobiety mialy szereg obaw zwigzanych z miej-
scem, w ktorym odbywaly sie warsztaty. Cze$¢ z nich nie znata specyfiki wsi
a blisko$¢ zwierzat, prostota obejScia gospodarstwa budzita pewien niepoko;.
Byly réwniez takie pacjentki, dla ktérych wyjazd byt pewnego rodzaju powrotem
do czaséw dziecinstwa, przypomnieniem znanych miejsc.

Ja z innymi, inni ze mng...

»Dla mnie wazne jest, ze nie ma sztywnosci, ze jest taka zwykla ludzka zyczliwos¢, to jest
bardzo wazne. Dla mnie w chorobie wazne jest bycie z drugim cziowiekiem” (W, 50 lat).

,Jestem zadowolona z takich relacji ludzkich. Nawet sama jestem zaskoczona, ale mysle,
ze to byla relacja bardzo krotka, ale jakas taka intensywna, nie umiem tego okresli¢, bardzo
gleboka, ktora daje mi do dzisiaj energie i site” (W, 60 lat).

,Ja nie moge juz powiedzie¢ o tych osobach, ze to sg obce osoby, bo to nie sg obce osoby
dla mnie, to sa po prostu osoby, ktére ja juz znam, ktére poznatam i ktére stanowig grupe
fajnych oséb” (R, 25 lat).

»Zachwycifa mnie r6znorodnosc tych oséb, réznorodnosc tych kobiet — to jest takie wiasnie
ubogacanie sie” (CH, 35 lat).

»Serdeczno$¢, empatia, przyjazn — i tyle” (R, 52 lata).
»Bylam z moimi Dziewczynami «od nieszcze$é» i z tego najbardziej sie ciesze” (R, 43 lata).
»,Poznalam wiele wspaniatych «onkobab»” (R, 37 lat).

»A tak sie balam, ze pograzone w tej cholernej chorobie, bedziemy tylko o niej méwic.
A tu nic z tego i bardzo dobrze” (W, 34 lata).

»Niepowtarzalne osobowosci, pomimo choroby, ktéra czasami nie odpuszcza” (R, 52 lata).

»Roznorodnos$¢ tych oséb, réznorodnosc¢ tych kobiet — to jest takie ubogacanie sie” (RT,
53 lata).
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»Lubie spotkania z ludzmi. Bytam bardzo szczesliwa, jak Akademia organizowala te zaje-
cia...” (R, 68 lat).

Nie wszystkie uczestniczki warsztatow znaly sie wczesniej. Kobiety byty
z rekrutowane z réznych grup odbywajacych zajecia w Akademii Walki z Rakiem.
Pojawit sie zatem problem integracji, ktory wydawat sie nietatwy z powodu du-
zej rozpietosci wieku oraz réznych rodzajow i etapéw choroby nowotworowe;j.
Ta r6znorodnos$c¢, w aspekcie przezywanej wspolnie przygody, nie stanowita prze-
szkody do otwarcia sie na innych. Bardzo waznym elementem warsztatéw byl
kontekst ludzki. Zajecia, spacery, wyzwania sprzyjaly budowaniu i pogtebianiu
wiezi interpersonalnych, byly Zrédtem radosci ze spotkania z drugim cztowiekiem,
mozliwo$cia wymiany do$wiadczen, spostrzezen. Kobiety mowity o ,empatii”,
~roznorodnosci osobowosci”, ,,zyczliwosci”, a takze podkreslaja, ze takie kontakty
je ,ubogacily”.

Przyroda w przygodzie...

»Poczutam, to tak bardzo mocno — harmonia z naturg i duze jej dobrodziejstwa” (R, 49 lat).
»Najwiekszym odkryciem byla dla mnie kapiel lesna” (W, 50 lat).

»Kontakt z przyroda pozwolit mi postucha¢ mojego ciata. Przyroda ma cudowny zapach,
zielen przeogromng liczbe barw. Obserwowanie ro$lin daje ogromny spokéj, wyciszenie”
(R, 34 lata).

»Kontakt ze zwierzetami, ktore zgodnie zyja obok siebie, ilo§¢ zwierzat, ich tagodnos¢,
spokdj, dostojnosc. Kontakt ze zwierzetami to ogromna rado$¢” (CH, 35 lat).

»Te czarne bzy, takie tam byly, ta cala alejka z tych bzéw. Nigdy tego nie zapomne”
(R, 68 lat).

»Zaprzyjaznitam sie z przyroda i zwierzakami” (R, 49 lat).

,Jestem zachwycona natura i le$na kapielg” (R, 52 lata).

»Zielen, piekny las, ale tez piasek i pyt” (RT, 53 lata).

»Piekne konie, zwierzeta...” (R, 25 lat).

»~Wspanialy byt poranek, kiedy przyroda budzita sie ze snu, a ptaki $piewaly” (R, 67 lat).

Badane kobiety, szczegélnie mocno przezyly warsztaty kapieli lesnej. Juz
w latach 80., w Japonii przeprowadzono pierwsze badania dowodzace, ze nie-
$pieszne spacery po lesie, podczas ktérych nalezy gteboko wciagac powietrze do
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pluc, maja niezwykle pozytywny wplyw na zdrowie. Te niecodzienng terapie na-
zwano wkrétce ,shinrin-yoku”, czyli lesSng kapielg (,,shinrin” znaczy po japonsku
»las”). Dzi$§ uznawana jest w Japonii za wazny element wielu programéw profilak-
tyki zdrowotnej. Shinrin-yoku obniza ci$nienie krwi, reguluje puls, zmniejsza po-
ziom kortyzolu (hormon stresu), dodaje sit witalnych, fagodzi stany depresyjne.
Przede wszystkim jednak ,kapiel leSna” stanowi rodzaj szczepionki immunologicz-
nej (http:/www.hellozdrowie.pl/przyroda/shinrin-yoku-lesna-kapiel-na-zdrowie).
Blisko$¢ przyrody, swiadome jej doswiadczanie wszystkimi zmystami, uwaz-
ne bycie w naturze pozwolily bardziej doswiadczy¢ samego siebie, oczys$ci¢ umyst
z lekéw i niepokojow, zachwyci¢ sie tym, co pozornie znane, odkry¢ przyrode, na-
ture na nowo lub po prostu przypomnie¢ sobie, ze istnieje i jest Zrédtem radosci.

Co zyskatam, znalaztam...

»,Nigdy nie wiemy co przyniesie zycie. Dla mnie wazne sg rady: «skupmy sie na byciu tu
i teraz». To jest naprawde bardzo cenne i pomaga” (W, 34 lata).

»Po prostu czulam sie jak dzieciak w piaskownicy, tak dostownie” (R, 52 lata).
»Zrobitam rzecz niemozliwg — zjechatam z géry na oponie!!l!!” (R, 49 lat).

»Rzeczywisto$¢ byla wspaniata. Program kazdego dnia tyle przynosit, Ze nie byto czasu na
snucie czarnych scenariuszy, co czesto w chorobie mi sie zdarza” (W, 60 lat).

»,Odnalaztam sie tutaj, odpoczetam, naSmiatam sie, co ostatnio nieczesto mi sie zdarza”
(RT, 53 lata).

,»,Odeszly leki, oby tak pozostato” (R, 37 lat).
»~Wymienitam mnéstwo doswiadczen” (R, 45 lat).

»Totalnie zresetowatam umysl, odzyskatam spokéj ducha, zadne mysli nie krazyty wokot
mojej gtowy” (P, 62 lata).

,Uswiadomitam sobie, ze jestem malo uwazna. W codziennym pospiechu nie dostrzegam
przyrody, jej piekna nie «<smakuje». Brakuje mi kontaktu z przyroda, kapieli lesnych, lezenia na
trawie” (R, 52 lata).

»,Nauczytam sie tutaj jednego: cztowiek moze wiele. | jeszcze: najwazniejsze zeby nie dac¢
sie ztym myslom inaczej patrzec¢ na to co sie stato” (R, 34 lata).

»To byly moje trzy dni i tylko moje. Nie wiedziatam, czy dam rade. To byt moj pierwszy
samodzielny wyjazd. Dalam rade! Czuje sie dowartoSciowana. Mogtam robi¢ to, na co mialam
ochote” (R, 52 lata).
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»1 zrozumialam, ze cztowiek inaczej sie czuje, taki swobodniejszy. | wie, jak pokona¢ trudy,
te wszystkie, takie zwigzane z chorobg. Nie wiadomo, co tam choroba przyniesie, ale wie, ze to
jest zycie. Zycie to jest niespodzianka” (R, 25 lat).

»Zbierajac ziofa na lace uslyszatam: estem zdrowa! Kocham zyciel». Tak krzyczata jedna
z uczestniczek, z rekami wzniesionymi w gore. Byt to piekny, wzruszajacy widok. To jest od-
powiedzZ na pytanie, ile wniosly te warsztaty w nasza psychike. Ja tez wierze, ze bede zdrowa
i rowniez kocham zycie. No i nie jestem sama. Warto zy¢!” (R, 65 lat).

,Jestem troche odwazniejsza, pamietam, ze w zasadzie jestem tu i teraz, i warto pamie-
tac: «usmiechnij sie dzi$, bo jutro mozesz nie mie¢ zebow»” (R, 49 lat).

»Poczucie humoru, smiech — tak wiele takich dobrych emocji wyzwala” (RT, 53 lata).

»Praca na warsztatach zaczeta mi porzadkowac to wszystko, ze to nie musi by¢ tak czarno,
Ze to nie musi by¢ rozpacz, ze mozna sobie z tym poradzi¢, ze mozna to «ogarnaé», i ze mozna
po prostu normalnie zy¢ i cieszy¢ sie i by¢ tu i teraz” (W, 50 lat).

Do tych odkry¢, dokonanych przez kobiety, przyczynita sie z pewnoscig
bliskos¢ natury i odbywane w plenerze warsztaty Mindfulness (ang. mindful — uwa-
zajacy, troskliwy, dbaly, pamietajacy). Ten rodzaj pracy z pacjentem, pomogt
w osiggnieciu stanu umystu, ktéry mozna okresli¢ jako ,,czujny”, w obudzeniu
w sobie obserwatora ,uwazajacego” na wszelkie doznania plynace ze Swiata
wewnetrznego i zewnetrznego w danej chwili — osiggniecia stanu bycia w pelni:
»tu i teraz”. Celem Mindfulness jest nauczenie sie dostrzegania i przyjmowania
kazdej pojawiajacej sie emocji, mysli, odczucia jako obiektéw obserwacji. Kluczo-
we elementy to: otwartos¢, ciekawos$¢, akceptacja. Bycie ,tu i teraz” okazaly sie
przydatne do:

e  konstruktywnego radzenia sobie z problemami,

e  procesu aktywnego skupiania uwagi,

e aktywnego do$wiadczania rzeczywistosci,

e doswiadczania poczucia wiasnej skutecznosci, aktywnej postawy,

e umiejetnos$ci $wiadomego relaksowania sie,

e umiejetnosci obnizania objawéw psychosomatycznych spowodowanych stre-
sem,

e wzmacniania sity koncentracji (Williams, Penman 2014).

Rak najczesciej bywa postrzegany jako wyrok albo jako wroég, z ktérym trzeba
walczy¢. Z powyzszych wypowiedzi wynika, ze przygoda pomaga w odnalezienia
dystansu do choroby. Kobiety podkreslaly, ze nic go tak nie buduje, jak uwaznos¢,
ale takze poczucie humoru i zdolno$¢ do $miania sie pomimo wyzwan. Badane
osoby twierdzily, ze ,,odeszly leki”, ,wyczyscity umyst”, ,,nabraly dystansu”, ,po-
czuly smak zycia”.
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Na przyszlos¢...

»Przypomnialam sobie, ze mam w zanadrzu jeszcze pare marzen” (CH, 35 lat).

,»Chce i$¢ do przodu i walczy¢ o to, zeby by¢ szczesliwym. Chyba to takie najwazniejsze”
(W, 34 lata).

,Chce sie nauczy¢ zy¢ chwilg i nie zamartwiac sie i mysle¢ o tym co bedzie. Zy¢ tu i teraz”
(R, 43 lata).

»Chciatabym wyjecha¢ na podobny wyjazd z moja rodzing, pokaza¢ im jak moze by¢
fajnie” (R, 68 lat).

,Jak wroce do domu, zaczne mysle¢ wiecej o sobie. Moze mi sie uda, chociaz ciut”
(R, 47 lat).

»Biore tyle dobrych rzeczy do domu i postaram sobie jeszcze co$ w glowie pouktadac.
Poznaje znowu nowych ludzi, ktérzy sa usmiechnieci i widze, ze mozna! I juz kilka lat po cho-
robie i mozna. Mimo ze wraca do niektérych choroba, ale wida¢, ze mozna sie $mia¢, cieszy¢
zyciem” (R., 47 lat).

»,Bede wracac¢ w takie miejsca” (RT, 53 lata).

Przezyta przygoda przyczynita sie do powrotu do dawnych marzen, prze-
wartosciowania pewnych spraw, innego spojrzenia na siebie, chorobe. Kobiety
nabraly réowniez apetytu na kontynuowanie tego typu turystyki, dzielenia jej
z osobami bliskimi.

Podsumowanie i wnioski z badan

Cytowane tutaj wypowiedzi uczestniczek ,przygody w Leznie” zawierajg
rado$¢, ktora wyrazana jest wprost lub w kontekscie. Ten pozytywny stan
emocjonalny, byl odczuwany przez kazda z kobiet. Za Alicja Zywczok mozna
powiedzie¢, ze zadna definicja pojecia radosci nie opisze sity przezycia radosci
(2000: 101). Réwnocze$nie wsréd réznych uwarunkowan i ptaszczyzn doznawa-
nia rados$ci wazna jest aktywnos¢ (rados$¢ aktywnosci), wazne jest nie tyle posia-
danie pewnego obiektu, co jego zdobywanie (Garczynski 1983). Z pewnoScig
mozna to odnie$¢ do radosci z przezywania przygody. Towarzyszaca temu auten-
tyczno$c¢ spotkan, pewne ryzyko, wspoiprzezywanie, poznawanie i doswiadczanie
zewnetrznego $wiata i samego siebie, okazja do autokreacji, czynia z przygody
doskonatg szanse do podtrzymywania i inicjowania réznych rodzajow radosci.
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Jest tu zatem:

e  Radosc¢ odkrywania przyrody, natury, $wiata zwierzat, ale réwniez wlasnych
mozliwos$ci, odwagi, spontanicznosci.

e Rados¢ z drobiazgow — sfonca, lezenia na trawie, smakoéw, a nawet przydroz-
nego kurzu.

e Rados$¢ z przebywania ,,z” i wéroéd innych ludzi, z mozliwosci dzielenia sie
wrazeniami, refleksjami.

e Radosc¢ z bycia aktywna fizycznie.

Wyraznie widaé, ze ruch na swiezym powietrzu, Swiadome obcowanie
z przyroda, aktywno$¢ odmienna od codziennej, uswiadomily uczestniczkom
warsztatéw, ze czasami zapominaja, iz Swiat natury jest na wyciagniecie reki
i mozna z niego czerpa¢ ogromng site i rados¢. Uczestnictwo w przygodzie daje
mozliwo$¢ zdystansowania sie do trudnej codziennosci, choroby, odkrywania, czy
tez poszerzania obszaroéw autokreacji. Przekiada sie to na jako$¢ powrotéw ze
$wiata przygody, innego spojrzenia na rzeczywistos¢, modyfikowanie jej. Jest to
rowniez jako$¢ powrotu do ,nowego siebie”, bogatszego o zdobyte doswiadcze-
nia i spotkania.

Przygoda, to réwniez bardzo ,nos$na” plaszczyzna ksztattowania kolezen-
stwa, przyjazni, wpierania innego czifowieka. Przypomne, ze w warsztatach
uczestniczyly kobiety bedace na r6znych etapach choroby. W relacjach wyraznie
widoczna byla troska o inne uczestniczki przygody, uwaznos$¢ na ich mozli-
wosci, dodawanie sobie otuchy.

Urszula Sobkowiak, opisuje turystyke przez swoiste paradoksy, ktore towa-
rzysza wedrowce (2015: 49-56). Wydaje sie, ze mozna je rowniez odnie$¢ do
przygody przezywanej przez kobiety chore na raka. Pierwszy z tych paradoksow
mozna okresli¢ jako: zobaczy¢ mniej, ale wiecej. Dotyczy on tego, ze w krotkim
czasie mozna ,,zaliczy¢” wiele obiektoéw, miejsc, wrazen i tym samym zyskac ogol-
ny oglad, ale bez gtebi poznania i zrozumienia, dostrzezenia detali, niepowtarzal-
nych cech budzacych refleksje. Ale mozna réwniez zatrzymac diuzej wzrok na
drzewie, dostrzec swiatto wsrod gatezi, strukture pnia, niepowtarzalnosé koloréw,
przezy¢ oczarowanie, zanurzy¢ sie w kontemplacji. Ta uwazno$¢ w spostrzega-
niu sprzyja zobaczeniu zdecydowanie wiecej, glebiej, petniej. Kolejny paradoks
to zatrzymac sie, czyli iS¢ dalej. Wspolczesnos$¢ charakteryzuje ciagly pospiech,
wyscig. Bycie w przyrodzie sprzyja zatrzymaniu sie, poznawaniu, kontemplagji.
Dotyczy to rowniez zatrzymania sie na drugim czlowieku. Wszystko to sprzyja
pojsciu dalej we wlasnym rozwoju, w samorealizacji. Edukacja przygoda uru-
chamia réwniez paradoks oddali¢ sie, aby si¢ przyblizy¢. W codziennosci wazne
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jest obiektywne spojrzenie na jaki§ aspekt naszego zycia. Zwlaszcza kontakt

z przyroda sprzyja przemysleniu trudnego problemu, nabraniu dystansu do nie-

go, a tym samym dostrzezenia tych aspektow, ktérych byé moze nie dostrzega-

lisSmy, przyblizeniu do konstruktywnych rozwigzan. W analizowanej problematyce
mozna roéwniez dostrzec paradoks: zmeczy¢ si¢, aby odpoczac. Przygoda anga-
zuje calg psychofizyczng istote cztowieka. Méwiac o zmeczeniu, nalezy jednak
mieé na uwadze zachowanie rozsadnych granic podejmowanego wysitku, dosto-
sowanego do wieku, stanu zdrowia. Tylko taki sprzyja regeneracji sit fizycznych
i psychicznych.
Z przeprowadzonych badan wynika, ze:

1.  We wspieraniu pacjentéw z choroba nowotworowa warto siega¢ po niestan-
dardowe metody pracy, jaka jest np. edukacja przygoda, realizowana poza
miejscem zamieszkania pacjenta, pozwalajaca oderwac sie od rzeczywistosci
zwiazanej z chorobg, procedurami leczenia.

2. Rozbudzenie w pacjentach onkologicznych ,,zdziwienia” $wiatem, ciekawosci
zycia oraz innych ludzi, radosci z drobiazgéw, checi wchodzenia w bez-
posredni kontakt z przyroda i zmierzenia sie z pewnymi niedogodnos$ciami
pomaga budowaé zadaniowe podejscie w radzeniu sobie z chorobg nowo-
tworowa.

3. Przygoda sprzyja odzyskiwaniu poczucia wiasnej wartosci, poczucia spraw-
stwa oraz nadziei na wygrang w walce z choroba — niezaleznie od etapu
i rodzaju choroby, czy tez wieku kobiet.

Wydaje sie, ze najlepszym podsumowaniem niniejszych rozwazan bedzie
zacytowanie wiersza, napisanego w trakcie warsztatow przez jedna z kobiet.

Piekno przyrody znalezione w drobiazgach,

Pajak w staniku, bialy parasol czarnego bzu,

Nagrzany piach, kurz w ustach,

I zapach ogniska.

Kogut piejacy rano,

Ugryzienie komara.

Gorace stonce i delikatny wiatr na skorze.

Strzeliste zyto i wlochaty jeczmien czesany wiatrem.

Rzenie ostéw, umiesniony konski zad.

I gwiazdy na czerwcowym niebie

Swierki, sosenki rosnace na piaszczystej wydmie,

Piskle wroébla, gtadka kora bukéw, gasior terrorysta.
Chwila odpoczynku, co z niej potem zostanie
Ciagle zawracanie siebie i stawianie do pionu?
A moze bycie tu i teraz...
Oby. (CH, 35 lat)
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Lek jako przyklad emocji ograniczajgcej dzialalnos¢
rekreacyjng oraz wspomagajgcej proces szkolenia
treneréw outdoor

Summary

ANXIETY AS AN EXAMPLE OF EMOTION RESTRICTING RECREATIONAL ACTIVITIES
AND SUPPORTING THE PROCESS OF EDUCATING OUTDOOR TRAINERS

In the last two decades extreme sports have been gaining popularity. Easy access to equipment
and technological development affects a larger number of people practising such disciplines as
rock climbing or skydiving. These disciplines are strongly associated with experiencing both
positive and negative emotions. Research conducted in different sports disciplines clearly shows
that emotions such as anxiety have a negative effect on the sport result. Unfortunately, we very
often ignore the importance of emotions in recreational activities, which may be an omission in
relation to extreme sports. The aim of this study was to find the relationship between the level
of state anxiety and effectiveness of rock climbing, and the use of the phenomenon in educating
outdoor trainers. The experiment was conducted in natural environment. The measurement of
anxiety level was conducted using State and Trait Anxiety Inventory (STAI). The results show
the negative impact of anxiety on the effectiveness of rock climbing. Research analysis indicates
a high possibility of using the test results in the process of educating outdoor trainers.

Key words: anxiety, rock climbing, recreation, outdoor trainer.

red. Paulina Marchlik

W ostatnim dwudziestoleciu coraz wieksza popularnos¢ zyskujg sporty wyso-
kiego ryzyka. Coraz tatwiejszy dostep do sprzetu i szkolen w takich dyscyplinach
jak wspinaczka, skoki spadochronowe czy alpinizm, spowodowat zwiekszenie
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liczby os6b je uprawiajacych. Dyscypliny te sg silnie zwigzane z przezywaniem
emocji, zarowno tych pozytywnych, jak i negatywnych. Badania prowadzone
w réznych dyscyplinach sportu, jednoznacznie wskazujg, ze emocje ograniczajg
dziafalnos¢ sportowa. Ograniczenie to moze doprowadzi¢ do pogorszenia wyni-
ku zawodnika, ktéry podczas zawodow jest narazony na szereg stresoréw. Nie-
stety bardzo czesto pomija sie znaczenie emocji w dziafalnoSci rekreacyjnej, co
w odniesieniu do sportéow ekstremalnych, gdzie poszukuje sie silnych wrazen,
moze by¢ uchybieniem. W ostatnich latach rynek wykazat bardzo duze zapotrze-
bowanie na specjalistow, zajmujgcych sie szkoleniami oraz wyjazdami firmowymi
o charakterze motywacyjnym. Specjalisci wyszkoleni w konkretnych dyscyplinach
moga wykorzystywac emocje jako narzedzie w prowadzeniu szkolen biznesowych
typu outdoor. Celem niniejszej pracy byto poszukiwanie zwiazku miedzy pozio-
mem stanu lekowego a skuteczno$cig wspinaczki skalkowej oraz wskazanie na
mozliwos$ci wykorzystania tego zwiazku w procesie szkolenia treneréw outdoor.
Grupe badang stanowili studenci pierwszego roku studiéw uzupetniajagcych ma-
gisterskich, na kierunku turystyka i rekreacja o specjalnosci trener outdoor,
odbywajacy obligatoryjne zajecia z podstaw wspinaczki skatkowej. W warunkach
naturalnych przeprowadzono eksperyment na przygotowanej do tego celu dro-
dze wspinaczkowej. Do pomiaru poziomu stanu lekowego wykorzystano polska
adaptacje Inwentarza Stanu i Cech Leku — STAI. Uczestnikow badan wyposazono
w pulsometry w celu rejestracji poziomu tetna. Wyniki badan wskazuja na nega-
tywny wplyw leku na skuteczno$¢ wspinaczki, co jest zgodne z prowadzonymi
wczesniej badaniami, dotyczacymi skutecznosci w dziatalnosci sportowej.

Wprowadzenie

Ekstremalne formy aktywnos$ci ruchowej w ostatnich latach stajg sie coraz
bardziej popularne i dostepne za sprawa rozwoju technologicznego. Sprzet re-
kreacyjny, systemy zabezpieczajace, odziez, sprzet ratunkowy — to tylko niektore
przyktady, w ktérych zastosowane najnowsze technologie sprawiaja, ze uprawia-
nie pewnych dyscyplin staje sie bardziej bezpieczne i wigze sie ze zmniejszo-
nym ryzykiem. Efektem tego rozwoju jest fakt, ze sporty ekstremalne uprawiajg
obecnie prawie wszystkie grupy spoleczne, niezaleznie od plci czy wieku. Jest
to bez watpienia zwigzane z obecnym stylem zycia, potrzebami oderwania sie od
codziennych obowiazkéw, a takze z potrzeba odczuwania silnych emocji, ktore
towarzysza uprawianiu dyscyplin ekstremalnych (Czermak, Chudobina 2014).
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W rozwazaniach nad tym, co rézni dyscypliny ekstremalne od tych, uwazanych za
bezpieczne, wskazuje sie na kilka aspektéw. Sg to przede wszystkim ryzyko, ja-
kie towarzyszy ich uprawianiu oraz emocje, ktéore takze im towarzysza (Pawelec
2014). Emocje moga pojawiac sie w bardzo réznych dyscyplinach i moga charak-
teryzowac sie zr6znicowanym poziomem natezenia. Jedng z najczesciej odczu-
wanych emocji podczas uprawiania dyscyplin, takich jak wspinaczka czy skoki
spadochronowe, jest lek. Lek jest jedna z podstawowych emocji wyréznianych
m.in. przez Plutchika (Plutchik 1980). W literaturze lek przewaznie ujmowany jest
w kategoriach negatywnych, jednak niewielka cze$¢ prac naukowych, wskazuje
na mozliwosci wykorzystania tej emocji, chociazby w procesie adaptacyjnym
nauczania czynnosci ruchowych (Jeziorska, Ustajn 2008). Lek jest emocjg, ktérg
odczuwa sie na bardzo réznych poziomach w zaleznosci od sytuacji. W dziedzi-
nie kultury fizycznej, jedna z najlepiej opisanych w badaniach naukowych sytuagji,
jest ta zwigzana z rywalizacjg sportowa. Pojawiajacy sie wtedy lek, jest $cisle
zwiazany z wystepujacymi w trakcie rywalizacji sytuacjami trudnymi. U niekto-
rych zawodnikéw moze w tym czasie pojawic sie bardzo silny poziom pobudze-
nia, ktérego zrodia sa bardzo zréznicowane (Czajkowski 2010). Ogolne wnioski,
ktére mozna wyr6znic¢ na podstawie wiekszosSci badan prowadzonych w zakresie
sportu, podkreslaja ze lek jest emocja, ktora wplywa niekorzystnie na dziatalno$¢
sportowa, ogranicza mozliwosci, obniza efektywnos¢ dziatania oraz doprowa-
dza ostatecznie do osiggniecia gorszego wyniku w trakcie zawodoéw sportowych.
Wynik ten moze by¢ mniej satysfakcjonujgcy niz pozwalaja na to mozliwosci da-
nej jednostki (Hanin 2000; Lazarus 2000; Vallerand, Blanchard 2000; Kulas 2001).
Rozwazania naukowe nad emocjami w sporcie, niemalze jednoznacznie, wska-
zuja na negatywny wplyw wysokiego poziomu leku na dziatanie. W badaniach
dotyczacych zwiagzku leku z aktywnosciami rekreacyjnymi, czesto pomija sie zna-
czenie tej emocji, dlatego liczba prac w tym zakresie jest znacznie mniejsza od
tych dotyczacych aspektéw sportowych. Znaczna wiekszos¢ prac na temat leku
w rekreacji dotyczy w szczegolnosci dyscyplin ekstremalnych takich jak wspi-
naczka (Draper i in. 2008; Hodgson i in. 2009). Wspinaczka jest bardzo dobrym
przykladem dyscypliny, w ktérej, w trakcie jej uprawiania, pojawiaja sie stany
lekowe. Jest to zwigzane z wystepowaniem podczas wspinaczki silnych streso-
réw, do ktérych moga naleze¢ m.in. wysoko$¢ czy brak zaufania do systeméw ase-
kuracyjnych (Czermak, Chudobina 2014). W wyniku dziatania stresoréw moze
pojawic¢ sie lek, przejawiajacy sie jako chwilowy, przemijajacy stan emocjonalny.
Poziom tego stanu jest zalezny od wielu czynnikéw zwigzanych z réznicami indy-
widualnymi jednostki (Jones 1995). Odwotujac sie do najbardziej znanych teorii



236 PATRYK CZERMAK, ALEKSANDRA CHUDOBINA

w zakresie zaleznosci miedzy lekiem i skutecznos$cia dziatania, mozna odniesc sie
do pierwszego prawa Yerkesa-Dodsona, ktére zakiada, ze wraz ze wzrostem po-
ziomu pobudzenia emocjonalnego jednostki rosnie takze sprawno$¢ dziatania.
Wozrastajg one do pewnego momentu, w ktérym osiagaja punkt krytyczny, od
ktorego nastepuje spadek zaréwno pobudzenia, jak i sprawnosci dziatania (Gracz
1998). Lek ma takze swoje odzwierciedlenie w reakcjach fizjologicznych orga-
nizmu, ktére czesto pokrywaja sie z reakcjami wynikajacymi z innych emodji,
takich jak strach, stres czy obawa (Hardy, Hutchinson 2007). Pomimo iz reakcja
organizmu na powyzsze emocje jest zblizona i czesto stosuje sie te pojecia
zamiennie, lek ma w odréznieniu od nich zupelnie inne zrédto i nature. Jest on
przede wszystkim zwigzany z wyobrazeniami ludzi o mogacym pojawi¢ sie za-
grozeniu, przez co jest emocjg pozbawiong obiektu. Moze pojawic¢ sie w od-
powiedzi na wystepujace w zyciu codziennym stresory takie jak wysoko$¢ czy
przestrzen. Wspinaczka jako przyktad dyscypliny rekreacyjnej nacechowanej
czynnikami lekowymi (stresorami) wydaje sie by¢ idealng do prowadzenia badan
naukowych w tym zakresie. Systemy bezpieczenstwa, jakie stosuje sie obecnie
podczas wspinaczki gwarantuja niemal stuprocentowe bezpieczenstwo podczas
organizagcji zaje¢ czy eksperymentéw. Co wiecej, badania w zakresie zwigzku po-
ziomu stanu lekowego z rodzajem asekuracji podczas wspinaczki, wskazujg na
mozliwos$ci stosowania réznych systeméw asekuracyjnych w celu wywotania kon-
kretnej reakgcji, jaka jest podwyzszony poziom stanu lekowego (Draper i in. 2011).
Nasuwa sie pytanie, w jaki spos6b mozna wykorzysta¢ pojawiajacy sie podczas
uprawiania wspinaczki lek. Jednym z przykladow moze by¢ prowadzenie szkolen
biznesowych dla konkretnych grup zwiazanych z matymi firmami czy korporacja-
mi. Od kilku lat na polskim rynku pojawiajg sie firmy oferujace szkolenia typu
outdoor. W szkoleniach skierowanych do pracownikéw duzych firm oraz korpo-
racji czesto wykorzystuje sie specjalistow zwigzanych z kulturg fizyczna, instruk-
toréw i treneré6w wybranych dyscyplin. Wiedza tych specjalistow faczona jest
z umiejetnosciami i doswiadczeniami psychologéw biznesu i coachéw prowadza-
cych szkolenia ukierunkowane na osiggniecie konkretnego celu w firmie. Aka-
demia Wychowania Fizycznego we Wroctawiu od kilku lat realizuje program na
specjalnosci trener outdoor na kierunku turystyka i rekreacja, gdzie omawiane
sg m.in. mozliwosci wykorzystania takich dyscyplin jak wspinaczka skalna czy
wspinaczka halowa do organizacji szkolen biznesowych w zakresie motywowania
pracownikéw, budowania zespotu czy rozwigzywania konfliktéw. Wykorzystanie
w trakcie takich szkolen emocji takich jak lek moze przynie$¢ bardzo pozytyw-
ne efekty szkoleniowe. Poziom leku, pomimo iz jest emocja negatywna, moze
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by¢ wykorzystany w szkoleniach jako wskaznik pewnych zachowan w zespole
pracownikoéw danej firmy. Bardzo wazne, aby szkolenia tego typu przeprowadza-
ne byly przez grupe specjalistow, ktérzy sa swiadomi mozliwosci wykorzystania
emocji do celéw biznesowych.

Cel badan

Celem niniejszych badan bylo poszukiwanie zwiazku miedzy poziomem sta-
nu lekowego a skutecznoscig wspinaczki skatkowej oraz wskazanie na mozliwosci
wykorzystania tego zwigzku w procesie szkolenia treneréw outdoor.

Materialy i metody

Grupe badang stanowili studenci Akademii Wychowania Fizycznego we Wro-
ctawiu, realizujacy zajecia z podstaw wspinaczki skatkowej w ramach studiéw
magisterskich na kierunku turystyka i rekreacja, specjalno$¢ trener outdoor.
Grupe badang stanowily 23 osoby: 13 kobiet i 10 mezczyzn. Osoby te byly po-
czatkujace w zakresie wspinaczki skatkowej i po raz pierwszy uprawialy wspi-
naczke skalng w $rodowisku naturalnym. Eksperyment zostal zorganizowany
w srodowisku naturalnym na przygotowanej do tego celu drodze wspinaczkowej
znajdujacej sie w rejonie wspinaczkowym ,Sokoliki” w Goérach Sokolich. Droga
wspinaczkowa o trudnos$ci przystosowanej dla os6b poczatkujacych, zostata wy-
posazona w dwa typy asekuracji: asekuracje statyczng oraz asekuracje dynamicz-
ng. Asekuracja statyczna polega na wpieciu liny do stanowiska znajdujacego sie
na koncu drogi wspinaczkowej, dzieki czemu podczas odpadniecia eliminuje sie
faze lotu. Asekuracja dynamiczna polega na zaktadaniu punktéw asekuracyjnych
bezposrednio w trakcie wspinaczki, przez co podczas odpadniecia, osoba wspi-
najaca sie zawisa na ostatnim wpietym punkcie. Jezeli wspinacz wyjdzie powyzej
ostatniego wpietego punktu i nastgpi odpadniecie, caly ukiad asekuracyjny be-
dzie dziatal dynamicznie zaréwno na osobe wspinajaca sie, jak i na punkty aseku-
racyjne. Osoby badane zostaly dodatkowo wyposazone w pulsometry w celu
monitorowania poziomu tetna podczas trwania eksperymentu. Kazdy chwyt wspi-
naczkowy na drodze zostatl oznaczony i przypisano do niego warto$¢ punktowa.
Zdobycie najwiekszej mozliwej sumy punktéw oznaczalo stuprocentowg sku-
teczno$¢ pokonania drogi. Badane osoby podejmowaly dwie proby przejscia drogi
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wspinaczkowej pierwsza przy wykorzystaniu asekuracji statycznej oraz drugg
przy wykorzystaniu asekuracji dynamicznej, z zatozenia generujacej podwyzszo-
ny poziom stanu lekowego. Przed rozpoczeciem eksperymentu oraz po zakon-
czeniu kazdej préby badane osoby wypetniaty kwestionariusz Inwentarza Stanu
i Cech Leku (STAI). Jako metode badan zastosowano tutaj metode testowania.
Narzedziem badawczym byt kwestionariusz STAI. Jest to wystandaryzowany test
psychologiczny zlozony z dwoch czesci. Pierwsza cze$¢ (X-1) mierzy poziom le-
ku jako chwilowego, przemijajacego stanu. Cze$¢ druga (X-2) mierzy poziom leku
jako statej cechy osobowosci, niezmiennej w zaleznosci od sytuacji (Wrzesniew-
ski i in. 2011).

Wyniki

Podczas eksperymentu czterokrotnie dokonano pomiaru poziomu leku przy
pomocy testu STAI Trzykrotnie wykorzystano cze§¢ mierzaca poziom leku jako
stanu oraz jednokrotnie cze$¢ mierzaca poziom leku jako cechy. Wyniki badan
w zakresie poziomu leku przedstawione zostaly w tabeli 1. Srednie wartosci po-
ziomu leku jako cechy wyniosty 43 punkty w skali STAI. Srednie wartosci pozio-
mu leku jako stanu przed rozpoczeciem wspinaczki wyniosly 42,18 punktéw
w skali STAI. Wyniki testu STAI przeprowadzonego podczas wspinaczki z wyko-
rzystaniem asekuracji statycznej wyniosty srednio 46,9 punktéw, natomiast pod-
czas wspinaczki z wykorzystaniem asekuracji dynamicznej 49,36 punktéw.

Tabela 1. Srednie wartosci wynikéw testu STAI

Poziom leku Poziom leku jako stanu | Poziom leku jako stanu | Poziom leku jako stanu
. ¢ przed rozpoczeciem po wspinaczce po wspinaczce
jako cechy . . . . .
wspinaczki z asekuracja statyczng | z asekuracjg dynamiczng
43 42,18 46,9 49,36

Podczas eksperymentu dokonano pomiaru tetna w trzech zakresach.
W pierwszej kolejnosci zmierzono tetno spoczynkowe, nastepnie poziom tetna
podczas wspinaczki z wykorzystaniem asekuracji statycznej oraz podczas wspi-
naczki z wykorzystaniem asekuracji dynamicznej. Wyniki zostaly przedstawione
w tabeli 2. Srednie wartosci tetna spoczynkowego wyniosty HR = 77,72. Srednie
wartos$ci tetna podczas wspinaczki z asekuracjg statyczng wynioslty HR = 131,9,
natomiast podczas wspinaczki z asekuracjg dynamiczng wartosci te wyniosty
HR = 145,27.
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Tabela 2. Srednie wartosci tetna podczas eksperymentu

Tetno po wspinaczce Tetno po wspinaczce
Tet I HR
¢tno spoczynkowe (HR) z asekuracjq statyczng (HR) | z asekuracjg dynamiczna (HR)
76,12 131,9 145,27

Na wyznaczonej drodze wspinaczkowej wyznaczono poszczeg6lne miejsca,
ktore badane osoby mialy za zadanie osiagnaé, aby wyznaczy¢ skutecznos$¢ wspi-
naczki. Ukonczenie drogi wspinaczkowej wyznaczato stuprocentowg skutecznos$¢
wspinaczki. Srednie wyniki skutecznosci wspinaczki z wykorzystaniem asekuracji
statycznej wynoszg 100% czyli wszyscy badani ukonczyli wyznaczong droge wspi-
naczkowa. W przypadku wspinaczki z wykorzystaniem asekuracji dynamicznej
skuteczno$¢ spadta do 74% srednio.

Tabela 3. Skuteczno$¢ podczas eksperymentu

Skuteczno$¢ podczas wspinaczki Skuteczno$¢ podczas wspinaczki
z asekuracjq statyczng z asekuracja dynamiczng
100% 74%
Whioski

Osoby badane charakteryzowaly sie przecietnym poziomem cechy leku. Jest
to dowdd na to, ze grupa badana zostala dobrana prawidlowo pod wzgledem
poziomu tej cechy. Dobér grupy charakteryzujacej sie wysokim poziomem cechy
leku mogtby wptynaé na wynik badania stanu lekowego, a nawet go zawyzy¢.
Poziom leku jako stanu podczas pomiaru spoczynkowego byt zblizony do wartosci
uzyskanych podczas pomiaru leku jako cechy. Osoby badane charakteryzowaly sie
zwiekszonym poziomem stanu lekowego podczas wspinaczki przy uzyciu ase-
kuracji dynamicznej. Wniosek ten jest potwierdzeniem wcze$niejszych badan
w tym zakresie (Draper i in. 2011), ktére wskazuja na mozliwosci wykorzysta-
nia sposobow asekuracji podczas wspinaczki jako czynnika wywotujacego pod-
wyzszony stan lekowy. Na podstawie tych badan mozna wiec wnioskowa¢, ze
sposo6b asekuracji jest zwigzany z odczuwaniem stanéw lekowych przez osoby
zaczynajace uprawia¢ wspinaczke skalng. Poziom tetna osiggany przy asekuracji
dynamicznej (HR = 145,27) byt wyzszy niz osiggany przy asekuracji statycznej
(HR = 131,9). Wynik ten moze by¢ takze zwigzany z odczuwanymi przez osoby
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badane stanami lekowymi. Jest to zwigzane z fizjologiczng reakcja organizmu na
lek. Reakcja ta objawiac sie moze na roézne sposoby. Jedna z tych reakcji moze by¢
podwyzszony poziom tetna osoby badanej. Poziom tetna nie moze by¢ natomiast
jedynym wyznacznikiem poziomu stanu lekowego, dlatego w badaniach zastoso-
wano takze wystandaryzowane testy psychologiczne do okreslenia jego poziomu.
Poziom tetna traktowany jest w niniejszych badaniach pomocniczo i w tym przy-
padku wyznacza wiasciwy kierunek wnioskowania. Wraz ze zmiang sposobu
asekuracji skuteczno$¢ pokonywania drogi spadfa. Skutecznos$¢ na drodze przy
zastosowaniu asekuracji statycznej wyniosta 100%, czyli wszystkie osoby bada-
ne ukonczyly wyznaczong w eksperymencie droge wspinaczkowa. W przypad-
ku drugiej proby przy zastosowaniu asekuracji dynamicznej na tej samej drodze
skuteczno$¢ spadta do 74%. Podwyzszony stan lekowy podczas asekuracji z za-
stosowaniem asekuracji dynamicznej mial wptyw na skuteczne pokonanie drogi
wspinaczkowej u 26% badanych osob.

Podsumowanie

Celem badan bylo poszukiwanie zwigzku miedzy poziomem stanu lekowego
a skutecznoscig wspinaczki skatkowej oraz wskazanie na mozliwosci wykorzy-
stania tego zwigzku w procesie szkolenia treneréw outdoor. Wyniki badan wy-
kazaly zwigzek miedzy poziomem stanu lekowego a skutecznos$cig wspinaczki.
Druga czes$¢ postawionego celu zostata cze$ciowo zrealizowana i zaznaczyla kie-
runki i mozliwosci dalszych badan w tym zakresie. Bardzo powszechne w Polsce
szkolenia motywacyjne, integracyjne oraz ukierunkowane na budowanie zespotu
rozwijaja sie. W zwiazku z tym konieczne wydaje sie wyznaczanie nowych ob-
szarow dziatalnosci. Wspétpraca treneréw biznesu, psychologéw ze specjalistami
w dziedzinie kultury fizycznej moze przynies¢ bardzo pozadane efekty. Przyktady
dyscyplin, takich jak wspinaczka skalna, wskazujg na duze mozliwos$ci wykorzysta-
nia ich w procesie szkolenia outdoorowego. Z jednej strony, mozemy wykorzy-
sta¢ emocje, jakie towarzyszg uprawianiu tej dyscypliny w prowadzeniu szkolen
z zakresu budowania zespotu lub pracy grupowej. Z drugiej strony, wspinaczka
moze wskazac jak wazna dla pracy w grupie jest wspotpraca, zaufanie, odpowied-
nia komunikacja czy tez motywacja. Przenoszenie wspinaczki na grunt szkolen
outdoorowych wiaze sie takze z wychodzeniem ich uczestnikéw poza strefe kom-
fortu, co moze by¢ kolejnym kierunkiem badan w tym zakresie. Bardzo waznym
aspektem szkolen outdoorowych jest sam proces szkolenia os6b odpowiedzial-
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nych za ich przeprowadzenie. Takie osoby, od poczatku, trzeba uczy¢ na temat
mozliwos$ci wykorzystania pewnych technik i narzedzi. Nalezaloby takze okre$li¢
granice, ktoérych trenerowi outdooru nie wolno przekroczy¢. Tym bardziej wyda-
je sie wazna wspétpraca tej grupy specjalistow z psychologami biznesu, ktérzy
mogg wskaza¢ wtasciwy kierunek interpretacji danych szkoleniowych.
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Czlowiek powracajacy z trudnej gorskiej eskapady jest
istota madrzejsza, spokojniejszg i promieniujaca
wewnetrznie. Niejako — wyzwolona.

Wojciech Kurtyka

Jezeli narciarz ekstremalny zjezdza w ,,puchu” ryzykujac podciecie lawiny,
a wspinacz wychodzi wysoko nad ostatni punkt asekuracyjny w kruchym terenie
— to dobrowolnie podejmuja ryzyko. Ortwin Renn (1998: 53) méwi w tym przy-
padku o ryzyku jako wyzwaniu postawionemu wiasnym sifom. Ta forma ryzyka
jest wedtug niego zwiazana ze specyficznymi dla sytuacji atrybutami, ktérymi sa:
dobrowolnos$¢, osobista zdolno$¢ kontrolowania i wptywu na ryzyko, czasowe
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ograniczenie sytuacji ryzykownej, zdolno$¢ przygotowania sie i wycwiczenia
umiejetnosci adekwatnych do danej sytuacji, spoteczne uznanie zwigzane z opa-
nowaniem ryzyka. Doznawanie leku w tak zaaranzowanych sytuacjach ryzykow-
nych prowadzi do integragcji funkcji osobowos$ci w sytuacji zagrozenia, ale takze
pozwala na rozwoj osobowosci w jej aspekcie uniwersalnym — przez co mozna
rozumie¢ — ksztaltowanie np. zyciowej dzielnosci, zaradno$ci, opanowania (w sy-
tuacjach nie zwigzanych bezposrednio z podejmowanym wczesniej ryzykiem, ale
majacych w tych doswiadczeniach swoje uzasadnienie). Lek jest jednym z pod-
stawowych czynnikéw motywacyjnych, tworczych, ukierunkowujacych cztowieka
na $wiadome zycie. Pozwala na glebsze poznawanie siebie, na odkrywanie istoty
wlasnej egzystencji, w tym co wyznacza i determinuje jej nature. W ujeciu antro-
pologicznym, jesli okreslona cecha danego gatunku utrzymuje sie przez dluzszy
czas, oznacza to, ze z ewolucyjnego punktu widzenia jest korzystna. Dotyczy to
zarowno potrzeby bezpieczenstwa, jak i potrzeb zwigzanych z podejmowaniem
ryzyka, co w pewnych okreslonych okolicznosciach np. glodu, choroby, moze de-
cydowac o egzystencji i bedzie przejawem dazenia do zapewnia ciaglosci gatunku.

W szerszym ujeciu mozna zatem utozsamiac ten rodzaj ryzyka z ryzykiem
antropologicznym, ktérym jest niemalze fizjologiczna potrzeba walki, wyptywa-
jaca z — jak pisat Zygmunt Klemensiewicz — ,,prastarych instynktéow rodzaju ludz-
kiego, ktore wsrod dzisiejszych form ustroju spotecznego nie mogg znalez¢
zaspokojenia” (Matuszyk 1998: 119). Szczegolnie wyraziscie ,,definiuje” ten rodzaj
ryzyka Igor Newerly (1985: 8) w jednym ze swoich opowiadan: ,,| znowuz, czy to
moja wina, ze we mnie skarlatym potomku niezliczonych pokolen, ktére zyty
straszliwg pracg mieséni i bezlitosng walka w ustawicznym ryzyku, odzywajq sie
teraz ich geny i neca, bym szukal namiastki owych trudéw, walk, ryzyka na nie-
znanym szlaku”.

W wielu naukowych opracowaniach dotyczacych sportéw ekstremalnych oraz
ryzykownych zachowan mtodziezy wychodzi sie z zatozenia, ze formy te dotycza
wlasnie ryzyka rozumianego jako wyzwanie rzucone wtasnym sitom. W odniesie-
niu do tak przedstawionego problemu najwlasciwszg wydaje sie by¢ definicja ry-
zyka rozumianego wtasnie w kategoriach dobrowolnosci. J6zef Lipiec (2000: 14)
podaje, ze: ,,z ryzykiem mamy do czynienia wowczas, kiedy podejmujemy dzia-
tanie o niepewnych, acz niepozadanych skutkach”. Odpowiadajac na pytanie,
dlaczego ryzykujemy, pisze w odniesieniu do sytuacji, w ktérej brak przymusu
jako przyczyny sprawczej (,ryzykuje, bo musze”), oznacza, ze czynnikiem nakta-
niajacym do podejmowania ryzyka jest jego wartos¢. ,Ryzyko jest mianowicie
wyposazone w warto$¢ wyzej ceniong od tego, co tatwe, znane i bezpieczne”
(Lipiec 2000: 20). Warto$¢ ta wynika z faktu, ze podjecie ryzyka oferuje odmienng
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strategie osiggania wysoko cenionych wartosci, niemozliwych do osiagniecia na
znanej, pewnej i bezpiecznej drodze. Nie bez przyczyny gradacja stylow przejs¢
drog wspinaczkowych (pomijajac same trudnosci techniczne) przebiega od ,,przej-
Scia ze znajomoscia”, do ,przej$cia bez znajomosci”, przy czym to drugie, jest
uznawane za warto$ciowsze i wyklucza nawet wczeSniejsza obserwacje innego
wspinacza na drodze, ktora bedzie polem walki. Walor ryzyka moze mie¢ wobec
tego charakter instrumentalny, gdzie ryzyko jest §rodkiem czy tez narzedziem
do osiagniecia celu wyposazonego w finalng warto$¢. Patrzac z innej strony, ry-
zyko wyposazone jest w swojg warto$¢ autoteliczng, wspanialszg od innych roz-
wigzan i naklaniajacg do zetkniecia z niebezpieczenstwem, czasami po to tylko,
by ,poczué, ze sie zyje”. W pewnych sytuacjach zaniechanie ryzyka oznacza
zgode na aktualny stan negatywny, bez proby niepewnego, a jedynie mozliwe-
go przezwyciezenia go lepszym rozwigzaniem, réwniez bez gwarancji powodze-
nia (Lipiec 2000: 20). Za stan negatywny mozna, w tym przypadku, uznaé stan
pewnego specyficznego ,zagrozenia”, niesatysfakcjonujgce poczucie, ze jest sie
nieszcze$liwym i pozostawania w tym stanie, z powodu obaw przed konsek-
wencjami niepewnej zmiany na lepsze (np. lek przed rozstaniem lub zmiang
pracy). W ujeciu antropologicznym stan negatywny jest stanem zagrazajacym
egzystencji i w takim wymiarze moze warunkowac zachowania transgresyjne
(zamiast umiera¢ z glodu i wycieficzenia pozostajac w bezpiecznym miejscu,
mozna wyruszy¢ w nieznane, ryzykujac zycie w poszukiwaniu pozywienia). By¢
moze wlasnie tutaj w procesie ewolucji pojawit sie nowy wymiar ludzkiej egzy-
stencji — dazenie w kierunku pozyskiwania i maksymalizacji stanéw pozytyw-
nych (co wczes$niej ograniczato sie wytgcznie do unikania stanéw negatywnych).
Interesujgcym przejawem zaspokajania potrzeby ryzyka, rozumianej w taki wta-
$nie sposob, moze byc¢ grupa sportéow ekstremalnych.

Préba definicji tego zjawiska wedtug Andrzeja Matuszyka (2002: 229) powin-
na uwzglednia¢ dwojakie czynniki. Z jednej strony, mozemy bra¢ pod uwage
poziom trudno$ci dziatania podmiotu, z drugiej zas, sytuacje i otoczenie, ktérego
normalny uktad zostat zachwiany i zagraza egzystencji podmiotu. Sport ekstremal-
ny jest wedlug przywotlanego autora (tamze: 230) sportem, w ktorym istotnym
sktadnikiem tresci walki sportowej jest aktywnosc¢ jej podmiotu skierowana na
zrownowazenie sytuacji ekstremalnej, w jakiej przebiega walka. Do dyscyplin
ekstremalnych nalezatoby zaliczy¢ dyscypliny, ktorych nie mozna przerwac¢ w do-
wolnym momencie, w czasie kiedy gra zostala juz rozpoczeta. Wynika z tej opinii,
ze z dyscyplinami ekstremalnymi SciSle wigze sie sSrodowisko dziatania podmiotu
— przestrzen natury.
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Juz w latach trzydziestych polski psycholog Jozef Pieter napisal, ze ludzie
w toku calej swej historii gotowi byli poswieci¢ zycie dla chleba, wolno$ci, mi-
tosci i wiary, a zatem najwazniejsze dla ludzi bylo zawsze utrzymanie sie przy
zyciu, niezalezno$¢, wiez uczuciowa oraz pewnos¢, ze istnieje warto$¢ nadrzed-
na (Obuchowski 2000: 28). Motywacje ludzi, podejmujacych dobrowolnie dziata-
nia nacechowane obecnoscig ryzyka, sa o tyle zaskakujace, ze czesto wigza sie
z wewnetrznym konfliktem w obszarze wymienionych ,,sfer wartosci”. Moze to by¢
konflikt wolnosci i wiezi uczuciowej, moze byé to réowniez konflikt wolnosci,
czy tez jej subiektywnego poczucia lub wartosci nadrzednej w stosunku do egzy-
stencji w sensie utrzymania sie przy zyciu. Przedmiotem badan psychologii spor-
tu jest miedzy innymi wyodrebnienie sposrod wielkiej réznorodnosci zjawisk
psychicznych towarzyszacych dziatalnosSci sportowej cztowieka — tych, ktore skta-
niaja go badz powstrzymuja od ukierunkowanej aktywnosci sportowej okreslo-
nego rodzaju. Powszechnie uwaza sie, ze takimi czynnikami dynamizujgcymi
ludzkie zachowanie sg potrzeby. Wiadomo réwniez o istnieniu innych czynni-
kéw dynamizujacych to dziatanie, czyli motywéw. Sa one jednak w stosunku do
potrzeb procesami wtérnymi, a czesto wprost z nich wynikajacymi. Uprawianie
sportu we wszystkich jego formach jest przede wszystkim wyrazem dazenia
jednostki do rozwoju, samorealizacji i do aktualizacji wtasnych potencjalnych
szans. Potrzeby sg wiec jedng z podstawowych sit motywujacych zachowanie
0s6b uprawiajacych, zaréwno sport, jak i jego ekstremalne formy. Dobrym przy-
ktadem motywu powszechnego wsérod reprezentantow dyscyplin ekstremalnych,
jest wspomniana che¢ sprawdzenia wiasnych mozliwosci w warunkach zwiekszo-
nego ryzyka. Rezygnujac jednak z dokonywania sztucznych podziatow ustalaja-
cych przebieg ,dolnej granicy” motywacji do dziatalnos$ci ekstremalnej, ktére to
podziaty dla tzw. ciekawych problemoéw nigdy nie sa (bo nie mogq by¢) jedno-
znaczne, mozemy stwierdzi¢, ze uprawianie sportéw ekstremalnych zawsze daje
poczucie osiggania czego$ niezwyktego. Podobnie jest z wykorzystaniem elemen-
tow tych dyscyplin jako narzedzia do osiggania pedagogicznego celu (najczesciej
w warunkach subiektywnie odczuwanego bezpieczenstwa, cho¢ opinie na ten
temat sg podzielone, a dyskusja nadal trwa). To poczucie osiggania czegos$ nie-
zwykltego jest zatem niezaleznie od tego, czy osoba traktuje je jako forme usta-
nawiania nowych mozliwosci, czy jako $wietng zabawe. ,Sporty ekstremalne
oferujg wspaniate wrazenia i satysfakcje kazdemu, kto podejmuje sie je uprawiac.
Swiat to wielka przestrzen z mnéstwem wyzwan, z ktérymi mozna sie zmierzy¢
uprawiajac sporty ekstremalne” (Gembiak, Muszkieta 2004: 487-488).

W literaturze fachowej poswieconej uprawianiu sportéw ekstremalnych bar-
dzo czesto pojawia sie termin ,doznania szczytowe” (ang. peak experiences). Sa to
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intensywne przezycia okreslane jako zmystowe, ekstatyczne, utozsamiane tez ze
stanami szczeScia. Wiagza sie one z bardzo silnymi emocjami — uniesieniem, zdu-
mieniem, a czasem — fascynujacym lekiem. Dochodzi w nich do utraty poczu-
cia czasu i przestrzeni oraz do powstania przekonania, ze zdarzylo sie co$
W najwyzszym stopniu waznego i warto$ciowego — oraz, ze doswiadczenie to
wzmocni i zmieni osobowos$¢, nawet w odniesieniu do zycia codziennego (Maslow
2014: 231). Najwyzszy poziom ludzkiego rozwoju wedlug Abrahama Maslowa
reprezentuja potrzeby transcendencji. W swoim dziele Motywacja i osobowos¢
(1954) nakreslit on pewng logike rozwoju motywacji, znang jako piramida po-
trzeb Maslowa. Koncepcja ta zaktada pojawienie sie potrzeb wyzszego rzedu,
kiedy potrzeby nizsze w hierarchii sa zaspokojone. Pierwotnie piramida obej-
mowala pie¢ stopni i dopiero w 1968 r. zostata uzupetniona o najwyzszy szésty
stopien, ktorym sg potrzeby transcendencji. Najnizej w piramidzie Maslowa znaj-
duja sie potrzeby, w zasadzie nawet popedy fizjologiczne. Po nich nastepuja
kolejno potrzeby bezpieczenstwa, przynaleznosci i mitoSci oraz szacunku. Na
szacunek skfadaja sie potrzeby z dwoéch podgrup. Pierwsza z nich obejmuje po-
trzeby: sily, osiggnie¢, adekwatnosci, mistrzostwa, kompetencji i zaufania wobec
siebie i zadan zyciowych oraz niezaleznosci i swobody. Do drugiej grupy naleza
potrzeby: reputacji, prestizu, wlasciwej pozycji spotecznej, dominacji, uznania,
uwagi, waznosci i bycia docenianym. Zaspokojeniu tej grupy potrzeb okresla-
nych jako potrzeby szacunku stuzy zamknieta grupa spoteczna oraz zakonczone
sukcesem dziatanie zorientowane na pokonanie pojawiajacych sie przed osoba,
czy tez grupa, przeciwnosci i wyzwan. Kolejnym poziomem w strukturze Maslowa
jest potrzeba samourzeczywistnienia, okre$lana tez jako potrzeba samoaktuali-
zacji, ktéra odnosi sie do ludzkiego pragnienia samospetnienia, a mianowicie do
zrealizowania swoich mozliwosci — ,,Czym cztowiek moze by¢, tym musi by¢”
(Maslow 2014: 231). Najwieksza przeszkoda na drodze do ujawnienia sie potrzeb
samoaktualizacji sg wediug Maslowa potrzeby bezpieczenstwa i fakt, ze ludzie
boja sie ryzyka podporzadkowania zycia wiasnym projektom, raczej nie orientuja
sie w swoich mozliwos$ciach i nie potrafig zdefiniowa¢ swojego przeznaczenia.
Osoby, ktore osiggnely poziom zaspokojenia tej potrzeby okresla Maslow ,,samo-
aktualizerami” i przedstawia ich szczeg6towa charakterystyke opartg na biogra-
fiach czterdziestu o$miu os6b. Najwyzej w tej hierarchii ulokowane sa potrzeby'
transcendencji, czyli przeros$niecia, przekroczenia siebie samego i wstapienia lub
nawet tylko dotkniecia wyzszego, boskiego czy tez kosmicznego $wiata. Dobrze

" Liczba mnoga podkresla rodzaj, charakter tej potrzeby a nie jedng konkretng potrzebe
(Obuchowski 1995: 63).
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ilustruja to wypowiedzi Wojciecha Kurtyki (Matuszyk 1998: 78): ,,Estetyczne prze-
zywanie goér szczeg6lnie mocno uzmystawia ogrom przestrzeni i zmusza do wej-
rzenia w te przestrzen coraz glebiej, az do nieskonczonosci, aby zadziwié, ze
rzeczywisto$c¢ jest nieskonczona”. ,Przezycie krajobrazu goérskiego [...] moze by¢
zrodtem ol$nienia, w ktérym doznajemy wrazenia odkrycia ukrytej natury $wiata.
Jakze czesto géry sg zrodiem ekstazy filozoficznej |...], a cztowieka religijnego
skfaniaja do modlitwy”. W opisanej strukturze Maslowa, niezwykle istotng w od-
niesieniu do podejmowanego tematu wydaje sie by¢ potrzeba samourzeczywist-
nienia, odnoszaca sie do ludzkiego pragnienia samospetnienia, czyli zrealizowania
swoich mozliwosci. Najsilniejszym bodaj przejawem tej potrzeby, a zarazem cechg
0sob samorealizujacych sie, jest zdolno$¢ do przezywania wspomnianych doznan
szczytowych. Nalezy tez podkresli¢, ze wedlug autora tej koncepcji doznania
szczytowe nie muszg charakteryzowac sie skrajnym nasileniem przezy¢. Moga by¢
one réwniez potezng intensyfikacja kazdego doswiadczenia, w ktérym nastepuje
utrata Ja lub tez jego transcendencja (Maslow 2014: 232). Pytanie o to, czym jest
transcendencja Ja, czy moze ona by¢ przejawem poszukiwan swojego miejsca we
wszechswiecie oraz czy owe poszukiwania moga by¢ tozsame z poszukiwaniem
Boga, pozostaje otwarte. W odniesieniu do przedstawionej klasycznej koncepcji
Maslowa warto przypomnie¢ inne wazne dla rozwoju wiedzy o cztowieku, psy-
chologiczne koncepcje odnoszace sie do ryzyka oraz osobniczych predyspozycji
skfaniajacych do jego podejmowania. Przedstawiciele ,klasyfikujgcej” psychoana-
lizy rozwineli kategorie, przy pomocy ktérych rozrézniajg dwa przeciwstawne
typy osobowosci. Sigmund Freud (1914) pisal o osobowosci narcystycznej i ana-
klitycznej (potrzeba bliskiego kontaktu), Carl Gustav Jung (1924) o osobowosci
ekstra- i introwertycznej, Otto Fenichel (1939) o osobowosciach kontrafobicznych
i fobicznych, a Michael Balint (1960) o filobatach i oknofilach. Owa przeciwstaw-
na para charakteryzuje anaklityka, introwertyka, fobika i oknofila — jako jednostki
zaliczajace sie raczej do domatoréw, ktore prawdopodobnie nie beda zaintere-
sowane dziataniami nacechowanymi podejmowaniem ryzyka. Mozna na tej podsta-
wie domniemywac, ze dzialania takie mogg by¢ potrzeba osobowosci o silnej
domenie narcyzmu. ,Fantazjg o wielkos$ci” snutg przez osobowosci narcystyczne,
ekstrawertyczne, kontrafobikow i filobatow. Fenichel (1939: 263-274) opisuje
kontrafobika jako cztowieka prébujacego pokonaé swoje leki przez stawianie sie
w sytuacji, przed ktorg odczuwa lek. Przeciwnie postepuje fobik, ktéry unika ta-
kich sytuacji. To oznacza (jako przyktad zachowan kontrafobicznych), ze osoba
majaca leki socjalne, wybiera zawéd, ktéry bedzie taka sytuacje szczegélnie eks-
ponowat (np. aktor, nauczyciel). Odnoszac to w sposéb analogiczny do sportu,
nietrudno wyobrazi¢ sobie, ze kto$ wybitnie staby fizycznie wybiera dyscypline,
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w ktérej wymagana jest spora sila. Przygladajac sie biografiom sportowcéow
mozna by mnozy¢ tego rodzaju przyklady i stwierdzi¢ ostatecznie, ze Fenichel
nie mylit sie w swojej teorii. Sport ekstremalny jawi sie zatem jako droga kom-
pensacji wtasnych stabosci i lekéw. Balint (1960: 23) w swoim dziele Angstlust
und Regresion rozroznia dwa typy ludzkie, uwazajac, ze wszystkie tzw. dreszczyki
emocji sa zwiagzane z utratg i odzyskiwaniem bezpieczenstwa. Pisze on m.in.:
~Pewne wydaje sie, ze niektérzy ludzie czujg sie dobrze tylko w poczuciu pelnego
bezpieczenstwa a inni przeciwnie, odnajduja swojg rados¢ dopiero, gdy mogg
zamieni¢ to poczucie bezpieczenstwa na poszukiwania przygdd i dreszczyki
emodji (thrills); sg znudzeni i rozdraznieni, gdy musza zaniecha¢ tego na dluzszy
czas”. Pierwszych okre$la Balint jako oknofiléw, ostatnich zas jako filobatow
i postrzega wczesne dziecinstwo za okres manifestowania sie obu typéw. O ich
obcowaniu z sytuacjami ryzykownymi pisze, w sposob nastepujacy: ,,Kiedy okno-
fil zyje iluzja, ze jak dlugo pozostaje w kontakcie z bezpiecznym przedmiotem,
sam jest bezpieczny, to iluzja filobata polega na tym, ze poza wiasnym wypo-
sazeniem nie potrzebuje zadnego obiektu, a juz na pewno zadnego jednego
jedynego okreslonego obiektu” (Balint 1960: 23). Swiat filobatéw jest wedtug
Balinta zbudowany z bezpiecznego dystansu i danych dostarczanych przez zmyst
wzroku, a oknofiléw z psychicznej bliskosci i kontaktu. W wypadku obawy lub
leku, reakcja oknofila polega na zblizeniu sie jak tylko to mozliwe do swojego
dajacego ochrone obiektu. Réwnoczesnie oknofil odwraca twarz i zamyka oczy
by nie ujrze¢ niebezpieczenstwa. Wszystkie przedstawione reakcje poréwnuje
Balint do sytuagji, kiedy z wysoka spogladamy w gtebie. Kazdy wspinacz zna te
reakcje i zwigzane z nig zagrozenia. Reakcja filobatyczna, co ogélnie uwaza sie
za heroizm, jest zwrocenie sie do nadchodzacego niebezpieczenstwa, stawienie
mu czota by mie¢ je przed oczami. Jak wspomniano, za okres rozwiniecia sie
jednej z omawianych postaw uwaza Balint wczesne dziecinstwo. Pisze na ten
temat nastepujaco: ,,Na pierwszy rzut oka, mozna by powiedzie¢, ze $wiat okno-
fila jest Swiatem wczes$niejszym. Znajdujemy oparcie w obiektach, ktére zaste-
puja nam matke” (Balint 1960: 65). O ile zachowania oknofiliczne wydajg sie dos¢
prymitywne, to postawa filobatyczna przeciwnie, jako bardzo wysoko rozwinieta.
Filobat przyjal oddzielng od przedmiotéw egzystencje. Probuje on postrzegac
swiat we wlasciwych proporcjach i perspektywie. Wediug Balinta wszystko, co
czyni filobat, to zdecydowanie wiecej od dziatan podjetych przez oknofila. Filobat
posiada takze wielkg zdolno$¢ dopasowania sie do $wiata rzeczywistego, wie-
cej ,smykatki” w tymze kierunku by dopasowa¢ siebie do zewnetrznych rzeczy-
wistych sytuacji a przez to, by znalez¢ okrezng droge do zaspokojenia swoich
potrzeb bezpieczenstwa, ktora to droga jest zdecydowanie atrakcyjniejsza od tej
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obranej przez oknofila: aktywnej ,mifosci do” czy tez ,wynoszenia” obiektow.
Wspomniana zreczno$¢, ,smykatka” jest kwintesencja filobatyzmu. Podstawowg
fantazje oknofilicznej koncepcji $wiata ilustruje Balint nastepujaco: ,,Pomijajgc
kilka nieszczesliwych przypadkoéw, caty swiat bytby rodzajem kochajacej matki,
ktora pewnie trzyma swoje dziecko w ramionach, lub filogenetycznie, bezstruk-
turalnym morzem zapewniajacym, az po bezkresna dal, to samo przyjazne
srodowisko” (Balint 1960: 81). Erik Erikson (1966) opisuje te fantazje slowem
»prazaufanie” i uwaza, ze kto$ posiadajacy taka ceche jest cztowiekiem petnym
nadziei wobec samego siebie i calego Swiata. Ta postawa polega wedtug Eriksona
na pewnym nadmiarze dobrych, troskliwych, dajacych poczucie bezpieczenstwa
doswiadczen juz we wczesnym okresie zycia. W oparciu o analize przytoczo-
nych prac Balinta i Eriksona wynika, ze doswiadczanie poczucia bezpieczenstwa
we wczesnym dziecinstwie uwydatnia potrzebe dobrowolnego i pelnego wiary
w sukces, doznawania niebezpieczenstw w wieku dojrzatosci. Carl Gustav Jung
(1924) rozro6znit natomiast ekstrawertykow i introwertykow. Introwertyzm okresla
wedlug Junga pewien ugruntowany biologicznie typ sterowania energia. Intro-
wertyk kieruje swoja zyciowa energie (libido) do srodka, ekstrawertyk za$ na
zewnatrz. Hans Eysenck (1973: 156-169) opisywal typowego introwertyka jako
kogos, kto zle czuje sie w stanach podenerwowania i niechetnie podejmuje ryzy-
ko natomiast typowy ekstrawertyk jest kim§ beztroskim, niefrasobliwym i bar-
dziej sktonnym do odrobiny ryzyka. Eysenck zaktadat istnienie r6znych pozioméow
pobudzenia korowego i powiazanych z nimi rozmaitych pozioméw stymulacji
u intro- i ekstrawertykéw?. Roznice indywidualne w zakresie ekstra-introwersji
wystepuja, zdaniem Eysencka, w wyniku dziatania osrodkowego uktadu aktywa-
cyjnego ARAS, ktéry podwyzsza poziom pobudzenia korowego u introwertykow.
To pobudzenie jest reakcja na stymulacje zewnetrzna. U ekstrawertykow wyzsze
jest z kolei hamowanie korowe. U introwertykéw ze stale podwyzszonym pozio-
mem pobudzenia korowego, szybciej powstaja reakcje warunkowe, a wiec uczg sie
szybciej od ekstrawertykéw. Stad m.in. twierdzenie, ze introwertycy sg bardziej
zsocjalizowani. Opisujgc teorie Eysencka w odniesieniu do sportow ekstremalnych
(Faulhammer 1988: 123) uzasadnia sie obecnie, ze przez aktywna, pobudzong
kore, aktywno$¢ nizszych centréow jest skuteczniej hamowana anizeli przez kore
stabo pobudzong. Wysokie korowe pobudzenie prowadzi do zahamowanej aktyw-
nosci fizycznej. Pochodna réznych stanéw pobudzenia sa réwniez ré6zne wysokosci
pozioméw stymulacji, przy czym dochodzi do sytuacji, w ktérej subiektywnie
postrzegane dobre samopoczucie jest najlepsze przy Srednim poziomie stymu-

2 Teoria ta w ciggu wielu lat swojego rozwoju zyskala miano teorii optymalnej stymulacji.
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lagji. Ten istotnie wyzszy sredni poziom stymulacji u ekstrawertykéw prowadzi
u nich do pewnego rodzaju ,glodu stymulagji”, lub tez w przypadku intrower-
tykéow poprzez ich obnizony sredni poziom stymulacji do ,nasycenia stymu-
lacjg”. W zwiazku z czestszym podejmowaniem ryzyka przez ekstrawertykéw
mowi sie o pewnym uzaleznieniu od stanu pobudzenia (niem. Erregungsrausch,
ang. arousal jag). Pod pojeciem ,poziom pobudzenia” odnajdujemy u Eysencka
(1977) prébe nazwania opisywanej przez Freuda (1895) ,,sumy pobudzen” (niem.
Erregungssumme), ktorg to Freud ze swojej strony przejat od fizjologa Siegmunda
Exnera. Znane s3 badania (Heitzlhofer 1978) dwdch réznych, co do ekstra-
i introwersji grup wspinaczy z ktoérych wynika, ze bardziej ryzykujacy zostali
zaklasyfikowani jako ekstrawertycy, natomiast bardziej ,strachliwi” jako intro-
wertycy. Inne z kolei badania (Schwenkmezger 1977) opisuja, ze zalezno$¢ ekstra-
wersja a gotowos¢ do podejmowania ryzyka, nie jest tak ewidentna jak mozna
byloby sie spodziewa¢ opierajac sie na pracach Eysenck’a.

Ciekawe wnioski wynikajg z badan nad zjawiskiem poszukiwania doznan
(ang. Sensation Seeking) powigzanego z zachowaniami w sytuacjach ryzykownych.
Poszukiwanie doznan jest pojeciem wprowadzonym przez Marvina Zuckerma-
na (1979). Jest to ,cecha okreslana przez potrzebe zréznicowanych, nowych,
ztozonych i intensywnych wrazen i doswiadczen oraz gotowos¢ do podejmowa-
nia ryzyka fizycznego i spotecznego w celu zaspokojenia tej potrzeby” (Franken
2005: 243). Poczatkowo badania dotyczyly deprywacji sensorycznej. Zuckerman
zwrocit uwage, ze warunki odizolowania od bodzcéw zewnetrznych sg réznie
przezywane przez poszczegélne osoby i niejednokrotnie wigza sie z duzym
stresem. Kazdy cztowiek potrzebuje okreslonej stymulagji tak, aby nie odczuwa¢
znudzenia. Wraz ze wzrastajagcg stymulacjg ros$nie dobre samopoczucie i tak
dzieje sie do momentu osiagniecia optymalnego stanu pobudzenia. Przy dalszym
stymulowaniu pozytywne wrazenia spadaja az do odczucia leku. Indywidualny
optymalny poziom pobudzenia zalezy miedzy innymi (ale nie wytacznie) od bio-
logicznych wtasciwosci a konkretnie od gospodarki hormonalnej i okresla osob-
nicze roznice w zapotrzebowaniu na stymulacje. Czynnikami warunkujacymi
optymalny poziom pobudzenia zajmowal sie w swoich badaniach Zuckerman
(2000: 52-58) stwierdzajac, ze szczegdblng role odgrywaja we wspomnianych
procesach neuroprzekazniki: noradrenalina, dopamina, serotonina i rozktadajacy
je enzym oksydaza monoaminowa, determinowane genetycznie. Neuroprzekaz-
niki ksztattuja nasza ogolng aktywnosc, impulsywnosé, ciekawosc, a w efekcie
nasza chec¢ szukania silnych wrazen. U oséb o silnej potrzebie mocnych wrazen
poziom oksydazy monoaminowej jest niski, a u os6b nieodczuwajacych takiej
potrzeby — wysoki. Ludzi z bardzo wysokim optymalnym poziomem pobudzenia
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okreslamy, za Zuckermanem, poszukiwaczami doznan. Posiadajac silny giod sty-
mulacji wszystkich zmystéw, szukajg niecodziennych wrazen, odczuwajg nie-
che¢ do monotonii. Uzywajac potocznego acz wymownego okreslenia, mozna
przyréwnac poszukiwaczy doznan do szukajacych ,guza” lub nawet ,kopa”, co
wydaje sie by¢ najlepszym odpowiednikiem uzywanego w tym konteks$cie an-
gielskiego stowa kick. Sktonno$¢ do poszukiwania doznan jest uwarunkowana
biologicznie, lecz jej rozwéj i formy wyrazu s3 zalezne od proceséw poznania
i uczenia sie. Karanie dzieci nie zmniejsza ich checi doznawania silnych wrazen,
lecz silnie ukierunkowuje jej przejawy (Franken 2005: 445). Inne beda réwniez
zachowania reprezentantéw réznych grup spotecznych. Poszukiwanie doznan
moze przejawiac sie braniem narkotykéw, tamaniem prawa, ale rowniez uprawia-
niem sportéow ekstremalnych, czy dziatalnoscig artystyczna. Wydaje sie réwniez,
ze poszukiwaczy doznan zajmujgcych sie sportami uchodzacymi za ryzykowne
nie pociaga ryzyko dla niego samego. Raczej nie przeszkadza im ono w zbie-

raniu nowych doswiadczen. Niektorzy autorzy (Rowland i in. 1986: 212-220)

stwierdzaja, ze osoby o wysokim wskazniku potrzeby mocnych wrazen szybko

sie nudza jedng dyscypling sportu i szukajg nowych wyzwan. Chcac dokonac
pomiaru roznic indywidualnych w zapotrzebowaniu na stymulacje Zuckerman
wraz ze wspolpracownikami stworzyt skale poszukiwania doznan (ang. Sensation

Seeking Scale czyli sss). Skala stata sie punktem wyjscia dla kolejnych konstruowa-

nych przez niego kwestionariuszy badajacych te ceche. Ostatecznie Zuckerman

uwaza, ze zrodltem stymulacji jest nie tyle jej fizyczna wartos$¢, lecz znaczenie,
rézne w zaleznosci od indywidualnych doswiadczen. Poszukiwanie doznan nie
jest wiec cechg og6lna, lecz ztozong z czterech sktadnikéw:

1. Poszukiwanie przygod i grozy (ang. Thrill and Adventure Seeking) — che¢ do po-
dejmowania ryzykownych dziatan fizycznych, takich jak sporty ekstremalne.

2. Poszukiwanie przezy¢ (ang. Experience Seeking) — poszukiwanie nowych bodz-
cow w takich rodzajach aktywnosci jak nieplanowane podroéze, szukanie to-
warzystwa ludzi wybitnych, sieganie po narkotyki.

3. Rozhamowanie (ang. Disinhibition) — sktonno$¢ do zachowan nieakcepto-
wanych spotecznie, takich jak: nadmierne picie alkoholu, przelotne zwigzki
seksualne, hazard, hulaszczy tryb zycia.

4. Podatno$¢ na nude (ang. Boredom Susceptibility) — awersja do rutynowych
zajec.

Korzystajac z powyzszego narzedzia (sss) dostarczonego przez Zuckerma-
na, Astrid Mehr (1995) przebadata 94 alpinistki i 331 alpinistow miedzy innymi
w kwestii opisywanego zjawiska poszukiwania doznan i doszfa do wniosku, ze
pomimo faktu, iz badani posiadajqg istotnie wysokie zapotrzebowanie na stymu-
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lacje, to jednak nie dotyczy ono wszystkich obszaréw ich zycia i wielu z nich
nie mozna zaliczy¢ do typowych przedstawicieli poszukiwaczy doznan. W wy-
niku tych badan stwierdzono, ze owi ,ryzykanci” nie poszukuja ryzyka samego
w sobie, lecz usituja je zmniejsza¢ (rowniez przez mistrzostwo), aby osiggnac
cel zdecydowanie wyzszy (jak chocby osiggniecie szczytu lub pokonanie skalnej
$ciany), ale rowniez, aby przez mozliwo$¢ kontrolowania sytuacji osiagnaé pe-
wien okre$lony poziom samostanowienia. Z przytoczonych badan jasno wynika,
ze w przypadku sportéw ekstremalnych nie nalezy utozsamia¢ poddawania sie
wplywom sytuacji ryzykownych z ryzykownymi zachowaniami. Horvath i Zucker-
man (1992: 41-53) w badaniach nad zachowaniami przestepczymi i przemocg
spoleczng znalezli pewng zalezno$¢ miedzy zjawiskiem poszukiwania doznan
a zachowaniami ryzykownymi. Nie znalezli natomiast istotnego zwigzku mie-
dzy poszukiwaniem doznan a zachowaniami ryzykownymi w odniesieniu do
sportu, co oznacza, ze sportowcy raczej nie przejawiaja zwiekszonej sktonnosci
do ryzyka. Taki zwigzek jest natomiast widoczny w dazeniu do osiggania tran-
sowych stanéw przeplywu przez zawodnikéw sportéw ekstremalnych®. Przezycie
szczytowe w sporcie to rzadka, osobista chwila, ktéra zapisuje sie w Swiadomosci
zawodnika. Jest ono swoistym przypomnieniem o wspanialym wewnetrznym
spelnieniu osiaganym poprzez uprawianie sportu. Przezycia szczytowe u sportow-
cOW pojawiajg sie stosunkowo rzadko, ale ich intensywno$¢ wyznacza standard
albo moze jako$ciowy punkt odniesienia. Ze sportami ekstremalnymi jest inaczej.
Stanowig one brame do mozliwie szybkiego osiggania tego stanu (Ravizza 1984:
452-462). Interesujace wydaja sie tez doniesienia o réznicach miedzy osobami
zajmujacymi sie sportami wysokiego i niskiego ryzyka (Jack, Ronan 1997: 1063—
—1083). Z badan tych wynika, ze sportowcy reprezentujacy dyscypliny obarczone
wysokim ryzykiem wykazujg wyzsze wartosci w ogdélnych skalach poszukiwania
doznan. Najwyzsze wartosci zanotowano u skoczkéw spadochronowych a odpo-
wiednio nizsze u alpinistéw, plywakoéw, paralotniarzy, trenujacych aerobik, kie-
rowcow rajdowych, golfistow, najnizsze natomiast u maratonczykow.

W psychologii osobowosci i psychologii réznicowej czesto badano czy go-
towos¢ do ryzyka jest okreslong cecha oraz czy determinuje zachowanie w po-
tencjalnych sytuacjach ryzykownych (Klebelsberg 1969; Schwenkmezger 1977;
Zuckerman 1979). Stworzono w tym celu takze testy, przy pomocy ktérych mozna
wytoni¢ czynnik gotowosci do podjecia ryzyka (Wolfram 1982; Hansen, Campbell

% 0 zwigzkach przezycia mistycznego, szczytowego oraz przeplywu, a tym samym o zwiazku
koncepcji Abrahama Maslowa i Mihaly Csikszentmihalyiego pisze Steven Kotler w ksigzce (Kotler
2015) w rozdziale zatytutowanym Ojciec chrzestny przeplywu, Mobi pos. 959.
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1985). Badania te udowodnily jednak, ze w istocie rzeczy nie mozna wyjs¢ od
jednego stabilnego czynnika osobowosSci. Gotowos$¢ do podjecia ryzyka wyda-
je sie by¢ bardzo ztozonym mechanizmem, na ktéry wptywa wiele czynnikéw,
a w szczegolnosci r6znorodnos¢ ryzykownych sytuacji. Wydaje sie, ze oddalajac
sie od stosunkowo prostej koncepcji Zuckermana, nowe problemy i pytania do-
wodzg zlozonoS$ci problemu jakim sa zachowania ryzykowne. Powr6¢my zatem
do niezmiernie interesujacego watku dotyczacego doznawania transowych sta-
néw przeplywu.

W sytuacjach niebezpiecznych, o ile zagrozenie nie jest zbyt wysokie i czto-
wiek nie traci kontroli nad przebiegiem swoich dziatan, w znacznym stopniu
wzrasta koncentracja, co moze prowadzi¢ do silnych przezy¢ okres$lanych jako
przeptyw. Cho¢ stan ten nie jest warunkowany przez zagrozenie i moze pojawic
sie np. podczas intensywnej pracy intelektualnej, to jednak uwaza sie, ze dzia-
tania ryzykowne sg ,droga na skroty”, pozwalajaca osiagna¢ przeptyw zdecy-
dowanie szybciej i przezywac¢ go intensywniej. Dean Potter, zmarly tragicznie
w 2015 r. w czasie wykonywania skoku bazowego wspinacz ekstremalny, mowit
wprost: ,Ide na skroty. Moge usig$c i medytowac przez dwie godziny, by osiagnac
trwajacy jakie$ pietnascie sekund przebtysk tego stanu, albo moge wystawic¢ swe
zycie na ryzyko i osiagna¢ go w jednej chwili — i bedzie on trwal godzinami”
(Kotler 2015: Mobi pos. 2143). Mihaly Csikszentmihalyi (1975: 95) wraz ze swoimi
wspotpracownikami przeprowadzit wywiady wsréd 30 wspinaczy (25 mezczyzn
i 5 kobiet) pod katem przezy¢ tego rodzaju. Stan przeptywu okre$la harmonie,
wewnetrzng réwnowage, gleboka radosc i szczeScie. Prawzorem tego zjawiska
jest bawigce sie dziecko, pozostajace w btogim stanie absolutnego ,bycia w so-
bie”. Csikszentmihalyi nazywa flow otwieraniem sie w czynnosci, rownowaga
miedzy problemowos$cig zadania a zdolnos$cig do jego bezproblemowego wyko-
nania, czy tez zapomnieniem sie w sobie, lecz bez utraty fizycznego kontaktu
z rzeczywisto$Sciag. W przypisie do polskiego wydania jego ksigzki znajdujemy
nastepujace wyjasnienie: ,,Angielskie stowo flow — w kontekscie uzywanym przez
autora ksigzki moze oznaczac takze uniesienie, pograzenie sie bez reszty w ja-
kim$ zajeciu, czy mtodziezowy ,odlot”. Poniewaz jednak ,odlot” kojarzony jest
takze ze stanami narkotycznymi, stowo bedgce najwierniejszym ttumaczeniem
oryginalu zostato uznane za wersje najlepsza” (Csikszentmihalyi 2005: 17). Waz-
ne jest tez spostrzezenie Csikszentmihalyi’ego (2005: 115) dotyczace motywow
podejmowania ryzyka: ,,Zwykle motywacje osob, ktére lubig niebezpieczne zaje-
cia, wyjasnia sie istnieniem jakiej$§ patologicznej potrzeby: osoby takie starajg
sie pokonac gleboki strach, co$ sobie rekompensujg, obsesyjnie odreagowuja
kompleks Edypa, czy wreszcie poszukuja mocnych wrazen. By¢é moze czasami
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takie motywy faktycznie wchodza w gre. Jednakze — co jest tu najbardziej ude-
rzajace — kiedy rozmawia sie ze specjalistami od ryzyka, okazuje sie, ze satysfakcje
czerpig oni nie z samego niebezpieczenstwa, lecz ze zdolnosci do jego zmniej-
szania. To za$ oznacza, ze nie chodzi tu o patologiczny dreszczyk zwigzany
z poszukiwaniem niebezpieczenstwa, ale o emocje pozytywne, czyli o poczucie
mozliwosci kontrolowania potencjalnie niebezpiecznych sil”. W polskim prze-
ktadzie ksigzki Roberta Frankena Psychologia motywacji (2005), znajdujemy jed-
nak jeszcze jedng probe okreslenia zjawiska flow, ktore by¢ moze zakorzenito
sie juz niestety w rodzimej terminologii jako zjawisko przepilywu. Okreslenie
flow jako ,stan uskrzydlenia”, oddaje lepiej emocjonalny tadunek, nawigzujacy
do odwiecznego pragnienia cztowieka; od mitycznych greckich postaci Dedala
i lkara, poprzez renesansowy umyst Leonarda da Vinci, Przygody Piotrusia Pana
Jamesa Matthew Barrie, az po wspotczesnych marzycieli i wizjoneréw... ekstre-
malnych narciarzy, wspinaczy, paralotniarzy, skoczkéw bazowych i uprawiajacych
slackline. ,Pierwszg rzeczg jaka pamietam jest sen o lataniu... albo o spadaniu.
[-..] Slackline to o wiele wiecej, niz tylko chodzenie po linie. Dla mnie, to jak cho-
dzenie w powietrzu. Wierze, ze moge lataé. To najblizsza lataniu rzecz, ktorg
moge teraz robi¢. Wszystko co robie, to préby latania. Probuje pozby¢ sie ogra-
niczen ciafa. Probuje przej$¢ poza fizycznosc... Nie chce, aby ograniczalo mnie
to ciato™.

Kolejna wypowiedz przybliza emocje poprzedzajace skok bazowy: ,Musze
nastawic¢ sie na spadanie, a wtasciwie na to, ze chce polecie¢. To przeraza ludzi,
a nie powinno. Oznacza to tylko siegniecie po jedno z pierwotnych pragnien.
Pragnieniem kazdego czlowieka z jego wielkim umystem jest latac™.

Podobnie opisuje swoje doznania z jazdy na nartach Doug Coombs w do-
kumencie poswieconym ekstremalnemu narciarstwu: ,W stromym terenie na
stoku pod katem 45 stopni, aby wylecie¢ w goére, wystarczy tylko lekko napigc
miesnie, i gdy wyskakujesz ze $niegu, mozesz przefruna¢ 7 metrow w dot wzgo-
rza niemal bez wysitku. Czujesz sie prawie tak, jakbys latat™.

Jako elementy stanu uskrzydlenia Csikszentmihalyi (2005: 136) wymienia:
mozliwo$¢ dziatania w obszarze wyréwnanego stosunku miedzy wymaganiami
i zdolno$ciami, czysta strukture zadania i jednoznaczne cele, bezposrednie
sprzezenie zwrotne na dziatajacego, kontrole sytuacji, koncentracje i uwage, sto-
pienie sie dziatan ze $wiadomos$cia, zapomnienie sie i utrate poczucia czasu.

* Wypowiedz Deana Pottera pochodzi z filmu Aerialist.
*> Wypowiedz Deana Pottera pochodzi z filmu Aerialist.
® Wypowiedz pochodzi z filmu Steep.
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W oparciu o wywiady ze wspinaczami, Csikszentmihalyi (1975: 80) podaje, ze
podobnie jak kazda aktywnos$¢ flow, tak i wspinaczka wykazuje strukturalne ele-
menty, ktére wywoluja podczas dzialania pewng liczbe pozytywnych przezy¢.
Dla wspinacza w stanie ,uskrzydlenia” bedzie to podwyzszona swiadomos¢ fi-
zycznego wysitku, uczucie harmonii z natura, zaufania partnerowi i klarownosci
celu, koncentragji i kontroli sytuacji. Pragnienie doznan o charakterze flow uka-
zuje sie, wiec jako mozliwy motyw uprawiania sportow ekstremalnych. Jako
przeciwwage do tych bardzo intymnych doswiadczen, warto wspomnie¢ o empi-
rycznych badaniach innych autoréw (Opaschowski 2000; Japp 2000; Bonf3 1995),
ktore dotyczg ryzyka i sportéw ekstremalnych z punktu widzenia socjologii. Jest
to istotne dla podejmowanego problemu ze wzgledu na to, ze wiele dziatan
z zakresu pedagogiki przygody bazuje na pracy w grupie i powstajacych dzieki
temu relacjach. Z kolei socjopsychologia zajmowata sie problemem ryzyka gtow-
nie pod katem wplywu postaw grupowych na przyczyny ryzyka oraz grupowych
decyzji dotyczacych ryzyka (Rohrmann 1991: 393-403). Grupowe decyzje doty-
czace ryzyka sg zwiazane z odkryciem w 1961 r. przez Jamesa Stonera fenomenu
przesuniecia ryzyka (ang. risky shift, niem. Risikoschub), zgodnie z ktérym decyzje
podejmowane w grupie sg bardziej ryzykowne, niz decyzje pojedynczych czion-
kow grupy. Kolejne badania ukazaly istnienie zjawiska o podobnym mechanizmie
okreslanego mianem przesuniecia uwagi (niem. Vorsichtschub), co oznacza sytuacje,
w ktorej wychwytuje sie informacje prowadzace do zachowania spojnosci grupy
(w przeciwienstwie do realistycznego uwzgledniania wszystkich faktéw). Oba
zjawiska sg powszechne i przyporzagdkowywane sytuacjom grupowym (Frey, Irle
2000). Ich przyczyn upatruje sie czesciowo w wielostronnym doptywie infor-
magcji, a czeSciowo w procesach porownawczych zachodzacych w grupach (Myers
1982: 125-161). Syndrom grupowego myslenia (ang. groupthink), ktéry badat Irving
Janis (1972) przedstawia specyficzng forme wyjasniajgca wysoce ryzykowne roz-
wigzania podejmowane w grupach. Syndrom ten oznacza uleganie ograniczajacej
sugestii i naciskowi grupy, ktorej jest sie cztonkiem. W wyniku narzuconej auto-
cenzury czlonkowie grupy podlegajgcej temu zjawisku, zubazaja dobrowolnie
swoje zdolnosci intelektualne. Myslenie grupowe prowadzi w skrajnym stadium
do zupelnej utraty przez grupe poczucia rzeczywistosci, przecenianie wtasnej
sity i mozliwosci dziafania. Syndrom ten wynika réwniez z izolacji grupy od oto-
czenia i zamkniecie sie jej we wlasnym Swiecie.

Podsumowujac powyzszy przeglad badan, istotnymi motywami skfaniajgcy-
mi do podejmowania dziatan ryzykownych moga by¢, obok checi sprawdzania
siebie, takze i inne uwarunkowania osobistych predyspozycji, a nawet dynamiki
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wewnatrzgrupowe, bedgce pokiosiem wspélnego dziatania. Istotna moze by¢ tak-
ze, jakas forma nieprzystosowania do zycia w powszednioSci lub samo funkcjono-
wanie w tej powszedniosci nie angazujgce biologicznego potencjatu cztowieka.
Jako wazny motyw rysuje sie potrzeba samorealizacji oraz pojawiajace sie w wy-
niku jej urzeczywistnienia metafizyczne uniesienie, poczucie zbieznosci dazen
jednostki z Natura, poczucie jednosSci z uniwersum, uczucie kosmiczne. Sigmund
Freud okreslit nature takiego stanu poczuciem czego$ bezgranicznego, poczu-
ciem wiecznosci, za$ Adolf Adler i Abraham Maslow nazwali podobnie, po-
czuciem oceanicznym i poczuciem kosmicznym. Charakterystyki tych stanéw
przypominaja rowniez przeplyw Csikszentmihalyiego. Przypominaja, bowiem po-
czucie oceaniczne, jak pisze Obuchowski (2009: 167) jest tym, co towarzyszy
takiemu a nie innemu realizowaniu zycia i nie jest tylko tymczasowg reakcjg na
wynik dziatan. By¢ moze stan uskrzydlenia jest zatem jakas ,miniaturg” uczucia
oceanicznego, wynagrodzeniem i naturalnym sposobem kompensagji jego braku
przez czlowieka postindustrialnej ery technologiczne;.
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styka aktywna, turystyka przygodowa, sporty ekstremalne. Wybrane publikacje: The structure of
performance of a sport rock climber (wspétaut., 2013); Wybrane zagadnienia z zagospodarowania dla
turystyki aktywnej (2013); Biometric Model and Classification Functions in Sport Climbing (wspétaut.,
2007); Cwiczenia i zabawy wspinaczkowe (wspétaut., 2005). Adres koresp.: Akademia Wychowa-
nia Fizycznego im. J. Kukuczki w Katowicach, ul. Mikolowska 72A, 40-065 Katowice. E-mail:
a.magiera@awf.katowice.pl

Sylwia Opozda-Suder — doktor, asystent w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Jagiellonskiego,
pedagog spoleczno-opiekunczy i resocjalizacyjny. Zainteresowania naukowe: profilaktyka za-
chowan ryzykownych, pedagogika resocjalizacyjna (problemy jednostki z niepetnosprawnoscia
intelektualna), poradnictwo opiekunczo-terapeutyczne oraz metodologia badan spotecznych
i statystyczna analiza danych. Cztonkini American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities (AAIDD) oraz Zespotu Pedagogiki Specjalnej KNP PAN. Wybrane publikacje: Wycho-
wanie moralne jako kategoria pedagogicznych analiz w kontekscie niepetnosprawnosci intelektualnej
(2011); Spoteczne konsekwencje i praktyczne aplikacje paradygmatu niepetnosprawnosci. Perspektywa
pedagogiki specjalnej (wspoltaut., 2013); Afirmacja i szacunek dla osoby w przestrzeni oddziatywari
ortopedagogicznych. Proba definiowania paradygmatu (wspofaut., 2014); Osobowe i spoleczne na-
stepstwa niepetnosprawnosci. Teoretyczne podstawy interpretacji (wspétaut., 2014); Pedagog specjalny
w kontakcie pomocowym. Osobliwosc podejmowanych zadan i czynnosci zawodowych (wspétaut., 2014).
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Adres koresp.: Uniwersytet Jagiellonski, Instytut Pedagogiki, ul. Batorego 12, 31-135 Krakéw.
E-mail: sylwia.opozda@uj.edu.pl

Ewa Palamer-Kabaciniska — doktor, adiunkt w Zakladzie Animagcji Kultury na Wydziale Peda-
gogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania naukowe: outdoor & adventure
education, community dance, czas wolny dzieci i mlodziezy, organizacje pozarzadowe. Wy-
brane publikacje: Polskie korzenie edukacji przygodowej (2015); Peinic¢ stuzbe cafym zyciem? Ruch
harcerski jako przyktad organizacji pozarzgdowych wdrazajgcych do Zycia w spoteczeristwie obywa-
telskim (2014); Edukacja przygodq a harcerstwo — (nie) znane i (czy) zapomniane? (2014); Miejsce
pedagogiki przygody w naukach pedagogicznych (2012). Adres koresp.: Uniwersytet Warszawski,
Wydzial Pedagogiczny, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa. E-mail: e.palamer@uw.edu.pl

Malgorzata Rebialkowska-Stankiewicz — doktor, adiunkt w Katedrze Pedagogiki Opiekunczej
z Profilaktyka Spoteczna, psychoonkolog — koordynator Ogoélnopolskiej Sieci Akademii Walki
z Rakiem. Zainteresowania naukowe: wsparcie spoteczne, edukacja terapeutyczna, psychoonko-
logia. Prowadzone badania: problematyka funkcjonowania chorych przewlekle oraz ich rodzin,
kompetencje dzieci w chorobie przewlekiej na przyktadzie astmy i cukrzycy. Wybrane publikacje:
Akademia Walki z Rakiem — wsparcie spoteczne (wspoéired., 2012); Ciato okaleczone chorobg nowo-
tworowq a tozsamosc (2012); Specyfika edukacji terapeutycznej (2013); Edukacja terapeutyczna
w hospicjum (2013); Samotnos¢ w chorobie nowotworowej — z praktyki dziatalnosci Akademii Walki
z Rakiem w Toruniu (2014), Poprawa jakosci Zycia dzieci i mtodziezy w stanie spigczki — oddzialywa-
nia psychopedagogiczne (2014). Adres koresp.: Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy,
Wydziatl Pedagogiki i Psychologii, Instytut Pedagogiki, Katedra Pedagogiki Opiekunczej z Pro-
filaktyka Spofeczna, ul. Chodkiewicza 30, 85-064 Bydgoszcz. E-mail: malstan@wp.pl

Justyna Siemionow — doktor nauk spotecznych, psycholog o wieloletnim doswiadczeniu w pracy
z mlodziezg niedostosowana spolecznie, adiunkt w Zaktadzie Patologii Spotecznej i Resocjali-
zacji w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego. Zainteresowania badawcze: efektywnos¢
procesu resocjalizacji nieletnich oraz poznawcze korelaty przestepczosci nieletnich. Autorka
ksigzki: Niedostosowanie spoteczne nieletnich: dziafania, zmiana, efektywnos¢ (2011) oraz licznych
artykutéw. Adres koresp.: Uniwersytet Gdanski, Wydzial Nauk Spotecznych, Instytut Pedagogiki,
Zaktad Patologii Spotecznej i Resocjalizacji, ul. Bazynskiego 4, 80-952 Gdansk. E-mail: justyna.
siemionow@ug.edu.pl

Waclaw Sonelski — doktor, wyktadowca w Akademii Wychowania Fizycznego im. J. Kukuczki
w Katowicach, w Zakladzie Turystyki Aktywnej i Przygodowej. Zainteresowania badawcze: tu-
rystyka aktywna, turystyka przygodowa. Wybrane publikacje: Turystyka przygodowa jako forma
turystyki aktywnej? (2013); O pewnej metodzie realizacji programow edukacji przygodowej (2012);
Cwiczenia i zabawy wspinaczkowe (wspétaut., 2005). Adres koresp.: Akademia Wychowania Fizycz-
nego im. J. Kukuczki w Katowicach, ul. Mikofowska 72A, 40-065 Katowice.

Wojciech Swedziol — doktor, adiunkt w Zakfadzie Alpinizmu i Turystyki Kwalifikowanej na
Wydziale Turystyki i Rekreacji Akademii Wychowania Fizycznego im. Bronistawa Czecha w Kra-
kowie. Absolwent rehabilitacji ruchowej, podyplomowych studiéw pedagogicznych i studiow
coachingu, tyflopedagog, instruktor wspinaczki, kajakarstwa, jezdziectwa i narciarstwa wysoko-
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gorskiego. Zajmuje sie wykorzystaniem elementéw przygodowych w szkolnictwie wyzszym,
w pedagogice i pedagogice specjalnej. Autor programéw specjalnosci na studiach I i Il stopnia
w krakowskiej AWF: Turystyka przygodowa oraz Outdoor Project Management. Wazniejsze pub-
likacje: Ryzyko w zachowaniu mtodziezy. Materialy do dyskusji nad ryzykiem w przygodzie i edukacji
(2014); Wprowadzenie do wspinaczki i turystyki wspinaczkowej osob niewidzgcych (2013); Krakauer
Projekt: Hallen- und Fellskletterei mit Blinden, Heranfiihrung- und Lehrmethoden (Zur Rolle des Kletterns
bei der Erfiillung emotionaler Bediirfnisse) (2013); O ,,sztuce cierpienia” na ,wyspach ascezy”. Refleksje
nad sensem ryzykowania (2011). Adres koresp.: Akademia Wychowania Fizycznego w Krakowie,
Aleja Jana Pawta Il 78, 31-571 Krakéw. E-mail: wojciech.swedziol@awf.krakow.pl

Franciszek Wojciechowski — doktor habilitowany, profesor nadzw. Instytutu Pedagogiki Uni-
wersytetu Jagiellonskiego, pedagog specjalny. Zainteresowania: uwarunkowania zaburzen w roz-
woju i zachowaniu (szczegélnie probleméw rehabilitacji jednostek z niepetnosprawnoscia
w kontekscie rodzinnym), teoretyczne podstawy rehabilitacji edukacyjnej z uwzglednieniem
znaczenia diagnozy i wsparcia spotecznego, osobowy wymiar relacji pomocowych aplikowanych
w oddziatywaniach ortopedagogicznych. Wybrane publikacje: Proces rehabilitacji w kontekscie edu-
kacyjnym (wspolaut., 2001); Obszary i struktura kompetencji edukacyjnych w kontekscie oddziatywarn
profilaktyczno-korekcyjnych (2007); Niepetnosprawnos¢ w kontekscie doswiadczen Zycia czlowieka.
Wybrane ptaszczyzny analiz (2009); Niepefnosprawnosc¢ — rodzina — dorastanie (2007); Adolescence in
the context of disability as a category of human life experiences (2012). Adres koresp.: Uniwersytet
Jagiellonski, Instytut Pedagogiki, ul. Batorego 12, 31-135 Krakow.

Irena Wojnar — profesor zwyczajny Wydziatu Pedagogicznego UW, doktor Uniwersytetu Pary-
skiego (Sorbona), uczennica i wieloletnia wspoipracowniczka prof. Bogdana Suchodolskiego,
a takze wykladowca Uniwersytetu Padewskiego, ekspert UNESCO na konferencjach m.in.
w Paryzu, Hamburgu, Wenecji, Genewie, czlonkini Association Mondiale des Sciences de
I'’Education, International Society for Education throught Art. (vice-przewodniczaca w latach
1988-1991), Société Européenne de Culture, Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN i Komitetu
Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN (w latach 1992-2007 przewodniczaca Zespo-
tu Edukacji i Kultury). Autorka ponad 20 monografii, ponad 200 artykuléw, ttumaczen publikacji
naukowych z jezyka francuskiego, wioskiego, angielskiego. Organizowala wiele interdyscyplinar-
nych konferencji w ramach PAN i UW. Jest takze czlonkiem komitetu naukowego ,Rassegna
di Pedagogia”. Adres koresp.: Uniwersytet Warszawski, Wydzial Pedagogiczny, ul. Moko-
towska 16/20, 00-561 Warszawa.

Jacek Wozniak — doktor habilitowany, profesor nadzw. w Katedrze Zarzadzania Zasobami Ludz-
kimi w Wyzszej Szkole Finanséw i Zarzadzania w Warszawie. Prowadzi badania dotyczace za-
rzadzania w firmach ustug profesjonalnych oraz metod rozwoju pracownikéw. Autor 10 ksigzek
oraz ponad 150 artykuléw naukowych z zakresu zarzadzania zasobami ludzkimi, w tym m.in.:
Szkoleniowe metody symulacyjne (wspotaut., 2014); Ocenianie efektow szkolenia czyli metody i prob-
lemy ewaluacji (2012); Wspolczesne systemy motywacyjne — teoria i praktyka (2012); e-Learning
w edukacji i biznesie (2009). Adres koresp.: Wyzsza Szkofa Finanséw i Zarzadzania w Warszawie,
ul. Pawia 55, 01-030 Warszawa. E-mail: jkwozniak@tlen.pl



Informacja o czasopismie

»Kwartalnik Pedagogiczny” to ogélnopolskie czasopismo naukowe ukazujace sie od 1956
roku, publikujace artykuly teoretyczne i badawcze z zakresu szeroko pojetej pedagogiki i jej
subdyscyplin oraz innych nauk spotecznych.

,Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punktowanym, umieszczonym w bazie ERIH
(European Reference Index for the Humanities), C.E.E.O.L. (Central and Eastern European Online
Library) oraz CEJSH (The Central European Journal of Social Sciences and Humanities). Zgodnie
z ostatnim wykazem czasopism naukowych MNiSW za publikacje w KP przystuguje Autorowi
10 punktow.

Rzetelnos$¢ naukowa

Redakcja doktada wszelkich staran, aby eliminowac wszelkie przejawy nierzetelnos$ci nauko-
wej w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia woéwczas, gdy kto$ wnidst istotny wkiad w powstanie
publikagji, bez ujawnienia swojego udziatu jako jeden z autoréw lub bez wymieniania jego roli
w podziekowaniach zamieszczonych w publikacji. Redakcja prosi wiec o podawanie informacji
na temat Wspoétautoréw badan, ktérych wyniki referowane sa w artykule, jak réwniez okreslenie
wlasnego wkiadu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia wowczas, gdy udzial Autora jest znikomy lub w ogéle
nie mial miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor badz Wspétautor publikagji.

W zwiazku z tym Redakcja wdrozyta procedury zapobiegajace przypadkom nierzetelnosci
naukowej i wymaga od Autoréw: ujawnienia wkladu poszczegélnych autorow w powstanie
publikacji oraz podawania zZrédet finansowania publikagcji, a takze informacji o wkiadzie insty-
tucji naukowo-badawczych, stowarzyszen i innych podmiotow. Wszelkie przejawy nierzetel-
nosci naukowej bedg dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna

Procedura recenzyjna ,Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Minister-
stwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Redakcja nadaje nadestanej pracy numer, identyfikujacy ja
podczas calego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstepnej oceny nadestanych materialéw pod
katem zgodnosci z profilem naukowym pisma, wymogéw formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego. Teksty wstepnie zakwalifikowane do druku przekazywane sa dwom recenzentom
zewnetrznym do szczeg6lowej recenzji zgodnie z procedurg double-blind reviews (podwaojna Sle-
pa recenzja), co oznacza, ze zaréwno Autor, jak i Recenzent pozostajg dla siebie anonimowi.
W przypadku tekstéw powstatych w jezyku obcym co najmniej jeden z recenzentéw jest afiliowa-
ny w instytucji zagranicznej innej niz narodowos$¢ Autora pracy. Recenzenci sg samodzielnymi
pracownikami naukowymi i nie sa czlonkami Redakcji ani Rady Naukowej pisma, nie sg zatrud-
nieni w jednostce naukowej, z ktérej pochodzi Autor, ani w jednostce wydajacej czasopismo.
Recenzja ma forme pisemng i jest udostepniana Autorowi. Recenzent moze: odrzuci¢ tekst,
zakwalifikowaé bez zastrzezen, zakwalifikowaé warunkowo (co wiaze sie z dokonaniem przez
Autora poprawek zasugerowanych w recenzji). Lista Recenzentéw publikowana jest raz do roku.
Ostateczng kwalifikacje do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autoréw

Prosimy Autoréw, zamierzajacych opublikowaé swdj tekst w ,Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie nastepujacych zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

Maksymalna objeto$¢ catego tekstu (z bibliografig i streszczeniem) powinna wynosié
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znakow typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 stro-
ny znormalizowane (30 wierszy na strone, okoto 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszczac¢ w tekscie kolorowych diagraméw, wykreséw i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty nalezy wysta¢ pocztg elektroniczng jako zatgcznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

e W tekscie nalezy podac petne imiona oséb wymienionych po raz pierwszy.

e Tabele iilustracje, ponumerowane i opatrzone informacja, do ktérego miejsca w tekscie sie
odnosza, powinny by¢ dotaczone na koficu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

e Diagramy, wykresy i ilustracje musza by¢ dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg.
e Obowiazuje nastepujacy standard przypisow:
Przypisy bibliograficzne umieszczone s bezposrednio w tekscie i zawieraja tylko

nazwisko autora, rok wydania dzieta i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

Gdy przytaczamy dwie ksiazki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-
sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).

Jesli cytujemy kilku autoréw, przyjmujemy porzadek chronologiczny, a nie alfabe-
tyczny: (Kwasnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jesli przytaczana praca ma dwdéch autoréw, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
wiekszej liczby autoréw, podajemy pierwsze nazwisko i i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

Jesli cytujemy dokumenty, podajemy poczatek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.
2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).

e Taka forma przypiséw wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekscie artykutu, np.:

Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie czfowieka greckiego, ttum. M. Plezia, H. Bednarek,
Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narracja, tozsamosc, etycznosc, [w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej
Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroctaw, s. 66-79.

Kozakiewicz M. 1993. Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce,
»Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2, s. 21-28.

Ustawa z 26.01.1982, Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: ,,Dziennik Ustaw” 2006
nr 97, poz. 674 z poprawkami.

Ankieta socjologiczna na temat $wiadomoSci historycznej miodziezy, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991-92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.



Opis bibliograficzny strony WWW musi zawiera¢ nazwisko autora i tytul pracy, tryb do-
stepu, protokét dostepu (miejsce, Sciezka, nazwa), a takze date dostepu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwinska, TeraZniejszosc w dialogu z edukacyjng przesztoscig (po roku 1989),
dostepny na: http:/www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).

e W bibliografii nalezy poda¢ nazwiska tlumaczy cytowanych prac obcojezycznych.
e Numerowane i umieszczone na dole strony sa tylko przypisy odautorskie.

e Do tekstu nalezy dotaczy¢ krotkie streszczenie w jezyku polskim i angielskim (20 wierszy
lacznie z tytutem artykutu) oraz sfowa klucze w jezyku angielskim, a takze na osobnej
stronie krotka note o autorze. Jesli wystepuje wiecej niz jeden autor tekstu, nalezy
nadesfac noty biograficzne wszystkich autoréw oraz petny adres korespondencyjny i adres
poczty elektronicznej autora, ktéry bedzie prowadzit korespondencje dotyczaca publikagji.

e Nadestane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi sa opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzentéw.

Przed nadestaniem tekstu do publikacji prosimy o wypelnienie METRYCZKI, kt6ra znajduje si¢
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autordw, i zalaczenie jej jako odrebnego pliku.

Maszynopis przystany do Redakgcji jest traktowany przez Redakcje i Wydawce jako utwér
oryginalny, do ktérego Autor dysponuje petnig praw. Jesli Autor utworu publikowat go przed
nadestaniem do ,Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzy¢ utwoér (swoj tekst) stosownym
przypisem, zawierajacym informacje o miejscu i czasie publikagji.

Maszynopis przysianego do Redakcji ttumaczenia jest traktowany przez Redakcje i Wydawce
jako ttumaczenie (utwor), do dokonania ktérego Autor dysponowat petnig praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrotéw. Redakcja nie zwraca
tekstéw nadestanych, ktére nie ukazaty sie w ,Kwartalniku Pedagogicznym”.
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