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Adam Fijałkowski
Uniwersytet Warszawski

60 lat „Kwartalnika Pedagogicznego”

Do rąk Czytelnika trafia 240 zeszyt „Kwartalnika Pedagogicznego”. Oznacza
to, że nasz kwartalnik ukazuje się już od 60 lat. Od tego czasu nasze pismo
przeszło wiele zmian – od czasopisma „profesorskiego” w latach 50. i 60. XX wie-
ku, w którym młodsi pracownicy naukowi pisali krótsze teksty, do czasopisma,
w którym obecnie przeważają teksty badawcze „młodych pedagogów” z licznych
ośrodków w kraju i zagranicą. Jak zawsze dostępne jest w wersji „papierowej”,
a od 2014 r. też 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 liście ERIH (European Reference Index for the
Humanities) i na liście czasopism punktowanych Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa
Wyższego (ostatnio według komunikatu z 23 XII 2015 r.), a także w CEJSH
(Central European Journal of Social Sciences and Humanities), z wdrażanym open journal
system (OJS).

Sześćdziesiąt lat to dość długi okres czasu, w którym podlegały zmianom
ośrodki naukowe na świecie i w Polsce, zmieniał się – jak powiedziałby Dewey
– „obraz społecznego życia człowieka i jego postępu”. Zmieniał się nasz kraj,
zmieniał się nasz Uniwersytet, a więc zmieniał się także i nadal zmienia się nasz
„Kwartalnik Pedagogiczny”. Jubileusz 60-lecia skłania jednak do chwili refleksji,
zatrzymania się w „pędzie”, który charakteryzuje nerwowość rewolucji komuni-
kacji społecznej ostatnich lat.

„Kwartalnik Pedagogiczny” powstał w 1956 r., „na fali odwilży”, z inicjatywy
profesora Wydziału Pedagogicznego UW Bogdana Suchodolskiego (1903–1992),
jednocześnie pierwszego redaktora naczelnego naszego czasopisma. W artykule
wstępnym pierwszego zeszytu Kwartalnika, w lipcu 1956 r., pisał on: „Z pozycji
walki o demokratyzację naszego życia widzieć możemy nie tylko braki i błędy
wychowawcze minionego okresu, ale również i zadania, które teraz stają przed
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nami. [...] Zaniedbywane i spychane na szary koniec nauki pedagogiczne dopiero
w ostatnim czasie uzyskały rzeczywistą pomoc ze strony Ministerstwa Szkolnictwa
Wyższego. Jednym z przejawów tej opieki jest powstanie „Kwartalnika Pedago-
gicznego”. Ma on być w zasadzie organem naukowym pracowników uniwersy-
teckich katedr pedagogiki, aspirantów i osób zdających egzaminy kandydackie
[ówczesna oficjalna nomenklatura naukowa, przejęta z wzorców radzieckich
– uzup. A.F.]. Ale jego łamy stają otworem i dla wszystkich innych, związanych
i niezwiązanych z uniwersytetami, pracowników frontu pedagogicznego, którzy
mieliby coś cennego do powiedzenia w sprawach wychowania i pedagogiki. Naszą
ambicją nie jest, by być kronika uniwersyteckiego życia naukowego w zakresie pe-
dagogiki, lecz to, by w miarę możliwości przyczyniać się do naukowej odnowy
pedagogiki” (Suchodolski 1956: 17, 40). Cytowany tekst artykułu wstępnego nosi
wyraźne znamiona czasu, w którym powstał. Zawiera jednakże ponadczasowe
wskazania. Zdaniem Profesora Kwartalnik powinien być otwarty na teksty pra-
cowników nauk pedagogicznych i innych nauk pokrewnych, na interdyscyplinar-
ny punkt widzenia, unikanie roli „kroniki” własnego środowiska i pisania tekstów
pro domo. Nakład pierwszego zeszytu Kwartalnika to 1889 + 111 egzemplarzy
– liczba trudna obecnie do realizacji. Druk pierwszego zeszytu ukończono
w grudniu 1956 r., a więc już po Październiku ‘56. Profesor Irena Wojnar, której
Mistrzem był prof. Suchodolski, wspominała po latach:

 
Profesor mobilizował środowisko – przede wszystkim – Uniwersytetu Warszawskiego, ale

jednocześnie także szerzej, bo był przewodniczącym Komitetu Nauk Pedagogicznych [PAN,
w latach 1953–1973 – przyp. A.F.]. Ta „unia personalna” stwarzała możliwość działania w bardzo
szerokim ogólnopolskim zakresie. Uniwersytet był „ogniskiem promieniującym”, mobilizującym.
I w tym klimacie pojawił się „Kwartalnik Pedagogiczny”. Nie pojawił się jednak przypadkowo.
[...] „Kwartalnik Pedagogiczny” redagował osobiście prof. Suchodolski, blisko współpracując
z prof. Wroczyńskim i prof. Okoniem. To oni tworzyli trzon pomysłu, który się nazywał „Kwar-
talnik Pedagogiczny”. [...] Pamiętam doskonale, jak Profesor sam wymyślił, a potem dopiero
zamówił u fachowego grafika, projekt okładki „Kwartalnika Pedagogicznego”. Dwie rzeczy nie
tylko nie były tu przypadkowe, ale wręcz znaczące, symboliczne. Po pierwsze kolor okładki.
Pierwsze zeszyty Kwartalnika miały okładkę w kolorze zielonym. Profesor przypominał, że jest
to kolor nadziei, a więc w ten sposób zostanie kolorystycznie utrwalone, że czasopismo, a i pe-
dagogikę, czeka dobry los, będą się pomyślnie rozwijać i rozkwitać. Po drugie, i to także pamię-
tam, ważna była struktura tytułu, układ literniczy. Na okładce znajduje się tytuł „Kwartalnika
Pedagogicznego”, a pierwsza litera „k” ma cienką, długą linię, która w pierwotnej wersji okładki
ciągnie się niemal przez całą stronę, od góry do dołu. Profesor wtedy powiedział, że to jest
„niteczka nadziei, na której wisi Kwartalnik”. Przypomniana symbolika jest przejmująca i musi
budzić ogólniejsze refleksje. Ilustruje bowiem nastrój nadziei, w jakim powstawało to czaso-
pismo, ale jednocześnie pewien lęk, wyczekiwanie, obawę (Wojnar, Fijałkowski 2014: 85–87).

 
Po wydarzeniach 1968 r. wiele zmieniło się w Polsce, na Uniwersytecie War-

szawskim, a także zmieniła się redakcja „Kwartalnika Pedagogicznego”. Bogdan
Suchodolski w 1970 r. przestał być redaktorem naczelnym „Kwartalnika Pedago-
gicznego”. Na podstawie odgórnie zarządzonej jednoetatowości został usunięty
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z Uniwersytetu Warszawskiego. W czwartym zeszycie z 1969 r. czytamy tekst
Od redakcji:

 
Przed „Kwartalnikiem Pedagogicznym” otwierają się w najbliższym okresie nowe zadania.

Nie będą one już jednak realizowane przez Komitet Redakcyjny, który przed 14 laty w grudniu
1956 r. stworzył to czasopismo i prowadził je w ciągu całego tego okresu tak, aby uczestniczyło
ono aktywnie w ważnych i trudnych przemianach polskiej pedagogiki. Świadectwem sukcesów
w tej pracy był fakt, iż czasopismo zdobyło sobie uznanie w polskim świecie pedagogicznym zy-
skując około 8000 prenumeratorów. Zyskało też licznych odbiorców i duże uznanie za granicą.
Ustępująca w dniu 1 stycznia 1970 r. redakcja składa nowej redakcji życzenia dalszego rozwoju
pisma dla dobra polskiej pedagogiki (Od redakcji, 1969).

 
Liczba prenumeratorów wydaje się imponująca. Nie zapominajmy jednak,

że w tym czasie czasopisma trafiały do bibliotek „z rozdzielnika”, a więc Kwartal-
nik nasz trafiał do wszystkich bibliotek krajowych mających cokolwiek wspólnego
z naukami pedagogicznymi, a nie zgodnie z jakimikolwiek prawami rynkowymi.
Trzeba też pamiętać, że czasopism naukowych było kilkanaście razy mniej jak
obecnie. Nowym redaktorem naczelnym „Kwartalnika Pedagogicznego” został
Łukasz Kurdybacha (1907–1972) – dyrektor Instytutu Pedagogiki UW (1968–1970).
Był on autorem pierwszego tekstu w następnym zeszycie „Kwartalnika Pedago-
gicznego” (KP 1/1970): Myśli Lenina o szkole i wychowaniu komunistycznym (Kurdy-
bacha 1970). Po śmierci Kurdybachy 22 grudnia 1972 r., w zeszytach Kwartalnika
w roku 1973 nikt nie był wymieniony jako redaktor naczelny. W zeszycie pierw-
szym „Kwartalnika Pedagogicznego” z 1974 r. umieszczona została informacja,
że redaktorem naczelnym jest Wincenty Okoń, a w zeszycie pierwszym z 1985 r.
– że jest nim Czesław Kupisiewicz. Okres, gdy redaktorami naczelnymi Kwartal-
nika byli dydaktycy, skończył się na początku lat dziewięćdziesiątych. Nową
redaktor naczelną została Andrea Folkierska – specjalistka w zakresie filozo-
ficznych podstaw pedagogiki. Kolejny tekst „programowy” zakreśliła w zeszycie
drugim z 1992 r. nowa redakcja naszego czasopisma: 

 
Przed nową redakcją „Kwartalnika Pedagogicznego” staje nowe zadanie szerszego otwarcia

łamów pisma dla tych wszystkich, których myślenie, nie będąc myśleniem stricte pedagogicznym,
jest jednak istotne dla wychowania. [...] Chcielibyśmy, aby w „Kwartalniku” ukazywały się teksty
reprezentujące różne perspektywy, zarówno badawcze, jak i światopoglądowe, teksty wywołu-
jące nie tylko polemikę, ale nawet ostrą krytykę. Jedynym kryterium decydującym o druku nade-
słanych tekstów będzie ich poziom merytoryczny (Redakcja, 1992).

 
Zasady te obowiązują do dziś. Czasopismo zyskało duży prestiż naukowy

zwłaszcza – choć oczywiście nie tylko – w zakresie szeroko rozumianej filozofii
wychowania. Zmieniły się jednak bardzo metody pracy redaktora naczelnego
i redakcji – kilka lat temu zaczęły obowiązywać oceny parametryczne czasopism,
nowe, anglosaskie zasady recenzowania tekstów zgodnie z wymogami „double
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1 Wszystkie te wymogi spełniamy – szczegółowy opis na stronie internetowej: www.kp.edu.pl
(w wersji polskiej i angielskiej) i w każdym zeszycie Kwartalnika.

2 Według dat poszczególnych zeszytów „Kwartalnika Pedagogicznego”.
3 Dla zachowania historycznej precyzji: przed rokiem 1953 istniało Studium Pedagogiczne

w ramach Wydziału Humanistycznego UW. Wydział Pedagogiczny UW powstał w 1953 r. i istniał
do 1968 roku. W latach 1968–1979 nosił nazwę: Wydział Psychologii i Pedagogiki UW, a w latach
1979–1982 – Wydział Pedagogiki UW. W roku 1982 przywrócona została nazwa Wydział Peda-
gogiczny UW. Ta nazwa obowiązuje do dziś.

4 „Rassegna di Pedagogia – Pädagogische Umschau” – ISSN 0033-9571; czasopismo z listy
ERIH, lista C Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyższego: 10 punktów – podobnie jak nasz „Kwar-
talnik Pedagogiczny”.

blind review” przez recenzentów z zewnątrz, którzy w znacznej mierze decydu-
ją o ukazaniu się bądź odrzuceniu nadesłanych do redakcji tekstów, nowe zasa-
dy rzetelności naukowej (ethic statement)1, zwracanie uwagi na indeksowanie
tekstów, liczbę uzyskanych punktów, wersje elektroniczne czasopism itd. Spo-
wodowało to między innymi pewne opóźnienia w ukazywaniu się Kwartalnika.
W 2012 roku redaktorem naczelnym Kwartalnika został prof. Mirosław S. Szy-
mański, a po jego przejściu z Uniwersytetu Warszawskiego do Akademii Peda-
gogiki Specjalnej – dr hab. Adam Fijałkowski.

Rekapitulując, redaktorami naczelnymi „Kwartalnika Pedagogicznego” byli:
– Bogdan Suchodolski (w latach 1956–1969),
– Łukasz Kurdybacha (w latach 1970–1972),
– Wincenty Okoń (w latach 1974–1984),
– Czesław Kupisiewicz (w latach 1985–1992),
– Andrea Folkierska (w latach 1992–2011),
– Mirosław S. Szymański (w latach 2012–2013),
– Adam Fijałkowski (od roku 2013)2.

Wszyscy redaktorzy naczelni „Kwartalnika Pedagogicznego” w czasie peł-
nienia swych funkcji związani byli/są ze środowiskiem warszawskiej pedagogiki
uniwersyteckiej, to jest z Wydziałem Pedagogicznym Uniwersytetu Warszaw-
skiego3.

W nawiązaniu do 60-letniej tradycji „Kwartalnika Pedagogicznego” jubi-
leuszowy zeszyt czasopisma otwiera więc nieprzypadkowo tekst Ireny Wojnar,
uczennicy Bogdana Suchodolskiego, Pedagogika padewska – dokumenty pamięci
i samowiedzy. Jest to tekst o czasopiśmie włoskim „Rassegna di Pedagogia – Päda-
gogische Umschau”4, powołanym do istnienia w roku 1941 przez profesorów
Giuseppe Flores d’Arcais i Raffaele Resta. Uważniejsza lektura prowadzi jednak
do zastanowienia się nad potrzebą trwania tradycji środowisk uniwersyteckich na
przykładzie „Scuola padovana”, nad bilansem „wkładu środowiska padewskiego
do nauk pedagogicznych”, nad sensem „wielostronnego dialogu, wyważonej sa-
mooceny łączącej szacunek dla osiągnięć własnego środowiska i otwarcia na od-
rębność wzbogacającą, odnajdywaną w różnych źródłach”, nad konsekwentnym
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5 Fragment tekstu opracowany na podstawie materiałów nadesłanych przez dr Ewę Palamer-
-Kabacińską z Zakładu Animacji Kultury Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskie-
go, która objęła redakcję naukową materiałów fragmentu zeszytu „Kwartalnika Pedagogicznego”
poświęconego outdoor & adventure, experiential education.

programem badawczym koncentrującym się wokół Mistrzów, którzy skupiali się
„na działaniach konstruktywnych wyciszając, czy wręcz likwidując spory roz-
rachunkowo-personalne, które z pewnością istniały”. Wydaje się, że jest to tekst
skłaniający do zastanowienia nad potrzebą zachowania równowagi między trwa-
niem a zmianą, między tradycją a nowatorstwem w nauce – w dłuższej per-
spektywie jak tylko narzucane administracyjnie kolejne „oceny parametryczne”
jednostek i czasopism, mnożące się 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 Stępkowskiego z Uniwersytetu
Kardynała Stefana Wyszyńskiego, poświęcony jest zagadnieniom ogólnopeda-
gogicznym: eksperymentalnemu uczeniu wychowania. Tekst autorstwa dr hab.
Franciszka Wojciechowskiego i dr Sylwii Opozda-Suder z Uniwersytetu Jagiel-
lońskiego poświęcony jest etyce i deontologii w spotkaniu poradniczym. Z kolei
zagadnieniom oddziaływań resocjalizacyjnych w indywidualnej pracy z młodzie-
żą niedostosowaną społecznie przebywającą w Młodzieżowym Ośrodku Wycho-
wawczym (MOW) poświęcony jest tekst dr Justyny Siemonow z Uniwersytetu
Gdańskiego. Blok tekstów ogólnych kończy artykuł dr Anny Dąbrowskiej z Uni-
wersytetu Warszawskiego na temat ekspansji języka młodzieży na przykładzie
komunikatów reklamowych.

*

Następna grupa tekstów pochodzi z III Konferencji zatytułowanej: „Edukacja
Przygodą”, która odbyła się 15–17 października 2015 r. w Jedlni koło Radomia5.
Było to już trzecie spotkanie edukatorów, wychowawców, przedstawicieli śro-
dowisk akademickich oraz oświatowych, którzy wspólnie zgłębiali tematykę out-
door & adventure, experiential education. Organizatorami tej edycji byli: Wydział
Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody,
Fundacja Nasza Ziemia oraz Lasy Państwowe. W konferencji udział wzięło udział
120 uczestników, a w tym liczne grono pracowników naukowych reprezentują-
cych ponad 15 ośrodków akademickich w Polsce, nauczyciele wszystkich pozio-
mów edukacyjnych, przedstawiciele mediów, organizacji pozarządowych oraz
ośrodków edukacji ekologicznej, przyrodniczej i leśnej. Podczas konferencji
zostały wygłoszone 24 referaty o tematyce obejmującej: teoretyczne założenia
pedagogiki przygody, edukację przyrodniczą i leśną, sail training i wychowanie
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morskie, rozważania nad aspektem emocjonalnym w programach przygodowych,
wykorzystanie pedagogiki przygody w edukacji alternatywnej oraz działaniach
instytucji publicznych. Gościem specjalnym konferencji był uczony z Uniwersyte-
tu w Edynburgu, dr Pete Allison. Wygłosił on referat, który publikujemy w całości.

Pedagogika przygody jest dziedziną stosunkowo młodą w polskiej rzeczy-
wistości edukacyjnej i naukowej. Choć na świecie ma już ponad siedemdzie-
sięcioletnią tradycję – to w Polsce jest dopiero odkrywana. Na Zachodzie nurt
outdoor education oraz adventure education funkcjonują w ramach szerszej dziedzi-
ny – experiental education. W Niemczech oraz w Czechach i na Słowacji działania
koncentrują się wokół pedagogiki przeżyć. Wspólnymi korzeniami dla wszystkich
tych nurtów jest myśl Kurta Hahna (1886–1974), niemieckiego pedagoga, który
stworzył „pedagogikę przeżyć” (Erlebnispädagogik), a następnie jej założenia
wprowadził do działań elitarnej szkoły w Salem. Idee tego pedagoga do dziś są
rozwijane i praktykowane, a stały się początkiem, trzech głównych kierunków
wychowawczych (Outward Bound, Atlantic Colleges, International Award for Young),
które opierają się na założeniach pedagogiki przygody (Michl 2011: 31–32). Nurt
ten związany jest także z założeniami pedagogicznymi Jana Jakuba Rousseau,
Johna Deweya, Ralpha Waldo Emersona i Henry’ego Davida Thoreau; nawiązuje
również do woodcraftu i skautingu (Palamer-Kabacińska 2014: 78–110).

Mimo różnic – w poszczególnych nurtach outdoor education, adventure edu-
cation i pedagogice przeżyć – można wyróżnić łączące je elementy. Celem podję-
tych w ich ramach działań jest całościowy rozwój osobowości jednostki za pomocą
stawianych jej wyzwań o charakterze psychicznym, fizycznym lub emocjonalnym.
Całość jest dokładnie zaplanowania i ujęta w tzw. program przygodowy, do
którego głównych założeń zalicza się kontakt ze środowiskiem naturalnym, na-
cisk na rozwój procesów grupowych oraz końcową refleksję przeprowadzoną
wśród uczestników działań (Sonelski 2012: 66–71; Miles, Priest 1990: 115; Leśny
2014: 18–27).

W polskiej literaturze pedagogicznej brak jest – jak dotąd – precyzyjnej ter-
minologii w zakresie sygnalizowanej problematyki. Często używa się anglojęzycz-
nych terminów lub polskich odpowiedników takich jak: edukacja przygodowa,
edukacja przygodą lub najczęściej stosowanego – pedagogika przygody.

Nurt ten jednak buduje sobie coraz mocniejszą pozycję w edukacji niefor-
malnej i stopniowo zaczyna gościć w polskich ośrodkach akademickich tworząc
swoje podłoże teoretyczno-naukowe.
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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.
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Włoska myśl pedagogiczna, koncepcje pedagogiki jako dyscypliny naukowej,
różnorodność, mówiąc naszym językiem, subdyscyplin pedagogicznych w roz-
maitych włoskich środowiskach naukowych, zasługiwałyby na wnikliwą uwagę
i zainteresowanie. Niestety mamy w tej dziedzinie poważne braki i wciąż jedy-
ną szerzej u nas znaną postacią z włoskiego kręgu pedagogicznego pozostaje
Maria Montessori, obecna wszakże w sposób dość jednostronny, niemal wyłącz-
nie jako autorka Domów dziecięcych (wydanych w anonimowym przekładzie w roku
1913 i wznowionych w roku 2005). Mało znane są teksty Montessori na tematy
ogólnopedagogiczne, związane z filozofią człowieka, filozofią pokoju, ochroną
środowiska.

Z przykrością odnotowuję porażkę propozycji przedstawionej w latach 80.
ubiegłego wieku przez prof. Suchodolskiego i złożonej wówczas, konsultowanej
z włoskimi kolegami, Antologii współczesnej pedagogiki włoskiej. Zebrane do prze-
kładów teksty zaginęły bezpowrotnie w latach transformacji, przeprowadzek wy-
dawnictwa WSiP i innych perturbacji.

Pedagogika włoska – przypomnienie ogólne

Wspominam o tym z goryczą, ponieważ od wielu lat obserwuję konsekwent-
ną i naukowo znaczącą ciągłość twórczego istnienia włoskich pedagogicznych
środowisk naukowych, zwłaszcza w Rzymie, Florencji i najbliższej mi – Padwie.
Wydany w drugiej połowie roku 2014 numer LXXII, 3–4 czasopisma „Rassegna
di Pedagogia” (Fabrizio Serra Editore, Pisa, Roma) opatrzony został podtytułem:
Il contributo della Scuola Padovana allo sviluppo delle scienze pedagogiche e didattiche
(Wkład Szkoły Padewskiej do rozwoju nauk pedagogicznych i dydaktycznych).
Na okładce czytamy także informację, iż numer ma charakter monograficzny
i przygotowany został przez zespół redakcyjny w składzie: Winfried Böhm, Luisa
Santelli Beccegato, Giuseppe Zago. Z wielu różnych powodów, ogólnonaukowych
i naszych polskich, numer ten zasługuje na szczególne zainteresowanie i dokład-
niejsze omówienie. Wymaga to wszakże kilku informacji o charakterze ogól-
niejszym.

„Rassegna di Pedagogia” (nazwa uzupełniona o tytuł dodatkowy „Pädago-
gische Umschau”) jest najstarszym włoskim czasopismem pedagogicznym po-
wołanym w roku 1941 przez profesorów Giuseppe Flores d’Arcaisa i Raffaele
Resta. Nazwisko profesora d’Arcaisa jako fondatore (czyli założyciela) do dnia dzi-
siejszego figuruje na stronie informacyjno-redakcyjnej czasopisma. Warto więc
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zauważyć, że w roku 2016 będzie ono święcić 75-lecie swojego istnienia, być
może jako najstarsze pismo pedagogiczne na świecie. W wydanym pod redakcją
profesora d’Arcaisa słowniku (Nuovo Dizionario di Pedagogia, Edizioni Paoline,
Roma 1982) znaleźć można informację o włoskich czasopismach pedagogicznych.
Autor informacji Giuseppe Zago napisał:

 
„Rassegna di Pedagogia” jest wydawanym w Padwie kwartalnikiem poświęconym kulturze

pedagogicznej, jako organ Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu w Padwie. Od roku 1977 roz-
poczęła się współpraca tego czasopisma i wymiana artykułów z uczonymi-pedagogami z nie-
mieckiego kręgu naukowego, zwłaszcza z Uniwersytetem Juliusza Maximiliana w Würzburgu.
Od roku 1975 prof. d’Arcais był także wykładowcą w tym Uniwersytecie, a w roku 1981 otrzymał
tam doktorat honorowy. Realizowany i prezentowany na łamach Rassegna program badawczy
ma charakter porównawczy i interdyscyplinarny, obejmuje studia i rozprawy w zakresie szerokiej
tematyki pedagogicznej, metodologii i epistemologii edukacji, dydaktyki ogólnej i szczegółowej,
dziejów edukacji, polityki edukacyjnej, psychologii i socjologii edukacji, a także zagadnienia
sztuki i literatury dla dzieci i młodzieży (tłum. I.W.).

Wspomniany słownik w znacznej mierze przygotowany przez środowisko
padewskich pedagogów zawiera liczne opracowania autorstwa samego d’Arcaisa,
a zwłaszcza prezentuje konsekwentnie obecną na łamach Rassegna koncepcję
pedagogiki pojmowanej jako wiedza o edukacji (pedagogia come conoscenza dell’
educazione) rozumianej szeroko jako proces całożyciowy i wielostronny związany
z tradycją i rozwojem kultury, w perspektywie socjologicznej i antropologicznej,
w powiązaniu z bogactwem doświadczeń człowieka. Pedagogika uwzględnia tak-
że historyczne i aktualne powiązania z filozofią, myśleniem kategoriami mądrości.
Źródłem takiej mądrości pozostaje „nowa nauka” (scienza nuova) zarysowana przez
Giambattistę Vico, ale także i twórców wielkich religii świata oraz przez główne
postaci myśli pedagogicznej, europejskiej i światowej (figure di pedagogisti), od
starożytności po Johna Deweya.

Znaczącym dokumentem włosko-niemieckiej współpracy pedagogicznej jest
wydana w roku 1979 antologia włoskiej pedagogiki XX wieku (Winfried Böhm,
Giuseppe Flores d’Arcais (Hrsg.) Die italienische Pädagogik des 20. Jahrhunderts,
Klett-Cotta, Stuttgart). Autorzy czy raczej redaktorzy tomu zgromadzili rozpra-
wy znanych i w większości wówczas żyjących jeszcze badaczy myśli pedago-
gicznej i zgrupowali je w pięciu częściach problemowych. Tytuły tych części
(a także przykładowo podane przeze mnie szczególnie ważne nazwiska) są dobrą
ilustracją ówczesnego obrazu włoskiej pedagogiki: 1. Pedagogika między 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 między nauką
a ideologią (m.in. Guido Calogero, Mauro Laeng); 5. Dyskusja między pedagogiką
chrześcijańską a marksistowską (marksizm – Mario Alighiero Manacorda, Alberto
Granese, chrześcijański spirytualizm i personalizm: Giovanni Calo, Luigi Stefanini,
Giuseppe Flores d’Arcais). Zamykający Antologię tekst jej włoskiego współredakto-
ra napisany specjalnie dla tego tomu uwydatnia znaczenie dialogu w dyskursie
pedagogicznym, wielość możliwych dróg wiodących do edukacyjnej prawdy,
a nade wszystko prymat osoby jako podmiotu wszelkiej edukacji.

Takie właśnie, teoretycznie bogate i dialogicznie otwarte obszary problemo-
we odnajdujemy na łamach czasopisma „Rassegna di Pedagogia”, które w całości
zasługiwałyby na dokładniejsze omówienie. Dla tych moich rozważań szcze-
gólne znaczenie ma zapowiadany wyżej numer monograficzny. Warto wszakże
przypomnieć, iż w chwili obecnej w roku 2016 stopka redakcyjna przedstawia
się następująco: „Rassegna di Pedagogia – Pädagogische Umschau. Trimestrale
di cultura pedagogica. Vierteljahresschrift für Kultur und Pädagogik, Fondatore
Giuseppe Flores d’Arcais. Direzione Winfried Böhm, Enza Colicchi, Michel
Soetard”. Komitet naukowy (comitato scientifico) liczy 23 osoby i ma charakter
międzynarodowy: Franciszek Adamski (Kraków), Piero Bartolini (Bolonia), Franco
Cambi (Florencja), Loic Chalmel (Rouen), Adalberto Dias de Carvalho (Porto), Octavi
Fullat y Genis (Barcelona), José Luis García 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 (Wiedeń).

„Scuola Padovana”

Monograficzny numer pisma „Rassegna di Pedagogia” zawiera osiem roz-
praw autorskich merytorycznych i dwa wprowadzenia redakcyjne, które zasługują
na uwagę i omówienie. Każdy artykuł zgodnie z międzynarodowym charakterem
pisma opatrzony jest, na końcu numeru, dość obszernym streszczeniem w ję-
zyku oryginału, a jeśli jest to np. język włoski, to publikowane są w innych języ-
kach: angielskim, francuskim i niemieckim. Teksty oryginalne są różnojęzyczne
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ale, dzięki streszczeniom, szeroko dostępne. Spośród nich, te szczególnie cieka-
we i problemowo ważne omówię teraz dokładniej.

Pierwsze wprowadzenie nosi tytuł Editorial, napisane w języku francuskim
podpisane jest przez Winfrieda Böhma i Michela Soetarda, którzy nawiązują do
powojennej sytuacji środowisk pedagogicznych, kiedy w zmienionych warunkach
politycznych i społeczno-kulturalnych wszędzie w Europie podejmowano, bardzo
zróżnicowane lokalnie, nowe zadania badawcze. Bywały one na ogół wyznacza-
ne bądź chęcią kontynuowania koncepcji i paradygmatów określonych w latach
przedwojennych, bądź potrzebą sięgania po problemy nowe, odkrywane dzięki
kontaktom międzynarodowym. We Włoszech utrwalała się cenna tradycja stu-
diów nad koncepcją szkoły aktywnej i nowe doświadczenia praktyczne w rea-
lizacji nurtu znanego jako attivismo, ale jednocześnie, nie tylko zresztą we
Włoszech, pojawiły się nowe interpretacje koncepcji Johna Deweya. Włoska myśl
pedagogiczna była, jak przypominano w latach międzywojennych, zagrożona
z jednej strony ideologicznymi i politycznymi tendencjami faszyzmu, z drugiej
zaś – usztywnieniami radykalnego hegelianizmu. Powojenne dążenia w kierunku
naukowej autonomii, intelektualnego samookreślenia, powiedzielibyśmy może:
osiągania zindywidualizowanej badawczo tożsamości, miały we włoskich środo-
wiskach uniwersyteckich bardzo zróżnicowany charakter, dzięki czemu ukształto-
wały się odrębne szkoły naukowe, nawiązujące zarówno do odmiennych tradycji
myślenia, jak i do koncepcji teoretycznych, nierzadko związanych z inspiracjami
zagranicznymi.

Wśród tych „szkół” środowisko padewskie zaznaczyło się od początku
w sposób radykalny i zasadniczy, sięgając ku przedwojennym jeszcze inspiracjom
francuską myślą personalistyczną, szeroko już wtedy obecną w całej Europie.
Grupa „Esprit” wcześnie ostrzegała przed narastającym kryzysem moralnym
i intelektualnym, zagrożeniem przez totalitaryzmy i przerosty kapitalizmu,
a zwłaszcza przed manifestowaną pogardą dla ludzkiej godności. Do tych wła-
śnie fundamentalnych orientacji ideowo-moralnych nawiązywało pedagogiczne
środowisko Uniwersytetu w Padwie, uzasadniając zarówno aktualność filozoficz-
nej i politycznej koncepcji personalizmu, jak i potrzebę, obowiązek nawet, za-
rysowania koncepcji personalizmu pedagogicznego. Czasopismo „Rassegna di
Pedagogia”, istniejące od 1941 r., stało się od początku intelektualnym forum
dla debat w tym zakresie, pobudzającym nowe dyskursy, idee, szeroko otwartym
na dialog i współpracę z intelektualnymi „sojusznikami”.

Drugi tekst Wprowadzenia do omawianego numeru „Rassegna” napisany
w języku włoskim, sygnowany przez Winfrieda Böhma, Luizę Santelli Beccegato
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i Giuseppe Zago przypomina, iż monograficzny numer pisma ukazuje się w dzie-
sięciolecie śmierci jego założyciela i animatora, Giuseppe Flores d’Arcais, nauko-
wego przywódcy padewskiej pedagogiki i jej dokonań. Autorzy zwracają uwagę
na swoistości włoskich „szkół pedagogicznych” i na ich naukowe odrębności.
W latach powojennych najwcześniej skonkretyzowała się właśnie „szkoła pa-
dewska”, powiązana początkowo z postacią prof. Luigi Stefaniniego, przedsta-
wiciela personalizmu orientacji religijnej, a następnie rozwijana przez d’Arcaisa.
Środowisko pedagogiczne Uniwersytetu we Florencji kojarzy się z nazwiskami
uczonych, takich jak Ernesto Codignola i Lamberto Borghi, a jego organem teore-
tycznym stało się od roku 1950 czasopismo „Scuola e Città”. Kolejnym znaczącym
ogniskiem włoskiej naukowej myśli pedagogicznej stał się Rzym, z pierwszopla-
nową postacią, jaką przez wiele lat był prof. Luigi Volpicelli, kierownik katedry
pedagogiki i studiów pedagogicznych Uniwersytetu w Rzymie, a także w 1955 r.
– redaktor naczelny i twórca czasopisma „I Problemi della pedagogia”. Czwarte
znaczące środowisko pedagogiczne ukształtowało się w Bolonii pod kierunkiem
prof. Giovanni Marii Bertina. Wymienione cztery środowiska to cztery uniwer-
sytety uznane za historycznie znaczące dla włoskiej myśli pedagogicznej, która
wszakże rozwija się twórczo w wielu innych miastach i uczelniach (Turyn, Genua,
Mediolan, Messyna, Palermo).

W takim swoiście geograficznym kontekście autorzy Wprowadzenia zapo-
wiadają treści monograficznego numeru „Rassegna” i uwydatniają trzy meryto-
ryczne obszary padewskiej tradycji naukowo-pedagogicznej, a jednocześnie trzy
kręgi inspiracji wywodzącej się z pozawłoskich środowisk badawczych. Kolejne
opracowania, czyli obszerne rozprawy o charakterze prezentacyjno-merytorycz-
nym, analizują w świetle cytowanych, bardzo licznych publikacji: nurt persona-
listyczny pobudzony przedwojennymi, a zwłaszcza bezpośrednio powojennymi,
studiami z kręgu francuskich personalistów; nurt myśli niemieckiej wzmocniony
ścisłą współpracą zwłaszcza z uniwersytetem w Würzburgu, stanowiący twórczą
kontynuację myślenia w humanistycznym duchu filozofii Bildung oraz nurt wy-
wodzący się z odkrywczości pedagogicznej myśli polskiej B. Suchodolskiego,
określanej jako umanesimo personologico, humanistyczno-marksistowska, otwarta
na świat współczesny i jego złożoną dynamikę. Przedstawię kolejno główne wątki
wymienionych inspiracji.

Profesor Sira Macchietti (Uniwersytet Siena-Arezzo) w artykule Il personalismo
pedagogico di Padova nawiązuje do pierwszych kontaktów francusko-włoskich,
związanych w latach bezpośrednio powojennych z obecnością w Rzymie Jacques’a
Maritaina, który pełnił wówczas funkcję ambasadora Republiki Francuskiej przy
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Stolicy Apostolskiej. Miało to istotne znaczenie w umacnianiu politycznego nurtu
chrześcijańskiej demokracji we Włoszech i działaniu na rzecz edukacji zorien-
towanej na obronę i uwydatnianie godności ludzkiej osoby. Tendencja ta wyra-
żała się z jednej strony w utrwalaniu tradycji filozofii chrześcijańskiej, z drugiej
zaś – w pobudzaniu myślenia neoliberalnego, w duchu amerykańskim, jakiemu
patronuje John Dewey. Takiemu myśleniu bliski był np. rzymski uczony Guido
Calogero, orędownik koncepcji filozoficznego i pedagogicznego dialogu. Odręb-
ny kierunek analogicznej tradycji reprezentowały lewicujące propozycje szkoły
laickiej pobudzane myślą Antonia Gramsciego.

Właściwy nurt pedagogiki personalistycznej ukształtował się w Padwie prze-
de wszystkim dzięki pracom Luigi Stefaniniego. Był to, jak czytamy, personalizm
przede wszystkim metafizyczny. Stefanini proponował pedagogikę skoncentro-
waną na osobie pojętej jako istota duchowa, wolna, racjonalna i odpowiedzialna,
jedyna i unikalna, kierująca się zasadami i zobowiązaniami natury religijnej. Proces
edukacyjny miałby, według Stefaniniego, polegać na pobudzeniu synergii mię-
dzy wychowankiem i wychowawcą, między ludzką istotą a Bogiem, osiąganiu
i opanowywaniu wolności. Miałby to być proces duchowy, zgodny z inspiracjami
wielkich filozofów i mistyków, zwłaszcza augustiańską koncepcją namysłu czło-
wieka nad własnym życiem wewnętrznym, drogą do osiągania prawdy i wolności.
Podstawą działania pedagogicznego winna być miłość, a nie wiedza.

Po śmierci Stefaniniego (rok 1956) nurt myślenia kategoriami pedagogicznego
personalizmu twórczo kontynuował Giuseppe Flores d’Arcais nadając temu kie-
runkowi nowy pluralistyczny charakter. Określenie „personalizm pedagogiczny”
rozszerzył o sformułowanie „pedagogika osoby” (pedagogia della persona). Prymato-
wi myślenia metafizycznego i religijnego przeciwstawił zasadę myślenia i działa-
nia w obszarze doświadczeń ludzkiego życia (esperienza della vita). Zwrócił uwagę
na pedagogiczne znaczenie takich kategorii jak dialog i godność, które znajdują
konkretny wyraz w eksponowaniu roli religii i sztuki, w propozycjach wychowa-
nia estetycznego. Mocno akcentował znaczenie autonomii człowieka (in sè, da sè,
per sè), jego samoświadomości i samorozwoju. Nawiązywał w ten sposób, zarów-
no do humanistycznych podstaw włoskiego renesansu, jak i do europejskiego
neohumanizmu.

Istotną rolę w kształtowaniu tego samego nurtu myślenia, dowodzi Macchiet-
ti, odegrał Marcello Peretti, przedstawiciel nurtu laickiego, proponując działania
autoedukacyjne na rzecz budowania przez człowieka podstaw własnej osobo-
wości dzięki kształceniu charakteru.

Szczególnie interesujące wydają się rozważania prof. Carli Xodo przedsta-
wione w numerze „Rassegna” pod tytułem Il personalismo padovano nel panorama
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pedagogico europeo. Vite paralele e confronti fecondi, czyli w europejskiej perspek-
tywie wzbogacających dyskusji. Padewski personalizm pokazany jest w trzech
etapach rozwojowych: pierwszy etap związany był z inspiracjami francuskimi,
drugi związany jest z powołaniem Wydziału Pedagogicznego na Uniwersytecie
Padewskim i współpracą z badaczami reprezentującymi pedagogiczną myśl
słoweńską i polską, trzeci – to otwarcie europejskie i ścisła współpraca z uczo-
nymi niemieckimi, zwłaszcza z Uniwersytetem w Würzburgu.

Analiza pierwszego wspomnianego etapu stanowi kontynuację omawianej tu
już problematyki zawartej w cytowanych rozprawach. Carla Xodo nieco rozszerza
skalę włosko-francuskich kontaktów naukowych przywołując obecność w padew-
skiej pedagogice myśli autorów, takich jak Jean Lacroix czy Paul Ricoeur, dowo-
dzi, że istnieją różne personalizmy, i zagraniczne i włoskie, a dopiero na ich tle
ujawnia się personalizm padewski.

Analogicznie charakteryzuje etap trzeci, gdy mówi o wzajemnie wzbogaca-
jącej współpracy ze środowiskami niemieckimi, pogłębiającej zwłaszcza persona-
listyczny nurt myślenia kategoriami Bildung. Włosi odczytują w tym myśleniu
zindywidualizowany osobowy sposób istnienia kultury pobudzającej, ale także
i wyrażającej podstawową humanistyczną godność człowieka jako osoby. Tym
właśnie inspiracjom personalizm pedagogiczny środowiska padewskiego za-
wdzięcza zwrócenie uwagi na podstawowe ambiwalencje terminu wartość, który
nierzadko uzyskuje dziś zabarwienie ekonomiczne, czy ekonomizujące. W roz-
ważaniach o człowieku słuszniejsze jest zastąpienie go terminem godność, wy-
wodzące się z paidei i właśnie z niemieckiego Bildung.

Warto więc zauważyć, iż dokonywana w omawianym numerze synteza po-
glądów naukowych padewskich personalistów daleka jest od samozadowolenia
i autoreklamy. Odsłania natomiast, w sposób wyważony i zobiektywizowany,
źródła wielorakich inspiracji i wzbogaceń rozszerzających własne stanowisko
i lokalne priorytety personalizmu. Padewski personalizm okazuje się koncepcją
otwartą, dynamiczną i współbrzmiącą z rytmem przemian i spotkań, w czasie
i przestrzeni. Wieloletnie studia prof. d’Arcaisa znalazły więc trafną konkluzję
w postaci sformułowania: teorie osoby i personalistyczne koncepcje pedagogiki
(teorie della persona e/o pedagogie personalistiche), co odpowiada zresztą plurali-
stycznym tendencjom także miesięcznika „Esprit”.

W takim właśnie ideowo-intelektualnym kontekście pedagogicznego myśle-
nia pojawia się w omawianym artykule Xodo dość szerokie omówienie naukowej
obecności Bogdana Suchodolskiego. Fakt ten zasługuje na naszą uwagę, autorka
bowiem, na tle wieloletnich kontaktów Suchodolskiego z padewską pedagogiką,
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ujawnia zarówno odkrywcze walory jego myśli, jak i zagadnienia szczególnie waż-
ne dla tego środowiska. Carla Xodo przypomina – znane z włoskich przekładów
– książki Suchodolskiego i jego wieloletnią obecność w Padwie na spotkaniach,
sympozjach i wykładach. Podkreśla szczególnie, niepowtarzalne współbrzmienie
(sintonia culturale) charakteryzujące te kontakty i współpracę. Wciąż jeszcze czyta-
ne książki Suchodolskiego, wydawane we Włoszech od początku 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 później Educazione permanente
in profondità (Suchodolski 1992). Artykuł przypomina doktorat honorowy (laurea
ad onorem) Bogdana Suchodolskiego, przyznany przez Uniwersytet w Padwie
w 1983 r. na wniosek Giuseppe Flores d’Arcais. Był to pierwszy doktorat, jakim
Uniwersytet w Padwie uhonorował zagranicznego uczonego z zakresu nauk pe-
dagogicznych. Nawiązuje także do znaczących spotkań pedagogicznych, których
materiały publikowane we Włoszech zawierają istotną prezentację poglądów
Suchodolskiego. Są to zwłaszcza dwa zbiory o charakterze międzynarodowym.
Pierwszy nosi tytuł La mia pedagogia, Padova 1972, a cura di G. Flores d’Arcais.
Książka obejmuje 13 indywidualnych rozpraw znakomitych uczonych przedstawia-
jących własną koncepcję pedagogiki (siedmiu Włochów i sześciu uczonych za-
granicznych). Autorzy prezentowali swoje koncepcje podczas kolejnych spotkań
organizowanych przez Wydział Pedagogiczny Uniwersytetu w Padwie w latach
1966/67 i 1967/68. Była to realizacja bliskiej d’Arcaisowi idei spotkania i dialogu,
wzmocnienia podstaw pedagogiki jako nauki autonomicznej, wielorako zakorze-
nionej, ale zawsze zorientowanej na kształcenie człowieka jako osoby. Od tych
spotkań rozpoczynają się intensywne kontakty Suchodolskiego ze środowiskiem
padewskim, a ich apogeum przypada na lata 80., kiedy to miała miejsce uro-
czystość wspomnianego doktoratu honorowego Profesora połączona z ogólno-
włoską sesją naukową pod tytułem „Analisi del discorso pedagogico”. Była to
kolejna okazja do wymiany myśli i prezentacji poglądów, wzmocnienia dialo-
gicznej tradycji włoskiej pedagogiki.

Raz jeszcze podjęto analogiczną inicjatywę, przypomina więc Carla Xodo
międzynarodowe sympozjum, jakie odbyło się w roku 1985 w Gardone na temat:
„Il concetto di pedagogia ed educazione nelle diverse aree culturali”. Patronował
spotkaniu Instituto per la Formazione Europea, wzięło w nim udział dwunastu
referentów (trzech z Włoch i dziewięciu z różnych krajów świata), dokumentacja
ukazała się w roku 1988 pod redakcją Winfrieda Böhma (Giardini Editori Pisa).
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Uzasadniano potrzebę widzenia pedagogiki na tle swoistości teoretycznego my-
ślenia w konkretnym kraju oraz konieczność rozszerzenia pola dociekań reali-
zowanych przez pedagogikę porównawczą, zbyt wąsko na ogół ograniczaną do
porównywania systemów oświatowych. Akcentowano szczególnie związki wycho-
wania z kulturą, trwałość koncepcji Bildung jako orientacji podmiotowego wymiaru
wychowania i projektowania samego siebie. Wystąpienie Bogdana Suchodolskiego
zatytułowane: Pedagogia quale scienza dell’uomo (Pedagogika jako nauka o człowieku
– Suchodolski 1990) było kontynuacją znanej wcześniej „mojej pedagogiki”
(Suchodolski 1967) i uwydatnieniem alternatywnych aspektów nauki o człowieku,
jego potencjalności i możliwości. Trzeba wszakże w tym miejscu, nie tyle przy-
pominać znane na ogół poglądy Suchodolskiego, ile ich recepcję i interpretację
w środowisku padewskim. Carla Xodo cytuje słowa d’Arcaisa, iż uważa Suchodol-
skiego za prawdziwego przyjaciela (un vero amico), liberalnego socjalistę zawsze
zatroskanego o uwydatnienie humanistycznych treści edukacji, badacza, który
w istotny sposób pogłębia i rozszerza myślenie pedagogiczne. Pedagogikę Sucho-
dolskiego określają Włosi jako humanistyczną teorię osoby i cywilizacji, wymierną
nieustającym zderzeniem między natura naturata, czyli światem zastanym, a natura
naturans, światem, który się tworzy, w znacznej mierze za sprawą człowieka.
Eksponują pedagogicznie płodne myślenie o człowieku w dwojakiej perspekty-
wie: człowiek prawdziwy i człowiek rzeczywisty, o pracy ludzkiej jako opozycji
między trudem powtarzalności i działaniem twórczym, między historyczną opo-
zycją walki o władzę a budowaniem wartości. W świetle rozprawy Xodo, pe-
dagogika Suchodolskiego otwiera i uruchamia nowe kategorie interpretacyjne,
proponuje szczególnie odkrywczą, zasadniczo humanistyczną koncepcję alter-
natywną. Pisze autorka, że pedagogiczne propozycje i syntezy Suchodolskiego
muszą budzić szczególne zainteresowanie (straordinario interesse), jako „persono-
logiczna” osobiście zorientowana synteza między tradycją personalistyczną kultu-
ry europejskiej i humanistycznymi aspektami filozofii marksistowskiej, zawsze
nurtującej Włochów. Za szczególnie ważne słowa Suchodolskiego Xodo uznała
następujące:
  

Pedagogika jest wierna personalistycznym tradycjom kultury europejskiej i pragnie ujmować
osobowość jako niesprowadzalną do sumy jej funkcji, natomiast powiązaną więzami wspólnoty
z innymi ludźmi po zdjęciu z nich maski roli. Związek człowieka z człowiekiem niezależny od
układu ról społecznych, odsłania ważne aspekty w nauce o człowieku. Słusznie dostrzegał to
M. Buber operując kategorią „ja i ty”, jako zasadniczą kategorią ludzkiej egzystencji.

W ten sposób obszerne omówienie twórczości Suchodolskiego w artykule
Carli Xodo uzasadnia polski oryginalny wkład do padewskiego personalizmu.
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Przypomnę jeszcze dwa istotne obszary badawcze wzbogacające w sposób
oryginalny padewski personalizm. Jest to środowisko, które świadomie i konsek-
wentnie utrwala ciągłą obecność myśli klasycznej, naukowych, zwłaszcza filozo-
ficznych korzeni własnej przeszłości. Studenci i młodzi badacze są nieustannie
zachęcani do lektury klasyków, włoskich i zagranicznych, których teksty w kolej-
nych edycjach krytycznych publikowanych we własnym uniwersyteckim wydaw-
nictwie, są stale obecne, w postaci różnych serii wydawniczych. W omawianym
numerze „Rassegna” pisze o tym Franco Cambi (Il personalismo pedagogico pado-
vano e lo studio dei Classici), wskazując, w jaki sposób inspiracje historyczne spla-
tają się z potrzebami i oczekiwaniami współczesności. Klasycy odczytywani są
wciąż na nowo, a ich dzieła odsłaniają wciąż nowe i aktualne odmiany myślenia
o człowieku. Historia splata się z teorią. Przesłanie klasyków wzbogaca wiedzę
pedagogiczną i działania edukacyjne Vittorino da Feltre. Rousseau i Schiller są
wciąż obecni.

Pedagogika padewska od wielu lat, oczywiście z inspiracji d’Arcaisa zajmuje
się badaniami literatury i czytelnictwa dzieci i młodzieży. Znaczącym dokonaniom
w tej dziedzinie realizowanym w znacznej mierze dzięki indywidualności nauko-
wej Anny Marii Bernardinis, poświęcony jest w omawianym numerze „Rassegna”
artykuł Donatelli Lombello: La Letteratura per l’infanzia a Padova: per una pedagogia
della lettura e della letteratura giovanile. Od lat 50. ub. wieku realizowane są pra-
ce studyjne, badawcze i upowszechnieniowe na temat literatury i lektury dzieci
i młodzieży. W ramach padewskiego instytutu działa bardzo aktywny ośrodek
badawczy, Il settore di ricerca sulla lettura e la letteratura giovanile, przez wiele lat
współpracujący zresztą z Wydziałem Pedagogicznym Uniwersytetu Warszaw-
skiego. Realizowana była wymiana myśli, spotkania i podróże pracowników,
a także udział polskich przedstawicieli w organizowanych przez środowisko pa-
dewskie międzynarodowych konkursach na najciekawsze książki (premio Europeo
di Letteratura Giovanile). Dzięki spotkaniom jurorów i dyskusjom – pedagogiczna
i artystyczna rola literatury dla dzieci i młodzieży, uzyskiwała coraz poważniejsze
znaczenie, problematyka ta została włączona do profilu studiów na poziomie
magisterskim i doktoranckim. Pogłębiały się interdyscyplinarne badania odwołu-
jące się do podstawowych wartości moralnych personalizmu i znajdujące uzupeł-
nienie w szerokiej współpracy między środowiskiem uniwersyteckim a praktyką
nauczycieli i bibliotekarzy. Można z całą pewnością stwierdzić, i uzasadnia to
Donatella Lombello, że utworzył się w Uniwersytecie Padewskim poważny ośro-
dek badawczy, otwarty na rzeczywistość praktyczną i na współpracę ze światem,
powstała oryginalna pedagogika lektury (pedagogia della lettura), odwołująca się
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do klasycznych tekstów literackich i pedagogicznych, i do badań interdyscyplinar-
nych. Jej teoretyczną podstawę stanowi książka Anny Marii Bernardinis: Pedagogia
della letteratura giovanile (Padova 1970), która uwydatnia aktywną rolę czytelnika
i dialogiczne wartości procesu czytania jako swoistej sytuacji pedagogicznej.

Padewsko-warszawski dialog pedagogiczny

W omawianym monograficznym numerze „Rassegna” zostałam przywołana
jako znana w tym środowisku uczennica profesora Suchodolskiego, a także jako
autorka kilku tekstów publikowanych w tym czasopiśmie. Fakt ten uzasadnia
krótkie słowa komentarza do prezentowanych analiz. Przypomnę także, że w ro-
ku 1986 byłam wykładowcą (professore a contratto – visiting professor) Uniwersy-
tetu w Padwie, a na podstawie tych wykładów została wydana książka Pedagogia
e valori umani, Padova 1990. Czuję się bardzo związana z kręgiem „Scuola
Padovana”. Po śmierci prof. Flores d’Arcaisa pismo „Rassegna” zwróciło się do
mnie o napisanie okolicznościowego artykułu. W roku 2006 ukazał się mój dość
obszerny tekst pod tytułem Anni dell’amicizia. Anni della comprensione, przygoto-
wany bezpośrednio w języku włoskim i nie mający polskiego odpowiednika.
Nawiążę krótko do tego tekstu jako swoistej glossy w sprawie sformułowanego
przez Carlę Xodo „kulturalnego współbrzmienia” między naszymi Mistrzami.
Pozwoliłam sobie nawet napisać, że czuję się w pewnym sensie uczennicą prof.
d’Arcaisa, dzięki licznym spotkaniom, dyskusjom i lekturom. A grupa padewska,
„Scuola padovana”, to współpracownicy i uczniowie inspirowani przez d’Arcaisa,
Mistrza przyjaznego dialogu. Przypomnę, że właśnie to środowisko zorganizowa-
ło w pierwszą rocznicę odejścia prof. Suchodolskiego, dokładnie w październiku
1993 r. uroczystą sesję z udziałem licznych uczonych. Salę biblioteczną Wydziału
udekorowano fotogramami powiększonych okładek książek Suchodolskiego wy-
danych we Włoszech. W tak uroczystej scenerii przemówił d’Arcais i uzasadnił
naukowe argumenty swojej przyjaźni z Suchodolskim, wskazując kolejno na
wspólne zakorzenienie w tradycji kultury europejskiej, zwłaszcza uwydatnienie
pedagogicznych inspiracji włoskiego renesansu; nieco odmiennie uzasadniane,
ale wspólne uznanie autonomicznego statusu pedagogiki zorientowanej na czło-
wieka i jego rozwój osobowy; wrażliwość na nieprzemijające znaczenie klasyków
myśli filozoficznej i pedagogicznej, trwałą obecność idei paidei i Bildung. Wymiary
tej przyjaźni przełożone na dialogiczny program pedagogicznego dyskursu dają
się zilustrować dokumentami, takimi jak: Suchodolskiego Moja droga do pedagogiki
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i przez pedagogikę oraz Itinerario pedagogico d’Arcaisa. Przedstawione przez Carlę
Xodo, uczestniczącą zresztą w wymienionej sesji, dwa wszakże aspekty myśli Su-
chodolskiego, zdają się nieco rozszerzać personalistyczne stanowisko d’Arcaisa.
Pedagogika Bogdana Suchodolskiego ma swój sens temporalny nie tylko w sto-
sunku do uczulenia na historię, ale jest otwarta na przyszłość. Dla wielu inter-
pretatorów, np. dla Lamberto Borghi, właśnie idea wychowania dla przyszłości
stanowi fundamentalny i nowatorski akcent wzbogacający uniwersalną myśl peda-
gogiczną. Ale także i inny składnik pedagogiki Suchodolskiego zdaje się pobu-
dzać Włochów. Jest to przekonanie o zobowiązaniach edukacji, a więc i myśli
pedagogicznej, wobec świata („edukacja jest sprawą człowieka w świecie” – pisał
Profesor). W odczuciu wielu padewskich kolegów to właśnie prof. Suchodolski
ukazał pedagogice horyzont problematyki do przemyślenia i do przełożenia na
trudne obszary nowych odpowiedzialności.

Profesor d’Arcais godnie realizował głoszoną przez siebie zasadę dialogu
i wzajemnego rozumienia. Ukazał jak można wznieść się ponad małostkowość
ocen i marginalizacji politycznych, jakby w nawiązaniu do cytowanego w innych
kontekstach przekonania, że nikogo już dziś nie interesują przyczyny konfliktu
między Gwelfami i Gibelinami, ale Boska Komedia Dantego ostała się żywa i waż-
na. Środowisko padewskiej pedagogiki konsekwentnie realizowało i realizuje
zasadę otwartego dialogu naukowego, rozumiejącego odczytywania inności, traf-
nego analizowania tego, co łączy. Tak na przykład, podczas wspomnianego
spotkania w Padwie w roku 1993 prof. Rosetta Finazzi Sartor, tłumaczka książki
Educazione permanente in profondità zwracała uwagę na uniwersalne znaczenie
interpretacji humanizmu przez Suchodolskiego: od optymistycznego zaufania do
twórczych osiągnięć człowieka do odkrywania, w tychże osiągnięciach, źródła
nowych zagrożeń i pojawienia się nowych zobowiązań edukacyjnych wyznaczo-
nych przez zasadę humanizmu tragicznego.

Dokonany przez autorów monograficznego numeru „Rassegna” bilans wkła-
du środowiska padewskiego do nauk pedagogicznych obejmuje, jak napisałam,
wiele dokonań, ale i wiele inspiracji, wśród nich także naszą polską obecność.
Bilans ten stanowi godną uznania próbę naukowej samooceny i samoświadomości
w stosunku do lat minionego półwiecza. Padewska pedagogika w znacznym
stopniu dzięki osobowości i aktywności prof. d’Arcaisa, zrealizowała konsekwent-
ny program badawczy, skupiając się na działaniach konstruktywnych wyciszając
czy wręcz likwidując spory rozrachunkowo-personalne, które z pewnością istnia-
ły. Wzmocniła natomiast poczucie ciągłości, naukowego bezpieczeństwa i wzajem-
nego szacunku wśród samych badaczy. Utrwaliła sens wielostronnego dialogu,
wyważonej samooceny łączącej szacunek dla osiągnięć własnego środowiska



PEDAGOGIKA PADEWSKA – DOKUMENTY PAMIĘCI I SAMOWIEDZY 29

i otwarcie na odrębność wzbogacającą, odnajdywaną w różnych źródłach. Wiele
z tego bilansu możemy się dowiedzieć, ale chyba także i wiele nauczyć. Padewska
pedagogika jest nie tylko intelektualnie bogata, ale także bardzo przyjazna.

Warszawa, 3 lutego 2016 r.
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Eksperymentalne uczenie wychowania1

Summary

AN EXPERIMENTAL TEACHING OF EDUCATION

In the teaching of future and present educators, an ability to experiment plays a significant
though little appreciated role. Even Immanuel Kant already drew attention to an experimental
character of modern education. Contemporary educators, like never before, have to be taught
how to educate via experiments. 

The text consists of three parts. In the first one, the author focuses on a relation between
pedagogy and experiments. In the second one, Johann Herbart’s views on practical training of
education teachers are reconstructed. Simultaneously, there are some references to his
experience from the period he was a director of The Didactic Institute and The Pedagogical
Seminary in Königsberg. Finally, in the third part, there are put questions for people responsible
for an academic education of future pedagogues. The programme of innovative pedagogical
education, suggested by Teresa Hejnicka-Bezwińska, is mentioned as well.
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To, czy można nauczyć wychowania, wydaje się kwestią niepodlegającą żad-
nej wątpliwości. Już samo istnienie uczelni wyższych proponujących studia w za-
kresie pedagogiki może uchodzić za wystarczający dowód na to, że kompetencje
pedagogiczne mogą i powinny być przekazywane przez nauczanie i uczenie się.
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Traktowanie tej sprawy jako oczywistości zaciemnia jednak problem, który
chciałbym rozważyć w niniejszym artykule. Chodzi mi o eksperymentalne uczenie
wychowania. Aby odzyskać świeżość spojrzenia na tę sprawę, proponuję na po-
czątku odwołać się do dwóch autorów, którzy reprezentują nieco odmienne
podejście do wyuczalności wychowania.

Friedrich D.E. Schleiermacher uważał, że wychowanie jest sztuką, której
w zasadzie nikomu nie trzeba objaśniać. Taka jest wymowa zdania, od którego
rozpoczyna on swoje Vorlesungen über Pädagogik (Wykłady z pedagogiki) z 1826 r.:
„To, co w ogólności rozumie się przez wychowanie, należy założyć jako znane”
(Schleiermacher 2000: 7). Według innego niemieckiego myśliciela, Immanuela
Kanta, źródłem wglądu w istotę wychowania jest własne doświadczenie każdego
człowieka. W traktacie O pedagogice pisze na ten temat następująco: „Człowiek
może stać się człowiekiem tylko poprzez wychowanie. Jest tylko tym, co wycho-
wanie z niego uczyni. Należy zauważyć jeszcze, że człowiek wychowywany bywa
tylko przez ludzi, którzy także podlegali wychowaniu” (Kant 1999: 43). Ostatnie
zdanie z cytatu Kanta ukazuje pewien zamknięty krąg zależności, w którym
własne działanie wychowawcze warunkowane jest przez bycie wychowanym.

Z zestawienia obu powyższych opinii wypływa wniosek, że wychowania nie
trzeba nikogo uczyć, gdyż każdemu zostało ono zaszczepione przez doświad-
czenie, które jest nie tylko indywidualne, lecz nawet unikatowe. Wiedza na te-
mat wychowania musi jednak podlegać ciągłej modyfikacji. Na tę konieczność
wskazuje Kant w następujących słowach: 

 
Wychowanie w części tylko człowieka uczy, w części go rozwija, nie można zatem po-

wiedzieć, jak duże możliwości dała mu natura. Gdyby przy wsparciu możnych i wspólnym wy-
siłkiem wielu osób wykonano przynajmniej jeden [...] eksperyment [podkr. D.S.], wyjaśniłoby to
nam, jak bardzo człowiek jest w stanie swój potencjał rozwinąć. [...] Być może wychowanie
będzie się stawać coraz lepsze, a każde następne pokolenie jednym krokiem będzie się zbliżać
do udoskonalenia ludzkości, w edukacji kryje się wielka tajemnica doskonałości natury ludzkiej.
[...] Wspaniałą sprawą jest wyobrażać sobie, że natura ludzka będzie przez wychowanie coraz
lepiej rozwijana i że można ją ująć w pewną stosowną dla ludzkości formę (Kant 1999: 43–46).

 
Według Kanta postępowanie, dzięki któremu kolejne pokolenia będą krok

po kroku zbliżać się do ideału przyświecającego rozwojowi ludzkości – pełni czło-
wieczeństwa, polega na tym, że „jedno pokolenie przekazuje swe doświadczenie
i wiedzę następnemu, a to znowu doda coś od siebie i [...] przekaże potomnym”
(Kant 1999: 46). Gdyby wypracowane do tej pory sposoby działania pedagogicz-
nego przekazywano w niezmienionej postaci z pokolenia na pokolenie, godziłoby
to w pedagogikę jako naukę i sprzeciwiało się właściwemu pojęciu wychowania.
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To ostatnie opiera się zdaniem Kanta na zasygnalizowanym tu własnym do-
świadczeniu bycia wychowanym i refleksji optymalizującej to doświadczenie. Na
tych dwóch filarach opiera się nowożytna idea wychowania eksperymentalnego.
Immanuel Kant sam wskazywał na pojęcie eksperymentu, aczkolwiek punktem
odniesienia była dla niego relacja międzypokoleniowa, a nie pojedynczy wycho-
wawca. Chciałbym zapytać, kiedy pedagog powinien mieć możliwość ekspery-
mentalnego uczenia się wychowania? Czy musi czekać z tym aż do chwili, gdy
znajdzie zatrudnienie odpowiadające zdobytemu wykształceniu? Czy ekspery-
mentalne obchodzenie się z wychowaniem nie powinno rozpoczynać się raczej
już w trakcie studiów pedagogicznych, tak żeby w późniejszej pracy zawodo-
wej uchronić się przed zabijającą wszelkie doświadczenie rutyną (Dewey 2014:
17–24)?

Postawione pytania mają charakter retoryczny. Nie ulega bowiem najmniej-
szej wątpliwości, że postulat eksperymentalnego uczenia (się) wychowania obej-
muje zarówno okres przygotowania do zawodowej działalności pedagogicznej,
jak i jej spełnianie. W tym artykule odnoszę się nie tylko do kształcenia przyszłych
pedagogów, lecz także do działalności pedagogów praktykujących zawodowo.
W pierwszym punkcie dookreślę zależność panującą między pedagogiką a ekspe-
rymentowaniem. Odwołam się przy tym do interesujących, choć mało znanych
badań, jakie na początku lat 90. minionego wieku w ówczesnej Wyższej Szkole
Pedagogicznej w Bydgoszczy przeprowadził Roman Leppert. Następnie, w drugim
punkcie, zrekonstruuję poglądy Johanna F. Herbarta na temat praktycznego przy-
gotowania kandydatów na nauczycieli. Odwołam się przy tym do doświadczeń,
jakie zdobył on w założonym przez siebie w 1809 r. Instytucie Dydaktycznym,
który dekadę później został przekształcony w Seminarium Pedagogiczne. Na za-
kończenie, w trzecim punkcie, sformułuję kilka pytań adresowanych do odpowie-
dzialnych za akademickie kształcenie współczesnych pedagogów i przypomnę
zgłoszony swego czasu przez Teresę Hejnicką-Bezwińską program innowacyj-
nego studiowania pedagogiki.

Pedagogika a eksperymentowanie

Ciągłe zmiany charakteryzujące współczesne wychowanie zmuszają peda-
goga do tego, żeby odpowiednio modyfikował swoje interwencje wychowawcze,
dopasowując je nie tylko do zmieniających się warunków, ale również do moż-
liwości i umiejętności zarówno wychowanka, jak i swoich własnych. U podstaw
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tej konstatacji leży zaprezentowane we wstępie przekonanie Kanta, że ekspery-
ment mieści się w samej naturze nowożytnego wychowania. Ponieważ jednak
wychowanie ma do czynienia z żywym człowiekiem, eksperyment, o jaki chodziło
mędrcowi z Królewca, nie może być rozumiany jako techniczny, lecz tylko i wy-
łącznie jako praktyczny (Benner 2001: 319–338).

Jak należy odczytywać specyfikę praktycznego eksperymentu pedagogicz-
nego? Na pewne tropy w odpowiedzi na to pytanie, naprowadza nas lektura
powieści edukacyjnej Jeana Jacques’a Rousseau Emil, czyli o wychowaniu. Jak pa-
miętamy, jest to fikcyjna opowieść o trwającym ponad dwadzieścia lat procesie
wychowania tytułowego bohatera – Emila. Korzystając ze współczesnej termino-
logii, moglibyśmy powiedzieć, że jest to projekt edukacyjny. Przedstawione w nim
sytuacje wychowawcze są nierealne, co wcale nie oznacza, że bez znaczenia.
U podstaw wymyślonych zabiegów wychowawczych Jana Jakuba spoczywają nor-
my czy kryteria modyfikacyjnego pojęcia wychowania. Z jednej strony kryteria
te determinują działania pedagogiczne projektowane przez autora, z drugiej na-
tomiast umożliwiają ocenę sposobów działania odziedziczonych z przeszłości.
Ich bezrefleksyjna aplikacja w teraźniejszości prowadzi do tego, co można okreś-
lić za Jackiem Filkiem słowem „pseudowychowanie”. Używa on tego terminu
do oznaczenia „zjawiska, które ukrywa to, czym jest, a przedstawia się jako
to, czym nie jest [...]. To przedstawianie siebie jako wychowanie możliwe jest
poprzez przyjęcie pewnych, najczęściej zewnętrznych znamion samego wycho-
wania” (Filek 2001: 101).

Przywołanie Rousseau’ańskiego Emila nie służy wsparciu tezy, że nowo-
czesne wychowanie polega jedynie na fantazjowaniu. Zamiarem moim jest raczej
podkreślenie tego, że charakterystycznym rysem współczesnego profesjonalne-
go działania pedagogicznego jest myślenie koncepcyjne, które odwołuje się do
imaginacji, w celu przygotowania doświadczeń naprawdę kształcących (Hogan
2010). W tym układzie projektowanie i wykonanie zaprojektowanych czynności
stapiają się w jednolitą całość, którą można opatrzyć mianem pracy badawczej
pedagoga.

Wyrażenie „praca badawcza pedagoga” pojawiło się w pedagogice polskiej
pod koniec lat 60. minionego wieku nie tylko dla oznaczenia nowej sfery aktyw-
ności zawodowej nauczycieli i wychowawców – prowadzenia badań pedagogicz-
nych, lecz również dla ponownego odkrycia specyfiki doświadczenia pedago-
gicznego. Władysław P. Zaczyński, autor monografii Praca badawcza nauczyciela,
wyjaśnia to w następujący sposób: 
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Obecnie [...] chętniej [w pedagogice – przyp. D.S.] odwołujemy się do takich wyrażeń, jak
i n n o w a c j a,  i n n o w a t y k a  lub wprost  t w ó r c z o ś ć,   k r e a c j a,   k r e a t y w -
n o ś ć,  w domyśle – działań nauczyciela. Tytuł Praca badawcza... brzmi może banalnie, ale od-
daje to, co jest wartością trwałą w nauczycielskiej pracy i co jest jednocześnie przyjętym w tej
książce założeniem. Tą wartością trwałą w zawodzie nauczycielskim jest  d o ś w i a d c z e -
n i e,  w tym także zawodowe. [...] Obecnie, często nie wiadomo dlaczego, utożsamia się do-
świadczenie z rutyną, schematyzmem działań. I przez takie fałszywe w istocie utożsamienie prze-
ciwstawia się doświadczenie innowacyjności, i to za wszelką cenę, wbrew temu, co podpowiada
nauczycielom właśnie (!) ich doświadczenie (Zaczyński 1995: 7). 

 
Oczywiście mówiąc tutaj o doświadczeniu, trzeba wyraźnie dokonać rozróż-

nienia między doświadczeniem pedagoga znajdującego się w praktyce zawodo-
wej a tym, jakie jest udziałem studentów pedagogiki.

Inny współczesny polski pedagog, Stanisław Palka, w swojej książce Teoria
pedagogiczna a praktyczne doświadczenie nauczycieli, opisuje sylwetkę nauczyciela-
-badacza w taki sposób: 

 
Nauczyciel przyjmuje rolę badacza, gdy: (a) organizuje pracę badawczą uczniów w trakcie

zajęć lekcyjnych, zajęć pozalekcyjnych i nauki domowej; (b) wykonuje zadania badawcze, roz-
wiązuje problemy naukowe w obrębie tej dziedziny, która jest związana z jego specjalnością
przedmiotową i której odpowiednikami są określone przedmioty szkolne, np. historia, biologia;
(c) rozwiązuje problemy badawcze pedagogiczne [podkr. D.S.], związane ze swoją pracą dydak-
tyczną, wychowawczą, opiekuńczą, profilaktyczną, upowszechniającą oświatę – na terenie klasy
szkolnej, szkoły i w środowisku lokalnym (Palka 1989: 91).

 
Wśród wymienionych obszarów aktywności nauczycielskiej warto zwrócić

uwagę na ostatni element – „problemy badawcze pedagogiczne”. Rozwiązywanie
tego rodzaju problemów zakłada posiadanie szeregu umiejętności wstępnych,
takich jak: (1) rozpoznawanie trudności stricte pedagogicznych, (2) projektowanie
innowacyjnych działań, (3) wcielanie w życie opracowanych projektów i (4) oce-
nianie skuteczności wprowadzonych zmian. Wydaje się, że ten krótki i niewyczer-
pujący katalog należy odnieść również do studiujących pedagogikę i potraktować
go jako kryterium efektów kształcenia, jakie powinni oni osiągnąć w trakcie stu-
diowania wybranej przez siebie dyscypliny naukowej. Aby wyrobić sobie pogląd
na temat tego, jakie umiejętności rzeczywiście nabywają studenci pedagogiki,
chciałbym odwołać się do wspomnianych już tutaj badań Lepperta.

Tłem teoretycznym badania przeprowadzonego przez bydgoskiego pedagoga
na początku lat 90. minionego stulecia był spór o źródła i prawomocność wiedzy
pedagogicznej. W szczególności chodziło mu o konflikt rozgrywający się w świa-
domości studentów pedagogiki między teoriami potocznymi a wiedzą naukową.
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Roman Leppert postawił sobie za cel – z jednej strony, zrekonstruowanie potocz-
nych teorii wychowania, którymi dysponują debiutujący w roli studentów, a z dru-
giej – ustalenie zmian, jakie nastąpiły w tych teoriach pod wpływem konfrontacji
z koncepcjami naukowymi (Leppert 1996: 39). Aby zrealizować te cele, przepro-
wadził dwa pomiary – pierwszy na początku roku akademickiego 1992/93 i drugi
pod koniec tego samego roku. W badaniu uczestniczyło łącznie 304 studentów
pierwszego roku (tamże: 64). Mimo że wyniki nie mogą być uznane za reprezen-
tatywne ze względu na ograniczony zasięg badania, są jednak niezwykle intere-
sujące z uwagi na problem, którego dotyczą.

W przedłożonej konstrukcji wiedzy potocznej Leppert szukał odpowiedzi
na dwa pytania: po pierwsze, co to jest wychowanie, i po drugie, co należy robić,
gdy się kogoś wychowuje. Pierwszy z wymienionych zakresów bydgoski pedagog
opatrzył mianem „struktura”, drugiemu zaś przyporządkował rzeczownik „treść”.
Jeżeli chodzi o strukturę, starał się ustalić preferencje respondentów w odnie-
sieniu do celów wychowania, sposobów uzasadniania potrzeby wychowania,
programów działań wychowawczych, aktorów procesu wychowawczego i roli przy-
pisywanej pedagogice w procesie wychowania. Na treść składały się dyskutowa-
ne wówczas cztery ideologie wychowania, a mianowicie transmisji kulturowej,
romantycznej, progresywnej i antypedagogicznej, i ich wariacje, w sumie więc
szesnaście możliwych typów teorii wychowania (tamże: 29–35).

Na podstawie zaprezentowanych przez Lepperta wyników można w dużym
uproszczeniu powiedzieć, że rozpoczynający studiowanie pedagogiki dysponowali
wyraźnie określonymi, choć chaotycznymi i niespójnymi poglądami na strukturę
i treść wychowania. Źródłem tych poglądów były niewątpliwie doświadczenie
osobiste i wiedza potoczna. Po roku studiowania pedagogiki nie dokonały się zda-
niem badacza radykalne zmiany. Wypowiedzi studentów były nadal chaotyczne
i niespójne (Leppert 1996: 162). Poza tym studenci z rocznym stażem częściej
pozostawiali pytania testowe bez odpowiedzi lub bez dokończenia. Zdaniem
Lepperta wiązało się to z rosnącym niezdecydowaniem i „dostrzeganą w coraz
większym stopniu problematycznością każdej możliwej odpowiedzi” (tamże: 155)
oraz obojętnością „wobec niektórych twierdzeń (np. wychowanie należy zastąpić
wspieraniem dziecka)” (tamże: 157). Mimo że w obu pomiarach stabilność wyni-
ków była duża, najmniejsza rozbieżność wystąpiła w odniesieniu do programów
działań wychowawczych. Interpretując ten fakt, należy wskazać, że studenci oka-
zali się wierni swoim przekonaniom sprzed studiów co do tego, jakie czynności
należy podejmować przy wychowywaniu. Jako przeciwwagę warto wskazać, że
„po I roku studiów zmienia się repertuar językowych wypowiedzi badanych”
(tamże: 158). Innymi słowy, zdobywają oni fachową terminologię, która służy
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im do uzasadniania swojego stanowiska w takich sytuacjach, jak egzamin czy
rozmowa z innymi specjalistami.

W nawiązaniu do ustaleń Lepperta, Hejnicka-Bezwińska sformułowała tezę
o oporze studentów pedagogiki wobec wiedzy naukowej (Hejnicka-Bezwińska
2008: 52). Zamiast twórczego przenikania się wiedzy potocznej i wiedzy nauko-
wej oraz świadomego kreowania własnej „pedagogii” (tamże: 493), czyli refleksyj-
nego sposobu działania profesjonalnego, u studentów z rocznym stażem ujawnił
się wyraźny rozdźwięk między jawną wiedzą naukową a niejawną wiedzą po-
toczną. Przeznaczeniem tej pierwszej jest dostarczenie „naukowych” argumen-
tów umożliwiających udział w publicznym dyskursie o wychowaniu, np. w sali
wykładowej lub na egzaminie. Drugi rodzaj wiedzy służy do zdefiniowania tego,
jak jest naprawdę. W kontekście badań Lepperta można ubolewać, że spotkanie
studentów z wiedzą naukową nie doprowadziło do odkrycia ich niewiedzy, lecz
– po pierwsze – wzmocniło zdroworozsądkowe przekonania o słuszności swo-
ich poglądów (zwłaszcza tych pragmatycznych), i – po drugie – spowodowało
powstanie antywiedzy. Teresa Hejnicka-Bezwińska uważa, że: „W umyśle prze-
ciętnego człowieka antywiedza jest tak silnie wbudowana w jego struktury po-
znawcze, że utrudnia mu, a nawet uniemożliwia jej przezwyciężenie i wyzwolenie
się z tej blokady poznawczej” (tamże: 56). W przypadku studentów pedagogiki
owa blokada polegała na tym, że gromadzili wiedzę naukową w bezrefleksyjny
sposób, to znaczy bez odniesienia do osobistego doświadczenia. Prowadziło to
do niemal schizofrenicznego stanu, w którym studiujący pedagogikę z jednej
strony przyswajali coraz to nowszą profesjonalną wiedzę, z drugiej natomiast,
w niezmienionym stanie przechowywali to, czego już się nauczyli przez własne
doświadczenie.

W następnym punkcie zastanowię się nad tym, jak można zaradzić temu,
żeby nie dochodziło do blokady poznawczej w rozwoju profesjonalnych umie-
jętności pedagogicznych. Odwołam się przy tym do doświadczenia Johanna
Friedricha Herbarta, który przez blisko ćwierć wieku prowadził w Królewcu insty-
tucję przygotowującą przyszłych pedagogów.

Prymat praxis i priorytet teorii

Na wstępie warto zwrócić uwagę, że w pierwszym tomie przekrojowego
opracowania autorstwa Dietricha Bennera i Herwarta Kempera Theorie und
Geschichte der Reformpädagogik (Teoria i historia pedagogiki reformy) zabrakło
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osobnego rozdziału o założonej w 1809 r. przez Herbarta instytucji kształcenia
pedagogów (Benner, Kemper 2001). Wydaje się to o tyle zastanawiające, że
pierwszego ze współautorów można z całą pewnością uznać za największego
znawcę i reinterpretatora myśli Herbarta. Czyżby założona i prowadzona przez
niego blisko ćwierć wieku instytucja nie wniosła nic do rozwoju pedagogiki,
a w szczególności kształcenia nauczycieli?

Jak dotychczas najwięcej uwagi Instytutowi Dydaktycznemu i Seminarium
Pedagogicznemu poświęcił Walter Asmus w drugim tomie opracowania biogra-
ficznego Johann Friedrich Herbart. Eine pädagogische Biografie (Johann Friedrich
Herbart. Biografia pedagogiczna) (1970). W połowie lat 60. XX wieku ten sam
autor wydał ponownie, przygotowany w 1809 r. przez Herbarta projekt placówki
pedeutologicznej i niektóre raporty z jej wieloletniej działalności (Herbart 1965:
13–40). Waltera Asmusa interesowało przede wszystkim możliwie jak najdokład-
niejsze zrekonstruowanie zdarzeń historycznych, które doprowadziły do powsta-
nia Instytutu Dydaktycznego (Asmus 1970: 48–56), a następnie przekształcenia
go w Seminarium Pedagogiczne, przeżywającego swoje wzloty i upadki (Asmus
1970: 92–102, 133–136, 169–179, 208–211, 215–218, 232–241), aż do zawie-
szenia działalności w 1832 r. (Asmus 1970: 241–243) i całkowitej likwidacji po
opuszczeniu Królewca przez Herbarta (Stępkowski 2007: 160–167). Z historio-
graficznego punktu widzenia nietrudno zrozumieć, dlaczego Asmus kończy swój
wywód o praktycznych usiłowaniach Herbarta następującymi słowami:

 
Sześćdziesięcioletni radca dworu Herbart na pytanie „Gdzie są korzyści moich wysiłków na

rzecz pedagogiki i sztuki nauczania?” mógł pod wpływem sceptycznego humoru udzielić sobie
26 lipca 1836 roku pesymistycznej odpowiedzi: „Te ruiny leżą w Królewcu”. Mimo to wcale
a wcale nie żałował, że owe troski pedagogiczne były jego udziałem. I kiedy pisał dalej: „Kto po-
rywa się na coś, musi się liczyć z tym, że coś straci”, w rzeczywistości więcej zyskał, niż stracił,
a mianowicie świadomość [podkr. D.S.], że dla wielu młodych nauczycieli stał się wzorem peda-
goga na całe ich życie. Nawet po opuszczeniu Prus pamięć o nim nie wygasła, co więcej, przeży-
ła silny «wzlot», gdy jeden z jego uczniów, Castell, odważył się stwierdzić: „Herbart był wielki,
na Seminarium Pedagogiczne za wielki” (Asmus 1970: 243).

 
Wydaje się, że na nowatorską działalność pedeutologiczną prowadzoną przez

Herbarta w Królewcu można spojrzeć jeszcze z innej perspektywy niż historio-
graficzna. Instytucja założona przez autora Pedagogiki ogólnej wywiedzionej z celu
wychowania miała do spełnienia właściwie jeden jedyny cel – przygotować przy-
szłych nauczycieli do praktycznego wykonywania zawodu. Jak ten cel interpre-
tował sam Herbart?
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Na to pytanie chciałbym odpowiedzieć, skupiając się na trzech kwestiach:
po pierwsze, jakie wymagania organizacyjne powinna spełniać instytucja, w której
dokonuje się eksperymentalne uczenie wychowania, po drugie, jakie predyspo-
zycje powinni posiadać kandydaci na nauczycieli, i po trzecie, jakich efektów
kształcenia należy się spodziewać.

Odpowiedź na pierwsze z powyższych pytań chciałbym oprzeć na analizie
recenzji książki Die Notwendigkeit pädagogischer Seminare auf der Universität, und
ihre zweckmäßige Einrichtung (Konieczność seminariów pedagogicznych na uniwer-
sytetach i ich właściwe urządzenie) autorstwa byłego praktykanta w Seminarium
Pedagogicznym, a następnie profesora Uniwersytetu w Jenie Heinricha Gustava
Brzoski. Recenzję tę sporządził Herbart i opublikował w renomowanym czaso-
piśmie „Göttingischer Gelehrte Anzeigen” w 1837 r., a więc pięć lat po opusz-
czeniu Królewca. Na szczególną uwagę zasługuje apel recenzenta o umiar
w formułowaniu zbyt wygórowanych oczekiwań wobec instytucji kształcenia pe-
dagogów. Johann F. Herbart pisze między innymi: „Autorowi, który rozprawia
o właściwym urządzeniu seminarium pedagogicznego, łatwo może się przytra-
fić, że sformułuje postulaty, które co prawda dobrze wyglądają na papierze, ale
w praktyce nie są możliwe do spełnienia” (Herbart 1907: 317). Patrząc niezwykle
trzeźwo na sprawę, recenzent książki Brzoski stwierdza pod koniec: „Seminaria
pedagogiczne trzeba prowadzić przede wszystkich zgodnie z zamysłem tych,
przez których one zostały powołane do istnienia i są kierowane; później zaś
ujawnią się konieczności, z którymi początkowo się nie liczono” (tamże: 319).
Wobec tej nieokreślonej przyszłości kluczową rzeczą jest „tak urządzić praktycz-
ne wychowanie w małym kręgu wychowanków, żeby młodym mężczyznom
pragnącym poświęcić się stanowi nauczycielskiemu dana była okazja do prowa-
dzenia koniecznych ćwiczeń wstępnych [podkr. D.S.]. To właśnie jest zadaniem
seminarium pedagogicznego” (Herbart 1907: 317). Mówiąc o „koniecznych ćwi-
czeniach wstępnych”, Herbart nie ma bynajmniej na myśli swoistego poligonu,
na którym studenci w kontrolowanych warunkach będą przeprowadzać swoje
pierwsze próby zastosowania teorii pedagogicznych. Takie próby są zdaniem
Herbarta pozbawione sensu. Wyjaśnia to Dietrich Benner w komentarzu do
Die erste Vorlesung über Pädagogik (Pierwszy wykład o pedagogice): „wypowiedzi
teoretyczne na temat pedagogicznej praxis nigdy nie powinny rościć sobie pre-
tensji do posiadania znaczenia praktycznego na mocy jakiejś wyabstrahowanej
naukowości, [...] lecz muszą to znaczenie uczynić explicite przedmiotem swoich
rozważań” (Benner 1997: 9). Problem praktycznego wymiaru wiedzy pedago-
gicznej Herbart przedstawił w koncepcji taktu pedagogicznego. Według Bennera



EKSPERYMENTALNE UCZENIE WYCHOWANIA 39

koncepcja ta stanowi nowatorskie i niestety wciąż niedoceniane ujęcie zależ-
ności między teorią a praktyką. Odnośnie do tej sprawy współczesny niemiecki
pedagog ogólny pisze: „Herbart [przedstawia] model zależności między teorią
a praktyką, w którym nie przekazuje i nie interpretuje się doświadczenia i praxis
pedagogicznej w ramach praktycznego ani hermeneutycznego, ani w końcu
technologicznego kręgu [myślenia i działania], lecz jako producenta sztuki wy-
chowania [podkr. – D.S.] wspieranego przez naukę” (tamże: 13). Z tego zdania
można wyciągnąć wniosek, że sztuka wychowania nie jest czymś gotowym ani
tym mniej „zaklętym” w teorii, którą trzeba tylko przyswoić i nauczyć się za-
stosować w praktyce; jest ona raczej czymś, co każdy działający musi sam „wy-
produkować” na podstawie swojej wiedzy i doświadczenia. W tych warunkach
pedagogika może jedynie towarzyszyć procesowi produktywnego uczenia się
wychowania.

Jak wynika z prowadzonych rozważań, proces uczenia się wychowania jest
czymś koniecznym (nikomu nie jest dana sztuka wychowania jako coś gotowego).
Aby umożliwić to uczenie się, trzeba stworzyć odpowiednie warunki. Z pew-
nością ta przesłanka właśnie przyświecała Herbartowi, gdy domagał się, żeby
seminarzyści prowadzili zajęcia z niewielką liczbą uczniów. We wspomnianej
recenzji pisał na ten temat m.in.: „Krąg [uczniów] musi być możliwie mały już
z tego tylko powodu, że każde ćwiczenie, w tym również pedagogiczne, powinno
kroczyć od prostego do coraz bardziej złożonego” (Herbart 1909: 117). W małej
grupie uczniów adept pedagogiki będzie w stanie nie tylko utrzymać kontrolę nad
swoimi podopiecznymi, lecz również obserwować siebie samego i doskonalić
własne działania. Prowadzenie zajęć z dużą grupą wychowanków uniemożliwia
produktywne uczenie się wychowania już z racji samej ich liczby. Poza tym
„zawsze powstają trudności, które z jednej strony zmuszają do położenia więk-
szego nacisku na dyscyplinę, z drugiej zaś wprowadzają nauczanie na pewne to-
ry, z których [...] nie jest wcale tak łatwo je potem wyprowadzić” (tamże: 319).
Czy autorowi chodzi tylko o to, żeby ustrzec seminarzystów przez typowymi
problemami, z jakimi muszą na co dzień borykać się nauczyciele w szkole? Wyda-
je się, że nie. W zastanawiający sposób wielkość seminarium dotyka samej jego
istoty. Johann F. Herbart pisze: „Im jest ono większe, im bardziej przypomina
szkołę, tym więcej traci ze swojej specyfiki” (tamże). Co jest istotą uczenia (się)
wychowania w omawianej instytucji?

Na trop naprowadzają rozważania Bennera. W cytowanym już jego komen-
tarzu do Die erste Vorlesung über Pädagogik (Pierwszy wykład o pedagogice) zauważa
on, że Herbartowski projekt kształcenia uniwersyteckiego nauczycieli osadza je
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„w prymacie pedagogicznej praxis” (Benner 1997: 13). Powierzchownie odczyta-
ny może oznaczać on zastąpienie, a nawet wyrugowanie teorii przez działanie
praktyczne. W rzeczywistości jednak chodzi o pogodzenie przeciwstawnych ele-
mentów – teorii i praxis – w koncepcji działania kierowanego przez takt peda-
gogiczny. Ten ostatni ma być jednocześnie sługą teorii i rządcą praxis. W tym
kontekście Benner zauważa, że „wykład Herbarta z 1802 roku można odczyty-
wać [...] jako krytykę [podkr. D.S.] obecnego kształcenia nauczycieli, w którym nie
respektuje się prymatu praxis. Dowodem tego jest odrzucenie ukierunkowanego
na działanie priorytetu teorii, którego wyrazem jest instytucjonalne rozdzielenie
[sfer] kształcenia, działania i dokształcania nauczycieli oraz podporządkowanie
praxis praktycznemu, hermeneutycznemu i technicznemu kręgowi myślenia i dzia-
łania” (tamże: 16). W tym kontekście warto postawić pytanie, jak Herbartowi
udawało się pogodzić prymat praxis i priorytet teorii. To naprowadza na drugie
z zapowiedzianych na początku tej części pytań, a mianowicie, jakimi (pre)dys-
pozycjami powinni charakteryzować się kandydaci na pedagogów.

Na podstawie składanych co roku przez Herbarta raportów z działalności
prowadzonych przez niego instytucji kształcenia przyszłych pedagogów nie da
się ustalić dokładnego katalogu cech, w jakie muszą być wyposażeni kandydaci
na nauczycieli. Mimo że ich osobiste uzdolnienia nie uchodziły jego uwagi, to
jednak nawet u tych, którym takich naturalnych predyspozycji brakowało, nie
wykluczał możliwości ich rozwinięcia. Co więcej, właśnie tę rzecz – rozwijanie
umiejętności pedagogicznych – Herbart stawiał jako decydujące kryterium oce-
ny przydatności do zawodu. Zdarzali się bowiem seminarzyści, którzy co prawda
odznaczali się wrodzonymi predyspozycjami, jednak brakowało im sumien-
ności i wytrwałości w pracy pedagogicznej, przez co wkrótce tracili złożone
w nich talenty.

Szukając uzasadnienia dla takiego podejścia Herbarta do kształcenia praktycz-
nych umiejętności nauczycielskich, warto przytoczyć jego własne słowa z wielo-
krotnie już cytowanej recenzji książki Brzoski. Pisze w niej miedzy innymi: „Nie
chodzi o liczbę [wysłuchanych] wykładów, lecz o wykształcenie i uwagę, które się
przynosi. [...] Tym, którzy nie są należycie przygotowani, nierzadko się przytra-
fia, że słuchają wykładu tak, jakby można go było łatwo przetłumaczyć na inny,
bardziej przystępny im język. Dla niektórych zbyt uciążliwe jest śledzenie syste-
matycznego toku wywodu” (Herbart 1909: 318). Z licznych obserwacji utrwalo-
nych przez Herbarta zasługuje na uwagę jego nieustanne czuwanie nad tym,
żeby w uczących się sztuki pedagogicznej postępował proces kształcenia (niem.
Bildung). Warunkiem jego realizowania się u seminarzystów było to, że wy-
chowankowie ze swojej strony znajdowali się również w tym procesie. A więc
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uczenie umiejętności nauczycielskich przebiegało w ścisłej korelacji z rzeczy-
wistym uczeniem się wychowanków. Odpowiedzialność za ten proces była głów-
nym powodem, dla którego Herbart nigdy nie powierzał seminarzystom całego
cyklu nauczania, a jedynie niektóre fragmenty. Za całokształt nauczania był odpo-
wiedzialny właściwy wychowawca – wykwalifikowany specjalista od przedmiotu.

Pozostaje teraz na koniec określenie tego, czego należało się spodziewać po
kształceniu w seminarium. Wrócę tu do zawartości słowa Vorübung, czyli ćwicze-
nie wstępne. W tym pojęciu wyraża się właściwie wszystko. Celem seminarium
nie było wyposażenie seminarzystów w repertuar gotowych sposobów działania
pedagogicznego, lecz wdrożenie ich w nieustanne uczenie się nauczania. Dzięki
temu ich dalsze życie zawodowe, miało polegać na ciągłym doskonaleniu
warsztatu nauczycielskiego. W tym doskonaleniu eksperyment i eksperymento-
wanie mają do odegrania zasadniczą rolę, przy czym nie chodzi o eksperymen-
towanie na innych (tj. na wychowankach), lecz przede wszystkim na samym sobie.

Pytania odnośnie do współczesnego kształcenia pedagogów

Akademickie kształcenie pedagogów opiera się (przynajmniej w Polsce) na
dwóch, prawie całkowicie niezależnych, ścieżkach – teoretycznej i praktycznej. Jak
zostało przedstawione w pierwszej części artykułu, teoretyczna ścieżka kształce-
nia prowadzi w znacznej mierze do zablokowania rozwoju poznawczego studen-
tów. Z pewnością nie przyczynia się to do właściwego przygotowania młodych
adeptów pedagogiki do realizowania późniejszych zadań. W tym kontekście war-
to przywołać słowa Bennera, który twierdzi, że: „W tezie Herbarta o prymacie
praxis i priorytecie teorii zawiera się przestroga, żeby zadania poszukiwania za-
pośredniczenia między teorią a praktyką nie zawierzać ustaleniom organizacyj-
nym, które przewidują okres praktyki w trakcie studiów lub po ich ukończeniu
[...]. W tym wszystkim rozstrzygające znaczenie ma pytanie nie o sposób rozpla-
nowania toku studiów, lecz o teorię pedagogiczną” (Benner 1997: 16). W świetle
tej wypowiedzi warto sformułować kilka pytań dotyczących kształcenia pedago-
gów i ich przygotowania do wykonywania zawodu.
1. Czy kształcenie akademickie prowadzi do uświadomienia przez studentów

zmian zachodzących w ich myśleniu potocznym i naukowym, które otwie-
rają ich na uczenie się?

2. Czy studiujący rozumieją szczególny charakter zapośredniczenia między
teorią pedagogiczną a praxis?
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3. Czy studenci mają możliwość skorzystania ze swoich zasobów wiedzy i umie-
jętności w praktycznym działaniu?

Na konieczność kształtowania w przyszłych pedagogach twórczego (in-
nowacyjnego) podejścia zwraca uwagę wspomniana już Hejnicka-Bezwińska.
W 1989 roku przedstawiła ona w swojej rozprawie habilitacyjnej „projekt wpro-
wadzania studentów w kulturę naukową pedagogiki”, który niedawno ponow-
nie przypomniała (Hejnicka-Bezwińska 2008: 67). Warto zapoznać się z nim, gdyż
jego zakres pokrywa się z pierwszym z wyróżnionych tutaj komponentów ekspe-
rymentalnego uczenia się wychowania – konstruowanie koncepcji zmodyfikowa-
nego działania pedagogicznego. Autorka stwierdza, że „studiujący pedagogikę
na poziomie akademickim [...] powinni:
1. Poznać teorie, które dostarczają naukom społecznym założeń ontologicznych,

epistemologicznych i metodologicznych, aby umieć je rozpoznawać w propo-
nowanych koncepcjach uprawiania określonych dyscyplin naukowych.

2. Poznać różne teorie i twierdzenia dotyczące człowieka i społeczeństwa, które
stanowiłyby przesłanki do wnioskowania o szansach i barierach w rozwoju
człowieka.

3. Poznać reguły tworzenia rezultatów badań uznawanych za badania naukowe,
aby móc krytycznie ustosunkowywać się do prawomocności twierdzeń poda-
wanych jako twierdzenia naukowe.

4. Umieć uczestniczyć w prostych procesach badawczych zgodnie z określoną
strategią i procedurą badawczą.

5. Umieć [...] tworzyć dyrektywy praktycznego działania edukacyjnego.
6. Umieć krytycznie odnieść się do różnych działań edukacyjnych, uzasadniając

swoje stanowisko twierdzeniami i teoriami naukowymi” (tamże).

Z przedstawionego projektu dość jednoznacznie można wyczytać intencję
przyświecającą autorce: studiowanie pedagogiki ma przygotować studentów do
eksperymentalnego podejścia do wiedzy, którą zdobywają. Niewątpliwie w tym
projekcie dominujące znaczenie przysługuje myśleniu. Łączy się to z Herbartowską
ideą nauczania wychowującego, którą w odniesieniu do edukacji wyższej przy-
pomniał ostatnio Dietrich Benner (2015). W świetle jego wywodów można stwier-
dzić, że najlepszym przygotowaniem do przyszłej profesjonalnej działalności
pedagogicznej jest dobre kształcenie, które powinno przede wszystkim odnosić
się do własnego doświadczenia i rozszerzać jego horyzont za pomocą form wie-
dzy przekazywanych przez akademickie nauczanie wychowujące.
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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
proceedings determined by axiological ethics, normative ethics and deontological issues in their
broadest sense, which concerns the liability towards the supported individual.
To make the discussion implementable the authors also refer to the practice of counselling
intervention as something integrated with ethical proceedings. Therefore, the considerations
included herein show that no sort of activity within the area of help and social support can be
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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red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Punktem wyjścia dla eksplorowanego zagadnienia jest ogólna kwestia doty-
cząca obecności dyskursu aksjologicznego w pedagogice. W historii myśli pedago-
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1 Deontologia oznacza całokształt obowiązków, które są związane z wykonywaniem określo-
nego zawodu. Obowiązki te ujmowane są w kontekście uniwersalnych wartości moralnych: hu-
manitarność, bezinteresowność, uczciwość, honor, lojalność i braterstwo (por. Piasecka 2014: 38).

gicznej ukształtowały się rozmaite stanowiska w tej sprawie (Schulz 2007: 145).
Dopiero wyraźna zmiana paradygmatu na rzecz stanowiska humanistycznego,
uświadomiła konieczność pełnego włączenia komponenty aksjologicznej w obszar
nauk o wychowaniu. W związku z tym, zauważalne stało się większe zaintere-
sowanie problematyką wartości w wychowaniu. Wychowanie musi bowiem mieć
wymiar aksjologiczny, gdyż tylko w takiej perspektywie, takie jego ujęcie urzeczy-
wistnia idee kreowania człowieka skierowanego ku wartościom. Żaden człowiek
nie może istnieć poza światem wartości, które są uznawane za najistotniejsze
składniki wyznaczające całą sytuację wychowawczą oraz dokonujący się proces
wychowania (zob. Ostrowska 2006).

Przenosząc to ogólne stwierdzenie na grunt poradnictwa pedagogicznego,
również w strategii działań pomocowych, wyłania się zespół tez wartościujących.
Na jego podstawie można określić istotne powinności doradcy, które wyznaczone
są przez swoisty układ wartości moralnych – w szczególności, takich jak: rzetel-
ność, uczuciowość, godność i szacunek. Wartości te, jako wysuwające się na plan
pierwszy są znaczącym motywem postępowania doradcy-pedagoga. Ujawniają się
w tym pewne założenia aksjologiczne, a każdy jego czyn staje się przedmiotem
oceny moralnej. Co więcej, kreśli się w ten sposób wzór osoby pomocodawcy ja-
ko człowieka posiadającego ukształtowaną hierarchię wartości, będącego wraż-
liwym na sprawy ludzkie, postępującego zgodnie z regułami deontologicznymi1

i będącego uczciwym wobec siebie oraz innych. Jednym słowem posiadającego
godność, którą wyznacza zespół wartości kierujący jego postępowaniem (por.
Ślęczek-Czakon 2002).

Można zatem powiedzieć, że doradca zwraca się ku bytowi podlegającemu
wychowaniu – ku człowiekowi, jako autonomicznemu podmiotowi. Podejmując
zaś swoją działalność, w kontekście filozofii humanistycznej, jego postępowanie
ma służyć ludziom, jednostka ma być traktowana zawsze jako cel, a nie środek
owej działalności. Innymi słowy, doradca staje wobec faktu poszanowania osoby
ludzkiej jako wartości samej w sobie oraz konfrontowania tego z rzeczywistymi
praktykami pomocowymi. Widoczne tu skoncentrowanie się poradnictwa na jed-
nostce, znajduje bowiem ścisłe uzasadnienie w tendencjach do postrzegania
każdego człowieka jako podmiotu samodzielnego, odpowiedzialnego i zdolnego
do zachowania niezależności wobec układów społecznych, w których się znaj-
duje (Guichard, Huteau 2005: 6).
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W tym kontekście ważną sprawą złączoną z podmiotem wspomagającym
i wspomaganym oraz ze zmiennymi określonymi przez sytuację problemową jest
kwestia właściwej hierarchii wartości. Jeśli nie znajduje ona miejsca w podję-
tej relacji, mamy wówczas do czynienia z zakłóceniami w relacji pomocowej
i w urzeczywistnianiu podmiotowego bycia osoby wspomaganej. W niesieniu
pomocy ważne jest więc, żeby forma i sposób jej udzielania odpowiadały zobo-
wiązaniom doradcy wobec drugiego człowieka (por. Nowak 1999: 493; Guichard,
Huteau 2005: 314).

W działaniu na rzecz drugiego człowieka, niezbędne jest respektowanie
ogólnie przyjętych zasad postępowania etycznego. Wiąże się z tym także fakt, że
profesję doradcy w strukturze poradnictwa zaliczyć można do szeroko pojętej
grupy zawodów zaufania publicznego. Specyfika wykonywanych czynności po-
mocowych powoduje, iż profesjonaliści z danej dziedziny poradnictwa (psycho-
logowie, pedagodzy, lekarze, prawnicy i inni) powinni poddać autoocenie, czy
standardy te są przez nich przestrzegane. Stosowanie tej zasady jest niezbęd-
nym ograniczeniem dowolności działań profesjonalnych (por. Toeplitz-Winiewska
2009: 82). Punktem odniesienia są zasady ogólne, sformułowane przez American
Psychiatric Association 2000), do których odwołują się inne profesje, formułując
właściwe im normy etyczne. Najogólniej ujmując, chodzi o takie zasady, jak:
1. działalność na rzecz dobra osoby wspomaganej i nieszkodzenia jej – obo-

wiązuje ona we wszystkich zawodach zaufania publicznego; wiąże się z dba-
łością o dobrostan pomocobiorcy; trzeba też mieć na względzie, że jakość
i charakter udzielanego wsparcia wpływa na los i życie drugiego człowieka;

2. odpowiedzialność wobec osoby wspomaganej i społeczności oraz prze-
strzeganie reguł zawodowych – budowanie relacji pomocowej opartej na
zaufaniu; tworzenie warunków działania i współpracy w zakresie zawartej
umowy odnośnie do zakresu udzielanego wsparcia; przestrzeganie przepisów
wynikających z roli zawodowej doradcy; unikanie konfliktu ról społecznych;

3. integralność i uczciwość zawodowa – refleksja odnośnie własnego systemu
wartości; przestrzeganie zasady działania dla dobra pomocobiorcy; krytycz-
na ocena własnych możliwości i ograniczeń zawodowych;

4. sprawiedliwość – odwołanie do sformułowań zawartych w Powszechnej
Deklaracji Praw Człowieka, Konstytucji RP; jednakowy dostęp do wszystkich
usług pomocowych; prawo do jednakowego traktowania w relacji pomoco-
wej – niezależnie od kontekstu zdrowotnego i społecznego;

5. respektowanie praw człowieka i jego osobowej godności – szczególne
znaczenie nadaje się prawu do autonomii, godności, intymności, prywatności
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i poufności czyli zachowania tajemnicy zawodowej (Toeplitz-Winiewska
2009: 86 i n.).

Trzeba zauważyć, że ogólne zasady, w odróżnieniu do rozwiązań szczegó-
łowych, nie są normami obligatoryjnie obłożonymi sankcjami prawnymi. Stanowią
w swej istocie, bardziej wytyczne właściwe dla osiągnięcia wymaganego poziomu
etycznego w profesjonalnej działalności pomocowej. Zarówno w świetle przyję-
tych założeń teoretycznych, jak i doświadczeń wynikających z praktyki poradni-
czej szczególnego znaczenia nabiera poszanowanie podmiotowości, autonomii
oraz prywatności osób wspomaganych. Wszystko to, może odbywać się tylko
w bezpiecznej przestrzeni poradniczej osadzonej na filarze wzajemnego zaufa-
nia, wypełnionej komplementarnie przenikającymi się wartościami.

Kontaminacja etyki i deontologii w poradoznawstwie

W nakreślonym ujęciu wyraźnie uwidacznia się fakt, iż wszelka działalność
w obszarze pomocy i wsparcia społecznego nie może być dziedziną aksjologicz-
nie niezależną. Każdy doradca bowiem, wchodząc w konkretną relację z osobą
wspomaganą, w sposób bardziej lub mniej świadomy, wchodzi w przestrzeń
etyczną. W związku z tym, optymalnym rozwiązaniem staje się podejście perso-
nalistyczne, uznające człowieka za osobę i przyjmujące personalne zaangażo-
wanie doradcy. Zarysowuje się w tym podejście relacyjne, w trzech aspektach:
człowieka do samego siebie, człowieka do drugiego człowieka i najbardziej
ogólne, człowieka do świata.

W tym też ujęciu, poradnictwo jawi się jako relacja pomagania zachodząca
między podmiotem wspomagającym i wspomaganym, co uwydatnia ścisły zwią-
zek między świadomością ontologiczną i aksjologiczną, gdzie źródeł etyki do-
patruje się w badaniu natury ludzkiej (Przesmycka-Kamińska 1994: 6–7). Innymi
słowy, z poradnictwem wiążą się określone standardy etyczne i deontologiczne
dotyczące respektowania i uznawania podstawowych wartości i zasad postępo-
wania. Szczególnie chodzi tu o standardy etyczno-zawodowe – określone przez
etykę aksjologiczną, praktyczne zasady etycznego postępowania doradcy – wy-
nikające z etyki normatywnej oraz kwestie deontologiczne – wyznaczone przez
powinność wobec osoby wspomaganej i wzięcia odpowiedzialności za podej-
mowane decyzje doradcze i efektywność udzielonego wsparcia. 

W tym kontekście przyjąć należy, że kryteria etycznego i deontologicznego
postępowania wynikają z uniwersalnych wartości, wspólnych dla obszaru nauk
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społecznych, wpisanych w praktyczną działalność na rzecz drugiego człowieka.
Egzemplifikowane są one przez cztery, wzajemnie powiązane kategorie wartości:
„osoby ludzkiej” i jej niezbywalnej godności, „prawdy”, „odpowiedzialności”
i „perfekcjonizmu” w profesjonalnych działaniach pomocowych (por. Wysocka
2013: 304). W tym znaczeniu etyka aksjologiczna chroni dobro podmiotu wspo-
maganego w obszarze poradnictwa, w tym rezultatów działania pomocowego przy
uwzględnieniu adekwatności, skuteczności i indywidualnych oraz społecznych
potrzeb. Natomiast etyka normatywna jako pochodna przyjętej aksjologii, stano-
wi zbiór bardziej uściślonych zasad i reguł porządkujących profesjonalną reali-
zację zadań pomocowych mając na względzie kanony etyki aksjologicznej (tamże:
306–307).

W przyjętym toku rozumowania zasady etyczne ujmowane są jako ogólne
twierdzenia, które wynikają z przyjętego światopoglądu oraz deontologicznych
implikacji, związanych z charakterem pracy a także z wykonywanego zawodu
doradcy. Na ich podstawie tworzą się normy moralne, które determinują sposób
wykonywania konkretnych obowiązków, wyznaczając powinności, czyli „nakazy”
jak należy postępować/czynić oraz ograniczenia, czyli „zakazy” jak nie należy
postępować/czynić (por. Wysocka 2013: 307). Tym samym możliwe staje się
„przesądzenie” o intencji doradcy względem podmiotu wspomaganego i jego
środowiska życia.

W drodze do profesjonalizacji implikuje się potrzeba opracowania kodeksu
deontologicznego (zob. Guichard, Huteau 2005: 314–330). Kodeks ten byłby
zbiorem wyrazistych standardów etycznych, tworzących przestrzeń etyczną
w poradnictwie i rozszerzających pole świadomości doradców w kontekście wy-
konywanych czynności. W ten sposób niniejsze standardy pełniłyby funkcję infor-
macyjną dla pomocobiorcy, wskazując na jego usytuowanie w relacji pomocowej
z uwzględnieniem praw, oczekiwań i wymagań oraz zachowań pomocodawcy
(Czerkowska, Czerkowski 2005: 17–18). Nie można bowiem pominąć faktu, że
etyczne i deontologiczne aspekty spotkania poradniczego wiążą się z tym,
że zawsze jest ono aranżowane – jako relacja osobowa – „przez kogoś” i „dla
kogoś” (Brzeziński 2000: 523–537). Dodatkowo, w spotkaniu tym, za każdym ra-
zem ma się na uwadze założony przez uczestniczące w nim podmioty cel – znaj-
dujący swoje źródło w wartościach, z których jest wyprowadzony i uzasadniony.

Poszerzając pole prowadzonych w tym obszarze rozważań, należy także
odwołać się do pojęcia relacji konstruktywnej, pojęcia, które łączy się myślenie
relacyjne z myśleniem konstruktywnościowym. Sama zaś konstruktywność wią-
że się z takimi kategoriami, jak: cele, zadania i intencje oraz postawy, nasta-
wienia i ustosunkowania (Pietraszko 1994: 137). Co więcej, właściwości relacji
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konstruktywnej sprzyjają koncentrowaniu aktywności na celach typu samoreali-
zującego, ograniczając aktywność realizującą wartości negatywne, prowadzące
do destruowania określonych relacji jednostki ze światem. Trzeba jeszcze do-
dać, że dopiero refleksja odpowiednio otwarta na treści pozytywne i budujące,
szczególnie refleksja ku takim treściom intencjonalnie zwrócona, staje się spe-
cyficznym mechanizmem aktywności konstruktywno-relacyjnej (tamże: 158).

Zgodnie z takim tokiem rozumowania szczególnego znaczenia nabiera prob-
lem sojuszu roboczego (pomocowego), który tworzy się między osobą wspoma-
ganą a wspomagającą. Jego siła zależy od stopnia w jakim obie strony: (1) są
zgodne co do wyznaczonych celów interwencji pomocowej i zasadności podej-
mowanych w jej ramach zadań, (2) doświadczają wzajemnej więzi emocjonalnej,
co dość wyraźnie łączy się z koncepcją związku uczestników spotkania pomo-
cowego ukierunkowanego na wspólną pracę (Gelso, Hayes 2005: 20). Co za tym
idzie, istotną rolę ma tu kooperacyjne podejście w procesie udzielania porady
i sam fakt dobrowolnej możliwości korzystania z niej. Łączy się z tym, koniecz-
ność ustalenia zasad współpracy w rozwiązywaniu problemu – będącego przed-
miotem spotkania poradniczego – oraz ukazanie istotnych dla niego kontekstów.
W efekcie następuje zawarcie swoistego kontraktu – transakcji oraz wszystkiego
tego, co wiąże się z przyjęciem porady bądź jej odrzuceniem. Wpisuje się w to,
także kwestia „zarządzania sobą”, powiązana z zasadą autonomii osoby wspo-
maganej i zwrotu człowieka ku sobie i swojej indywidualności. Osoba radząca
się, uzyskując poradę sięga do własnych zasobów, pielęgnuje je, rozpoznaje,
pomnaża, a także poszerza dzięki nim zakres swojej wolności (Guichard, Huteau
2005: 8).

Zwracając tym samym uwagę, na niektóre problemy w relacji pomocowej
należy podkreślić, że warunkiem ich przezwyciężenia jest przestrzeganie re-
guł kontraktu pomocowego, respektowanie podmiotowości pomocobiorcy na
wszystkich etapach procesu z jednoczesnym zachowaniem poufności w kontak-
cie i prawa do ochrony prywatności. Idąc tym tropem dalej zasadnym wydaje się
odwołanie do założeń psychoterapii zorientowanej na klienta w ujęciu Carla
Rogersa (Gelso, Hayes 2005: 17). W podanej definicji relacji pojawia się koniecz-
ność spełnienia trzech warunków. Są nimi: (1) empatyczne rozumienie, (2) bez-
warunkowa akceptacja, (3) spójność. Nie ulega wątpliwości, że warunki te są
istotne w relacji pomocowej, ale nie dają się utożsamiać z pojęciem relacji jako
takiej. Przyjmuje się, że koncentruje się ona na wzajemnych, dwustronnych
i jednocześnie symetrycznych stosunkach między uczestnikami spotkania. Składa
się na nią zarówno poziom zaangażowania poszczególnych jej podmiotów, jak
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i świadomość wspólnoty „my” lub „wy”, czy „oni”, jeśli owa relacja postrzegana
jest przez kogoś z zewnątrz. Należy ponadto zaznaczyć, że w powstałym kon-
takcie trzeba uwzględnić dwa poziomy: (1) wspólny poziom „my”, (2) poziom
dwóch odrębnych „ja” uczestników. W ten sposób w relacje wpisana jest trze-
cia jakość, która staje się sumą składników wnoszonych do niej przez każdą
z uczestniczących w niej osób (tamże: 18). 

Konkludując, w świetle teorii poznawczo-behawioralnych pozytywna relacja
pomocowa, stanowi niezbędny warunek skutecznego wsparcia, w tym sensie,
że minimalizuje ona opór przed koniecznością dokonania zmian korektywnych
i sprawia, że jednostka łatwiej współpracuje z doradcą i przestrzega zalecanych
kroków postępowania. Wskazany też jest wzajemny szacunek, akceptacja, zaan-
gażowanie oraz okazywanie właściwego od sytuacji poziomu ciepła i pozytywne-
go nastawienia, zwłaszcza kiedy „władza” jest podzielona między pomocodawcę
i pomocobiorcę. Zgodnie z tym, przyjąć należy, że wszelka pomoc w spotkaniu
poradniczym jest działaniem ukierunkowanym na dobro drugiego człowieka
i definiuje się jako szczególny rodzaj interakcji międzyosobowej w układzie:
pomocodawca a pomocobiorca. W owych czynnościach pomocowych doradca
skupiony jest na problemach osoby wspomaganej, która stanowi centrum jego
zainteresowania. Stąd celem tak rozumianej interwencji jest udzielanie wspar-
cia w pokonywaniu trudnych problemów życiowych, przeciwdziałanie poczuciu
bezradności oraz wskazanie na możliwość wykorzystania posiadanych zasobów.
Z tego punktu widzenia doradca kierując się motywacją empatyczno-autotelicz-
ną wyraża gotowość niesienia profesjonalnej pomocy i podejmowania działań na
rzecz drugiego człowieka (Toeplitz-Winiewska 2009: 235 i n.).

Refleksja ta odsłania ponownie, w sposób wyraźny, zagadnienia etyczne.
Domeną etyki są bowiem normy, oceny i wzorce regulujące stosunki między
ludźmi i czyny wobec drugiego człowieka, w tym także intencje i motywacje tych
czynów oraz ich rezultaty. W myśl tego można powiedzieć, że etyka zajmuje się
relacjami między ludźmi, jednakże w tym znaczeniu, który odnosi się do istoty
„bycia człowiekiem” i zachowania jego tożsamości. Oznacza to także, iż spo-
tkanie poradnicze ex definitione powinno opierać się na regule równości współ-
działających podmiotów, zgodnej z wkładem możliwych do wykorzystania ich
indywidualnych zasobów osobistych.

W następstwie dokonanych interpretacji zaznacza się kolejny istotny fakt,
wskazujący, że każda pomoc oraz wsparcie wymaga podejścia profesjonalnego,
rzetelnego, co wiąże się jednocześnie z posiadaniem wysokich kwalifikacji za-
wodowych, jak i kompetencji do ich wykonywania. Podejmowane czynności są
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tym samym swoistym zobowiązaniem do wykonywania właściwego sobie zakre-
su prac. W sytuacji, kiedy tak pojęte zobowiązanie nie zostaje spełnione, może
pojawić się pewien kryzys moralny, a powszechne zasady moralne tracą moc
regulatorów postępowania pomocowego (por. Wołk 2009: 220).

Syntetyzując poczynione dotąd rozważania nad kontaminacją etyki zawodo-
wej i deontologii w spotkaniu poradniczym, słusznym jest by uznać je za konkre-
tyzację, szczegółowy wyraz w swoistych sytuacjach pomocowych, czy warunek
konieczny wpisany we wszelkie działania pomocowe mające na celu działanie
w interesie jednostki wymagającej profesjonalnego wsparcia. Przywołane podej-
ście teoretyczne, ukierunkowuje myślenie o tym aspekcie wsparcia społecznego,
jako działaniu wspomagającym proces rozwoju i wychowania, a nie tylko jako
pomocy w przezwyciężaniu zaburzeń czy rozwiązywaniu problemów życiowych,
gdzie równocześnie ma się na uwadze osobę wspomaganą, jak i jej społeczny
kontekst rozwoju i funkcjonowania (rodzinę, szkołę i środowisko lokalne).

Zasady postępowania moralnego a prakseologia usług doradczych

Nadając prowadzonym rozważaniom charakteru implementacyjnego, ważnym
wydaje się odniesienie do prakseologii interwencji doradczych. To ona wyznacza
sprawność działania osoby wspomagającej i jest zintegrowana z postępowaniem
etycznym. Punktem wyjścia dla celowego działania doradcy, związanego z budo-
waniem kontaktu pomocowego, powinien być zbiór uniwersalnych zasad moral-
nych jako standardów wszelkich interwencji pomocowych. Chodzi o: 1) dobro
wspomagającego, 2) nieszkodzenie, 3) sprawiedliwość, 4) respektowanie nieza-
leżności wspomaganego, 5) legalność – zgodność z prawem. Z nich to dopiero wy-
wodzą się szczegółowe zasady etyczne w doradztwie i wartości specyficzne dla
tej dziedziny: integralność, bezstronność i szacunek.

Wskazane wartości stają się podstawą kluczowych dla poradnictwa zasad:
1) odpowiedzialności – niezawodności i kompetencji, 2) celowości działania
– przestrzegania zasad kontraktu, 3) wiarygodności – równego traktowania wspo-
maganych, 4) poufności – zachowania tajemnicy spraw osób wspomaganych
(Jones i in. 2005: 32). Zgodnie z tym widzimy, że warunkiem etycznego postę-
powania doradcy jest przestrzeganie uniwersalnych zasad moralnych i podstawo-
wych zasad i wartości związanych z poradnictwem oraz konsekwentne stosowa-
nie się do nich we wszystkich działaniach pomocowych (zob. ryc. 1). Wskazane
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jest tu wypracowanie przez doradcę własnej zawodowej filozofii, która powstaje
w wyniku zdobywanego doświadczenia i poszerzania wiedzy, umiejętnego wyko-
rzystywania elementów osobistego doświadczenia i refleksji teoretycznej. Filozofia
ta, powinna być spójna z powszechnie obowiązującymi regułami usług doradczych
w przedmiocie poradnictwa.

Ryc. 1. Powiązania między zasadami, wartościami i prowadzeniem praktyki poradniczej
Źródło: Jones i in. 2005: 33.

Co więcej, wypracowana przez doradców własna zawodowa filozofia, pozwa-
la na racjonalne podejście do dylematów etycznych, które mogą pojawić się,
w toku udzielanego wsparcia, kiedy dochodzi do pewnego konfliktu między
uniwersalnymi zasadami moralnymi, wartościami związanymi z doradztwem
i etycznymi zasadami doradztwa. Pomocne też stają się, proponowane w litera-
turze fachowej, metody rozwiązywania problemów etycznych (zob. ryc. 2). Trzeba
jednak mieć na uwadze, że charakterystyczne dla dylematów etycznych jest to, że
trzeba dokonać samodzielnie w pełni odpowiedzialnego i świadomego wyboru,

 Uniwersalne zasady moralne dobro klienta, nieszkodzenie, sprawiedliwość, respektowanie niezależności klienta, legalność 
Zasady doradztwa 

 odpowiedzialność celowość wiarygodność poufność 
Wartości związane 

z doradztwem 
 integralność szacunek obiektywizm 

Praktyka  zgodność z zasadami kodeksów etyki zawodowej, uwzględniająca aktualny kontekst 
uczenie się na podstawie analizy zażaleń uczenie się przez rozstrzyganie dylematów etycznych 
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chociaż bywa i tak, że żadna z możliwości nie musi być w pełni satysfakcjonująca
(tamże: 37).

Ryc. 2. Model rozwiązywania dylematów etycznych
Źródło: Jones i in. 2005: 37.

Etyka i deontologia to zbiór postulatów określających sposób wykonywania
działań pomocowych oraz celów, którym w zamyśle służą. Chodzi o to, aby owych
czynności nie sprowadzić jedynie do socjotechnik, czy też dobrze świadczonych
usług. To zawsze powinno wykraczać poza li tylko reguły skutecznego działania
i ukazywać zarazem, cele ogólne i perspektywiczne oraz synchronizować odpo-
wiednie wartości w trakcie wykonywania interwencji pomocowych z wartościami
ogólnospołecznymi i ludzkimi (Jarco i in. 1993: 178–179). Inaczej mówiąc, pewne
standardy zachowań etycznych winny nakłaniać do robienia czegoś więcej, niż
tylko wymagają tego formalne reguły dobrze realizowanych zadań. Stąd podkreśla
się wagę etycznych i moralnych podstaw pomocy – wsparcia społecznego – reali-
zujących się już w samym perfekcjonizmie wykonywanych przez doradców zadań,
zdeterminowanych zwłaszcza poczuciem tożsamości zawodowej. Można tu za-
sadnie powiedzieć, że pożądany profil zawodowy doradcy, tworzą osoby, dla któ-
rych organizacja pracy, rozwój osobisty i profesjonalizacja świadczonych usług są
kategoriami samoidentyfikującymi się.

Do rozważenia pozostaje też kwestia komplementarności etyki, empatii
i altruizmu. Mówi się, że empatia i etyka stanowią korzenie altruizmu, co w na-
stępstwie prowadzi do ukazania sedna związku między empatią a troską. Uszcze-
góławiając, dzielenie z kimś jego uczuć i przeżyć, prowadzi w efekcie do troski
o niego i jego los. Tu przejawiana postawa empatyczna aplikuje się w osądach

 Zrozumienie problemu Dzielenie się wiedzą i doświadczeniami 
Rozważanie opcji 

Wybranie opcji 
Ocenia rezultatów 

Wprowadzanie opcji
w życie 
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moralnych i podejmowanych decyzjach. W końcu przyjmuje się hipotezę, że
oprócz bezpośredniego związku między empatią a altruizmem (w dwustron-
nych relacjach pomocowych), zdolność empatii skłania i prowadzi do przestrze-
gania pewnych zasad moralnych, tym samym jest impulsem do podjęcia działania
moralnego łącznie z zachowaniem właściwej dozy asertywności. Zawierają się
w tym ogólnie przyjęte zasady postępowania etycznego, w tym osobista refleksja
etyczna doradcy. 

Okazuje się przy tym, że podstawowym kryterium dobrego i świadczonego
na wysokim poziomie doradztwa jest przyjęcie postawy otwartości, akceptacji,
zaangażowania oraz poszanowanie podmiotowości osoby wspomaganej, zrozu-
mienie jej problemów i okazywana chęć pogłębionego słuchania. Tworzą się tym
samym, warunki sprzyjające powstaniu specyficznej więzi między pomocodawcą
i pomocobiorcą. Dzięki temu staje się możliwe głębsze spojrzenie na poradnic-
two jako przestrzeń rzeczywistego spotkania oraz realizacji dialogu, oddającego
istotę i sens prawdziwej rozmowy z osobą wspomaganą (por. Kalita 1995: 12).

Pamiętać również trzeba, że spotkanie w sytuacji poradniczej wymaga nie
tylko dobrego przygotowania doradcy, ale i zainteresowania współpracą ze strony
radzącego się. Chodzi więc o stworzenie takich warunków spotkania, w których
odpowiedzialność człowieka za człowieka nabiera charakteru – prawdziwego part-
nerstwa, bezpośredniości, pełnej akceptacji i poszanowania autonomii oraz in-
dywidualności pomocobiorcy. Powstaje wówczas relacja interpersonalna, która
daje możliwość: (1) działania, (2) pomagania, (3) uzdrawiania, (4) wychowania,
(5) wspierania, (6) wyzwalania (Buber 1991: 41).

W konkluzji warto dodać kilka uwag odnoszących się do pewnych norm,
kontekstów i celowości działań pomocowych. To, co najbardziej staje się istot-
ne, wiąże się ze zmianami w zakresie form udzielania wsparcia poradniczego.
Obecny nacisk na tworzenie przestrzeni rozwojowej – oraz waga tego proble-
mu – powoduje, że doradcy często rezygnują z modelu funkcjonowania jako
wyłącznego eksperta, odchodząc zarazem od działań dyrektywnych w postaci
podawania gotowych rozwiązań, na rzecz autentycznego spotkania z radzącym
się. Kolejną zmianą jest przyjęcie bardziej subiektywnej perspektywy patrzenia
na sprawy danej jednostki – w myśl ujęcia biograficznego – zwracanie uwagi na
subiektywność znaczeń, dostrzeganie wielu wymiarów położenia życiowego czło-
wieka pozwala poszerzyć pole widzenia jego problemów oraz ich złożoność.
Wreszcie ukazane podejście zarysowuje kolejny raz kwestię podmiotowości oraz
autonomii pomocobiorcy. Ma to na celu pomóc jednostce uzyskać bardziej spójny,
ustabilizowany i przewidywalny obraz świata oraz własnego życia w kontekście



ETYKA I DEONTOLOGIA W SPOTKANIU PORADNICZYM. OD TEORII KU PRAKTYCE 55

napotykanych trudności w realizowaniu zadań rozwojowych. Przyjęta strategia
pomocowa staje się nieodzowna w refleksji nad podstawami poradnictwa i po-
winna być obecna w działaniach doradczych zwłaszcza w zakresie przygotowa-
nia jednostki do kreatywnego uczestnictwa społecznego. Konkludując, w relacji
spotkaniowej powstaje więc miejsce na: uczenie się odpowiedzialności i samo-
dzielności w radzeniu sobie z własnymi problemami; wzbogacanie dojrzałości
i zaradności życiowej oraz wskazywanie możliwości wykorzystania posiadanych
zasobów. Tym samym zakres pracy doradcy staje się bardziej wszechstronny.
Nie ogranicza się on wyłącznie do informowania, czy pomocy w rozwiązywaniu
problemów. Równie ważne jest budzenie refleksyjności, pomoc w odnajdywaniu
tożsamości i nabywaniu kompetencji życiowych.

Uwagi końcowe

Na podstawie przeprowadzonych rozważań można stwierdzić, że poradnic-
two, doradztwo jest działaniem społecznym implikującym wpływ na osobowość
i funkcjonowanie jednostki. Zgodnie z tym, strukturalizacja i aplikacja wiedzy
poradoznawczej może stanowić punkt wyjścia do postawienia dwóch, ważnych do
rozstrzygnięcia pytań: (1) jaka forma uregulowanego i normalizującego wpływu
na osobowość i budowanie tożsamości ma faktyczne miejsce w oddziaływaniach
pomocowych i wspierających?; (2) jakie różnice występują przy tym między
różnymi formami pomocy i wsparcia społecznego? Tak ukierunkowane pytania
dotyczą efektów, które wywołuje poradnictwo na płaszczyznach interakcji mię-
dzyosobowej, osobowości i tożsamości.

Ponadto należy zapytać: jaki zachodzi związek między spowodowanymi
przez działania poradnicze procesami pomocowymi a szeroko pojętymi oddzia-
ływaniami wychowawczymi? Postawiony w ten sposób problem, dotyczy funkcji
spełnianych przez działanie poradnicze w ogólnym kontekście społecznym. Anali-
zy idące w tym kierunku nie powinny jednak mechanicystycznie upraszczać tego
zagadnienia, lecz w zamyśle zmierzać do sformułowania wymagań wobec porad-
nictwa jako działania społecznego. Co za tym idzie, ocena efektów poradnictwa
nie może ograniczać się do optymalizacji i udoskonalenia osobowości. Trzeba
uwzględnić też możliwość kreatywnego lub nawet opornego zachowania pod-
miotu oddziaływania poradniczego i przez to, jego wpływania na scenariusze
działania doradcy. Szczegółowa refleksja nad podstawową deontologiczną „siłą”
poradnictwa dotyczy przecież także doradcy egzystującego w określonej rzeczy-
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wistości społeczno-kulturowej i wiąże się z oczekiwanym dążeniem do syme-
trycznego podziału „władzy” między nim a radzącym się. Na doradcy spoczywa
obowiązek budowania własnej tożsamości, kiedy – jak wskazano wcześniej
– raczej odchodzi on od pozycji eksperta, stając się uczestnikiem spotkania, któ-
re kreuje się w jego obecności i z jego udziałem (por. Kargulowa 2009; Zeidler
2007; Hillenbrand 2002).

Łączą się z tym dwie perspektywy rozważań. Musimy uwzględnić kontekst
rzeczywistości społecznej w działalności doradcy, jego udział w procesie poma-
gania człowiekowi i łagodzenia trudności, tworzenia warunków optymalizujących
proces wychowania. Jednym słowem pytanie o tożsamość jednostki, wsparcie
w jej budowaniu oraz kreowaniu własnej narracji biograficznej, to także pytanie
o tożsamość poradnictwa (Kargulowa 2005: 55). Ponadto trzeba mieć na uwadze
rozwój osobowości i tworzenie jednostkowej, refleksyjnej specyfiki egzystencjo-
nalnej oraz wyjaśnienie, jak rozwój coraz bardziej krytycznych podmiotów porad-
nictwa jest możliwy wraz z dokonującymi się zmianami społecznymi. 

Przedstawione podejście łączy w sobie zarówno kwestie interdyscyplinarne,
jak i interparadygmatyczne (por. Speck 2005: 309–312). Pierwsze z określeń wska-
zuje na to, że zostało uwzględnione podejście psychologiczne, pedagogiczne
i socjologiczne, drugie określenie zaś mówi o połączeniu różnych kierunków
w refleksji nad poradnictwem. To komplementarne ontologiczno-metodologicz-
ne spojrzenie na przedmiot działania poradniczego. Z uwagi na jego złożoność,
żadne z przyjętych założeń teoretycznych nie obejmuje wszystkich właściwych
mu płaszczyzn. Chodzi zatem, nie tyle o analizowanie różnych zakresów działa-
nia poradniczego, ile o ukazanie antropologicznych i społeczno-filozoficznych
implikacji przyjętych założeń teoretycznych. Każde z nich zawiera pewne prze-
słanki, w oparciu o które przyjmuje się obraz człowieka i wyobrażenia, co do
konstruowania pożądanej relacji pomocowej – jako interakcji międzyosobowej.
Wydaje się, że podejście interparadygmatyczne – czyli konfrontowanie różnych
perspektyw teoretycznych i ich łączenie – może prowadzić, i być impulsem, do
przezwyciężania zawężonych perspektyw postrzegania obszaru przedmiotowego
poradnictwa. Inaczej, podejście to może prowadzić do szerszego ujęcia procesu
w zakresie działań pomocowych i wspierających wkomponowanych w określone
przedsięwzięcia wychowawcze (por. Murgatroyd 2000; Siarkiewicz 2004; Kargu-
lowa 2005 i in.).

Wobec powyższej konstatacji, jaka wiąże się z preferowanym interparadyg-
matycznym podejściem w teorii i praktyce poradnictwa, wydaje się zasadnym
wskazanie na pewne kategorie istotne dla jego obszaru przedmiotowego. Nie
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ulega wątpliwości, że złożoność ponowoczesnej rzeczywistości społecznej, roz-
warstwiająca się wciąż „luka ludzka” (Botkin i in. 1982) wymuszać będzie rozwój
różnych form usług poradniczych – wsparcia społecznego, które ukierunkowane
zostanie bardziej na pomoc jednostce w zdobywaniu pożądanych kompetencji
i wykorzystanie posiadanych zasobów, a tym samym sprzyjać realizacji własnej
koncepcji Ja, wpisanej w proces całożyciowego rozwoju. W tym aspekcie wspar-
cie społeczne jest swoistym rodzajem pomocy w nadawaniu znaczenia różnym
wydarzeniom życia – zwłaszcza w momentach przełomowych i zdarzeniach kry-
tycznych. Ponadto jest procesem, który wspiera radzącego się w odkrywaniu
jego potencjału i ukazywania mu też słabych stron, jako punktu odniesienia do
konstruktywnej sytuacji poradniczej. Nie można przy tym pominąć faktu, że
taka koncepcja relacji konstruktywnej, jak i poradnictwa całożyciowego, zakłada
aktywną postawę osoby wspomaganej, której poziom uzależniony jest od in-
dywidualnych i społecznych kontekstów. Sam fakt pomocy staje się wartością
samą w sobie, który skłania do refleksji, samowychowania i budowania tożsa-
mości. Zadaniem doradcy, wynikającym ze współczesnych przeobrażeń społecz-
nych i edukacyjnych, jest wskazanie na różne sposoby rozwiązania sytuacji wraz
z przybliżeniem jej kontekstów; uświadomienie możliwości uzyskania pomocy
formalnej, pozaformalnej i nieformalnej; przedstawienie strategii samodzielnego
zarządzania własną karierą oraz zmotywowanie do podjęcia działań, które przy-
czynią się do samorozwoju istotnego dla procesu wychowania. Wobec wielo-
rakich potrzeb radzących się, chodzi nie tylko o otwartą postawę, w kontekście
wszelkich różnic, ale również o zwiększenie ich świadomości na temat prze-
obrażeń w ponowoczesnej rzeczywistości społecznej i w samym poradnictwie
– jego filozofii oraz wynikających z nich konsekwencji.

Potwierdza się tym samym, etyczny kontekst wszelkich oddziaływań peda-
gogicznych wraz z aplikacją wielu kwestii normatywnych, m.in. aksjologicznych
oraz deontologicznych. Etyka jest nauką o moralności, pojmowanej jako zespół
poglądów głoszących, co jest dobre, a co jest złe. W zakresie etyki uprawiania
doradztwa pedagogicznego jako zawodu w sensie normatywnym, należy go
odróżnić od pojęcia etosu zawodowego, określanego zazwyczaj jako całokształt
postaw, wartości, zachowań czy sposobu myślenia osób świadczących określone
usługi pomocowe i wspierające (Zając 2002: 152 i n.).

Dopełnieniem prowadzonych rozważań jest fakt, że etyka w zakresie upra-
wiania zawodu doradcy jest swoistym odzwierciedleniem, a jednocześnie kon-
kretyzacją przyjętych zasad wyznaczonych przez etykę ogólną. Postrzegać ją
można też w kategoriach rozwiniętej teorii moralności pomocodawców, wpisa-
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nej w obręb teorii wychowania lub filozofii wychowania. W tak rozumianej ety-
ce doradcy pedagogicznego, dają się wyróżnić trzy warstwy: (1) aksjologiczną,
(2) deontologiczną, (3) aretologiczną (tamże: 158).

W takim ujęciu jednostka jako podmiot wychowania i wszelkich działań
wspierających ją w tym procesie, ma wolność stanowienia o sobie, zmierza ku
wybranym przez siebie wartościom w kształtowaniu swojej tożsamości. Doradca
zorientowany personalistycznie, wspiera jednostkę w realizacji określonych za-
dań, pomaga w uruchomieniu potencjałów rozwojowych i dążeniu do osiągnięcia
ważnych życiowo celów. Powinności w tym zakresie, opisuje właśnie deontologia.
To „nachylenie” personalistyczne, pozwala mu dostrzec uniwersalne dobro w dru-
gim człowieku, jakim jest jego godność jako osoby oraz traktować to dobro jako
fundament postępowania pomocowego (por. Tomasik 1997: 12 i n.).

Koncentrując się dalej na osobie doradcy, warto podkreślić, że jego zabie-
gi pomocowe odznaczają się wielością celów, form organizacyjnych, metod pracy
czy narzędzi działania. Implikacją tego są trudności w jednoznacznym spre-
cyzowaniu jego zadań w aspekcie jednostkowym i społecznym, wynikających
z przepisu roli zawodowej doradcy. Pomimo ich różnorodności, sposób, który
zasadniczo wyznacza pracę na rzecz osoby wspomaganej, wydaje się być od-
zwierciedleniem tożsamości pomocodawcy, a dokładniej tego kim jest i jak po-
strzega siebie w kontekście realizowanej roli. Należy zasadnie konkludować,
że opierając się nie tylko na posiadanej wiedzy merytorycznej, ale również na
własnym doświadczeniu oraz intencji doradca, w oparciu o swój obraz Ja i obraz
świata społecznego, jest kreatorem wypracowanych przez siebie scenariuszy
działania pomocowego. Scenariusze te, zawierają właściwe sobie zapatrywania
na relację w spotkaniu poradniczym, problemy osób wspomaganych i sposoby
podejścia do ich rozwiązywania (Kargulowa 2005: 162 i n.).

Wobec prowadzonego dyskursu, złożoności problemów w doradztwie peda-
gogicznym, wyraźnie rośnie rola pogłębionej refleksji etycznej. Nabiera ona szcze-
gólnego znaczenia, zwłaszcza w sytuacji, kiedy skodyfikowane normy etyczne są
niewystarczającymi regulatorami podejmowanych decyzji i wyborów sposobów
postępowania pomocowego czy wspierającego. Istotne jest też, aby rozważania
nad treścią obowiązujących zasad postępowania etycznego, nie ograniczały się
wyłącznie do płaszczyzny dywagacji teoretycznych, ale winny być one wpisa-
ne w kontekst filozoficzny, komparatystyczny a przede wszystkim empiryczny.
W tym sensie stawiane są też pytania o to, czy, a jeśli tak, to w jakim stopniu,
prowadzone działanie pomocowe jest winne moralnie, co podlega dalej analizie
i ocenie. Wynika z tego, że o normach i ocenach formułowanych przez etykę,
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stanowią teoretyczno-praktyczne sądy, wskazujące moralnie słuszne postępowa-
nie (Chyrowicz 2009: 60). Respektowanie ich w praktyce poradniczej ma kluczo-
we znaczenie dla sposobu postępowania doradcy i dobra osób wspomaganych.
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THE IDENTIFICATION AND USE OF OWN RESOURCES – AS AN ELEMENT OF INDIVIDUAL SOCIAL

REINTEGRATION OF YOUTH STAYING IN A YOUTH READAPTATION CENTRE

Issues of the social maladjustment of juveniles are being discussed in various interdisciplinary
publications. It shows that the problem is important and effective methods of influences towards
juveniles are still being sought. Dissertations recommended in the article include personality,
which here is settled in the paradigm of cognitive psychology, where the picking up, selection
and the use of information play a crucial role in personality. Constructing one’s own experiences
when growing up is possible thanks to the fact that one has a knowledge which results mainly
from connecting personal experiences. It is necessary to identify during the diagnostic process
such abilities of juveniles which can be their main sources of change. Strong points and abilities
of juveniles are a key to the improvement in their functioning in the society.
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Wprowadzenie

Problematyka niedostosowania społecznego młodzieży jest podejmowana
w różnych publikacjach o charakterze interdyscyplinarnym, co dowodzi tego, że



62 JUSTYNA SIEMIONOW

jest to zagadnienie złożone, o różnorodnej etiologii. Nadal poszukuje się sku-
tecznych metod i form pracy z tą grupą podopiecznych, w myśl zasadniczego
celu procesu resocjalizacji czyli przygotowania wychowanków do powrotu do
społeczeństwa oraz funkcjonowania w nim, zgodnie z obowiązującymi normami
społecznymi i prawnymi. Wspomniane założenia to: cel minimum, cel maksimum
– jaki stawia się przed rozpoczęciem procesu resocjalizacji. Precyzując, chodzi
o dokonanie zmian w kształtującej się u adolescenta osobowości, korekcji
sposobu myślenia, a w związku z tym zmianę przekonań dominujących, kształto-
wanie właściwego systemu wartości, który stanie się wewnętrznym czynnikiem
regulującym zachowanie nieletniego (Machel 2005).

Prezentowany artykuł ukierunkowany jest na analizę kształtującej się oso-
bowości wychowanków przebywających w Młodzieżowym Ośrodku Wychowaw-
czym (dalej: MOW), jak również na możliwości wpływu na ten proces. MOW jest
placówką resocjalizacyjną, otwartą, o ruchu ciągłym, oferującą opiekę, kształce-
nie, edukację, terapię dla chłopców lub dziewcząt niedostosowanych społecznie,
w wieku 12–18 lat, z terenu całej Polski. 

W rozważaniach odwołuję się do pojęcia osobowości, które osadzone jest
w paradygmacie psychologii poznawczej, gdzie zasadniczą rolą osobowości
jest odbiór, selekcja i gromadzenie informacji. Człowiek to podmiot poznający
świat i samego siebie, a zatem jego osobowość – to złożony system pobiera-
jący, przetwarzający oraz integrujący informacje. System ten, nie tylko biernie
odzwierciedla rzeczywistość, ale odpowiada też za generowanie przewidywań,
tworzenie programów działania, pobudzanie i kontrolę motywacji, uczuć oraz
„bieżące” zarządzanie naszym zachowaniem (Kofta, Doliński 2002: 561).

Poznawcze podejście do osobowości koncentruje się na osobie jako całości,
a nie na elementarnych jej procesach, jak np. uwaga, pamięć, myślenie, rozumo-
wanie, które są w centrum zainteresowania psychologii poznawczej jako pod-
stawowej dyscypliny naukowej. Interesuje się zatem swoistym dla człowieka
sposobem konstruowania zdarzeń oraz nadawania im znaczenia, zgodnie ze
swoim doświadczeniem życiowym, ujętym w postaci wiedzy ogólnej: o sobie,
świecie, zachodzącym w nich procesach i zjawiskach. Wspomniane podejście
zajmuje się także wyjaśnianiem stałości zachowania jednostki, poszukując czyn-
ników za niego odpowiedzialnych:
• w kształtujących się, w toku naszego społeczno-kulturowego rozwoju, re-

prezentacjach poznawczych np. w obrazie Ja, systemach przekonań,
• w standardach postępowania – przyswojonych normach społecznych, moral-

nych, standardach postępowania,
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• w programach aktywności – np. w strategiach radzenia sobie z codziennymi
problemami życiowymi (Kofta, Doliński 2002: 562–563).

Aktywność człowieka, regulowanie kontaktów ze środowiskiem, zaangażowa-
nie i systematyczność w poszukiwaniu swojej drogi życiowej, a przede wszystkim
świadome i przemyślane kierowanie swoim działaniem – to zgodnie z podstawo-
wymi założeniami poznawczego podejścia do osobowości elementy warunkujące
właściwe przystosowanie jednostki do otaczającej go rzeczywistości społecznej.
Odnosząc te założenia do pracy z młodzieżą niedostosowaną społecznie, można
wskazać następujące działania:
• wspólne z nimi poszukiwanie (identyfikacja) ich własnych zasobów, na któ-

rych będą w procesie resocjalizacji budować poczucie własnej wartości, sku-
teczności; tworzyć adekwatną wiedzę dotyczącą otaczającego ich świata;

• psychoedukacja wychowanków w zakresie znaczenia samooceny i jej wpływu
na codzienne czynności,

• poznawczą restrukturyzację, dokonywaną w trakcie indywidualnych i/lub gru-
powych spotkań terapeutycznych.

Indywidualny wymiar procesu resocjalizacji nieletnich

Resocjalizacja młodzieży jest zatem korekturą osobowości w okresie jej
rozwoju. Proces resocjalizacji człowieka dorosłego polega na próbach zmiany
struktury osobowościowej, już względnie trwałej i ukształtowanej. Stąd też, teo-
retycznie rozważając, resocjalizacja nieletnich jest procesem szybszym, łatwiej-
szym i bardziej efektywnym niż ten typ działań adresowany do dorosłych
sprawców przestępstw. Młodzież reaguje bardziej żywiołowo i mniej kontroluje
intelektualnie swoje zachowania, ale też z drugiej strony sprawia liczne kłopoty
resocjalizatorom (Machel: 2005).

Obecność zaburzeń zachowania i emocji u nieletnich niedostosowanych
społecznie wymusza większy nacisk na terapeutyczną funkcję oddziaływań re-
socjalizacyjnych, szczególnie z uwagi na to, że dalszy rozwój dziecka niedosto-
sowanego społecznie bez udzielenia mu odpowiedniej pomocy jest zagrożony,
a określone dysfunkcje w zachowaniu mogą się nasilać. Wsparcie, ze strony pe-
dagogiki resocjalizacyjnej, procesu psychokorekcji nieletnich charakteryzujących
się zaburzonym rozwojem społeczno-emocjonalnym, przejawiającym się w za-
burzeniach zachowania i samokontroli, jest konieczne szczególnie wówczas, gdy
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te młode osoby naruszają normy społeczne i prawne. W sytuacji braku podej-
mowania zintegrowanych oraz przemyślanych działań, negatywne i pogłębiające
się zmiany dotykają nie tylko samego nieletniego, ale także i jego rodzinę, jak
również wiążą się z wysokimi kosztami społecznymi (Opora 2009: 21).

Klasyczna pedagogika resocjalizacyjna (Czapów 1969; Jedlewski 1965; Ko-
nopnicki 1972) koncentruje się na deficytach podopiecznych, diagnoza ma wska-
zać braki we wszystkich obszarach funkcjonowania nieletniego: poznawczym,
emocjonalnym, społecznym. Analiza zachowania wychowanków opierała się na
identyfikacji czynników oraz mechanizmów odpowiedzialnych za ich powstanie,
a zatem środek ciężkości całego procesu resocjalizacji, idąc za rozumowaniem
klasyków resocjalizacji, skupiony był na przeszłości oraz traumatycznych do-
świadczeniach osób resocjalizowanych. Dzisiejsza pedagogika resocjalizacyjna,
chcąc sprostać oczekiwaniom społecznym, podążając za dynamiką zmian w roz-
woju współczesnego człowieka, staje się dyscypliną coraz bardziej praktyczną
i usługową. Teoria staje się bardziej otwarta na praktykę, a to połączenie stwarza
możliwości opracowywania i wskazywania skutecznych metod pracy z jednostka-
mi niedostosowanymi społecznie.

Uwzględnienie w działaniach resocjalizacyjnych założeń psychologii poznaw-
czej, daje większe możliwości pogłębionego poznania samej istoty tego zjawiska,
jak również ujawnianych zachowań agresywnych i zastosowania rezultatów ba-
dawczych w sferze skutecznej profilaktyki i resocjalizacji (Urban 2012). Zgodnie
z głównymi założeniami orientacji poznawczej, istotnym czynnikiem związanym
z nieprzystosowawczymi zachowaniami jest poczucie własnej wartości (samo-
ocena). Wspomniana powyżej teza oraz jej implikacje praktyczne, zostaną sze-
rzej omówione w dalszej części tekstu. W prezentowanym artykule pominięto
aspekty wynikające ze zmian rozwojowych oraz wejścia w kolejny etap życia (np.
z późnego w dzieciństwa we wczesną adolescencję), co nie oznacza, że planując
działania w procesie resocjalizacji wychowanków nie zostaje to uwzględnione.

Zasadniczym przedmiotem badań psychologii poznawczej jest umysł czło-
wieka i procesy poznawcze generowane przez procesy neurofizjologiczne. Po-
znawcza funkcja osobowości obejmuje nie tylko odbiór, lecz także wytwarzanie
informacji, które kształtują strukturę psychiczną i sposób zachowania człowieka
w środowisku, co wynika z zasadniczej funkcji osobowości, jaką jest regulacja
stosunków człowieka z otoczeniem (Urban 2012: 11). Psychologia poznawcza
ujmuje człowieka jako jednostkę kreatywną i twórczą, u której zasadniczą rolę
odgrywa myślenie, określone przekonania i wynikające z nich działania, skie-
rowane na zbudowanie i podtrzymywanie jak najlepszej pozycji w określonych
strukturach społecznych.  
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Regulacyjna teoria osobowości Janusza Reykowskiego:
teoria a praktyka

Regulacyjna teoria osobowości zaproponowana przez J. Reykowskiego pod
koniec lat 70. XX wieku, ujmuje osobowość jako złożony system odpowiedzialny
za zrozumienie i przewidywanie zdarzeń oraz podtrzymywanie osobowej spój-
ności doświadczeń i zachowania człowieka. Centralną jednostką osobowości jest
sieć poznawcza, w której rozmieszczone są reprezentacje własnej osoby oraz
obiektów spoza Ja (Kofta 2009: 133). Poznawcze podejście do osobowości wska-
zuje na fundamentalne znaczenie procesów konstruowania poznawczego, które
m.in. prowadzą do skrystalizowania się pojęcia Ja oraz na procesy aktywacji
wiedzy osobistej, gromadzonej w wyniku indywidualnego doświadczenia jed-
nostki. Idąc za paradygmatem poznawczym w interpretacji i zrozumieniu za-
chowań człowieka można ogólnie stwierdzić, że myślenie poprzedza działanie.
Zatem, jeżeli chcemy doprowadzić do korekcji zachowań jednostki niedosto-
sowanej społecznie, należy najpierw poznać jej kluczowe przekonania, dokonać
identyfikacji tych przekonań, w tym – dysfunkcyjnych, wymienić je na bardziej
przystosowawcze a tym samym zmieni się sposób interpretacji określonych
zdarzeń i reagowanie na nie przed daną osobę. Ta pozornie prosta sekwencja
działań, po pierwsze wymaga czasu, a po drugie napotyka na trwałe i dość silnie
umocowane przekonania jednostki wynikające z jej wcześniejszych doświadczeń
osobistych. Jest jednak możliwa i, co najważniejsze, zdecydowanie bardziej
efektywna niż korekcja zachowań nieprzystosowawczych oparta wyłącznie na
założeniach teorii behawioralnej. 

Osobowość w ujęciu poznawczym jest centralnym systemem integracji i re-
gulacji zachowania, wynikają z tego cztery zasadnicze funkcje, które pełni: orien-
tacyjną, programującą, emocjonalno-motywacyjną i ewaluatywną oraz integracyjną.
W osobowości można wyróżnić dwie jej warstwy: poziom mechanizmów popę-
dowo-emocjonalnych, który tworzą wyuczone formy reagowania emocjonalnego
i „zsocjalizowane” popędy oraz poziom struktur poznawczych. Ten drugi poziom
to wielowymiarowa, rozbudowana reprezentacja świata i samego siebie w ko-
dzie symbolicznym, określana mianem sieci poznawczej. Poza pierwiastkiem
intelektualnym zawiera równie ważny pierwiastek afektywny – wartościowanie
(Kofta 2009: 136). Dwa aspekty sieci poznawczej to: sieć wartości i sieć opera-
cyjna, a obiekty są w niej w dwojaki sposób reprezentowane: jako obiekty
wartościowania – czyli jednostka porządkuje je względem innych w wymiarze
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„dobre–złe” oraz jako obiekty poznania. Sieć operacyjna zapewnia natomiast
jednostce rozumienie zdarzeń oraz ich przewidywanie, a zatem umożliwia jej
orientację w otaczającej rzeczywistości. Najważniejszym obiektem w sieci po-
znawczej jest struktura Ja, czyli reprezentacja własnej osoby, która przede
wszystkim integruje całość doświadczeń jednostki, jest źródłem motywacji, pod-
trzymuje poczucie własnej wartości, jak i tożsamości.

Analiza zasobów w grupie wychowanków MOW

Konstruowanie nowych doświadczeń przez dorastającego człowieka jest
możliwe dzięki temu, że posiada on określoną wiedzę, wynikającą głównie
z różnych, osobistych doświadczeń a obejmującą: kategorie poznawcze, pozwa-
lające na rozumienie sensu zdarzeń i własnych działań oraz elementy pamięci
autobiograficznej, jako zapis najważniejszych wydarzeń z przeszłości jednostki,
do której ona odnosi aktualne wydarzenia (Kofta 2009: 144). Zatem podstawą, na
której osoba buduje swoją wiedzę o otaczającej rzeczywistości, o innych ludziach
oraz o sobie – jest obszar różnych doświadczeń życiowych z wcześniejszych
okresów rozwojowych. W przypadku osób niedostosowanych społecznie liczne
doświadczenia straty, przemocy, zaniedbań o różnym podłożu, powodują iż
rzeczywistość zewnętrzna odbierana jest przez nich jako niebezpieczna, nie-
pewna, zagrażająca, a to z kolei mobilizuje jednostkę do nieustannej gotowości
do obrony czy walki, odpierania ataków z zewnątrz, upatrywania jedynie nega-
tywnych intencji i zamiarów wobec własnej osoby. 

W pracy terapeutycznej z młodzieżą niedostosowaną społecznie poszukuje
się pozytywnych doświadczeń np. z okresu dzieciństwa, przywołuje się je, przypo-
mina, wskazując na ich wartość, pokazuje w nowym świetle, pomaga zrozumieć
i docenić ich wagę. Zdecydowanie trudniej jest, gdy nieletni nie jest w stanie
podać przyjemnych, pozytywnych doznań ze swojej przeszłości, nie potrafi wska-
zać choćby jednego zdarzenia, które ocenił (zapamiętał) jako dodatni epizod
w swoim życiu, taki, do którego chce wracać myślami. W związku z tym praca
terapeutyczna z wychowankiem zmierza do tego, aby przeformułować (na po-
ziomie poznawczym) określone doświadczenie. Kształtować poczucie, że tylko na
tu i teraz wychowanek ma wpływ, co spójne jest z perspektywą poznawczą.

Kolejnym ważnym elementem wyróżnionym w tym ujęciu w osobowości,
jest samowiedza. W jakich kategoriach wychowanek myśli o sobie, swoich dzia-
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łaniach, umiejętnościach? Generalnie zanim podopieczny zostanie objęty spójny-
mi oddziaływaniami wychowawczymi i resocjalizacyjnymi, bardzo nisko ocenia
swoje możliwości, nie jest w stanie wskazać swoich zainteresowań, czy też tego,
co u siebie lubi, a co natomiast chciałby zmienić. Proste pytania dotyczące
siebie, swoich umiejętności, czy też nawet opisu własnej osoby – pozostają
u wychowanków bez odpowiedzi. To tak, jakby nie potrafili wyróżnić siebie
z „tła”, nie odróżniali siebie od innych, a przecież ta umiejętność ma istotne
znaczenie dla prawidłowego kształtowania się osobowości, w tym poczucia
sprawstwa i własnej skuteczności. Konsekwencją tego jest wycofywanie się
z wszelkich działań, które mogłyby zakończyć się porażką dla podopiecznego.
Stosowanie tzw. strategii ucieczki, powoduje, że wychowanek wchodzi w nie-
wielką ilość sytuacji nowych, interakcji społecznych, a tym samym stale zawęża
swoje życiowe doświadczenie, zamiast – co jest sprzyjające dla jednostki – po-
szerzać repertuar swoich zachowań, reakcji na różne bodźce; zmagać się z trud-
nościami, uczyć się rozwiązywać trudności.

W obydwu sieciach – wartości i operacyjnej – występuje dążenie do re-
dukcji niepewności pojawiającej się w momencie konfrontacji informacji, które
mogą być fałszywe lub prawdziwe (Urban 2008: 30). Owa konfrontacja doprowa-
dza do zachwiania równowagi i jednostka odczuwa napięcie emocjonalne oraz
lęk. Dążenie do przywrócenia równowagi to główny motyw działania człowieka,
w tym także naruszania norm prawnych i społecznych.

W sieci poznawczej istotne miejsce zajmuje struktura Ja, której rozwój
prowadzi do utworzenia się poczucia tożsamości. Procesy porównywania i od-
różniania wartości własnej osoby od innych są podstawą do formowania się
poczucia własnej wartości – samooceny. Struktura Ja, czyli hierarchicznie zor-
ganizowane schematy i przekonania o sobie samym i stosunku do świata, ma
zróżnicowane znaczenie zależnie od poziomu ich ogólności (Urban 2008: 30).
Samowiedza – jako zbiór przekonań na swój temat – jest ściśle powiązana z samo-
oceną. Stąd, jeżeli pomożemy podopiecznemu odszukać pozytywne informacje
związane z jego osobą, bądź stworzymy mu sytuacje, w których będzie mógł
doświadczyć różnych reakcji, realizując określone zadania – to dostarczymy mu
niezbędnych informacji do kształtowania pozytywnej samooceny lub samoocen
cząstkowych.

Młodzież nieprzystosowana społecznie w wyniku wadliwie przebiegającego
procesu socjalizacji ma fałszywe skrypty, a więc błędne informacje zakodowane
w sieci operacyjnej oraz sieci wartości i przez to tworzy złożoną strukturę
poznawczą zwaną wrogim zniekształceniem atrybucji. Mechanizm ten polega na
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postrzeganiu partnerów interakcji społecznej najczęściej jako osoby im nieprzy-
chylne lub wrogie, intencjonalnie nastawione na zadawanie cierpienia oraz bólu
innym (Konopczyński 2007: 208).

W tabeli 1 zaprezentowano przykładowe zasoby, które zostały zidentyfiko-
wane przez autora w trakcie indywidualnych spotkań terapeutycznych z wycho-
wankami (13–16 lat) Młodzieżowego Ośrodka Wychowawczego.

Tabela 1. Przykłady zasobów wychowanka zlokalizowanych w różnych obszarach

Związane z samym wychowankiem

różnego rodzaju umiejętności: sportowe,
plastyczne, muzyczne, literackie, taneczne
itp.

sprawność intelektualna, zasób słownictwa,
rozumienie pojęć, wnioskowanie, logiczne
myślenie.

sukcesy w nauce (konkretny przedmiot)

reakcje emocjonalne dostosowane do
sytuacji, umiejętność samoregulacji.

Związane z rodziną/rodzicami

stabilna relacja przynajmniej z jednym
rodzicem

przewidywalny styl życia rodziny, stały
kontakt z instytucją

pozytywne interakcje między wychowankiem
a np. mamą

stabilna sytuacja rodzinna (praca, warunki
mieszkaniowe itp.)

przestrzeganie wspólnych ustaleń w procesie
wychowawczym syna

Związane z grupą społeczną

jest akceptowany przez rówieśników

łatwo nawiązuje relacje interpersonalne

angażuje się w sprawy grupy

chętnie podejmuje się dodatkowych zajęć

potrafi odciąć się od sytuacji negatywnych

dokonuje dobrych wyborów w sytuacjach
społecznych na co dzień

samodzielnie przestrzega zasad
obowiązujących w MOW

Związane z otoczeniem

jest samodzielny w załatwianiu swoich
bieżących spraw

bezkolizyjnie funkcjonuje w trakcie
przepustek

angażuje się w działania i akcje na rzecz
środowiska lokalnego

terminowo powraca z udzielanych urlopów

 Źródło: opracowanie własne.

W prezentowanym artykule przyjęto, za Markiem Konopczyńskim (2013),
założenie, że wychowawcze sposoby działania określane jako resocjalizacyjne
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metody kreujące stosowane w procesie resocjalizacji instytucjonalnej mają uak-
tywniać i rozwijać struktury oraz mechanizmy procesów twórczych u resocja-
lizowanych wychowanków, w celu uzyskania ich przemiany tożsamościowej
(Konopczyński 2013: 157). W związku z tym, oddziaływania projektowane i plano-
wane w ramach procesu resocjalizacji nieletnich mają przede wszystkim na celu
stymulowanie i rozwijanie tych elementów, w kształtującej się osobowości wy-
chowanka, które decydują o możliwościach rozwojowych i readaptacyjnych jed-
nostki nieprzystosowanej społecznie. Metody wychowawcze powinny opierać się
w swojej istocie na potencjalnych możliwościach resocjalizacyjnych różnych
dziedzin życia i aktywności ludzkiej, zaczynając od kształtowania zaintereso-
wań, rozwijania i wzmacniania zachowań prospołecznych, poczucia więzi spo-
łecznych, aż do rozbudzenia u wychowanków wewnętrznej potrzeby pracy nad
sobą, kontroli własnych reakcji, systematycznej edukacji (Konopczyński 1996).
W pracy resocjalizacyjnej przy realizacji wspomnianych celów pojawiają się licz-
ne trudności.

Reakcją osób niedostosowanych społecznie na informacje w „obszarze Ja”
gromadzone w wyniku działania mechanizmu wrogiego przekształcania atrybucji
jest tzw. syndrom przymuszającego zachowania. Polega on na informacyjnym
powiązaniu przykrych dla jednostki efektów własnego zachowania z odczytywa-
nymi jako wrogie lub podłe zamiarami innych ludzi (Konopczyński 2007: 208).

Poznawcza teoria osobowości kładzie nacisk na wewnętrzne konflikty jed-
nostki, które są skutkiem rozbieżności między informacjami zakodowanymi
w sieci operacyjnej i sieci wartości – czyli informacjami nabytymi i utrwalonymi
w toku procesu socjalizacji, głównie pierwotnej – a odbieranymi informacjami,
aktualnie napływającymi z otoczenia zewnętrznego, w którym funkcjonuje jed-
nostka. W sytuacji takiego właśnie konfliktu, który określany jest w psychologii
jako dysonans poznawczy, człowiek zmierza do zredukowania uciążliwego dla
niego napięcia emocjonalnego, a więc uruchamia mechanizmy obronne. Sens ich
działania sprowadza się do zniekształcenia informacji na różnych poziomach
funkcjonowania struktur i procesów poznawczych, a przez to – redukcję lęku
i ochronę tożsamości indywidualnej jednostki (Konopczyński 2010). Nieletni nie-
dostosowani społecznie cechują się mocno utrwaloną tzw. sztywnością poznaw-
czą, co oznacza przede wszystkim trudności w podejmowaniu nowych działań
oraz zdobywaniu kolejnych doświadczeń, które mogłyby wzbogacić repertuar
ich reakcji, a także spowodować, że doświadczą czegoś nowego.
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Sprawność intelektualna nieletnich a analiza własnych zasobów
i umiejętności

U osób naruszających normy prawne i społeczne należy w procesie diagnozy
zidentyfikować umiejętności, które muszą zdobyć, aby stać się bardziej prospo-
łecznymi osobami i właściwie funkcjonować w społeczeństwie. Kształcenie i roz-
wijanie umiejętności poznawczych to przede wszystkim zajęcia edukacyjne oraz
rozwijające zainteresowania. Diagnoza psychologiczna pozwala określić możli-
wości ucznia niedostosowanego społecznie, wskazać czy jego potencjalne inte-
lektualne umiejętności są wyższe od prezentowanych, co często ma miejsce
w przypadku zaniedbań wychowawczych i edukacyjnych, jakich doświadczyli nie-
letni. Uzupełnieniem obrazu poznawczego funkcjonowania wychowanka staje
się diagnoza wiedzy początkowej, w wyniku której edukacyjne deficyty można
zestawić z intelektualnymi, jak również wdrożyć odpowiednie i indywidualnie
opracowane zadania dla wychowanków. Istotnym elementem diagnozy resocjali-
zacyjnej jest określenie poziomu sprawności intelektualnej podopiecznego, ze
szczególnym uwzględnieniem jakości wiedzy o otaczającej rzeczywistości, umie-
jętności werbalnych, jak również zakresu (czynnego/biernego) słownictwa i po-
jęć. Ogólna sprawność intelektualna nieletnich niedostosowanych społecznie
lokuje się zdecydowanie poniżej normy, procesy poznawcze m.in. takie, jak:
wnioskowanie, rozumowanie logiczne, myślenie abstrakcyjne, rozpoznawanie
relacji między elementami – lokują się dość nisko w porównaniu do analogicznej
grupy uczniów ze szkół masowych. Wskazują na to liczne badania, także autorki
artykułu (Siemionow 2011).

Wybrane teoretyczne założenia psychologii poznawczej przeplatając się
z doświadczeniami praktycznymi, wskazują na konieczność zmiany w procesie
resocjalizacji, zasadniczych przekonań jednostki niedostosowanej społecznie,
dotyczących siebie, jak i innych ludzi oraz otaczającej rzeczywistości. Edukacja
ujmowana jako systematyczny trening poznawczy – to najważniejszy element,
podstawa tej zmiany, z uwagi na kilka ważnych aspektów:
• usprawnia proces myślenia wychowanków przez pewien rodzaj treningu

intelektualnego;
• rozbudowuje zakres słownictwa, tym samym zwiększając komunikacyjne

możliwości podopiecznych;
• dostarcza im niezbędnej wiedzy dotyczącej rzeczywistości zewnętrznej

oraz zachodzących w niej zjawisk;
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• stwarza nieletnim nowe dla nich doświadczenia, w których mogą kształtować
swój pozytywny wizerunek, a także budować swoją samoocenę;

• pozwala uporządkować wiedzę o sobie, dokonywać analizy swojego zacho-
wania na przykładzie różnych literackich postaci, których losy życiowe także
były zagmatwane.

Zatem otwarciem drogi do poszukiwania zasobów u wychowanków jest
przede wszystkim zwiększenie ich aktywności poznawczej, motywacji do działa-
nia, przekonania o własnej skuteczności. To „baza”, która musi być przygotowana
jako podstawa dalszych działań.

Reprezentacja poznawcza dotycząca danego obiektu łączy w sobie poszcze-
gólne zapisy, które mogą być zarówno negatywne, jak i pozytywne, jest mode-
lowana za pomocą sieci skojarzeniowej. Połączenia w tej sieci, im częściej są
aktywizowane, tym są silniejsze, dominujące. Wraz z czasem, który upłynął od
ostatniej aktywizacji, siła połączenia maleje. Największy spadek następuje na-
tychmiast po jednokrotnej aktywizacji, a bez utrwalenia to połączenie zanika
(Wieczorkowska-Wierzbińska 2011). Im silniejsze są połączenia między akty-
wizowanymi reprezentacjami, tym mniej energii, w rozumieniu wysiłku inte-
lektualnego, koncentracji uwagi, wymaga ich aktywizacja. Wśród aktywności
podejmowanych przez jednostkę wyróżnia się procesy automatyczne oraz kon-
trolowane, można je umieścić na kontinuum – od w pełni zautomatyzowanych,
zachodzących poza świadomością, bezwysiłkowych, szybkich, wykonywanych
często w nieuporządkowanej kolejności – do w pełni kontrolowanych, wyma-
gających zaangażowania zasobów poznawczych, określonego wysiłku, wykony-
wanych sekwencyjnie, krok po kroku i zdecydowanie wolniej przebiegających od
procesów automatycznych. Nauka nowej czynności czyli tworzenie nowych połą-
czeń jest procesem kontrolowanym, a w miarę nabywania określonej sprawności
i powtarzania tego działania – automatyzuje się. Wyuczone, a więc zautomaty-
zowane zachowania, stają się bardzo sztywne i są realizowane przez człowieka za
każdym razem według bardzo podobnego wzoru (Wieczorkowska-Wierzbińska
2011: 30–31).

Nieletni niedostosowani społecznie w swoim repertuarze zachowań mają
bardzo wiele wyuczonych, zautomatyzowanych czynności, a tym samym – opor-
nych na ich modyfikację czy zmianę. Często wprowadzenie jednego tylko no-
wego elementu do „starego” schematu zachowania wywołuje wyraźny wzrost
napięcia emocjonalnego, które znajduje ujście pod postacią reakcji agresywnych
w różnej formie np. agresji słownej. Zatem wprowadzanie nowych sposobów
reagowania, nowych zachowań, a tym samym aktywizowanie kolejnych połączeń
oraz ich utrwalenie, wydaje się dobrą płaszczyzną rozwiązań praktycznych
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w przypadku pracy z wychowankami. Planując pracę z podopiecznymi, należy
organizować im różne wydarzenia, stwarzać sytuacje, w których wspomniane
nowe sposoby reagowania mogłyby zaistnieć. Od pracującej kadry pedagogicznej
wymaga to szeroko zakrojonej wiedzy, z obszaru pedagogiki resocjalizacyjnej
i psychologii oraz podjęcia następujących działań:
• stymulacji poznawczej, wdrożenia do systematycznej aktywności intelek-

tualnej z uwzględnieniem możliwości oraz deficytów w tym obszarze, jak
również prawidłowości rozwojowych – osiągnięć rozwojowych na konkret-
nym etapie życia jednostki;

• motywowania, reagowania na wysiłek intelektualny podopiecznych, wzmac-
niania tego typu aktywności, a także prezentowania jej jako ważny aspekt
funkcjonowania współczesnego człowieka;

• dostarczania odpowiedniej i potrzebnej w konkretnym zadaniu wiedzy do-
tyczącej otaczającej rzeczywistości i zachodzących w niej zjawisk, tłuma-
czenia podopiecznym owej rzeczywistości;

• tzw. wielokanałowego dostarczania wychowankom informacji.

Cechą charakterystyczną działalności resocjalizacyjnej jest jej implikatyw-
ny i komplementarny, rozłożony w czasie charakter. Oznacza on metodyczne
i wzajemnie od siebie uwarunkowane formy postępowania, które wynikają z przy-
jętych założeń metodologicznych. Wspomniane powyżej działania powinny się
wzajemnie uzupełniać, a ich przebieg i dynamika warunkują efektywność wycho-
wawczą i skuteczność realizacji założonego celu (Konopczyński 2013: 183).

Aktywizacja reprezentacji poznawczych – tworzenie zasobów

Reprezentacje poznawcze ułatwiają jednostce przetwarzanie informacji, po-
zwalają na znaczne zmniejszenie wysiłku niezbędnego do przeprowadzenia tego
procesu. Ta ekonomia poznawcza przyczynia się do sprawnego i zdecydowanie
bardziej elastycznego funkcjonowania intelektualnego człowieka, co w przypadku
osób niedostosowanych społecznie ma istotne znaczenie, gdyż wyraźnie lokuje się
w obszarze deficytów.

Rozwój poznawczy człowieka przebiega etapami, a osiągnięcia rozwojowe
jednego etapu stymulują początek nowego. O jakości i tempie rozwoju decydują
różne grupy czynników, w tym szczególnie: czynniki wrodzone, otoczenie oraz
własna aktywność jednostki. Rozwój struktur poznawczych dokonuje się w opar-
ciu o procesy asymilacji i akomodacji, które są efektem doświadczanych stanów
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nierównowagi między dotychczasowym opanowaniem wiedzy i rozumienia świa-
ta, a nowymi informacjami i ich zgodności z posiadanym obrazem świata oraz
możliwościami panowania nad nim (Ostrowska 2008: 87). Rozwój człowieka trwa
przez całe życie, z uwagi na to, że stany równowagi i nierównowagi towarzyszą
człowiekowi nieustannie, szczególnie w dzisiejszym bardzo dynamicznie zmie-
niającym się świecie. Jest to inspirująca teza do pracy z osobami niedostosowa-
nymi społecznie, wskazująca, że na każdym etapie życia człowieka zmiana jego
zachowania jest możliwa. Ta zmiana musi być poprzedzona tzw. zmianą po-
znawczą czyli korekcją myślenia, a więc zmianą kluczowych przekonań, postaw,
wartości, obrazu siebie, sądów wartościujących i oceniających. Można zatem
stwierdzić, że poprzez włączenie w proces resocjalizacji młodzieży nieprzysto-
sowanej społecznie oddziaływań stymulujących i rozwijających jej potencjały
twórcze, pojawia się szansa na uzyskanie efektu resocjalizacyjnego w postaci
odmiennych, akceptowanych społecznie parametrów tożsamościowych (Konop-
czyński 2007: 279). Nieletni nieprzystosowani społecznie wykazują niski poziom
aktywności poznawczej, łatwo rezygnują z podejmowanych działań, stale towa-
rzyszy im lęk przed kolejną porażką i odrzuceniem. Kadra pedagogiczna, biorąc
pod uwagę powyższe czynniki, powinna zatem prowadzić równoległe oddziały-
wania na kilku płaszczyznach: 
1) edukacyjnej – realizacja obowiązku szkolnego, systematyczność, obowiązko-

wość, a także aspekt wychowawczy m.in. poprzez kształtowanie zachowań
prospołecznych;

2) informacyjnej – dostarczanie wszelkich niezbędnych danych do wykonywania
określonych zadań, niepewność co do swoich możliwości stale towarzyszy
uczniom niedostosowanym społecznie, jednoznaczne i konkretne informacje
przekazane w odpowiedni sposób z uwzględnieniem indywidualnych pre-
dyspozycji wychowanka – minimalizują ten niekomfortowy dla nich stan;

3) motywacyjno-wolicjonarnej – kształtowanie adekwatnej samooceny ogólnej,
tworzenie realnych sytuacji osiągnięcia sukcesu przez wychowanka, a przede
wszystkim reagowanie na dobrze wykonane zadania – to kluczowe elementy
budowania pewności siebie i pozytywnego obrazu Ja u podopiecznych;
wspieranie i podtrzymywanie podjętych przez nieletnich działań, wskazywa-
nie tych elementów, na które nieletni ma wpływ i zależą od jego reakcji;

4) własnej skuteczności i poczucia sprawstwa – długotrwały brak wzmocnień
ze strony środowiska zewnętrznego, a także jego niestabilność, wpłynęły na
negatywne spostrzeganie siebie i swoich możliwości u nieletnich niedosto-
sowanych społecznie, stąd też projektowanie sytuacji, w których podopiecz-
ni mogliby uruchomić swoje zasoby, a tym samym doprowadzić do końca
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określone działanie a jego efekt powiązać ze swoim zaangażowaniem. Ważne
jest także, aby potrafili realnie oceniać swoje możliwości wykonania dane-
go zadania.

Tabela 2. Przykład sekwencji działań powiązany z poszczególnymi etapami procesu
resocjalizacji

1. DIAGNOZA RESOCJALIZACYJNA

identyfikacja potencjalnych zasobów
wychowanka, możliwości włączenia ich
w cykl działań resocjalizacyjnych, wskazanie
deficytów oraz obszarów funkcjonowania
– do zmiany

2. PROGNOZA RESOCJALIZACYJNA

przewidywania co do zakresu pomocy
i wsparcia dla wychowanka oraz możliwości
jego funkcjonowania w instytucji (czas
pobytu), podtrzymywanie mocnych stron
wychowanka

3. ZAANGAŻOWANIE WYCHOWANKA
W PROCES RESOCJALIZACJI

budowanie relacji z wychowawcami,
odpowiednie wyjaśnianie i przedstawienie
podopiecznym ich „drogi” w instytucji oraz
możliwości rozwoju

4. WDROŻENIE ZAPLANOWANYCH DZIAŁAŃ

jasno należy wskazać częstotliwość zadań
oraz cel, osoby realizujące, kryteria
oczekiwanych zmian w zachowaniu
podopiecznego czy wskazane zasoby są
powiązane z realizowanymi zadaniami?

5. OKRESOWE OCENY PRZEBIEGU PROCESU
RESOCJALIZACJI WYCHOWANKA

bilans zasobów i deficytów podopiecznego,
czy realizowane zadania pozwalają na
osiągnięcie wskazanych celów
w indywidualnym programie pracy
z nieletnim

6. WPROWADZANIE ZMIAN W IPET

określamy działania podtrzymujące
„aktywność” zasobów podopiecznego,
ewentualnie planujemy zadania, które mogą
uaktywnić inne zasoby nieletniego

7. OCENA KOŃCOWA EFEKTÓW PROCESU
RESOCJALIZACJI

wskazanie pozytywnych zmian
w funkcjonowaniu nieletniego w obszarach:
poznawczym, społecznym, emocjonalnym
oraz określić stopień ich utrwalenia

8. PROGNOZA SPOŁECZNA

przygotowywana tuż przed opuszczeniem
instytucji przez wychowanka, mocne strony
podopiecznego zaprezentowane jako
predyspozycje do określonych działań
w środowisku, ukierunkowanie dwustronne:
nieletni – środowisko

Źródło: opracowanie własne

Wskazane tu działania prowadzone w ramach procesu resocjalizacji, powin-
ny być spójne, jak również dostosowane do etapu zmian, na którym aktualnie
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znajduje się aktualnie nieletni. W Młodzieżowym Ośrodku Wychowawczym sy-
stematycznie prowadzi się analizę przebiegu indywidualnych, jak i grupowych
oddziaływań wychowawczych, dokonując ich ewaluacji oraz oceny efektywności.
Opis poszczególnych działań umożliwiających poszukiwanie oraz identyfikację
zasobów wychowanków i włączania ich w cały proces psychokorekcji, przedsta-
wia tabela 2.

Podsumowanie

Młodzież niedostosowana społecznie to bardzo niejednorodna grupa pod
względem predyspozycji intelektualnych, motywacyjnych, emocjonalnych. W pra-
cy resocjalizacyjnej z wychowankami, należy uwzględnić wiele czynników zwią-
zanych z relacją między wychowawcą a podopiecznym oraz elementów systemu
resocjalizacyjnego, m.in. organizację pracy placówki, jej bazę, zaplecze sporto-
we, predyspozycje i kompetencje społeczne kadry.

Ważne w pracy resocjalizacyjnej z wychowankami wydaje się kreowanie
takich sytuacji oraz zadań, w których ich potencjalne zasoby mogą się uaktywnić
i zostać wykorzystane. Istotne jest zatem odpowiednie planowanie oraz organi-
zacja procesu resocjalizacji, właściwie dobrane i wynikające z diagnozy zadania
oraz cele do realizacji, co zwiększa szanse uzyskania efektów, które utrwalone,
same staną się, na dalszych etapach rozwoju wychowanka jego zasobem. Diagno-
za resocjalizacyjna, o której już wspomniałam, ma na celu identyfikację nie tylko
samych zasobów (u nieletnich niedostosowanych społecznie), ale bardziej obsza-
rów funkcjonowania wychowanka, w których można te zasoby, w trakcie samego
procesu resocjalizacji wytworzyć.

Proces resocjalizacji rozumie się najczęściej jako ścisły związek między za-
stosowaną metodą a jej wynikiem. Jednak mechaniczne stosowanie interwencji
i przestrzeganie zasad resocjalizacji bez zwracania uwagi na to, co się dzieje
między podopiecznym a wychowawcą może nie przynieść zamierzonego efektu.
Na efekt działań prowadzonych w ramach procesu resocjalizacji, składa się wiele
powiązanych ze sobą czynników, których odizolowanie od siebie nie jest raczej
możliwe. Dlatego trudno udowodnić eksperymentalnie skutek każdej pojedynczej
interwencji resocjalizacyjnej (Opora 2010: 18). Identyfikacja oraz definiowanie
umiejętności (mocnych stron) wychowanka, również jest działaniem złożonym,
wieloetapowym, z wykorzystaniem różnych metod na kolejnych etapach proce-
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su resocjalizacji od diagnozy po ocenę skuteczności prowadzonych oddziaływań
oraz ich ewaluację.
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Summary

SLANG IN THE HIGH SOCIETY. ON THE EXPANSION OF ADOLESCENT LANGUAGE AS ILLUSTRATED
BY ADVERTISING MESSAGES

Adolescent slang and language in advertising messages interact in an interesting fashion. On
the one hand, the language of advertising inspires today’s adolescents, who search for role
models, modify and interpret well–known advertising slogans. On the other hand, deriving from
consumer culture, the focus on the recipient requires taking into account the linguistic habits
of potential customers, which in practice results in imitating adolescent language, particularly in
advertisements directed at this age group. Both in the language of advertising and in adolescent
slang, it is possible to find certain language trends, the context for which are current changes
in language and culture. In this article, I present similarities between adolescent language and
language in advertising, provide examples of adolescent words in advertising messages, describe
the cultural contexts of this phenomenon and discuss the pedagogical implications of introducing
adolescent slang into public discourse.
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advertising.

red. Paulina Marchlik

Slang młodzieżowy wychodzi z podziemia i wkracza na salony współczesnej
językowej komunikacji. Niegdyś zarezerwowany wyłącznie do rozmów podczas
nieformalnych kontaktów między rówieśnikami, dziś służy również porozumie-
waniu się młodzieży z dorosłymi, także podczas sytuacji oficjalnych. Obecny jest
nawet w publicznym dyskursie, czego przykładem mogą być komunikaty rekla-
mowe. Między slangiem tej grupy wiekowej a językiem reklamy zachodzi cieka-
wa interakcja. Z jednej strony teksty pochodzące z reklam stanowią inspirację
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1 Bardzo interesujące przykłady młodzieżowych modyfikacji znanych sloganów, przeniesienia
ich do rzeczywistości szkolnej oraz użycia w różnych sytuacjach komunikacyjnych podaje J. Lizak
– przytaczam niektóre z nich: „mocny w gębie” – ‘nauczyciel, który strofuje ucznia’, „życie stało
się prostsze” – ‘odwołanie klasówki’, „pełnia życia” – ‘dodatkowa lekcja’, „aromat, który zawsze
zbliża” – ‘przerwa obiadowa’, „prawdziwy skok energetyczny” – ‘ucieczka z lekcji’, „z impetem
w głąb” – ‘słaba ocena opatrzona krytycznymi uwagami nauczyciela’ (Lizak 2001: 60–61).

dla współczesnych nastolatków, którzy czerpią wzory, tworzą modyfikacje i nada-
ją własne znaczenia znanym sloganom reklamowym1. Z drugiej strony nastawie-
nie na odbiorcę, będące pochodną kultury konsumpcyjnej, powoduje konieczność
uwzględniania zwyczajów językowych potencjalnych klientów, co w praktyce
skutkuje stylizacją komunikatów na język młodzieżowy, zwłaszcza w reklamach
skierowanych do tej grupy wiekowej. Zarówno w języku reklamy, jak i w slangu
młodzieżowym wychwycić można określone tendencje językowe, których szer-
szym kontekstem są aktualne przemiany językowe i kulturowe. Coraz częściej
w tekstach reklamowych pojawiają się elementy leksykalne pochodzące z języka
nastolatków. Następuje więc współcześnie swego rodzaju nobilitacja młodzie-
żowego slangu, który – jako niższy rejestr języka – miał dotychczas ograniczony
zasięg i nie obsługiwał wielu sytuacji komunikacyjnych. Wprowadzenie do pub-
licznego dyskursu leksyki i frazeologii pochodzącej z języka młodzieży powo-
duje wzrost aprobaty społecznej dla korzystania z tego socjolektu w innych niż
nieformalne rozmowy nastolatków sytuacjach komunikacyjnych, a także przyczy-
nia się do zmian we współczesnych zachowaniach językowych i kulturowych.
Ponadto slang, jak każda uwarunkowana społecznie odmiana języka, jest znakiem
grupowej tożsamości, a więc zawiera określony ogląd rzeczywistości, który upo-
wszechnia się wraz z poszerzaniem zasięgu użycia danego sposobu komunikacji.

Artykuł stanowi próbę ujęcia w perspektywie pedagogicznej ekspansywnych
tendencji języka właściwego młodzieżowej nieformalnej komunikacji. Przed-
stawiam w nim podobieństwa między swoistym sposobem porozumiewania się
młodzieży a językiem reklamy, podaję przykłady zastosowania leksyki pochodzą-
cej z języka nastolatków w komunikatach reklamowych, wskazuję kulturowe kon-
teksty tego zjawiska oraz podejmuję refleksję nad pedagogicznym znaczeniem
wprowadzenia elementów slangu młodzieżowego do publicznego dyskursu.

Slang młodzieżowy jako socjolekt

Język jest podstawą tworzenia i warunkiem funkcjonowania różnorodnych
ludzkich wspólnot. Umożliwia komunikację, ale pełni także istotne funkcje socjal-
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ne. Właściwy dla danej grupy sposób porozumiewania, wyróżnia ją spośród in-
nych, identyfikuje i spaja jej członków oraz przeciwstawia tę zbiorowość innym
grupom społecznym i świadczy o określonym statusie danej wspólnoty komuni-
katywnej. Język, jakim posługuje się określona grupa, wyraża i kształtuje u swo-
ich członków pewien sposób widzenia rzeczywistości, dostarczając narzędzi do
interpretowania otaczającego świata. Wreszcie język w pewien sposób kreuje
rzeczywistość poprzez utrwalanie i przenoszenie systemu wartości społecznych,
jakie dana grupa przyjmuje (Grabias 1997: 135–136). Funkcję socjalną język peł-
ni zarówno na poziomie języka narodowego – wyróżniając określoną wspólnotę
językową, jak i na poziomie odmiany języka narodowego, której wyodrębnienie
warunkowane jest względami społecznymi. Odmiany takie to socjolekty. Powsta-
ją one we wspólnotach ludzkich wyznaczonych pewnym rodzajem więzi spo-
łecznych. Posiadanie własnego socjolektu przez określoną grupę świadczy o jej
wysokim statusie w ramach wspólnoty narodowo-językowej. Tylko zbiorowość
odpowiednio zorganizowana jest w stanie stworzyć własny swoisty sposób po-
rozumiewania się jej członków pomiędzy sobą. Socjolekty cechuje: zawodowość,
tajność i ekspresywność, są one zarazem szczególną formą poznania świata oraz
środkiem sterującym ludzkimi zachowaniami. Jak wskazuje Stanisław Grabias,
unifikują one proces interpretowania doświadczeń, wyznaczają stosunek uży-
tkowników języka do zjawisk otaczających grupę społeczną, nakreślają sposoby
postępowania członków grupy w stosunku do siebie, innych grup społecznych,
zjawisk, które pozostają w kręgu zainteresowań jego użytkowników, są przyczy-
ną i obiektem ich działań, choć należy zaznaczyć, że obraz rzeczywistości za-
warty w języku wykreowanym przez daną grupę społeczną nie jest jedynym. Jego
użytkownicy są przecież najczęściej członkami i innych grup. Mają okazję uczest-
niczyć w odmiennych sposobach komunikacji a więc są jednocześnie użytkowni-
kami różnych socjolektów. Trwałość socjolektów wiąże się ze stałością zjawisk
społecznych. Jeśli grupy, które wytworzyły dany sposób komunikowania, są sta-
bilne, a ich członkowie uczestniczą we wspólnocie przez długi czas, wówczas
określony socjolekt nie ulega dynamicznym przemianom. Te zaś, które ukształto-
wane zostały przez grupy o małej trwałości, częstej rotacji członków, są zmien-
ne. W tym przypadku trwałe w nich pozostają mechanizmy tworzenia wyrazów,
same wyrazy „powstają i giną w zapomnieniu wraz ze zmianami osobowymi
składów grup” (Grabias 1997: 134).

Jedną z grup, która zbudowała własny socjolekt, jest młodzież. W odniesie-
niu do języka tej zbiorowości stosuje się wymiennie terminy: język młodzieży,
gwara młodzieżowa, gwara uczniowska, slang młodzieżowy, rzadziej: żargon
czy argot. Zgadzam się z Grabiasem, który określenie swoistego sposobu komu-
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nikowania się młodzieży terminem „język” uważa za zbyt szerokie. Język mło-
dzieży wyróżnia się na podstawie oczywistego kryterium, jakim jest wiek osób
mówiących. Jest to jednak zjawisko zróżnicowane, obejmuje potoczny sposób
komunikowania się młodzieży pomiędzy sobą w sytuacjach nieoficjalnych i z nim
jest najczęściej kojarzony (Ożóg 2002: 13), ale także polszczyznę używaną przez
młodzież w kontaktach z dorosłymi, zarówno w oficjalnych, jak i nieoficjalnych
sytuacjach. Natomiast termin „gwara” łączy się z uwarunkowaniami terytorial-
nymi i sposobem komunikacji powstałym na bazie chłopskich wspólnot regional-
nych. Termin „gwara uczniowska” akcentuje nieformalny język przerwy, jakim
posługują się uczniowie w szkole, miejsce i czas intensywnego korzystania z tego
sposobu porozumiewania się. Współcześnie jednak, w dobie nowych mediów,
z których młodzież chętnie korzysta, związek swoistego języka nastolatków z in-
stytucją szkoły ulega rozluźnieniu. Najbardziej precyzyjny wydaje się być ter-
min „slang”, który w odniesieniu do komunikacji nastolatków – za Grabiasem
– definiuję jako odmianę języka powstałą w środowisku młodzieżowym w wy-
niku spontanicznej twórczości językowej o charakterze ekspresywnym (Grabias
1997: 141). Maciej Widawski jeszcze mocniej podkreśla emocjonalny charakter
swoistego sposobu komunikacji nastolatków, uważa, że jest to „najbardziej po-
toczny, niekonwencjonalny i ekspresywny styl języka”, w którym dobór środków
językowych podporządkowany jest ekspresywności (Widawski 2010: XI). 

Slang młodzieżowy, nazwany przez Aleksandra Wilkonia językiem ucz-
niowskim, spełnia 5 warunków socjolektu, a tym samym – jak każda tego typu
odmiana – pełni wymienioną na początku funkcję socjalną. Według Wilkonia
członkowie: 1. powiązani są silnymi więziami wewnątrzgrupowymi, 2. tworzą
grupę względnie stabilną, 3. podkreślają swoją odrębność, 4. mają świadomość
ciągłości tradycji, 5. kontaktują się pomiędzy sobą także w sytuacjach pozaszkol-
nych (Wilkoń 1988: 88).

Posługiwanie się slangiem młodzieżowym wiąże się z aprobatą tego spo-
sobu komunikacji, zarówno ze strony rówieśników, jak i dorosłych odbiorców
w określonych sytuacjach komunikacyjnych. Istotne jest kryterium wieku oraz
silnie eksponowana przynależność do grupy. Młodzi ludzie odczuwają potrzebę
stworzenia takiego sposobu językowego porozumienia, który będzie znany tylko
wybranym. Poznanie swoistego języka jest znakiem przynależności do wspólno-
ty, a czasami wręcz demonstracją uczestnictwa. Wybór stylu języka komunikacji
określa charakter relacji między uczestnikami rozmowy. Zastosowanie swobod-
nego języka młodzieżowego w nieformalnych rozmowach rówieśniczych bywa
obowiązujące. W przeciwnym razie młody człowiek może spotkać się z wewnątrz-
grupowymi sankcjami – kpiną, a nawet wykluczeniem z grupy. Według Katarzyny
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2 Określenia takiego użył J. Bralczyk podczas prezentacji projektu „Korpus języka młodzieży”
w ramach programu „Ścieżki Kopernika” w 2015 r. Uczestnicząca w nim młodzież warszawskich
gimnazjów i liceów ogólnokształcących przysyłała własne wypowiedzi pisemne i nagrania swo-
bodnych rozmów z rówieśnikami, dostępny na: www.laboratoriumjezykowe.uw.edu.pl (otwarty
11 marca 2016).

Czarneckiej młodzi ludzie nie akceptują użycia starannej polszczyzny w swoim
gronie. „Jeśli ktoś nie używa «ich» języka, to jest podejrzany, jest uznany za lizusa
lub kogoś, kto się wywyższa. W rezultacie sam siebie stawia poza nawiasem ró-
wieśniczej społeczności” (Czarnecka 1991: 117). Z drugiej strony młodzi z dystan-
sem odnoszą się również do posługiwania się ich slangiem przez dorosłych.
Zabiegi takie uważane są za sztuczność i „lizusostwo”. Halina Zgółkowa porów-
nuje je do wkładania nieodpowiedniego stroju: „Jest to trochę jak z dziecięcym
ubraniem, z którego dawno wyrośliśmy. Noszenie go w odpowiednim wieku pa-
suje, posiada swój wdzięk, próba włożenia go po latach budzi zdziwienie, bezli-
tośnie pokazuje upływający czas” (Zgółkowa 2003: 8). W tym kontekście ciekawe
wydaje się, jak młodzież przyjmuje kodyfikację ich slangu w postaci słownikowej.
Czy działania te traktuje z politowaniem (i tak to jest już nieaktualne), z oburze-
niem (to swego rodzaju tabu, które zostało naruszone) czy też obojętnie? Co
dzieje się z opisanymi słowami – nadal funkcjonują w języku młodzieży czy też
tracą na dynamice i są jak „przyszpilone motyle”, które już nie polecą?2

Do podstawowych cech slangu młodzieżowego należą kreatywność i łączą-
ca się z nią zmienność, choć niektóre ze słów mają bardzo długa tradycję, prze-
trwały kilkadziesiąt lat i nadal posługują się nimi kolejne pokolenia nastolatków.
Slang nie lubi stagnacji. W jego obrębie tworzone są coraz to nowe słowa – neo-
logizmy lub zapożyczenia, istniejącym wyrazom przypisuje się nowe znaczenia
albo ulegają one modyfikacji. Jak zauważa Widawski, slang młodzieżowy postrze-
gany jest jako dosadny i wulgarny, choć przecież nie wszystkie slangowe wyra-
żenia są wulgarne (Widawski 2010: XI). Cechuje się również synonimicznością
w obrębie tematów istotnych dla jego użytkowników oraz tych dziedzin życia,
w których łatwo ujawnić emocje. Szczególnie obfita jest ilość słownictwa zwią-
zana z ludzkim ciałem i jego częściami, funkcjami fizjologicznymi oraz seksem,
alkoholem, narkotykami. W języku młodzieży jest wiele udawania, nawet pozy-
tywnie oceniane zjawiska określane są w sposób przewrotny, np. kujon ‘uczeń,
który osiąga dobre wyniki w nauce dzięki własnej pracy’. Jak zauważa autor
Słownika gwary studenckiej UG, slang pod względem formy nie jest uboższy od ję-
zyka standardowego, a mechanizmy słowotwórcze są nieomal identyczne. Nowe
wyrazy tworzy się poprzez złożenia, np. ciemnogród ‘kołtuneria, zacofanie’, gejparty
‘impreza bez kobiet, niekoniecznie gejowska’ albo poprzez dodawanie przed-



82 ANNA DĄBROWSKA

3 Bardzo ciekawe przykłady zabawy słowem przez młodzież podaje L. Krajewski. Humor po-
łączony niekiedy z dosadnością wypowiedzi ujawnia się w tworzonych przez nastolatków anty-
przysłowiach (Krajewski 2006: 199–208).

4 H. Zgółkowa dowodzi, że nauczyciele niejednokrotnie korzystają ze slangu młodzieżo-
wego, nawet w oficjalnej szkolnej komunikacji. Zgółkowa podaje przykłady wpisów do dziennika
dokonywanych przez nauczycieli z użyciem tej odmiany języka: „olewa nauczyciela”, „grozi
nauczycielce, że poda ją do sądu za to, że «zorała mu psyche», każąc przesiąść się do innej ławki”,
„uczennica nazwała mnie «starą rurą»” (Zgółkowa 2012: 88).

rostków i przyrostków, np. dresiarz ‘młody mężczyzna noszący na co dzień dre-
sy’, domówka ‘impreza towarzyska, która odbywa się w czyimś domu’ (Widawski
2010: XI). Nie jest to odrębny język, ale odmiana, dlatego gramatyka, a także me-
chanizmy słowotwórcze pozostają niezmienne.

Nieformalność, bezpośredniość, swoboda, jakie charakteryzują slang mło-
dzieżowy, ułatwiają nawiązywanie i podtrzymywanie kontaktów rówieśniczych.
Humor zastosowany w języku młodzieży służy rozśmieszeniu partnera rozmowy3.
Według Jadwigi Kowalikowej młodzi ludzie w ten sposób próbują „obłaskawić”
rzeczywistość, bawią się zarówno samym językiem, jak i sytuacją, w jakiej został
on użyty. Ludyczna funkcja stanowi szczególny rodzaj funkcji ekspresywnej,
a efekty humorystyczne wypowiedzi wynikają ze współdziałania trzech składni-
ków: językowego, sytuacyjnego i kulturowego (Kowalikowa 1991: 94). Humory-
styczny, niekiedy ironiczny charakter slangu młodzieżowego stanowi jego stałą,
utrwaloną już cechę.

Pewną nowością zaznaczoną już w literaturze przedmiotu jest odrzucenie
zasady łagodnej tabuizacji właściwego młodzieży stylu porozumiewania się
(Zgółkowa 2012: 82–83). Obecnie używa się go również w innych środowiskach
i pokoleniach, bywa nawet, że nauczyciele posługują się nim w komunikacji z ro-
dzicami4. Zauważyć można zjawisko przenikania wielu słów i sformułowań o mło-
dzieżowej proweniencji do społecznego uzusu. Słowa, takie jak: ściema, obciach
czy masakra, są zrozumiałe i wykorzystywane w komunikacji także przez do-
rosłych użytkowników polszczyzny.

Jan Miodek zwraca uwagę na dużą wyrazistość i ekspansywność slangu mło-
dzieżowego (Bralczyk i in. 2014: 138). Na przestrzeni kilkunastu ostatnich lat po-
wstały słowniki Bartłomieja Chacińskiego, słownik Haliny Zgółkowej, słownik
hip-hopu Piotra Filcińskiego i Stanisława Wójtowicza, słownik slangu studentów
UG Widawskiego (Chaciński 2003; Zgółkowa 2003; Chaciński 2005; Filciński,
Wójtowicz 2007; Widawski 2010). Zdaniem J. Miodka kilkadziesiąt lat temu mło-
dzież znała gwarę, ale uważana ona była za niższy rejestr języka i nie wypada-
ło się nią posługiwać poza ściśle określoną sytuacją komunikacyjną. Obecnie o niej
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się mówi, a nawet się ją lansuje. Zastosowana na szerszą skalę w mediach może
służyć stworzeniu wrażenia luzu i swobody. Ci, którzy jej używali, będąc nasto-
latkami, posługują się nią nadal, nawet kiedy dorastają. Choć rejestr ten dopusz-
czalny jest w nieformalnych kontaktach, to w oficjalnej sytuacji komunikacyjnej
jego zastosowanie przez osobę dorosłą jest groteskowe. Stosowność jest właści-
wym kryterium użycia slangu młodzieżowego, zarówno przez dorosłych, jak
i nastolatków (Bralczyk i in. 2014: 145).

Slang młodzieżowy powstaje jako przeciwwaga oficjalności, ma charakter
kontestacyjny, wzbogaca polszczyznę, bo wiele słów nie powstałoby bez jego
udziału, wzmacnia zjawisko zróżnicowania stylistycznego w języku oraz pełni
różnorodne funkcje społeczne. Bardzo wcześnie młody człowiek zaczyna nabywać
świadomości i potrzeby posługiwania się różnymi stylami językowymi w zależ-
ności od kontekstu i sytuacji komunikacyjnej, a korzystanie ze slangu w odpo-
wiedni sposób daje mu okazję doskonalenia umiejętności adekwatnej stylistycznie
językowej komunikacji.

Slang młodzieżowy – znane zjawisko, nowe kulturowe konteksty

Socjolekt młodzieży, tworzony przez nastolatków i stosowany zazwyczaj
w nieformalnej komunikacji pomiędzy rówieśnikami, jest jednocześnie zjawiskiem
znanym i nowym. To opisywany już w XIX w. sposób komunikowania się mło-
dzieży, obecny wśród młodych generacji niezależnie od czasu i miejsca, a zarazem
jest to zjawisko wciąż inne. Właściwie każde pokolenie tworzy swój własny slang,
którego leksyka uwarunkowana jest aktualną sytuacją społeczno-kulturową.

Język i przemiany w nim zachodzące są lustrem zmian w kulturze, dlatego
przyczyn stosunkowo nowego zjawiska, jakim jest poszerzenie zasięgu użycia
slangu młodzieżowego, należałoby poszukiwać w zmieniających się kulturowych
kontekstach, wśród których istotne znaczenie ma: unifikacja stylu bycia przed-
stawicieli różnych pokoleń i „moda na luz”, kultura instant oraz nastawienie
w komunikacji na odbiorcę jako pochodną kultury konsumpcjonistycznej. Krótko
je omówię.

Stopniowe ujednolicanie się pewnych elementów stylu bycia przedstawicieli
różnych pokoleń jest zauważalną cechą współczesnej rzeczywistości społecznej.
Sposób ubierania się, gust muzyczny, wybór aktywności kulturalnych podlega tym
samym mechanizmom kultury popularnej. Zarówno rodzice, jak i ich nastoletnie
dzieci, mogą zakładać dżinsy i T-shirty, słuchać podobnej muzyki popularnej
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5 Kwestię tę bardziej szczegółowo analizuję w artykule (Dąbrowska 2006).

i oglądać te same programy telewizyjne, a jednocześnie posługiwać się „wylu-
zowanym” językiem młodzieżowym, by lepiej porozumieć się z własnymi dziećmi.
To jedna z dróg ekspansji języka młodzieżowego, choć wątpliwe jest, na ile ko-
rzystanie ze slangu przez dorosłych jest czynnikiem zbliżającym przedstawicie-
li różnych pokoleń. Młodzież ceni sobie autentyczność, a slang młodzieżowy
powstał po to, by wyróżnić własną grupę wiekową. Język jest ponadto jednym
z ważnych elementów autoprezentacji. Świadome posługiwanie się przez do-
rosłych slangiem młodzieżowym może być zabiegiem służącym budowaniu
określonego własnego wizerunku. Nadawca prezentuje się wówczas jako „rów-
ny, wyluzowany gość”. Zbyszko Melosik zwraca uwagę na obowiązującą kulturę
konsumpcji oraz przymus przyjemności i „modę na luz” (Melosik 2005: 14–15).
Wraz z luzem propagowanym przez różnorodne media coraz wyraźniej styl komu-
nikowania ewoluuje w kierunku korzystania z emocjonalnej potoczności, nawet
w sytuacjach oficjalnych, publicznych lub w sytuacji komunikacji asymetrycznej,
np.: nauczyciel – uczeń. Jednocześnie wzrasta aprobata dla korzystania ze swo-
bodnego młodzieżowego stylu wypowiedzi przez dorosłych w różnorodnych
sytuacjach komunikacyjnych.

Kultura instant, jak określa współczesność Melosik, wymusza nawyk i ko-
nieczność życia w natychmiastowości: fast food, fast sex (natychmiastowa satys-
fakcja seksualna, bez zobowiązań i bez czasochłonnej konieczności nawiązania
i podtrzymywania głębszych relacji z partnerem/partnerką), fast car (kurczenie
się czasu i przestrzeni – dzięki nowoczesnym środkom transportu niemal natych-
miast można pokonać czas i przestrzeń). Odnosi się to również do „natychmiasto-
wości” komunikacji. Telefon komórkowy, e-mail, fax, facebook, Internet – są tego
symbolem. W języku zaś można zauważyć tendencję do skrótowości, wykorzy-
stywaną aż do granic zrozumiałości. Teksty pisane zawierają szereg cech charak-
terystycznych dla mowy, jak sytuacyjność, dialogiczność, kontekstowość, przez
co stają się mową zapisaną5. Korzysta się z tego sposobu komunikacji, bo tak
jest szybciej. Według Aldony Skudrzyk współcześnie mamy do czynienia z nową
piśmiennością w epoce nowej oralności (Skudrzyk 2005: 137). Życie pod presją
czasu zmienia sposoby porozumiewania się. Język ewoluuje w kierunku prosto-
ty, specjalizacji i komunikatywności. Krótko i na temat – to podstawowe cechy
aktualnych sposobów budowania wypowiedzi.

Dostosowanie do odbiorcy komunikatu, zwłaszcza we współczesnych me-
diach, jest pochodną kultury konsumpcjonistycznej. Jak zauważa Jacek Warchala,
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„kiedyś w komunikacji nastawienie było na nadawcę – rodzic, nauczyciel, wycho-
wawca, pedagog mówił, a inni mieli się podciągnąć, żeby rozumieć. Dziś jest
odwrotnie, wyraźnie widać nastawienie na odbiorcę, masz mówić tak, żeby od-
biorca cię zrozumiał i żeby komunikat był dla niego atrakcyjny. (...) W komunikacji
publicznej, w mediach jest to wręcz umizgiwanie się odbiorcy. Język stał się
towarem. Sam się sprzedaje i dzięki niemu można sprzedać inny towar – program,
ideę, przekonania polityczne (...) Jeśli chcemy mieć klienta, słuchacza, czytelnika,
musimy mówić do niego jego językiem, w przeciwnym wypadku nie kupi gazety
lub zmieni kanał TV” (Warchala 2015: A4). Znane w komunikatach medialnych
zjawisko „infotainment” – połączenia informacji i rozrywki, wynika właśnie z na-
stawienia na odbiorcę. Informacja ma być dla niego również zabawą. Musi być
przedstawiona w atrakcyjnej formie, inaczej łatwo stracić klienta. Mechanizmy
rynkowe powodują budowanie swoistej kultury odbiorcy. Ponieważ język w me-
diach ma charakter normotwórczy, łatwo tą drogą określone zwyczaje językowe
zostają wprowadzone do uzusu. 

O języku w reklamie

Reklama jest publicznym ogłoszeniem, które ma dostarczyć informacji, wzbu-
dzać zainteresowanie oraz wywoływać określoną reakcję odbiorcy. To komunikat
funkcjonalny. Jeśli nie spełnia swojej podstawowej roli – informowania i przeko-
nywania, jest bezużyteczny. Język w reklamie jest towarem i w tej perspektywie
należy rozpatrywać cechy reklamowego komunikatu. Warstwa językowa reklamy
jest uwarunkowana jej ograniczeniami czasowymi oraz ograniczeniem efektyw-
ności. Jest dobra, kiedy jest skuteczna. Jak zauważa Jerzy Bralczyk, reklama jest
tym produktem, który kupuje się dwukrotnie: po pierwsze – kupują ją producen-
ci, którzy najpierw płacą za miejsce na reklamę, a następnie akceptują jej kształt;
po drugie – „kupują” ją klienci jako atrakcyjną propozycję, na którą dają się na-
mówić (Bralczyk 2000: 7). Niekiedy paradoksalnie wysoka atrakcyjność reklamy
może powodować niską jej skuteczność. Dzieje się tak, gdy odbiorca większą uwa-
gę zwróci na sam komunikat reklamowy niż na reklamowany produkt. Z drugiej
strony jednak odbiorca łatwiej ulegnie obrazowi ładnemu, przyjemnemu, koniecz-
ne jest więc wyważenie zastosowania środków koncentrujących uwagę odbior-
cy na samym komunikacie, by reklamowany produkt został wyeksponowany
w odpowiednim stopniu. 
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Warunkiem skuteczności reklamy jest wzbudzenie zainteresowania odbior-
cy, stąd wszelkie zabawy słowem, występujące zwłaszcza w sloganach reklamo-
wych. Dzięki nim potencjalny klient w pierwszej chwili zwraca uwagę na sam
komunikat, a zaraz potem na treść. W pewnym sensie reklama reklamuje najpierw
samą siebie. Uwodzi, kreując świat „częściowej fikcji”. Odbiorcy mają świadomość,
że nie jest to świat na serio. Produkty są prezentowane jak niemal niezbędny
element przedstawianej rzeczywistości. Są one atrakcyjne i kolorowe. Dużym po-
wodzeniem w komunikatach reklamowych cieszą się eufemizmy, gdyż nie należy
o wszystkim mówić dosłownie. Nie jest też mile widziane poruszanie przykrych
spraw, zwłaszcza tych, które nie mają szybkiego i łatwego rozwiązania. Poja-
wiają się tylko te kłopoty i dolegliwości, którym reklamowany produkt może
niemal natychmiast zaradzić. Kreowanie w reklamie świata fantastycznego jest
społecznie akceptowane. Na mocy konwencji przyjętej pomiędzy nadawcą
a odbiorcą wiadomo, że jest on nierealny, ostro kontrastujący z rzeczywistością.
Przekaz stanowi quasi-informację, o której obie strony wiedzą, że jest niedokład-
na, bo przesadzona.

W reklamie istotne jest to, aby nawiązać z odbiorcą nić porozumienia. Pod-
stawową materią wytworzenia poczucia wspólnoty jest język komunikatu. Jeśli
odbiorcy wydaje się bliski i zrozumiały, tym chętniej przyjmie przekaz, w prze-
ciwnym razie odbiorca „nie kupi” komunikatu reklamowego, a tym bardziej re-
klamowanego produktu. Dobór środków językowych użytych w reklamie jest
staranny. Dostosowuje się je do odbiorców przekazu. Uwzględnianie zachowań
językowych różnorodnych grup klientów w zabawny sposób przedstawia reklama
Castoramy (https://www.youtube.com/watch?v=OUZiXd1XynY, otwarty 11 mar-
ca 2016), w której pracownik sklepu, a zarazem doradca dopasowuje język i styl
prowadzenia konwersacji do swojego rozmówcy, co wymaga niemałych umiejęt-
ności komunikacyjnych.

Jerzy Bralczyk do podstawowych cech języka reklamy zalicza: atrakcyjność,
sugestywność, zrozumiałość, zwięzłość i oryginalność (Bralczyk 2000: 45). Krótko
je scharakteryzuję. 

Za atrakcyjne językowo uznać można te komunikaty, które łatwo wywołują
wyobrażenia pozawerbalne. Jeśli dany przedmiot w reklamie opisany zostanie
w sposób plastyczny, słowami, które przyjemnie się kojarzą, to tekst uznany zo-
stanie za atrakcyjny. Bezpośrednie zwroty w kierunku adresata uatrakcyjnią wypo-
wiedź i zaangażują uwagę odbiorcy, stąd dość często w reklamie wykorzystywane
są zaimki: Ty, Twój, nasz...
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Z jednej strony w komunikacie reklamowym zachowany powinien być ele-
ment swojskości, a z drugiej strony włączenie elementów nieznanych, humory-
stycznych przykuwa uwagę odbiorcy. Te dwa przeciwstawne wymogi próbuje się
godzić, zwłaszcza w sloganach reklamowych, poprzez częste użycie parafraz
znanych przysłów, cytatów, powiedzeń. Dzięki temu zabiegowi w reklamie znaj-
dzie się coś bliskiego odbiorcy – element lub chociażby struktura znanego zda-
nia, a jednocześnie coś nowego – nadbudowany nad tym element gry językowej,
często humorystycznej, a humor w reklamie jest mile widziany. Dość często sto-
sowana jest również metafora, która w znacznym stopniu uatrakcyjnia przekaz.
Zakłada ona aspektowe widzenie rzeczywistości, ułatwia oceny oraz w barwny
i wyrazisty sposób prezentuje reklamowany produkt.

Stopień sugestywności języka użytego w reklamie powinien uwzględniać
różnorodne preferencje odbiorców, z których jedni ulegają zdecydowanym są-
dom, natomiast innych drażni ich kategoryczność i raczej reagują pozytywnie na
delikatne sugestie. W pierwszym przypadku celem jest zaktywizowanie odbior-
cy poprzez użycie słów, takich jak: natychmiast, absolutnie, wszędzie, już itp.,
w drugim przypadku sugestywność wypowiedzi bywa pozornie osłabiana przez
użycie słowa „chyba”. Celem tego zabiegu jest wzmocnienie wrażenia wiarygod-
ności własnego wyboru przez odbiorcę.

Brak zrozumiałości uniemożliwia wręcz skuteczność reklamy, wydawałoby
się więc, że język w reklamie powinien być językiem potocznym, prostym, by
mógł dotrzeć do możliwie największej grupy osób. Tymczasem komunikat rekla-
mowy często bywa rozumiany pozornie lub intuicyjnie. Nierzadko quasi-pro-
fesjonalizmy wykorzystane w komunikacie reklamowym nie są zrozumiałe dla
odbiorcy, natomiast kontekst wypowiedzi je wartościuje pozytywnie. Być może
odbiorca nie potrafiłby dokładnie wyjaśnić, na czym polega działanie np. keratyny,
mikrogranulek czy też innych składników reklamowanych produktów, ale kontekst
wypowiedzi nie pozostawia żadnych wątpliwości, że właśnie obecność tychże
elementów w danym preparacie świadczy o jego nowoczesności i zapewnia
absolutną skuteczność.

Zwięzłość komunikatu reklamowego jest z jednej strony koniecznością, po-
nieważ podlega on ograniczeniom czasowym i przestrzennym, a z drugiej strony
zwiększa sugestywność i atrakcyjność wypowiedzi. Komunikat zbyt długi często
jest po prostu nudny. Zwięzłość osiągana jest między innymi poprzez wyelimi-
nowanie orzeczenia w zdaniu. Zabieg ten stosowany jest zwykle w sloganie
reklamowym. Eliptyczność ułatwia zapamiętanie, stwarza wrażenie niedopowie-
dzenia, które odbiorca może sam uzupełnić.
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6 Reklama jest inspiracją dla dziecięcej i młodzieżowej twórczości językowej, obecna jest
w folklorze dziecięcym i slangu młodzieżowym.

Oryginalność jest pożądaną cechą komunikatów reklamowych, aczkolwiek
i jej zastosowanie podlega ograniczeniom, związanym z zasadniczą funkcją rekla-
my, jaką jest skuteczność. Oryginalność odpowiada za cząstkowe cele: zwróce-
nie uwagi odbiorcy, zaciekawienie, sprawienie, by obejrzał reklamę do końca,
wreszcie zbudowanie podatnego gruntu na przedstawienie reklamowanego pro-
duktu. Człowiek łatwiej daje się przekonać, jeśli komunikat mu się podoba
i przyjmuje go w komfortowych warunkach. Według Eliota Aronsona pozytywne
nastawienie można uzyskać dzięki atrakcyjności osoby występującej w reklamie
(Aronson 1999: 109). Stworzenie sprzyjających okoliczności odbioru to właśnie
powód stosowania w sloganach reklamowych gier językowych, które zaskoczą
oryginalnością i humorem. Zdarzają się jednak reklamy, które burzą przyjęte
w społeczeństwie wzory zachowań, są oryginalne, ale mogą budzić sprzeciw.
Przykładem może być kampania reklamowa sieci sklepów MediaMarkt z jej slo-
ganem: Nie dla idiotów. Ci, którzy kupują produkty w reklamowanych sklepach nie
są idiotami, w przeciwieństwie do tych, którzy z nich nie korzystają – jak sugeruje
slogan. Zastosowanie tu, w odniesieniu do potencjalnych klientów, słowa obraź-
liwego stoi w sprzeczności ze społecznymi regułami grzeczności, jak również
prowokuje do odpowiedzi. Pojawia się ona w reklamie sklepów tej samej branży.
Slogan reklamowy sieci sklepów Saturn brzmi: Zrobili z Ciebie idiotę, przyjdź do
Saturna (https://www.youtube.com/watch?v=40WsOmDI4WU, otwarty 11 marca
2016). W komunikacie tym nadawca „bierze w obronę” potencjalnego klienta,
budując w ten sposób wspólnotę porozumienia. Delikatnie sugeruje odbiorcy re-
klamy MediaMarkt, aby nie zgadzał się na obraźliwy sposób traktowania, a swój
protest zamanifestował, odwiedzając sklepy Saturn.

Działanie słów w reklamie jest w pewnym sensie magiczne. Ono daje wyraź-
ną treść pojęciową, bogactwo wieloznacznych informacji z różnymi porządkami
i interpretacjami. Komunikaty reklamowe kształtują zwyczaje językowe panujące
w społeczeństwie6. Początkowo żartobliwie powtarzany slogan, upowszechnia
się i zaczyna funkcjonować zupełnie autonomicznie, bez świadomości swojego
pochodzenia przez osoby mówiące, jak np. prawie robi wielką różnicę, stając się
swoistym współczesnym kodem kulturowym. Reklama zmienia wrażliwość spo-
łeczną na język. Z racji swej powszechności, dostępności i powtarzalności roz-
powszechnia nie tylko określone komunikaty, które w wersji oryginalnej lub
zmodyfikowanej wchodzą do uzusu, ale także popularyzuje charakterystyczne



SLANG NA SALONACH. O EKSPANSJI JĘZYKA MŁODZIEŻY... 89

mechanizmy tworzenia komunikatów językowych. Stanowi również inspirację dla
młodzieżowego slangu.

Tendencje wspólne dla slangu młodzieżowego i języka reklamy

Slang, który młodzież tworzy i używa w obrębie danej społeczności to slang
pierwotny, natomiast ten, który poza tę społeczność wychodzi i jest używany
przez inne grupy społeczno-zawodowe, choćby dla imitacji, to slang wtórny. Z nim
właśnie mamy do czynienia w przypadku komunikatów reklamowych wykorzystu-
jących swoiste elementy języka młodzieży w celach marketingowych. W tym
przypadku nie jest to slang, ale raczej stylizacja na język nastolatków. Reklama
wykorzystuje niekiedy leksykę bądź frazeologię pochodzącą z tego charaktery-
stycznego sposobu komunikacji. Ponadto między slangiem młodzieżowym a ję-
zykiem w reklamie można wyodrębnić pewne podobieństwa. Do cech wyróżnia-
jących się zarówno w języku młodych generacji, jak i w języku komunikatów
reklamowych należą:

1. Skrótowość
 
Skracanie wyrazów poprzez odcinanie końcówki jest dającym się zauwa-

żyć zjawiskiem w komunikatach reklamowych, np. Wielka wyprz od ‘wyprzedaż’,
oszcz od ‘oszczędność’. Zjawisko to łączy się z ograniczeniami czasowo-prze-
strzennymi, jakim podlega reklama. Zwięzłość wypowiedzi uzyskana zostaje rów-
nież poprzez zastosowanie elipsy, np. Na każde zgrupowanie Warka. Rezygnacja
z orzeczenia w przytoczonym sloganie daje ponadto większe możliwości interpre-
tacyjne – Na każde zgrupowanie (najlepsze jest?, niezbędne? koniecznie trzeba
zabrać? piwo Warka). Język młodzieży także cechuje się skrótowością (Miodek
2012: 49). Podobnie jak w przypadku komunikatów reklamowych efekt ten uzy-
skuje się często poprzez zastosowanie prostego mechanizmu odcięcia części
wyrazu – w porzo od ‘w porządku’, siema od ‘jak się masz’, dozo od „do zoba-
czenia’, impra od ‘impreza’, spontan od ‘coś spontanicznego’. O ile w przypadku
reklamy, zwięzłość podyktowana jest względami ekonomicznymi, o tyle w przy-
padku języka młodzieży, to wynik nastawienia na wygodę w komunikacji oraz
mody na luz, przeciwstawionej staranności oficjalnych wypowiedzi. 
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2. Emocjonalizacja
 
Rzeczywistość przedstawiana w reklamie jest idealna. Odbiorca jest przeko-

nywany, że po zastosowaniu reklamowanego specyfiku problematyczna sprawa
zostanie natychmiast i skutecznie rozwiązana, stąd w sloganach reklamowych
mamy do czynienia z hiperbolami, które i nadawca, i odbiorca przyjmują z przy-
mrużeniem oka. Akceptuje się fakt, że rzeczywistość opisywana jest w sposób
przesadny, wywołujący odpowiednie emocje. Uznaje się to za element konwencji
obowiązującej w komunikacie reklamowym. Silne nacechowanie emocjonalne to-
warzyszące opisowi produktów wymaga użycia słów podkreślających daną cechę,
stąd często pojawiają się określenia: przełomowe odkrycie, doskonały, idealny,
nieskazitelny..., podczas gdy naprawdę chodzi o efekt – dobry, zadowalający.
Być może tyle potencjalnemu klientowi wystarczy.

Slang młodzieżowy cechuje się ekspresywnością. Opisywane w tym socjo-
lekcie zjawiska często są wyolbrzymione i nacechowane emocjonalnie. Koszmar,
masakra – słowa często używane przez młodych podkreślają skalę i natężenie
emocjonalne zjawiska, do którego się odnoszą. Warto również wspomnieć o po-
pularności w języku nastolatków cząstki mega-. Młodzież czerpie inspiracje sty-
listyczne z rzeczywistości elektronicznej, w jakiej jest zanurzona. Megabajt
spowodował modę na hiperbolizację poprzez dodanie cząstki mega- do określo-
nego słowa, często ono również należy do młodzieżowego slangu, np. megaście-
ma – ‘duże kłamstwo’, megawypas – ‘pozytywne określenie czegoś’. Przywołując
żartobliwe określenie użyte przez Miodka w odniesieniu do współczesnej pol-
szczyzny, także język nastolatków ma gorączkę. Przesada i silne nacechowanie
emocjonalne są jej wskaźnikami.

3. Kreatywność językowa
 
Zabawa słowem, zawierająca elementy humoru, wzmacnia atrakcyjność

komunikatu. Zarówno w reklamie, jak i podczas nieformalnych kontaktów ró-
wieśniczych pomiędzy nastolatkami zainteresowanie odbiorcy, rozbawienie go
i uzyskanie jego przychylności stanowi ważny cel komunikatu. Efekt ten łatwiej
uzyskać, w odpowiedni sposób kształtując wypowiedź. I w reklamie, i w slangu
młodzieżowym występują znane słowa, neosemantyzmy oraz neologizmy. Atrak-
cyjny językowo komunikat reklamowy zawiera grę słów, w wyniku której odbior-
ca odczytuje perswazyjny sens sloganu, np. Morze Żywca (reklama piwa Żywiec),
Leetwo, ojczyzno moja... (reklama dżinsów Lee), Zrobili z ciebie idiotę, idź do Saturna
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7 Wyjątkiem jest zarejestrowany niedawno wyraz prawilno, pochodzący z jęz. rosyjskiego
– używany przez młodzież na określenie czegoś poprawnego, właściwego, odpowiedniego.

(reklama sklepu Saturn, aluzja do sloganu reklamowego MediaMarkt: Nie dla
idiotów). To nieprawda, że mężczyźni myślą tylko o jednym... (reklama zewnętrzna
piwa, slogan na plakacie uzupełnia zdjęcie dwóch butelek piwa).

Slang młodzieżowy zawiera wiele neologizmów, będących wynikiem zabawy
słowem, a nowe wyrazy mają uzasadnienia swoich znaczeń, np. Ale kwas! ‘kwaśno
się zrobiło, niemiło, coś jest niestosowne, w złym stylu’, niepełnosprytny ‘ktoś, kto
nie jest w pełni bystry, sprytny’, ściemniać ‘czynić coś niejasnym, czyli ciemnym’.
Szczególnym przejawem młodzieżowej kreatywności językowej analogicznej do
przeróbek znanych powiedzeń w komunikatach reklamowych w celu podkreśle-
nia zalet reklamowanego produktu, są tworzone przez młodzież antyprzysłowia,
które zmieniają, a czasami nawet odwracają sens zdania, np. Gdzie kucharek sześć,
tam jest stołówka; Gość w dom, Boże uchowaj; Czego się Jaś nie nauczył, z tego go
zapytają; Gdzie diabeł nie może, tam ucznia pośle. Uśmiech odbiorcy wywołany za-
skakującym pomysłem językowym pomaga zjednać jego przychylność i osiągać
własne cele.

4. Anglicyzmy
 
Język angielski jest współczesnym lingua franca, stąd w komunikatach re-

klamowych często odnaleźć można angielskie zapożyczenia. Używane są w cha-
rakterze profesjonalizmów, mających podkreślić kompetencje i wiarygodność
nadawcy oraz komunikatu. Pojawiają się także ich różnorodne przekształcenia,
np. łomżing, plażing, wykorzystane w reklamie piwa. (https://www.youtube.com/
watch?v=tPfbv_Brtp4, otwarty 11 marca 2016). Pewien zgrzyt powoduje są-
siedztwo polskiej głoski -ż- z angielską końcówką -ing. Jest to jednak wyraźny
znak intencji wykorzystania elementów konkretnego języka obcego w komuni-
katach reklamowych.

Pożyczki językowe były obecne w slangu młodzieżowym również wcześ-
niejszych generacji młodych Polaków. Pochodziły one jednak z różnych języków:
niemieckiego, rosyjskiego, francuskiego, a nawet łaciny. Obecnie ograniczają się
one prawie wyłącznie do zapożyczeń pochodzących z j. angielskiego7. Jako przy-
kład można podać wykorzystywane w rozmowach nastolatków: dzięki za help, ale
men, sorry, number one, no comments, power, deal i nawiązujące do rzeczywistości
elektronicznej – lajkowanie, dilejtowanie, hejtowanie oraz przekształcenia, np. dzięks
od dzięki – skróconej formy ‘dziękuję’, krejzol – ‘szalony, zwariowany’, od crazy,
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czilałt – ‘relaks, odpoczynek’ od chillout. Poprzez korzystanie z zapożyczeń pocho-
dzących z języka angielskiego młodzi kreują swój wizerunek osób nowoczesnych,
kompetentnych, obeznanych w aktualnościach, „na czasie”.

Elementy leksykalne pochodzące ze slangu młodzieżowego
w języku reklamy

Z jednej strony slogany reklamowe wchodzą do uzusu, stając się elementem
komunikacji młodzieży, np. No to frugo! (reklama napoju owocowego), a z drugiej
strony twórcy komunikatów reklamowych czerpią z leksyki młodzieżowej, styli-
zując je na język nastolatków w celach marketingowych. Zabieg ten wydaje się
uzasadniony, ponieważ grupy socjolektalne tworzą więź. Użycie socjolektu od-
wołuje się do wspólnoty, a zarazem buduje porozumienie nadawcy i odbiorcy.
W efekcie w komunikatach publicznych, jakimi są reklamy coraz częściej wystę-
pują słowa pochodzące z młodzieżowego slangu, przeznaczonego do nieformal-
nych kontaktów młodych osób. Podam przykłady: – Ty? Król melanżu? zwraca się
młody chłopak do kolegi, którego, jak się domyślamy, zna ze wspólnych zabaw
na licznych imprezach (reklama pracy w McDonalds) (https://www.youtube.com/
watch?v=0Lbpcd2A5rs, otwarty 11 marca 2016). Melanż oznacza ‘zabawę, imprezę
towarzyską, głównie z alkoholem’ i należy do slangu młodzieżowego. Popular-
ność wspomnianej wcześniej cząstki mega- ujawnia się również w reklamie in-
ternetu: Mega szybki internet (https://www.youtube.com/watch?v=RSZeiGjwtAY,
otwarty 11 marca 2016); Mama – ona jest mega, siostra – mega łatwo się denerwuje,
mega szybki internet, megamoc (https://www.youtube.com/watch?v=j7N5CZEDWO4,
otwarty 11 marca 2016). Mega w jednym przypadku jest cząstką megaszybki,
megamoc, megałatwo (przy czym łączy się z przymiotnikiem, rzeczownikiem
i przysłówkiem), a w innym funkcjonuje jako odrębne słowo – ona jest mega
(w tym zdaniu może występować jako przymiotnik albo rzeczownik). Słownik
pod red. Macieja Widawskiego odnotowuje słowo mega. Podaje jego dwa zna-
czenia: 1. przysłówek ‘bardzo’, 2. przymiotnik ‘świetny, doskonały’.

Elementy młodzieżowej frazeologii zastosowano w reklamie McDonalds’a.
W sloganie wykorzystano używaną przez młodzież skróconą nazwę restauracji
i zestawiono ją z popularnym wśród nastolatków określeniem mieć smaka. Wyra-
żenie to rejestruje słownik Slang UG. Słownik slangu studentów Uniwersytetu Gdań-
skiego (Widawski 2010), według którego oznacza ono ‘mieć ochotę, głównie na
coś do jedzenia’. W efekcie połączenia powstaje stylizowane na slang młodzie-
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8 Reklama ukazała się w „Twoim Stylu” (153), kwiecień 2003. Podaję za (Piwowar 2006:
292–293).

żowy hasło 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 sięgają także i inne koncerny. Coca-Cola w rek-
lamach zewnętrznych nawiązuje do języka nastolatków, przykładem mogą być
slogany: Mama dała Ci hajs. Baluj!, Spróbuj, jak smakuje ciacho! Hajs to ‘pieniądze’,
ciacho – ‘osoba atrakcyjna, głównie seksualnie, przystojny chłopak’.

Interesującą zabawę językową zastosowano w sloganie: Hoopcola. Odkręć się
na innych! (https://www.youtube.com/watch?v=PzS5HR6tfMQ, otwarty 11 marca
2016). Następuje tu swoista gra słów, „odkręcić” jest antonimem do „zakręcić”,
wprowadzenie tego czasownika w formie zwrotniej odsyła odbiorcę bezpośred-
nio do slangowego zakręcić się, zakręcony, który oznacza ‘zdezorientowany lub za-
gubiony’. Wprowadzona została tu również intrygująca dwuznaczność – odkręć
(butelkę z napojem) i dzięki temu odkręć się ‘otwórz się’ na innych.

Slangowe słowa: laska ‘dziewczyna, ładna dziewczyna’ oraz impreza ‘zaba-
wa, prywatka’ czy lecieć w kulki ‘lekceważyć, traktować niepoważnie’ użyto
w reklamach innych produktów spożywczych, np. chipsów – Jest Crunchips, jest
impreza! (https://www.youtube.com/watch?v=l-PiwoqjY8o&index=12&list=PLA
437A538F6983FA5, otwarty 11 marca 2016). Skrótowość sloganu powoduje wielo-
znaczność interpretacji. Jeśli są odpowiednie chipsy, to możemy zorganizować
imprezę, nic więcej nie jest potrzebne albo dopiero te chipsy zapewnią dobrą
zabawę. Z kolei konwencja reklamy cukierków M&M’s polega na instruktażu,
w jaki sposób poderwać dziewczynę. Podchodzisz do laski, siadasz obok i mówisz:
Cześć, mała! Czekoladowe M&M’s lecą w kulki (https://www.youtube.com/watch?
v=zOY-mZt-KP8&list=PLA437A538F6983FA5&index=5. otwarty 11 marca 2016).
Zarówno relacje między chłopcami a dziewczętami, bycie postrzeganym w gru-
pie jako osoba atrakcyjna, jak i dobra zabawa w gronie rówieśników są szcze-
gólnie ważne dla nastolatków. Wykorzystanie istotnych dla tej grupy wiekowej
tematów oraz zastosowanie jej socjolektu w komunikatach reklamowych do niej
skierowanych ma więc swoje uzasadnienie.

Przykładem zbudowania dłuższego tekstu reklamowego, stylizowanego na
język młodzieżowy, jest reklama toniku Benzacne, która nawiązuje do znanego
aktora Kevina Costnera oraz filmu, w którym zagrał główną rolę, zatytułowanego
„Tańczący z Wilkami”8.
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Mówiły o nim...
Kewin Krostner
Więc zaczął codziennie stosować Benzacne tonik :-o Pozbył się wyprysków;-* i innych zmian trą-

dzikowych:-# Tańczący z Krostami zmienił się w Tańczącego z Dziewczętami;-) Dzięki Benzacne już
nie jest taki opryskliwy:-)))

Benzacne tonik zapobiega stanom zapalnym. Likwiduje zaskórniki i pryszcze.
Benzacne tonik nie zawiera alkoholu. Dlatego nie wysusza i nie wywołuje uczucia nieprzyjemnego

napięcia naskórka. Benzacne tonik stosuje się po każdym umyciu skóry. Pytaj w aptece.
Na obrzydliwe k’syfki
 
W komunikacie zmieniono nazwisko Kostner na Krostner, wprowadzono

emotikony, tak chętnie stosowane przez współczesną młodzież. Zastosowano
również grę słów w końcowej części komunikatu: syfki – ‘wypryski’, ksywka
– ‘przezwisko, pseudonim’. Dwuznaczność została osiągnięta dzięki zastoso-
waniu apostrofu. Reklamowany specyfik ma pomóc zarówno na jedno, jak i na
drugie. Użycie apostrofu to jednocześnie nawiązanie do angielszczyzny, która
stanowi obecnie bogate źródło inspiracji dla języka młodzieży.

Wśród reklam stylizowanych na język nastolatków pojawiają się wreszcie
slogany wykorzystujące leksykę młodzieżową, nadrukowane na różnego rodza-
ju gadżetach i sprzedawane, np. w miejscowościach wypoczynkowych. W nad-
morskich kurortach zakupić można T-shirt albo kartkę z napisem: Zbieram na
bałtyckie foczki czy Bałtyk rządzi. Foczki to slangowe ‘ładne dziewczyny’, natomiast
czasownik rządzić, choć nie należy do slangu, często stosowany jest przez mło-
dzież w znaczeniu ‘być najlepszym, najpopularniejszym’. W przypadku różno-
rodnych akcesoriów z podobnymi napisami, odbiorca, kupując i używając ich,
jednocześnie określa swoją tożsamość jako członka wspólnoty młodzieżowej,
prezentuje się i staje się nadawcą komunikatu.

Ekspansja młodzieżowego slangu – znaczenie pedagogiczne

Trudno jednoznacznie odpowiedzieć na pytanie, czy reklama kreuje, czy
raczej kopiuje młodzieżowy styl komunikacji. Zachodzi tu bowiem ciekawa in-
terakcja. Z jednej strony język reklamy kształtuje nawyki językowe współczesnej
młodzieży, która czerpie wzory i inspiracje do nadawania własnych znaczeń
znanym sloganom i tworzenia na ich bazie nowych sformułowań, z drugiej zaś
strony nastawienie na odbiorcę, będące pochodną kultury konsumpcyjnej powo-
duje konieczność uwzględniania języka odbiorców, co w praktyce skutkuje sty-
lizacją na język nastolatków, zwłaszcza w reklamach skierowanych do tej grupy
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wiekowej. Niezależnie od tego, który kierunek inspiracji silniej się zaznacza,
użycie wtórnego slangu młodzieżowego w reklamie upowszechnia charaktery-
styczny dla tej grupy wiekowej sposób komunikacji, a nawet nadaje mu pewnego
prestiżu i wzmacnia społeczną aprobatę do korzystania z niego poza pierwotnym
kontekstem sytuacyjnym. Konsekwencji takiego procesu jest kilka.

Po pierwsze, socjolekt ten ulega neutralizacji, przestaje być odczuwany przez
młodzież jako niższy rejestr języka. Zarezerwowany dotąd do komunikacji z oso-
bami o równorzędnej pozycji – rówieśnikami, obecnie wchodzi na salony. Na-
stolatki wiedzą przecież, że bywa stosowany w komunikacji publicznej. Zyskują
dzięki temu sygnał przyzwolenia do coraz swobodniejszego posługiwania się
slangiem w asymetrycznych sytuacjach komunikacyjnych. Język, jaki zostanie użyty
w kontaktach z innymi, wyraża stosunek do rozmówcy. Decyzja o zastosowaniu
określonego sposobu użycia języka podczas rozmowy kształtuje układ i relacje
pomiędzy uczestnikami komunikacji. Inny język to odmienna relacja. W domu,
w szkole, podczas kontaktów z dorosłymi młody człowiek musiał włożyć wysiłek,
by sposób jego wypowiedzi był adekwatny do sytuacji komunikacyjnej, w jakiej
się znalazł. Już sam język rozmowy wskazywał na określone stosunki pomiędzy
uczestnikami komunikacji. Zastosowanie starannej polszczyzny ogólnej wyraża
szacunek do rozmówcy, slangu – bliskość, poufałość albo jest sygnałem niewystar-
czającej kompetencji komunikacyjnej. Korzystanie przez młodzież z tego same-
go socjolektu w komunikacji z dorosłym, co w rozmowie z rówieśnikiem może
być papierkiem lakmusowym zmian w relacjach pomiędzy generacjami.

Po drugie, ekspansja uwarunkowanej społecznie odmiany języka w po-
wszechnej komunikacji sprzyja zanikaniu zróżnicowania stylistycznego polszczyz-
ny, a więc zubażaniu języka. Bogactwo synonimów, związków frazeologicznych
mających podobne znaczenie, ale różne zastosowania w zależności od stylu wy-
powiedzi poszerza nie tylko możliwości ekspresji, ale także interpretacji rze-
czywistości. Natrętna moda językowa zwykle powoduje stopniowe wypieranie
przez popularne zwroty bliskoznacznych słów i związków frazeologicznych. Po-
sługiwanie się „mieszanką stylistyczną”, obecną również w mediach, ujedno-
lica sposób porozumiewania się, niezależnie od uczestników komunikacji oraz
sytuacji komunikacyjnej, w jakiej znajdują się rozmówcy i utrudnia kształtowanie
się wrażliwości językowej.

Po trzecie, wyraźny sygnał akceptacji młodzieżowego sposobu komunikowa-
nia się niemal w każdej sytuacji i niezależnie od odbiorcy może obniżać poziom
motywacji młodego człowieka do stosowania, a wcześniej nauki innych stylów
języka oraz poszerzanie własnej kompetencji o sprawną umiejętność tworzenia
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wypowiedzi w mowie i piśmie w polszczyźnie ogólnej. Skoro ten styl jest w sta-
nie obsłużyć większość sytuacji i zaspokoić potrzeby komunikacyjne młodego
użytkownika, po co wkładać wysiłek w rozwijanie umiejętności językowych? Slang
młodzieżowy przeznaczony jest do komunikacji mówionej. Językoznawcy wska-
zują obecnie na brak umiejętności posługiwania się językiem pisanym przez
współczesnych nastolatków. Przestrzegają przed szerzącym się we współczes-
nej szkole zjawiskiem analfabetyzmu funkcjonalnego (Skudrzyk, Warchala 2008:
20–25), którego obecność pod znakiem zapytania stawia umiejętności współ-
czesnego młodego człowieka w zakresie generowania zrozumiałych tekstów i de-
kodowania tekstów kultury, jakie rodzi współczesna cywilizacja. Bez nich pełne
uczestnictwo następnych pokoleń w kulturze jest niezwykle utrudnione.

Podsumowanie

Wykorzystanie w reklamach stylistyki młodzieżowej w celach marketingo-
wych jest jednym z symptomów szerszego procesu ekspansji slangu nastolatków,
a częściowo również promocji młodzieżowego stylu bycia i kultu młodości.
Dyskurs publiczny nobilituje określony sposób komunikowania. Pojawienie się
w mediach elementów leksyki nastolatków to wejście na salony odmiany uważa-
nej dotąd, nawet przez samych użytkowników, za nieodpowiednią w oficjalnej
komunikacji. Wyrazistość i ekspansywność języka najmłodszych generacji stała się
cechą współczesnej polszczyzny. Slang młodzieżowy wykorzystywany w mediach
stanowi wyraz pewnego luzu i swobody. Dominująca obecnie kultura odbiorcy
i językowego dostosowania do niego przekazu, szczególnie widoczna w stylizo-
wanych komunikatach reklamowych, stanowi dla nastolatków sygnał społeczny
wyrażający akceptację dla jej sposobu porozumiewania się i relacji z dorosłymi.
Wraz z językiem na salony wchodzi jednocześnie styl bycia i obraz rzeczywistości
zawarty w slangu młodzieżowym.
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Do jasnych dążąc głębin – nie mógł trafić w sedno 
Śledź pewien, obdarzony naturą wybredną.
Dokądkolwiek wędrował, ciągle nadaremno:
Tu jasno ale płytko – tam głębia, lecz ciemno1.

Zasadniczą treścią badań naukowych w ich tradycyjnym ujęciu jest dążenie do
poznania prawdy, rozumianej jako dokładnej reprezentacji, istniejącej niezależnie
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2 Innym przykładem może być seria Metodologia Wydawnictwa Naukowego PWN, w której
ukazało się w ostatnich latach wiele nowych i istotnych pozycji poświęconych badaniom jakoś-
ciowym, fokusowym, analizie danych jakościowych, problemom ewaluacji i kryteriów oceny ba-
dań jakościowych.

rzeczywistości (Smith, Hodkinson 2009: 392). Podstawowym założeniem trady-
cyjnego sposobu jej dochodzenia jest dążenie do zobiektywizowania pozyskiwa-
nych danych badawczych, a więc rozdzielenie tego, co obserwowane od samego
obserwatora i jego subiektywizmu w tym zakresie. „Procedury nauki są obiek-
tywne – naukowcy nie”, tak mniej więcej można scharakteryzować radykalne
metodologiczne ujęcie problemu obiektywności związane bezpośrednio z rze-
telnością i trafnością, wobec których to standardów końcowe interpretacje są pre-
zentowane jako wnioski wypływające z badań (Kerlinger 1979: 264). W świetle
tak stawianych argumentów każde naukowe badanie musi zaczynać się od jasno
postawionego pytania, które może być zbadane empirycznie. Od pewnego czasu
w naukach społecznych i humanistycznych coraz bardziej uwidacznia się zain-
teresowanie jednostkowym wymiarem życia ludzkiego i kształtowaniem na tej
podstawie pewnych modeli (Chmielewska-Łuczak, Frankowski 1995: 79). Jed-
nym z przejawów tych poszukiwań, są kolejne wydania monumentalnego dzie-
ła (około 1600 stron) pod redakcją Normana Denzina i Yvonny Lincoln (2009),
w całości poświęcone metodom badań jakościowych2. Wraz ze wzrostem zain-
teresowania badaniami jakościowymi pojawia się jednak problem relatywizmu
w badaniach naukowych, co z punktu widzenia tradycyjnego pozytywistycznego
podejścia kojarzy się bardzo źle, nawet pomimo tak celnych i obrazowych spo-
strzeżeń, jak niemłode już prawa ontologii dymensjonalnej odnoszące się do
„wymiarów rzeczywistości” (Frankl 2010: 36–37). Przypomnijmy, że autor „teorii
rzutów” zauważa, iż postrzeganie obiektu w przestrzeni z jednej tylko perspek-
tywy będzie jego zubażającym spłaszczeniem. Opis i ocena z punktu widzenia
takiego spłaszczenia jest zakłamana, nieprawdziwa i często krzywdząca. Podobnie
jest – zwraca uwagę Viktor Emil Frankl – ze złożonością i bogactwem człowieka.

Współcześnie Laurel Richardson, dążąc do sproblematyzowania rzetelności,
trafności i prawdy zaproponowała formę trafności określaną jako krystaliczność:
„Proponuję, aby dla tekstów postmodernistycznych głównym wyobrażeniem dla
„trafności” nie był trójkąt – sztywny, ustalony, dwuwymiarowy obiekt. Głównym
wyobrażeniem jest raczej kryształ, który łączy symetrię i treść z nieskończoną
różnorodnością kształtów, substancji, transmutacji, wielowymiarowości oraz
kątów widzenia. (...) To co widzimy, zależy od punktu, w którym spoczywamy.
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3 Koncepcja triangulacji oznacza, że badany problem ujmuje się z co najmniej dwóch różnych
punktów widzenia (Flick 2011: 79). To proces urzetelniania badań (Kostera 2003: 97). Ma ona
również za zadanie eliminację lub znaczne ograniczenie ryzyka wyciągnięcia błędnych wniosków,
co mogłoby się stać przy użyciu jednego źródła czy metody. Jest to więc pewnego rodzaju „pro-
cedura urealniania obserwowanego świata społecznego” (Konecki 2000: 95). Jest podstawową za-
sadą stosowaną w badaniach jakościowych ograniczającą błędy pomiaru. Polega na porównaniu
różnego rodzaju danych (np. ilościowych i jakościowych) oraz odmiennych metod (np. obser-
wacji i wywiadu) w celu ustalenia, czy potwierdzają się wzajemnie (Silverman 2009: 333). Samo
określenie triangulacja pochodzi od terminu stosowanego w geodezji. Jest to metoda pomiaru
osnów geodezyjnych, polegająca na określeniu wielkości wszystkich kątów i jednej długości
w sieci składającej się z trójkątów. Ciekawe przykłady błędów pomiarów najwyższych szczytów
ziemi w oparciu o tę właśnie metodę opisuje John Krakauer (2010: 151–165, 162).

Żadnej triangulacji3, krystalizacja” (Guba, Lincoln 2009: 303–304; por. także
Richardson 1997, Richardson 2009).

Kontrowersje obudzone wokół przyjmowanych dotąd paradygmatów (odno-
szących się do metod badawczych) wskazują, iż prawdziwość danego sądu zale-
ży od przyjętych założeń, poglądów czy nawet podstaw kulturowych, a ujmując
bardziej dosłownie – od przyjętego punktu widzenia, naukowo podstawowej
przecież obserwacji. Przyjęcie koncepcji relatywizmu na drodze poznania zakłada
więc badanie zjawiska w powiązaniu z osobistą z nim relacją, wynikającą z całego
kontekstu zdarzenia, co jest nieodłączną domeną obserwacji pedagogicznych,
szczególnie w wymiarze tak subtelnym jak przeżycia, czym zajmuje się pedago-
gika przygody (określana też pedagogiką przeżyć), a bazująca na założeniach te-
rapii przeżyć Kurta Hahna (Palamer-Kabacińska 2014: 94, 99; Leśny 2014: 12–49;
Michl 2011: 29–33, 60–68). Nieprzypadkowo badacze, wybierając problemy badaw-
cze biorą pod uwagę swoje kompetencje wynikające ze znajomości badanego
problemu. Znajomość ta jest zaś najczęściej nieprzypadkowa, wynika z uczest-
niczenia w podejmowanych przez badaczy zjawiskach, co już na wstępie podaje
w wątpliwość obiektywizm w posługiwaniu się metodą i obiektywizm w inter-
pretacji wyników jako reprezentacjami kategorii absolutnej. Z tego właśnie po-
wodu niektórzy z autorów przyjmują, że jeżeli takowa istnieje, nie jest zapewne
domeną człowieka i interpretują relatywizm jako coś, co określa ludzką skończo-
ność (Smith, Hodkinson 2009: 400).

 
Musimy nauczyć się żyć z niepewnością, z brakiem ostatecznych usprawiedliwień, z bra-

kiem nadziei na rozwiązania w formie epistemologicznych gwarancji. Przygodność, omylność,
dialog, rozważania znaczą naszą drogę bycia na świecie. Ale te ontologiczne warunki nie są
równoznaczne z wieczną niejasnością, brakiem zobowiązań i niezdolnością do działania w ob-
liczu niepewności (Schwandt 1996: 59). 
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4 Według Denzin i Lincoln (2009: 28) metod używa się w obrębie jednej dyscypliny, techniki
zaś wykorzystywane są w różnych dyscyplinach. Henryk Grabowski (1996: 14) nazywa metodą
teoretycznie uzasadniony i systematycznie stosowany sposób postępowania w celach poznaw-
czych, podkreślając, że najbardziej powszechną w naukach empirycznych jest obserwacja.

Badania jakościowe a studium przypadku

Każda próba zdefiniowania badań jakościowych musi uwzględniać ich złożo-
ną historię. Trzeba zatem przyjąć, że definicja taka będzie w pewnym stopniu za-
leżna od specyfiki konkretnego projektu. Denzin i Lincoln zaproponowali jednak
wstępną, ogólną definicję tego rodzaju poczynań poznawczych. Badanie jakościo-
we jest, według tych autorów, usytuowaną aktywnością, która umieszcza obser-
watora w świecie. Składa się z zespołów interpretatywnych, materialnych praktyk,
które czynią świat widzialnym. Praktyki te przekształcają świat. Przeobrażają go
w serie reprezentacji, takich jak notatki terenowe, wywiady, rozmowy, fotografie,
nagrania i własne uwagi. Na tym poziomie badanie jakościowe to interpretatyw-
ne, naturalistyczne podejście do świata. Oznacza to, że badacze jakościowi bada-
ją rzeczy w ich naturalnym środowisku, próbując nadać sens lub interpretować
zjawiska przy użyciu terminów, którymi posługują się badani ludzie (Denzin,
Lincoln 2009: 23).

Badanie jakościowe nie jest przypisane jednej konkretnej dyscyplinie, lecz
jest wykorzystywane w wielu dyscyplinach, stając się w ostatnich latach coraz
chętniej stosowaną praktyką. Badania takie nie mają też jakichś całkowicie wła-
snych metod lub praktyk, a badacze jakościowi wykorzystują zarówno analizę
semiotyczną, analizę narracyjną, analizę treści, jak i analizę dyskursu, analizę
archiwalną, a nawet fonemiczną. Podejmują też i wykorzystują różne podejścia,
metody i techniki4 między innymi przeprowadzanie wywiadów, psychoanalizę,
studia kulturowe, sondaże i przede wszystkim obserwację. Już samo słowo „ja-
kościowe” zwraca uwagę badacza na cechy obiektów oraz na procesy i znacze-
nia, które nie są weryfikowalne eksperymentalnie, a pod dyskusję należy poddać
ich mierzalność w ogóle, zarówno pod względem ilości, wielkości, intensyw-
ności, jak i częstości. 

Badacze jakościowi kładą nacisk na społecznie konstruowaną naturę rze-
czywistości, na bliskie stosunki między badaczem a przedmiotem badań oraz na
sytuacyjne ograniczenia wpływające na badanie. Podkreśla się przy tym natural-
ne uwikłanie badań w wartości. Poszukuje się odpowiedzi na pytania o to, jak
jest tworzone społeczne doświadczenie i nadawane mu znaczenie. Krzysztof
Podemski nazywa badacza jakościowego interdyscyplinarnym „majsterklepką”
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(bricoleur), który stosuje różne techniki gromadzenia danych i różne metody ich
interpretacji. Określa go jako wiecznie kreatywnego „improwizatora”, twórcę
patchworków, a o jego działalności badawczej pisze, że przyczynia się ona do
zmiany świata i budowy demokratycznego społeczeństwa oraz do emancypacji
wykluczonych (Podemski 2009: XXV).

Studium przypadku jest obecnie dosyć powszechną metodą badawczą sto-
sowaną w obszarze badań jakościowych. Nie jest ona stosowana z pobudek
metodologicznych, lecz badawczych – z powodu zainteresowania konkretnym
przypadkiem, bądź związanymi z nim zjawiskami. W każdym studium uwaga jest
skierowana ku danemu przypadkowi dającemu się łatwo wyspecyfikować. Istotne
jest, że przedmiotem zainteresowania nie musi być pojedynczy przypadek, lecz
może nim być właśnie określone zjawisko lub nawet grupa przypadków. Termin
„studium”, podobnie jak i „przypadek” wymykają się jednoznacznym definicjom.
Co do pierwszego, możemy mówić w ten sposób o samym procesie badawczym,
ale i o rezultacie badania. Co do samego przypadku, możemy wyodrębnić auto-
teliczne studium przypadku związane z zainteresowaniem samym przypadkiem
oraz instrumentalne studium przypadku, gdy dany, konkretny przypadek ma słu-
żyć pogłębieniu wiedzy o jakimś zjawisku lub wyciągnięciu bardziej ogólnych
wniosków. Zainteresowanie samym przypadkiem jest w tej sytuacji niejako dru-
gorzędne, ma on charakter wspierający, ułatwiający zrozumienie czegoś innego.
Gdy zainteresowanie konkretnym przypadkiem indywidualnym jest znikome, pro-
wadzi się równoległe badania kilku przypadków w celu lepszego poznania zja-
wiska, co określamy zbiorowym studium przypadku. Przypadek ten jest złożoną
całością osadzoną w określonym otoczeniu, zakorzenioną w wielu kontekstach,
a zatem przedmiotem zainteresowania oprócz samego przypadku staje się tło,
na jakim on funkcjonuje (np. tło środowiskowe) oraz konteksty (np. dydaktyczny,
rozwojowy, społeczny). 

Zwróćmy też uwagę, że: „Cechą jakościowego studium przypadku jest po-
święcenie ogromnej ilości czasu na przebywanie w terenie, prowadzenie obser-
wacji działań oraz bieżącą analizę i korektę opisów i znaczeń tego, co się działo
i dzieje. Badacze przypadku poszukują tego, co naturalne w obserwowanych wy-
darzeniach oraz tego co istotne w przejawach wartości” (Stake 2009: 633–634).

Pewne problemy na poziomie konceptualizacji stwarza w tej metodzie wy-
bór przypadku. Problem narasta, gdy badacz musi uformować grupę badawczą
będącą zbiorowym studium przypadku, składającą się jednak z przypadków in-
dywidualnych. Przypadki są możliwościami studiowania, zgłębiania i poznawania
interesujących badacza zjawisk, lecz nawet w większych zbiorowych studiach
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przypadku rozmiar próby jest zbyt mały, aby zagwarantować dobór losowy, dla-
tego też, w badaniach jakościowych dobieramy próbę celową, zwracając szcze-
gólną uwagę na jej różnorodność i potencjalność prowadzenia intensywnych
badań. Jest to szczególnie istotne bowiem bezwartościowy może okazać się na-
wet najbardziej interesujący przypadek, jeżeli będzie on trudno dostępny lub
nawet nieosiągalny. Wartościowy jest taki przypadek, który dostarczy jak naj-
więcej informacji – co może oznaczać wybranie spośród wielu tego, który jest
najbardziej dostępny, z którym możemy spędzić bardzo dużo czasu, który stwa-
rza niejako optymalne warunki do uważnego przyglądania mu się, oraz do wy-
stąpienia zjawiska współpracy.

Tak więc możliwość głębokiego poznania, to kryterium często ważniejsze od
reprezentatywności, która zdecydowanie nie jest priorytetem. Równowaga i róż-
norodność są ważne, lecz możliwość nauczenia się jest zawsze ważniejsza (Stake
2009: 636–637). Kryterium, które może spełnić istotną funkcję selektywną jest
wola uczestnictwa. Wyrażenie jej powinno jednakże zostać poprzedzone wywia-
dem środowiskowym, który wyeliminuje przypadki zbyt trudne, szczególnie gdy
istotny staje się problem bezpieczeństwa badanych, co jest istotną cechą peda-
gogiki przeżyć i przygody (Swędzioł 2014: 67–70; Michl 2011: 14–15). Głównym
kryterium doboru przypadków winna być zatem możliwość zdobycia jak najgłęb-
szej wiedzy dotyczącej reprezentowanych poprzez przypadki zjawisk oraz wie-
dzy na temat przypadków, z zachowaniem norm etycznych i moralnych. 

Użyteczność studium przypadku dla praktyka oznacza możliwość wyciągania
wniosków w odniesieniu do kolejnych przypadków, rozciągania doświadczenia
wynikającego z badanego przypadku na inne. Metody jakościowego studium przy-
padku polegają przede wszystkim na ujmowaniu w ramy dyscypliny doświadczeń
osobistych i jednostkowych (Stake 2009: 650). Stake opisuje badania tą metodą
w następujący sposób:

 
Badacze przypadku w dużej mierze polegają na danych subiektywnych, takich jak wypo-

wiedzi uczestników zdarzeń oraz zeznania świadków lub informacje pochodzące z obserwacji
i wywiadów. Większość studiów przypadku stanowią empiryczne analizy ludzkiej aktywności.
Znaczna część pytań nie dotyczy opinii czy uczuć, ale zmysłowego doświadczania. Udzielane
odpowiedzi są mieszanką opinii uczuć, opisów i interpretacji. Gdy badacz nie może być w te-
renie, aby wspólnie z badanymi doświadczać ich aktywności, musi o to zapytać kogoś, kto tej
aktywności doświadczył. Aby zgromadzone dane były bardziej obiektywne, a mniej subiektywne,
badacz stosuje powtarzalne techniki oraz triangulację. Dobre studium przypadku to studium
przeprowadzone w zgodzie z regułami analizy i triangulacji w celu oddzielenia wiedzy opartej
na doświadczeniu od opartej na opinii i preferencji (tamże: 641).
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Uczestniczące badania interwencyjne

W nauce o metodach badań jakościowych wyodrębnia się również tak zwane
badania interwencyjne mające swój początek w pomysłach przypisywanych psy-
chologowi społecznemu Kurtowi Lewinowi, zwieńczonych jego najważniejszymi
publikacjami już w latach 40. XX wieku. Obecnie w obszarze badań pedagogicz-
nych, możemy mieć do czynienia m.in. z badaniem uczestniczącym (participatory
research), krytycznym badaniem interwencyjnym (critical action research), szcze-
gólnie silnie reprezentowanym w literaturze dotyczącej pedagogicznych badań
interwencyjnych, oraz z badaniem określanym jako nauka przez działanie (action
science). Nauka przez działanie odnosi się do szczególnego znaczenia, jakie niesie
za sobą studiowanie praktyki w jej otoczeniu organizacyjnym, jako źródła nowych
rozumień i usprawnień. Jest to podejście dążące poprzez analizę rozbieżności
między teorią a praktyką do identyfikacji pewnych ukrytych wartości. Podejście
takie aspiruje do powstania „refleksyjnego praktyka” (Kemmis, McTaggart 2009:
778–779). Cechą ogólną charakterystyczną dla badań interwencyjnych jest wy-
stępowanie tak zwanej spirali autorefleksyjnych kręgów, następujących po sobie
działań przebiegających w kolejności: planowanie zmiany, działanie i obserwowa-
nie procesu i konsekwencji zmian, refleksja nad tymi procesami i konsekwencja-
mi, powtórne planowanie, kolejne działanie i obserwowanie, kolejna refleksja, itd.
Każdy z następujących po sobie etapów najlepiej jest podejmować wspólnie
z współuczestnikami procesu badawczego, choć wydaje się, że nie wszyscy teo-
retycy badań interwencyjnych podkreślają wagę tego rodzaju współpracy. Dla po-
trzeb badań z zakresu pedagogiki przeżyć, w oparciu o dostępne opracowania,
a także wnioski wynikające z własnych obserwacji, podkreśla się wagę współ-
pracy i twórczego dialogu w „otwartej przestrzeni komunikacyjnej” – taką bo-
wiem przestrzeń badanie interwencyjne otwiera między uczestnikami (Kemmis,
McTaggart 2009: 801). Jest to proces zmierzający do osiągnięcia wzajemnego
rozumienia sytuacji i odnośnie tego, co robić, jak i poczucia, że to, co ludzie
osiągną razem, będzie uprawomocnione nie tylko dla nich samych. Uczestniczące
badanie interwencyjne dąży do stwarzania okoliczności, w których ludzie mogą
szukać razem bardziej zrozumiałych, prawdziwych, autentycznych i właściwych
moralnie sposobów działania. Badanie interwencyjne zawiera w sobie uczenie się
o ściśle określonych, mających miejsce i dotyczących konkretnych ludzi prakty-
kach (w przypadku badań własnych były to osoby niewidzące, które uczyły się
wspinaczki i tejże sytuacji będą dotyczyły przywoływane dalej przykłady). Badanie
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interwencyjne kładzie szczególny nacisk na zmianę określonego stanu rzeczy (jak
podjęcie działań cechujących się obecnością subiektywnie postrzeganego ryzy-
ka, „społecznie zarezerwowanych” przecież dla osób widzących) i zmianę określo-
nych działań podejmowanych przez określone osoby (co z kolei może dotyczyć
nauczyciela wspinaczki i stosowanych przez niego „sposobów” uczenia). Kemmis
i McTaggart (2009: 783) opisują badania interwencyjne jako proces uczenia się,
którego owocami są rzeczywiste i materialne zmiany dotyczące tego, co ludzie
robią, jak wchodzą w interakcję ze światem i z innymi ludźmi, czemu przypisują
znaczenie i nadają wartość, oraz dyskursów, za pomocą których rozumieją świat.

Praktyki interwencyjne stają się tym, co kształtuje, ale i może być kształto-
wane przez wiedzę uczestników wyrażaną między innymi poprzez: 
• rozumienie – np. rozumienie odpowiedzialności oraz myślenie, jak spowo-

dować, żeby działania były zoptymalizowane w tym właśnie kierunku, pod
kątem tych właśnie odbiorców np. osób, które nie mogą kontrolować wzro-
kowo sytuacji swojego wspinającego się/asekurującego partnera;

• umiejętności – np. umiejętność bezpiecznej asekuracji i operacji sprzęto-
wych oraz o tym, jakie procedury należy wprowadzić, aby działania były
zoptymalizowane w tym właśnie kierunku, pod kątem tych właśnie od-
biorców;

• wartości – np. wartość posiadania zaufanego partnera, wartość odpowie-
dzialności, wysiłek włożony w poznanie i realizację tych wartości, procen-
tuje określonymi doznaniami i przeżyciami.

Praktyki interwencyjne są praktykami społecznymi, w ich szeroko rozumia-
nym sensie materialnego, symbolicznego i społecznego, kreowania mediacji na
poziomach:
• komunikowania – np. komunikowania, że ludzie niewidzący są zdolni do po-

dejmowania działań „społecznie zarezerwowanych” dla osób pełnosprawnych
i widzących;

• wytwarzania – np. społecznej aprobaty takich zachowań;
• organizacji społecznej – np. tworzenie warunków do czynnego uczestnictwa

młodzieży niewidomej i słabowidzącej w działaniach podobnych do podejmo-
wanych praktyk.

W odniesieniu do opinii przytaczanych już autorów można skonstruować
kluczowe dla badań interwencyjnych charakterystyki, formułowane od twier-
dzeń ogólnych do dotyczących bezpośrednio opisywanego projektu (Kemmis,
McTaggart 2009: 785):
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– Uczestniczące badanie interwencyjne to proces społeczny. Cecha ta zakłada
i rozmyślnie koncentruje się na relacjach między sferą indywidualną a spo-
łeczną, uznając również, że procesy indywidualizacji i socjalizacji kształtują
ludzi i relacje społeczne we wszystkich warunkach, w których się znajdują.
Kontekst tych badań wynika z sytuacji, w której nauczyciel wspinaczki
samodzielnie oraz wspólnie z uczniami pracują w celu poprawy procesu
nauczania. Próba zrozumienia dotyczy tego, jak kształtowani oraz zmieniani
jako jednostki oraz w relacjach społecznych są uczniowie, a także nauczyciel
(łac. docendodiscimus – nauczając, uczymy się). 

– Uczestniczące badanie interwencyjne jest bezpośrednim uczestniczeniem.
Cecha ta, której wagę podkreśla się w nazwie takich badań, zakłada anga-
żowanie się ludzi w sprawdzanie siebie, swojej wiedzy (odnoszącej się do
sposobów rozumienia, umiejętności i wartości) przy zastosowaniu kategorii
interpretacyjnych (sposobów interpretacji siebie i swoich działań w świecie
społecznym i materialnym). Uczniowie mogą się przekonać, w jakim stopniu
– brak kontroli wzrokowej, faktycznie ogranicza ich możliwości. Nauczyciel
będąc obserwatorem umiejscowionym w tej zainicjowanej przez siebie rze-
czywistości, ma możliwości wpływania na nią w celu poprawy stanu rzeczy.

– Uczestniczące badanie interwencyjne jest praktyczne i oparte na współpra-
cy. Cecha ta zakłada analizę praktyk komunikowania, wytwarzania i społecz-
nej organizacji. Uczestnicy starają się odkrywać, jak można doskonalić ich
działania i interakcje poprzez modyfikacje konstytuujących je aktów, to jest
redukując zakres doświadczania tych interakcji (wraz z długofalowymi kon-
sekwencjami) jako irracjonalnych, nieproduktywnych, nieskutecznych, nie-
sprawiedliwych bądź alienujących. 

– Uczestniczące badanie interwencyjne jest emancypacyjne. Cecha ta zakłada
pomoc ludziom w oswobadzaniu się z niewoli irracjonalnych, nieproduk-
tywnych, niesprawiedliwych i niesatysfakcjonujących struktur społecznych,
ograniczający ich własny rozwój i determinację. Cecha ta wiąże się bez-
pośrednio z emancypacyjnym charakterem działań wspinaczkowych i wy-
korzystaniem elementu subiektywnie, lecz w kategoriach autentyczności
postrzeganego ryzyka (Swędzioł 2014: 67–70).

– Uczestniczące badanie interwencyjne jest krytyczne. Cecha ta zakłada po-
maganie ludziom w oswobadzaniu siebie z niewoli mediów społecznych,
poprzez które wchodzą w interakcje: językowe, trybu pracy oraz społecz-
nych relacji władzy. Proces koncentruje się w tym wypadku na rozmyślnym
kwestionowaniu irracjonalnych, nieproduktywnych i niesatysfakcjonujących
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sposobów interpretowania ich świata. Procesy te umożliwiają wyjście z ról
przypisanych na płaszczyźnie społecznej: rola społeczna – rola społeczna,
w kierunku kontaktów „międzyludzkich”: człowiek – człowiek (Matuszyk
2002: 8). Szczególnie istotna wydaje się być na tym tle krytyka relacji,
w których ludzie niewidzący doświadczają deprecjonującego ich dokonania
poczucia „przynależności do odmienności”, w kierunku nobilitującego po-
przez dokonania, poczucia „przynależności pomimo odmienności”.

– Uczestniczące badanie interwencyjne zmierza do przekształcenia zarówno
teorii, jak i praktyki. Powyższa cecha zakłada, że badanie takie nie ujmuje
wagi ani teorii, ani praktyce. Stara się raczej wyartykułować i rozwinąć za-
równo aspekty teoretyczne, jak i praktyczne. Aspekty te zawsze pozostają
w relacji do siebie, poprzez krytyczne wnioskowanie na ich temat oraz na
temat możliwych konsekwencji (nadmiernej koncentracji na jednym z nich).
Badanie takie nie tworzy form teorii, sytuujących się obok lub poza prak-
tyką. Dąży do zmiany w obszarze teorii i praktyki zaangażowanych, ale
również teorii i praktyki postronnych mogących pomóc w kształtowaniu
warunków pracy i życia, łącząc tym samym „lokalne” z „globalnym”. 

– Uczestniczące badanie interwencyjne jest refleksyjne (rekurencyjne, dialek-
tyczne). „Pozornie praca polega na obserwacji, ale jest również refleksyj-
na. Refleksyjność jej zasadza się na nieustannym przemyśliwaniu wrażeń,
dyskusji nad wspomnieniami, zarejestrowanymi wypowiedziami i zapiska-
mi. Badacz nie musi podążać za pomysłami teoretyków, aktorów czy swo-
ich odbiorców (publiczności)” (Stake 2009: 633). Cecha ta zakłada pomoc
ludziom w zgłębianiu rzeczywistości w celu jej zmiany. Refleksja nie jest
teoretyzowaniem opartym wyłącznie na studiach przeglądowych publikacji
naukowych, lecz wynika z działania, jest procesem uczenia się z innymi
poprzez działanie – zmieniające interakcje w świecie społecznym. Studia
przeglądowe są zaś refleksyjne w takim rozumieniu, że jako zintegrowane
z głównym nurtem empirycznym, nie służą wyłącznie „przeglądnięciu”
istniejących już opracowań, lecz poprzez studia nad wybranymi i refleksję
pogłębioną o to, czego naukowiec już się nauczył (sam przeżył) – mają
służyć zrozumieniu czegoś, co dopiero chciałby pojąć. Tworzy to rodzaj
pewnego wewnętrznego dialogu, odmiennego od teoretycznych części prze-
glądowych. Refleksyjność uwidacznia się również poprzez dygresję posze-
rzającą zasięg badania o nowe, pojawiające się czasami niejako „na poboczu”
problemy lub wnioski. 
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5 Na etapie formułowania wniosków zawsze należy poddawać je ponownej weryfikacji, sta-
wiając się niejako w roli dziecka niestrudzenie pytającego „ale dlaczego?”. Tego rodzaju do-
ciekliwe podejście do pozornie błahego problemu, pozwala niejednokrotnie określić faktyczny
stan rzeczy, ukrytą prawdę o dogmacie.

Obserwacje i wywiady w badaniach jakościowych

Charakter badań ukierunkowany na tworzenie modelu postępowania w nau-
czaniu wspinaczki osób niewidzących warunkował gromadzenie danych głównie
w oparciu o obserwację uczestniczącą. Henryk Grabowski (1996: 14) podkreśla,
że najbardziej powszechną w naukach empirycznych metodą jest obserwacja, zaś
Peter Adler i Patricia A. Adler (1994: 377–392) wskazują, że jest ona podstawą
wszelkich metod badawczych w naukach społecznych i w naukach o zachowaniu,
przewidując również, że w przyszłości badania takie staną się „częścią meto-
dologicznego spektrum”. Obserwacja uczestnicząca wywodzi się z etnografii,
jednakże jej tradycyjne założenia z nastawieniem na obiektywność, trafność
i powtarzalność, dowodzą uniwersalności i wszechstronnych możliwości zasto-
sowań. Obserwacja uczestnicząca polega na nawiązaniu intensywnego kontaktu
między badaczem a przyjmującą go społecznością i wymaga długoterminowego
zanurzenia w codziennym życiu badanej grupy. Kontekst obserwacji (w tym
wypadku reaktywnej) określony jest przez kontrolowane otoczenie oraz przez za-
łożenie, że badane osoby, świadome tego, iż są obserwowane, wchodzą w inter-
akcję z badaczem, tylko w odpowiedzi na elementy należące do projektu badań
(Angrosino 2009: 133). Wyróżniamy ponadto trzy procedury badawcze o rosną-
cym stopniu szczegółowości.

Obserwacja opisowa zakłada nieprzyjmowanie niczego za oczywistość
i skrupulatne opisywanie wszystkich detali5. Obserwacja zorientowana bierze pod
uwagę materiał istotny w kontekście badanego problemu. Może nią być obser-
wacja zorientowana na konkretne sytuacje. Obserwacja wybiórcza koncentruje
się natomiast na specyficznej formie pewnej ogólniejszej kategorii. Na przykład
może nią być obserwacja wybiórczo nastawiona na występujące w sytuacji wspi-
naczkowej przejawy rywalizacji między uczestnikami.

Fakt, że obserwacja jest uczestnicząca, w znaczący sposób poszerza spektrum
obserwacji, powiązanej z charakterystyczną dla badań interwencyjnych spiralą
autorefleksyjnych kręgów. Każdy z następujących po sobie etapów jest wynikiem
uważnej obserwacji popartej wywiadem prowadzonym wśród współuczestników
procesu badawczego. Wywiad taki sytuuje się bliżej rozmowy ukierunkowanej
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6 Obecnie wszystkie wywiady grupowe obejmuje się ogólnym terminem „zogniskowany wy-
wiad grupowy” (Fontana, Frey 2009: 93).

zogniskowanej6 na pozyskanie potrzebnych badaczowi informacji, jest spontanicz-
ny i niesformalizowany, bez uprzednio zaplanowanej struktury, lub częściowo
ustrukturyzowany (w przeciwieństwie do wywiadu w pełni ustrukturyzowane-
go). Wywiad nieustrukturyzowany właśnie dzięki swojej otwartej, jakościowej
naturze może zapewnić spojrzenie szersze aniżeli inne jego rodzaje (Fontana, Frey
2009: 95). Wzajemnie uzupełniające się i zachodzące na siebie obszary wywiadu
nieustrukturyzowanego (pogłębionego, swobodnego) i obserwacji uczestniczącej,
dają niejednokrotnie zaskakująco pełny obraz sytuacji, umożliwiając przy tym za-
stosowanie tak ważnej dla badań jakościowych zasady triangulacji. Przykładem
takiej może być rozmowa na temat komunikacji ze wspinającym się. 

Otóż chcąc uzyskać informację o tym, czy przyjęty model komunikacji, a więc
stosowane zwroty, określenia i skróty są pomocne i adekwatne do oczekiwań
wspinającej się osoby, badacz pyta, o te właśnie cechy stosowanych przez niego
wskazówek (drugie źródło informacji). Ma jednak zarazem możliwość natych-
miastowej, uprzedzającej taką rozmowę weryfikacji poprzez obserwowanie, czy
określona wskazówka była skuteczna, adekwatna i przyniosła pożądany efekt
(co jest pierwszym i podstawowym źródłem informacji). Ostatecznym dowodem
skuteczności i adekwatności, była jednak obserwacja przebiegająca z opóźnie-
niem (trzecie źródło zasady triangulacji). Otóż w pewnym momencie badacz
zaprzestawał udzielania wskazówek i pozostawiał badanych „samym sobie”
wspinających się i asekurujących nawzajem. Potwierdzeniem skuteczności i ade-
kwatności stosowanych przez niego wskazówek, było zwrócenie się do niego
z prośbą o pomoc (jego wskazówki uznane zostały za trafniejsze w stosunku do
udzielanych przez partnera). Dodatkowo, potwierdzał taki stan rzeczy później-
szy wywiad, weryfikujący wyciągane wnioski, a będący w istocie wywiadem zogni-
skowanym na tenże problem („dlaczego wolałeś, żebym to ja podpowiadał?”).

Za przyjęciem takiej a nie innej formuły wywiadu przemawiają, obok in-
tuicji, w pierwszej kolejności prace Jamesa Scheuricha (1995: 239–252; 1997),
otwarcie krytykujące zarówno pozytywistyczne, jak i interpretacyjne podejście
do prowadzenia wywiadu. Podejście takie zakłada jego tworzenie „zgodnie ze
schematem” nacechowane znaczeniem „jak”, w wywiadzie, w którym panuje
iluzja, że „im lepiej będzie się przestrzegać kolejnych kroków, tym lepiej pozna
się rzeczywistość, o której zakłada się, że istnieje sobie, gotowa by ją złapać”.
Scheurich zakłada w opozycji, że wywiad i jego język jest „bezustannie niepew-
ny, niestabilny i zmienia znaczenie od osoby do osoby, od sytuacji do sytuacji,
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i z chwili na chwilę” (Fontana 2009: 98). Co do interpretacji wywiadu, duże
znaczenie mają towarzyszące wypowiedziom sygnały niewerbalne. Interpretacji
podlegają sygnały komunikacji proksemicznej (przestrzeń interpersonalna), chro-
nemicznej (tempo mówienia i długość ciszy), kinezjetycznej (ruchy i postawa
ciała), paralingwistycznej (zróżnicowanie wysokości i barwy głosu, głośności).
Niezmiernie istotnym dla interpretacji wywiadu jest też jego refleksyjność, prze-
jawiająca się niejednokrotnie jako hermeneutyczne koło zrozumienia, czyli sy-
tuacja, w której próbując zrozumieć kogoś, uczymy się czegoś o samych sobie.
Odwołując się do przytaczanego już przykładu dotyczącego wywiadu w sprawie
komunikacji wspinaczkowej, należy zauważyć, że wypływające z niego wnioski,
mogą mieć charakter zdecydowanie bardziej uniwersalny. Praca w trudnych, wy-
magających ostrożności warunkach, pozwala dostrzec to, co w warunkach przy-
jaznych bywa nieuchwytne. 

Znaczna ilość spędzonego wspólnie czasu (co jest nieodłączną cechą badań
interwencyjnych) sprzyja wystąpieniu formy wywiadu narracyjnego, w którym
następuje konceptualne przesunięcie osoby badanej, w kierunku bycia narratorem.
Wywiad taki, jest czymś co konstytuuje materiał empiryczny potrzebny do zro-
zumienia, jak przebiega wydobywanie przez osoby badane znaczeń ze zdarzeń
mających miejsce w ich życiu. Przy czym osobista historia narratora nie zaw-
sze jest tożsama z tym, co jest „warte opowiedzenia” w społecznym kontekście.
Może nawet radykalnie od tego odbiegać (Chase 2009: 34).

Podsumowanie

Istotne problemy oraz liczne wątpliwości, z którymi mierzą się badacze
jakościowi zdecydowanie wykraczają poza zagadnienia, które zostały zaprezen-
towane w tym tekście. Do najistotniejszych i wymagających szerszego opracowa-
nia należą z pewnością kwestie związane z właściwą prezentacją wyników badań
oraz problemy etyki. Jednym z podstawowych „narzędzi” badawczych w nauce
wydaje się być sam badacz i jego próby odzwierciedlenia, zarówno procesu ba-
dawczego, jak i uzyskanych wyników w przedstawianym tekście. W badaniach
jakościowych wyniki te nie mogą zostać zinterpretowane w atrakcyjnych tabe-
lach, wykresach i streszczeniach, lecz zawierają się w całości tekstu (Richardson
2009: 458). Sposób pisania, tzw. pisanie jakościowe, którego wynikiem osta-
tecznym jest refleksyjny tekst, mający jakieś ogólniejsze znaczenie, znajduje
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uzasadnienie we współczesnych postulatach odnoszących się do badań jakościo-
wych, gdzie pojawia się zainteresowanie samym pisaniem jako metodą badawczą
(Richardson 2009: 457–479). „Pisanie nie jest zaledwie transkrybowaniem pew-
nej rzeczywistości. Pisanie – wszelkich tekstów, notatek, prezentacji i możli-
wości – jest również procesem: odkrywania przedmiotu (a czasami także samego
problemu) oraz odkrywania Ja” (Guba, Lincoln 2009: 307). 

Świadome usytuowanie badacza wśród badanych oraz wynikające z tego
konsekwencje etyczne wiążą się ściśle z pedagogiką sprawiedliwości społecz-
nej. Badacz, dążąc do osiągnięcia założonych celów, może sytuować się wśród
badanych jako:
– empatyczny, w takim znaczeniu słowa empatia, że badacz podejmuje jakieś

zobowiązanie wobec celów danej społeczności. 
– zadający pytania i poszukujący odpowiedzi, lecz nie ograniczający się do

zakresu akademickiej wiedzy i specjalistycznej literatury. Pytania formuło-
wane w oparciu o własne doświadczenia z przebywania wśród ludzi, pod
jakimś względem zmarginalizowanych, prowadzą do poszukiwania odpo-
wiedzi w ramach społeczności, zgodnie z jej własnymi, niewykorzystanymi
dotąd, zasobami i możliwościami.

– „adwokat”, który może, co prawda, zachować swój osobisty plan działania,
„być uczniem”, lecz jego głównym celem pozostaje praca ze społecznością
dla osiągnięcia wspólnych celów, co zasadza się na założeniach pedagogiki
sprawiedliwości społecznej service learning (uczenie się w służbie społecznej).

Bezsprzecznie cechą wyróżniającą ten nurt jest nacisk na urozmaicenie
procesu nauczania z równoczesnym ożywieniem życia społeczności (Angrosino
2009: 144). Właśnie ten wymiar pracy badawczej okazał się niezwykle istotny
w odniesieniu do sygnalizowanych na początku badań własnych. Podsumowując,
przedstawione w niniejszym opracowaniu wybrane problemy i istotowe cechy
badań jakościowych, formułowane na ogół z punktu widzenia ich zwolenników,
należy podkreślić, że badania takie winny uwzględniać o wiele więcej niż tylko
kanony metody. Prowadzenie badań na bazie solidnych podstaw metodologicz-
nych pozostaje absolutnie poza dyskusją. Pomimo ugruntowanej już pozycji tego
nurtu wydaje się, że wielu badaczy podchodzi do badań jakościowych nieufnie.
Niezależnie od wszelkich trudności i wątpliwości, badania te pozostają jednak
atrakcyjną alternatywą dla wielu, nie tylko interesujących, ale i ważnych proble-
mów, wobec których nauka, w jej pozytywistycznie rygorystycznej metodzie,
wydaje się być bardzo często bezradna. Słuszną wydaje się zatem konstatacja,
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iż wiedza naukowa jest zbyt złożona, by dało się określić pojedyncze i zawsze
użyteczne kryteria sensowności czy prawdziwości.
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Artykuł przedstawia typologię działań nazywanych edukacją przez przygo-
dę w przyrodzie. Podstawą do jej skonstruowania były dwa tomy z konferencji
„Edukacja przygodą”, opisujące genezę i rozwój edukacji przygodą w Polsce.
Analizę działań przeprowadzę, ukazując przykłady różnorodnych aktywności
społecznych, prowadzonych jako dobrowolnie podjęte działania – polegające na
realizacji serii wyzwań, których źródłem dla człowieka jest przyroda – urucha-
miające w nim poczucie ryzyka i wysiłek (Sonelski 2012). Klasyfikacja specyficz-
nych celów tej działalności tworzy z niej, odpowiednio: narzędzie wychowawcze,
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1 Obszerny opis szkolenia outdoor Czytelnik znajdzie w moim drugim tekście (s. 160),
w tym numerze „Kwartalnika Pedagogicznego”.

edukacyjne bądź rekreacyjne. Prezentowana tutaj typologia wykorzystuje do-
świadczenia z zakresu edukacji pracowniczej, a więc wyraźnie oddziela fazy
przygotowania, prowadzenia i oceny działania edukacyjnego oraz w odmienny
sposób – niż w tradycyjnej edukacji – ujmuje rolę prowadzącego i uczestników
(Balcerak, Woźniak 2014; Woźniak 2012). 

Dwa źródłowe tomy dostarczają bogatego zestawu przykładów aktywności
edukacyjno-wychowawczych realizowanych w terenie, a różnorodność metod
i ideałów, którym służą, oraz grup biorących w nich udział, jest tak duża, że z ko-
nieczności muszę ograniczyć się do analizy najważniejszych zagadnień. W cha-
rakterystyce metodyk wskażę na:
• cel wydarzenia,
• cel i sposób prowadzenia analizy potrzeb związanych z wydarzeniem edu-

kacyjnym,
• sposób organizowania i prowadzenia wydarzenia edukacyjnego, w szcze-

gólności rolę trenera (instruktora), pozyskanie uczestników oraz ich rolę
w trakcie wydarzenia,

• rodzaj głównego typu bodźca edukacyjnego (wywołującego zmianę) oraz
mechanizm, jaki tę zmianę w jednostce ma wywołać,

• rodzaj oceny, jakim wydarzenie podlega oraz jej celów i narzędzi.

Jako obiekt porównania służyć będzie szkolenie outdoor1.
W zasadniczej części artykułu przedstawię kilka nurtów w edukacji przez

przygodę w kontakcie z przyrodą i ukażę niektóre różnice między zarysowanymi
tam modelami działania edukacyjnego. Prezentacji dokonam w kilku odsłonach.
Najpierw przedstawię oddziaływania wychowawcze o dłuższym przebiegu, a na-
stępnie dwa krótsze rodzaje interwencji pedagogicznych. W części końcowej
zawrę tabelaryczne podsumowanie wykazanych wcześniej różnic i podobieństw.
W zakończeniu sformułuję wskazania, służące doskonaleniu efektywności opisy-
wanych podejść, jakie wynikają z przesłanek przyjętych w systematycznym mo-
delu szkoleń, stanowiącym podstawę teoretyczną dla szkoleń outdoor.

Długotrwałe oddziaływania wychowawcze

Opisując genezę wychowania przez przygodę w kontakcie z przyrodą, auto-
rzy (E. Palamer-Kabacińska (2012; 2014), M. Stelmach (2014)), charakteryzują
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woodcrafting Setona, skauting Baden-Powella i polskie harcerstwo w różnych jego
okresach funkcjonowania. We wszystkich tych skautingach, wyraźna jest metody-
ka pracy z młodzieżą, bazująca na systemie zastępów (bądź szczepów u Setona),
a więc względnie stałych grup, które tworzą dla jednostki środowisko wycho-
wawcze. Kultura zastępów wzmacniana jest poprzez różnorodne oznaki ze-
wnętrzne (mundury, symbole, totemy), co sprzyja identyfikacji z nimi i wzmacnia
poczucie tożsamości, a więc pośrednio – siłę oddziaływania ukształtowanych
w nich norm. Rozwój w systemach skautowskich jest kierowany przez osobę
zwykle bardziej dojrzałą wiekiem i doświadczeniem życiowym („dorosły”), która
pełni również rolę modela dla młodych adeptów, i której rady merytoryczne są
uprawnione i istotne. Jak w każdej grupie społecznej na jednostkę oddziałują
też pozostali uczestnicy małej grupy, stanowiącej podstawową grupę odniesie-
nia oraz deklarowane i realizowane ideały ruchu. We wszystkich systemach sto-
sowane są sprawności (grywalizacja, zob. Woźniak 2015) i gry jako narzędzia
przyśpieszające rozwój, ponieważ wzmacniają motywacje do wysiłku. Jednak
specyficzne dla każdego z systemów wzory osobowe wprowadzają między nimi
zróżnicowanie, co uwidacznia się w innych, pozostałych metodach pracy. Choć ce-
lem wszystkich organizacji jest wykształcenie pewnej elity społecznej, to szcze-
gółowym celem skautingu Baden-Powella jest ukształtowanie przyszłego dobrego
żołnierza, harcerstwa puszczańskiego Setona – „odtworzenie” [ideału] sprawne-
go ciała i ducha, dobrego człowieka, a polskiego harcerstwa – człowieka wolnego
od ograniczeń, jakie są stwarzane przez „zewnętrze”. Działania w terenie są
wpisane w praktykę we wszystkich tych organizacjach, ale ich zastosowanie jest
różne. Baden-Powell dążył do wychowania tropiciela zwierząt, silnego fizycznie,
wyposażonego w umiejętności potrzebne do przetrwania w lesie, Seton – do
wychowania fizycznie sprawnego człowieka, który może wypoczywać na świe-
żym powietrzu i jest wolny od pokus konsumpcyjnych, zaś polskie harcerstwo
kształci u swych podopiecznych umiejętność zakładania biwaku i robienia wę-
złów, którą to sprawność traktuje jako część wielu umiejętności praktycznych,
zwiększających swobodę działania. Wyznacza to więc w konsekwencji inną ska-
lę, jaką w tych organizacjach pełni kontakt z przyrodą i inny sposób jego reali-
zacji – największy jest on w ruchu skautowskim, mniejszy i wbrew pozorom,
utylitarny wobec przygotowania do życia w świecie społecznym jest on w ruchu
harcerzy puszczańskich, a niemal przypadkowy w polskim harcerstwie, w któ-
rym, rolą zbiórki (podstawowego narzędzia metodyki), jest zapewnienie zajęć
interesujących dla młodzieży. W tym sensie, choć ćwiczenia symulacyjne wyko-
rzystywane w szkoleniach outdoor mogą być przydatne do kształtowania mło-
dego człowieka w ramach metodyk skautowskich, to są w nich one marginesem
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2 Opisane zasady dają okazje do odkrycia samego siebie; przeżycia porażki i sukcesu; prze-
życie duchowej wspólnoty; ćwiczenia wyobraźni i planowania; uwolnienia od pieniądza, trakto-
wania sportu i gier jako okazji do rozwoju przy kontroli zagrożenia nadmierną rywalizacją oraz
możliwość pracy grupowej i indywidualnej refleksji.

wyzwań, jakie stawiane są przed młodzieżą. Sterujący kształtowaniem młodzie-
ży opiekun, może czasem używać tych ćwiczeń jako narzędzi integracji, bądź dla
sprawdzenia zdobytych wcześniej umiejętności i udzielenia dość dyrektywnej
informacji zwrotnej o brakach w kompetencjach. I choć dla wszystkich ruchów
skautowskich przywództwo jest jedną z kluczowych kompetencji zdobywanych
w procesie wychowawczym, to rozwiązywanie problemów intelektualnych na
świeżym powietrzu czy mierzenie się z lękiem na wysokości jest marginalnym
problemem dla tych metodyk, które osiągają swoje cele z tego obszaru przede
wszystkim innymi narzędziami: grupową rywalizacją sportowo-wojskową (skau-
ting), survivalem (harcerstwo puszczańskie) czy biwakami (harcerstwo).

Druga grupa metodyk wychowawczych obejmuje przykłady z polskiej prak-
tyki elitarnej szkoły międzywojennej (Ostrowski 2014) oraz pedagogikę przeżyć
K. Hahna (Palamer-Kabacińska 2013, 2014; Ryszka 2013). Źródłem metodyk
działania i zasad stworzonych przez Hahna (ale też szkołę w Rydzynie) była
obserwacja wad społecznych. Stwierdził on, że współczesne mu pokolenie nie
interesuje się innymi ludźmi, nie widzi potrzeby pełnienia służby, nie przejawia
inicjatywy i brak mu wzajemnej troskliwości (Ryszka 2013: 165), a więc podobnie
jak ruchy skautowskie, twórcy tych metodyk wychodzili od uogólnionej diagnozy
wad konkretnego społeczeństwa, bazującej na oglądzie potocznym i własnym do-
świadczeniu wychowawców. Wydaje się jednak, że recepty były dość przypadko-
wo powiązane ze stwierdzonymi „brakami”. Opisane w tekście Ryszki (2013: 67)
zasady są w rezultacie rozsądnymi zasadami2 wykorzystania możliwości eduka-
cyjnych, jakie tworzy praca zespołowa nastawiona na rozwiązywanie względnie
otwartych problemów.

Nie identyfikują one jednak specyficznych rodzajów zajęć czy miejsca ich
realizacji, a nawet formy wyzwania, jakie mają stwarzać. Grupa ucząca się wspól-
nie grania w szachy czy monopoly realizuje je niemal w pełni, choć trudno się
nie zgodzić, że rozwiązania ze szkoły w Rydzynie czy Salem, bazujące na wy-
prawach organizowanych przez młodych ludzi, ekspedycjach, wykorzystujących
różne środowiska (przyrodnicze i społeczne) i kształtujące nowe umiejętności
(spływy kajakowe, wędrówki górskie ale też szkoły pod żaglami), czy też szkolenia
w umiejętnościach przydatnych w krytycznych sytuacjach, czy do pomocy innym
(pożarnicze, ratownicze, ale też opiekuńcze), są dla większości młodzieży bardziej
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atrakcyjne. Źródeł tej atrakcyjności można doszukiwać się w okazji do realizo-
wania potrzeby osiągnięć, ale też w możliwości rozwoju zdolności fizycznego
działania, dzięki rosnącej sprawności całego ciała. Obie te koncepcje wychowaw-
cze przeciwstawiają się stanowczo rywalizacji, a traktują sport i naukę szkolną
– jako niezbędny obszar rozwoju młodego człowieka. Wydaje się to wynikać
z pożądanego wzoru osobowego obywatela, jako zdrowej jednostki, wszech-
stronnie służącej społeczeństwu. W tym sensie zdobywanie siły fizycznej i swo-
bodne życie w przyrodzie jest efektem ubocznym działań, które są środkiem
do uzyskania szeregu umiejętności technicznych, kształtującym możliwość po-
mocy innym (wolność od zewnętrznych ograniczeń, jak w polskim harcerstwie)
i drogą do utrzymania ciała w ogólnej sprawności. Nie ma w nich dążenia do
kształtowania wolności do działania w przyrodzie, jak u Baden-Powella, czy
w survivalu, a jedynie są one narzędziami kształtowania pewnych kompetencji
i postaw społecznych. 

Wzorem osobowym w tych organizacjach nie jest mistrz olimpijski czy jed-
nokierunkowo fizycznie rozwinięta jednostka, nawet gdyby była osobą o dobrym
charakterze, ale jest nim jednostka wszechstronna, dla której gotowość do reali-
zowania wielu ról społecznych – w tym pracy na rzecz innych – nie jest przy-
padkowo ukształtowaną cechą osobniczą, ale centralnym wymiarem tożsamości.
Znaczna część pracy wychowawczej jest realizowana w przyrodzie, gdyż służy to
rozwojowi zdrowego ciała u młodego człowieka, pomaga mu budować gotowość
do samodzielnego próbowania i stawia go w obliczu zadań zróżnicowanych i nie-
standardowych dla rutyny życia społecznego. Jednak przyroda jest w tym nurcie
wychowawczym tłem, pretekstem do działań głównie o charakterze społecznym,
a rozwój jednostki odbywa się poprzez działanie w nowych sytuacjach z innymi
ludźmi oraz dzięki jej indywidualnym poszukiwaniom.

Zarówno skautingi, jak i szkoły w Salem czy Rydzynie zakładają, że wy-
chowanie jest procesem realizowanym w instytucji, w której działaniach młody
człowiek uczestniczy przez długi czas (mierzonego raczej w latach aniżeli w mie-
siącach), i która zajmuje centralne miejsce w jego tożsamości. Jest to zasadnicza
różnica między krótkoterminowym, projektowym oddziaływaniem szkoleń, a tymi
„klasztorami”, które nie tylko chcą ukształtować pewien typ człowieka, ale też
sterują całością jego codziennych działań.

Takie stwierdzenie może nie być oczywiste w stosunku do survivalu, ja-
ko działań dążących do ukształtowania wyraźnego typu osoby, ale używających
w tym celu krótkoterminowych (choć zwykle wielokrotnych) interwencji. W oma-
wianych tomach zastosowanie survivalu jako metodyki pracy z młodymi ludź-
mi, opisane jest w tekstach Krzysztofa J. Kwiatkowskiego (2012), Agnieszki Bąk
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3 Warto podkreślić, że w tekście Kwiatkowskiego umiejętności jako cel edukacyjny niemal się
nie pojawiają – co, jak się wydaje, wynika z przekonania, że jednostka posiadająca wiedzę oraz
charakter umożliwiający jej „osiąganie optymalnie wysokiego poziomu wpływu na zdarzenia”
(Kwiatkowski 2012: 98), wyrobi sobie odpowiednie umiejętności. Taki model myślenia zakłada,
że zrozumienie reguł rządzących światem przyrody (i społeczeństwa, które jest jego częścią)
i uzyskanie właściwego stosunku do swojego działania, wystarczy jako podstawa dla nabycia
(bądź – wymyślenia) umiejętności technicznych i procedur działania.

(2014) oraz Roberta Jurszo (2014) i na nich zasadzają się poniższe generalizacje.
Krzysztof J. Kwiatkowski wprowadza definicję survivalu poprzez scharaktery-
zowanie celu uczenia, jakie jest realizowane w trakcie działań survivalowych
(„survival jest określany jako... po prostu przetrwanie” – 2012: 97) oraz jego for-
my, w której akcentuje przede wszystkim środowisko tej interwencji. Dyskusja
wariantów kilku takich definicji, prowadzi go do wskazania definicji trafnie
podsumowującej zróżnicowania, w świetle której: „survival to świadoma i kon-
sekwentna w czasie działalność nastawiona na przygotowanie się do radzenia
sobie w ciężkich, opresyjnych sytuacjach” (tamże: 98), zdobywanie różnorodnej
wiedzy i umiejętności3, co może umożliwić przetrwanie i jednocześnie przeob-
raża jednostkę (tamże).

Ten typ człowieka „przeobrażonego” w działaniu, który – pozornie – wydaje
się ubocznym efektem poszukiwań skutecznych rozwiązań sytuacji, które niosą
z sobą zagrożenie, charakteryzuje się wysokim (i usprawiedliwionym doświadcze-
niami) poczuciem sprawstwa, umiejętnością dostrzegania i wykorzystywania do-
stępnych różnorodnych zasobów oraz zdolnością przeprowadzania twórczych
rozwiązań w napotykanych sytuacjach. Taki człowiek radzić sobie będzie nie tylko
w ekstremalnych sytuacjach w przyrodzie, ale również we wszystkich sytuacjach
trudnych, również i tych z życia codziennego, dzięki nabytym umiejętnościom
uczenia się, rozpoznawania szans i dzięki ugruntowanemu poczuciu sprawstwa.

Wzorzec osobowy nie odnosi się jednak do specyficznego typu sytuacji kry-
tycznych, a więc różni się od modelu kształtowanego przez osoby przygotowu-
jące się do życia po katastrofie nuklearnej, choć część umiejętności i działań je
doskonalących, jest niewątpliwie wspólna, czy od skautów Baden-Powella, u któ-
rych umiejętności przywódcze, skuteczne działanie w lesie i poświęcenie dla
realizacji zadań, jest jednym z ważnych bezpośrednich celów kształcenia.

Można więc powiedzieć, że metodyka survivalu ukształtowała się jako pra-
ca (projekt dłuższy bądź krótszy) na rzecz organizacji życia z ograniczonymi
zasobami w przyrodzie (a co najmniej – bez kontaktu z przyjaznymi ludźmi
i „zasobami cywilizacji”), nieco przypadkowo, z uwagi na historyczny powód
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dla jego rozwoju, jakim miała być krótka przeżywalność w dżungli lotników
amerykańskich w czasie wojny koreańskiej (Juszro 2014: 155). Zidentyfikowano
bowiem pewien obszar słabości współczesnej jednostki i wykorzystano środo-
wisko, w którym on się ujawnia do kształtowania umiejętności oraz charakteru
i poczucia sprawstwa – jako przekonania o zdolności do radzenia sobie w każ-
dej konkretnej aktywności.

Nacisk, jaki część autorów tekstów kładzie na odczytywanie natury i prze-
zwyciężanie lęku przed nią, dzięki wiedzy o jej faktycznym funkcjonowaniu
i jego zasadach oraz nacisk na „odłączanie od cywilizacyjnego kokonu” (Kwiat-
kowski 2012: 102), wynikać się zdaje, z zaistniałej w dziejach siły cywilizacji
miejskiej, która organizuje niemal całość doświadczenia codziennego współ-
czesnego człowieka. Bez wyzwolenia się z tego kokonu, nie jesteśmy w stanie
przetrwać w niektórych (rzadkich) sytuacjach, ani też nauczyć się twórczo wy-
korzystywać niepozorne zasoby dostępne w przyrodzie, a przede wszystkim
– nabyć postawę uważności i gotowości do rozsądnego działania w wielu
sytuacjach, pozornie bez wyjścia. W tym sensie celem survivalu nie jest przeżycie
w lesie, dzięki jedzeniu korzonków, ale ukształtowanie gotowości do uczenia
się, zgłębiania różnorodnej wiedzy i skutecznego twórczego wykorzystywania
niewielkich na pozór zasobów, do rozwiązywania trudnych problemów. Wybie-
rane narzędzia dydaktyczne mają za zadanie wstrząsnąć osobą kształconą oraz
stworzyć wyzwanie rozwojowe dostosowane do posiadanych przez nią umiejęt-
ności i dojrzałości, aby pogłębić gotowość tej osoby do uczenia się oraz kształ-
towania własnego człowieczeństwa poza sytuacją szkoleniową.

Ten wstrząs, jak również adekwatność wyzwań stawianych adeptowi, jest
stale monitorowana przez instruktora, który w survivalu jest nie tyle trenerem,
facylitującym analizę pracy w trakcie działania rozwojowego (analizy dokonywa-
ne są w zasadzie poprzez krótkie informacje zwrotne i samoanalizę adepta), ile
modelem pożądanego charakteru oraz nauczycielem, ułatwiającym zrozumienie
pewnych zależności. Instruktor jest więc ekspertem merytorycznym i korzystanie
z jego wiedzy przyśpiesza uczenie się, a jego osoba pokazuje, że sukces jest do
osiągnięcia. W survivalu uczeń, „dzięki próbie, której zostaje poddany, dostrzega
i wykorzystuje swoje ukryte możliwości”, a odpowiedni poziom trudności tej
próby „daje sporą szansę na pozytywne spojrzenie na siebie i swoją przyszłość”
(Bąk 2014: 149). Wywołanie takiego początkowego wstrząsu, ale i późniejsze
próby, nie może być osiągnięte zdarzeniem krótkotrwałym, stąd wskazanie, że „za
optimum w przypadku krótkiej przygody uważam 3 dni” (Kwiatkowski 2012: 103).
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Ocena sukcesu dokonywana jest samodzielnie przez jednostkę, a uznanie
społeczne w grupie survivalowców, wynikające z kolejnych sukcesów w trudnych
wyzwaniach i wiedzy pomocnej innym, stanowi krok w osiągnięciu własnej au-
tentyczności i potwierdzenia jej przez innych. Wykorzystywanie tej metodyki,
zarówno do pracy z młodymi ludźmi – poszukującymi ekstremalnych wyzwań
w obszarach nieakceptowanych społecznie prób z używkami, jak też do kształ-
towania odmiennej wizji przyrody w edukacji ekologicznej (Juszro 2014), są je-
dynie twórczym zastosowaniem. Bazują ono na odwołaniu do sprawdzonej me-
todyki, która buduje usprawiedliwione poczucie sprawstwa, szczególnie istotne
dla niepewnych siebie młodych ludzi, ale też tworzy szansę na praktyczne wy-
korzystanie wiedzy o przyrodzie.

Projekty bazujące na przeżyciu przygody w przyrodzie

Jak wynika z dotychczasowej analizy, w survivalu można odkryć bardzo spe-
cyficzne rozumienie przygody, które, z perspektywy omawianych tutaj tekstów
– z obu tomów – o charakterze teoretycznym (Sonelski 2013; Swędzioł 2014), jak
również szeregu tekstów prezentujących konkretne przypadki, jest ograniczone
do wąskiego sposobu rozumienia przygód i przyrody, w której są one przeżywa-
ne. Podstawowe dla większości krótkich projektów ujęcie przygody jest bardzo
szerokie, rozumiane jako „każde wydarzenie, które nie mieści się w typowych
standardach ludzkiej egzystencji czy też przyjętej rutynie postępowania, a które-
go fakt zaistnienia, przebieg, wynik i konsekwencje są częściowo lub całkowicie
nieprzewidywalne” (Sonelski 2012: 66). Ponieważ tak szerokie określenie obej-
muje niemal każde nowe dla danej jednostki wydarzenie w jej życiu (od urodze-
nia dziecka, przez klasówkę z matematyki), cytowany autor proponuje zawężenie
przez wprowadzenie 20 punktowej charakterystyki, z której cztery z podanych
elementów, uważa za konieczne wyróżniki dla przygody rekreacyjnej (czyli prze-
żywanej w czasie wolnym i dobrowolnie jako wydarzenia mającego służyć re-
kreacji rozumianej jako odpoczynek od codziennej rutyny). Są to: atrakcyjność
i inspirujący charakter wyzwania (6); niepewność wyniku (7); działanie wiążące
się z ryzykiem (8); w interakcji ze środowiskiem przyrodniczym (9) (Sonelski
2013: 67). Podkreśla, że „przygoda toczy się przede wszystkim w wyobraźni”
(tamże: 68), więc subiektywność rozumienia ryzyka i niepewności, wyzwania
i atrakcyjności, a nawet interakcji z przyrodą, pokazuje jak ogromna jest ska-
la wydarzeń, mających ten charakter dla jednostki. W tym kontekście ujrzenie
kolorowego liścia może być bodźcem do rozważań nad jesienią życia i próbą
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zrozumienia jego sensu, może być także nazwane przygodą, choć faktycznie cho-
dzi autorowi o działanie wymagające pewnego wysiłku fizycznego. Realizacja
wyzwania może wymagać znoszenia trudów i niewygody oraz wyrwania się z co-
dziennej sfery komfortu. Akcentowanie konieczności nabywania pewnych specja-
listycznych umiejętności (np. żeglarstwo, alpinizm) sugerują ważność komponentu
fizyczności i choć to interpretacja zdarzenia, w którym uczestniczy jednostka,
ma kluczową rolę w odróżnianiu przygody od zwykłego, rutynowego działania,
to samo działanie ma charakter pewnego fizycznego wyzwania, na skutek swojej
nowości, niepełnej przewidywalności i otwartości oraz (subiektywnie przeżywa-
nego) ryzyka.

Trudno niezgodzić się z Sonelskim, który warunkiem koniecznym, związa-
nym z przygodą czyni – nienaruszalność rzeczywistości przyrodniczej. Postulat
ten ma źródło w jego przekonaniach „natury etycznej i ekologicznej” (tamże: 67),
choć dalsze jego rozważania, sugerować mogą także inne powody dla takiego
stanowiska. Formułowane są bowiem zalecenia co do wyboru miejsc, w których
przygoda szczególnie silnie ma oddziaływać na jej uczestników, które mają wy-
raźnie romantyczny a nie ekologiczny charakter. Wprowadza trzy kategorie,
z których każda, wydaje się być czynnikiem dodatkowo podnoszącym szansę na
silne odczucie przygody. Jednak zarówno głusza (plener nieskażony działalnością
człowieka), jak i miejsce o szczególnym „duchowym” klimacie, czy – „magia”
miejsca i momentu (pojawienie się „niepowtarzalnych” wrażeń, głównie wzro-
kowych np. mgieł), mają wyraźną proweniencję romantyczną i sugerują bierne
przyjmowanie, przez podmiot poznający, widowiska, jakie toczy się przed nim
w przyrodzie. Romantyczna ekstaza ma być czynnikiem zmieniającym jednost-
kę, choć jest to raczej krótkotrwałe rozładowanie napięcia poprzez swoiste
katharsis (działanie rekreacyjne) niż trwałe ukształtowanie „artystycznej osobo-
wości”. Samo przeżycie przygody w przyrodzie, nawet w miejscu magicznym,
może być jedynie wzmocnieniem oddziaływania edukacyjnego, jakie toczy się
w tych warunkach. Zarówno czynnik przygody, jak i „magiczność” miejsca, w któ-
rej ona się toczy, może wzmacniać lub utrudniać osiąganie zamierzonych celów
dla konkretnie ukształtowanego działania edukacyjnego. Odrębne są cele dydak-
tyczne projektu uczącego, który realizowany jest w ramach szerszej struktury, za-
kładającej przeżycie przygody w przyrodzie. Odrębny jest również mechanizm
zapamiętywania i emocjonalnych przeżyć, wzmacniających to zapamiętywanie.
Przeżycie przygody w przyrodzie jest jedynie wzmocnieniem tamtego oddzia-
ływania, poprzez dostarczenie jednostce dodatkowego „znacznika” dla jej pa-
mięci, a więc wspomnienia o chwili romantycznego zachwytu, czy – zdaniem
Sonelskiego – zatopienia się w działaniu.
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Taka interpretacja akcentująca emocjonalny efekt, jaki chce się osiągnąć
poprzez tworzenie okazji do przeżycia przygody w przyrodzie, który może być
oddzielony analitycznie od celu dydaktycznego (który ma być poprzez te emocje
jedynie wzmacniany), a którego osiągnięcie – co do zasady – podlega odrębnej
ocenie, wydaje się być charakterystyczna dla poszczególnych opisów przypadku.
Na przykład w tekście Iwony Kołodziejskiej-Degórskiej i Krystyny Jędrzejew-
skiej-Szmek (2012) wzbudzenie emocji poprzez wielozmysłowe oddziaływanie
w trakcie odbioru i identyfikacji różnych kategorii bodźców, miało mieć walor
prowadzący do trwałego zainteresowania przyrodą, dzięki poczuciu przyjem-
ności odkrywania jej zjawisk. Warsztaty, w trakcie których dzieci przedszkolne
opracowywały zdobyte doznanie i spostrzeżenia, co do znajdujących się w przy-
rodzie rozwiązań za pomocą innych środków wyrazu, nie tylko ułatwiały im zro-
zumienie mechanizmów, kryjących się za tymi rozwiązaniami, ale też pozwalały
im na opanowanie pojęciowe przeżytego doświadczenia. Każdy z nich miał swo-
je cele dydaktyczne, łączące się w dość wyraźną strukturę celów dydaktycznych
z poziomu umiejętności robienia, nazywania i rozpoznawania, ale też i celów
afektywnych (poczucia sprawczości w zakresie rozpoznawania i wyizolowywania
np. głosu ptaka), które łącznie składały się na cel nadrzędny – choć ciągle dy-
daktyczny – wytworzenie emocjonalnego stosunku do przyrody (cel afektywny
wyższego poziomu). W tym sensie zakładane przez autorki programu nauczanie,
przez wielozmysłowe doświadczenie (tamże: 136), dobrze wpisuje się w język
„przygody w przyrodzie” oddziałującej bezpośrednio na dzieci. Małą rolę – praw-
dopodobnie przede wszystkim z uwagi na kompetencje językowe i pojęcio-
we poznawania u dzieci – pełnią w tym programie omówienia doświadczeń
edukacyjnych. Warto też wskazać, że ważnym narzędziem budowania poczucia
sprawstwa na takich warsztatach, staje się wytwarzanie pewnych przedmiotów
o charakterze fizycznym, które mogą zostać zademonstrowane innym ważnym
osobom (rodzicom) jako narzędzie wspomagające opowieść uczestników o tym,
jaki charakter miała przeżyta „przygoda w przyrodzie”.

Kolejnym dobrym przykładem, ilustrującym tezę o odrębności celów eduka-
cyjnych od romantycznego efektu, jaki niesie przygoda w przyrodzie, są teksty
Agnieszki Leśny, próbującej opisać oddziaływania edukacyjne dwóch potencjal-
nych narzędzi dydaktycznych – szkół pod żaglami (2012) i parków linowych
(2014a). W tym pierwszym przypadku, bodźcem edukacyjnym jest praca w ze-
spole załogi jachtu (która połączona jest z zajęciami szkolnymi, a więc bazuje na
łączeniu odpowiedzialności młodego człowieka za dwie sfery życia) i oceniana
jest poprzez uwyraźnienie rezultatów w zakresie trzech podstawowych sfer efek-
tu Kirkpatricka – reakcji, efektów edukacyjnych (szkolnych oraz afektywnych) oraz
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zmian w życiu po wydarzeniu edukacyjnych (choć Leśny mierzy je jedynie za po-
mocą narzędzi subiektywnych ocen, a więc, opinii uczestnika i osób dorosłych
– widzących go na co dzień). Drugi tekst wskazuje na „potencjał edukacyjny
przejść linowych” (2014b: 305), choć akcentuje się w nim, nie tylko brak edu-
kacyjnego zamysłu i zorganizowanego wydarzenia edukacyjnego, jakie jest
możliwe dzięki wykorzystaniu zasobu, którym są parki linowe, ile brak peł-
nego zrozumienia mechanizmu, jaki wywołuje zmiany edukacyjne w ludziach
– dzięki uczestnictwu w doświadczeniu wywołanym za pomocą parków linowych
(tamże: 305). Taka interpretacja tekstu Leśny jest nieco krzywdząca, gdyż w in-
nych momentach akcentuje ona różnice między wydarzeniem rekreacyjnym,
jakim jest zabawa z parkiem linowym, a wydarzeniem edukacyjnym, w tym par-
ku, jakim jest działanie po wyraźnym sformułowaniu „celu, dla którego ta gra
[z użyciem parku] ma być podejmowana” (tamże: 312). Wydaje się jednak sen-
sowne uwidocznienie różnicy między dwoma odrębnymi ujęciami wychowania
poprzez działanie. Z jednej strony, poprzez wydarzenie mające charakter przy-
gody w przyrodzie, a więc oddziaływania poprzez opisany (Sonelski 2012)
„mechanizm” romantycznego zachwytu (czy to nad zachodzącym słońcem, czy
własną sprawnością na bujanym moście), którego zamierzeniem jest wypoczy-
nek (rekreacja), odejście od codziennej rutyny oraz postawienie jednostki wo-
bec „przygody” i przez to wywołanie pewnego stanu emocjonalnego. A z drugiej
strony, zaplanowane działanie edukacyjne, realizowane – przez dające się opisać
w języku Kirkpatrickowskiego oddziaływania szkoleniowego – celowo-racjonalne
kształcenie, które ma cele na każdym z założonych poziomów. W tym drugim
przypadku, to nie magiczne miejsca czy liny w parku są narzędziem edukacyj-
nym, ale przyjęcie na siebie pewnych zadań i ich realizowanie. Osoby kształcone
przyjmują wyzwanie, i jest to doświadczenie uczące, to znaczy, że daje przesłanki
do tego, jak w przyszłości się zachowywać.

Treści dydaktyczne edukacji przez doświadczenie (w przyrodzie) mogą być
różne i jest naturalne, aby edukacja ekologiczna wykorzystywała zadania reali-
zowane w przyrodzie w większym zakresie niż edukacja korporacyjna. Wiele
z tych zastosowań – opisanych w źródłowych dwóch tomach – jest udanych i nie-
wątpliwie skutecznych edukacyjnie. Bazują one na trafnym doborze narzędzi
dydaktycznych do specyfiki potrzeb grupy podlegającej kształceniu, to jest: do
jej głównych deficytów (np. socjoterapeutyczne budowanie zaufania do innych
w grupie dzięki wyprawie w góry (Potempska 2014), czy niezaspokojonej po-
trzeby, gwarantującej wejście w przypisane przez wydarzenie edukacyjne role
(np. arteterapia – Chamier-Gliszczyńska, Krzywaźnia 2014) czy rodzaju wrażliwo-
ści (np. edukacja poprzez sporty ekstremalne – Swędzioł 2014), bądź potrzeb
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życiowych, takich jak konieczność łączenia edukacji i życia aktywnego np. edu-
kacja pod żaglami (Leśny 2012). Ambitne zamierzenia, o wyższym poziomie
celów, a więc te nakierowane na całościową zmianę profilu osobowego, mają
zwykle zakładany dłuższy czas oddziaływania edukacyjnego, niż te, które dążą
do osiągnięcia celów o mniejszej roli w rozwoju tożsamości jednostki. Jednak
jako działania kształcące są zawsze organizowane z zaplanowanym, mniej lub
ściślej określonym, zamiarem edukacyjnym. I wtedy – ocena stopnia jego reali-
zacji może być użyteczna w przyszłości.

Nasuwa się pytanie, czy można odnosić, do takich długotrwałych wydarzeń,
termin „edukacja przez przygodę”, czy też uznać, że potoczne odnoszenie się do
nich w ten sposób ma charakter metaforyczny, a że przygodą jest tylko wyda-
rzenie o względnie krótkim trwaniu. Pytanie to wydaje się mieć też znaczenie
praktyczne. Jak bowiem pisze Leśny, omawiając specyfikę nurtów anglosaskich
w edukacji przez przygodę w przyrodzie, „[w]łaśnie ten ostatni element aktyw-
ności – podsumowanie z facylitacją, uważam za esencję i cechę charakterystycz-
ną działań dla outdoor/adventure education” (2014a: 46). Bazowanie na uczeniu
przez działanie tu-i-teraz i jego analizę wymaga możliwości refleksji nad przygodą,
która trwa na tyle krótko, że możliwe dla uczestników jest dostrzeganie swoich
działań w kluczowych dla dynamiki sytuacji momentach. Bez takiej możliwości
popatrzenia wstecz i koncentracji uwagi na konkretnych zachowaniach w trakcie
wydarzenia, omówienie ma inny charakter. Wydaje się więc ono być inne niż
dyskusja po kilkumiesięcznym rejsie na żaglowcu czy kilkuletniej pracy harcer-
skiej, a więc bardziej skoncentrowane na zachowaniach w kilkugodzinnym dzia-
łaniu grupowym.

Porównanie różnych typów oddziaływań edukacyjnych,
wychowawczych i rekreacyjnych odwołujących się

do przygody w przyrodzie

Porównanie podstawowych sposobów kształcenia przez działanie, które może
być uznane za przeżycie przygody w przyrodzie ilustruje tabela 1. Punktem od-
niesienia w analizie, zgodnie z zapowiedzią we wstępie, jest tu przykład szkoleń
outdoor.  tabela
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Podsumowanie

W artykule pokazano podobieństwa i różnice między wielorakimi formami
edukacji przez przygodę w przyrodzie. Podstawą dla tych porównań miało być
odniesienie do szkoleń outdoor, a więc swoistej formy edukacji pracowniczej rea-
lizowanej w przyrodzie, a zapleczem merytorycznym – wiedza zgromadzona
w dwóch tomach materiałów z konferencji o edukacji przez przyrodę. Celem
porównania było wskazanie, czy i w jaki sposób realizowane są pewne rozwiąza-
nia służące zwiększaniu skuteczności szkoleń outdoor bądź dlaczego w pew-
nych działaniach z zakresu edukacji przez przygodę w przyrodzie nie występują
analogiczne rozwiązania. Zasadniczym założeniem porównań było przyjęcie
systematycznego modelu szkoleń, w których centralnym elementem dydaktyki
szkolenia są zadania symulacyjne realizowane w terenie, a – w szczególności
– wynikające z tego modelu zasady działań, które umożliwiają skuteczniejszą
interwencję edukacyjną.

Przeprowadzone analizy pokazały, że największe różnice występują między
działaniami edukacyjnymi nastawionymi na proces kształtowania określonego,
z góry założonego modelu człowieka, a działaniami o charakterze krótkich pro-
jektów. Te pierwsze mają bowiem dobrze opracowaną metodykę i zestaw narzę-
dzi, pomimo iż stosują je w dużo mniej ścisły sposób, z uwagi na długotrwałość
oddziaływania, podczas gdy te drugie, bazują na ogół na ściślejszych zaleceniach,
co do całości interwencji.

Ten drugi typ interwencji edukacyjnych, o charakterze „krótkiego projektu”,
najbardziej może skorzystać z doświadczeń i standardów wypracowanych w ra-
mach edukacji pracowniczej. Wyraźniej występuje w nich bowiem faza przygoto-
wania interwencji edukacyjnej, która może zyskać na ściślejszym dostosowaniu
jej do potrzeb grupy szkolonej i zamierzonych celów edukacyjnych. Tam też naj-
większe zmiany może przynieść prowadzenie ewaluacji nie tylko do celów kształ-
tujących, ale też sumujących oraz działań łączących oba te podejścia. Warunkiem
ich skuteczności jest wyraźne określanie celów edukacyjnych oraz zakładanych
relacji między nimi, na kształt łańcucha oddziaływania charakterystycznego dla
edukacji pracowniczej.

Wydaje się, że rekreacja w przyrodzie czy poprzez przeżycie przygody
w przyrodzie, stanowi odrębny obszar aktywności wychowawczej. Specyfiką edu-
kacji jako działalności celowo-racjonalnej jest bowiem nie tyle wywoływanie zmian
w jednostkach poprzez bezpośrednie oddziaływanie na ich zmienne afektywne,
ale uznanie, że zmiany zapośredniczone są przez wiedzę i umiejętności. To nie
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magiczny zachwyt nad postrzeganym obiektem przyrodniczym jest podstawo-
wym narzędziem dydaktycznego kreowania zmian w atrybutach jednostki, ale jej
analiza własnego działania w sytuacji, w której jest ona postawiona i w którą
zgodziła się – mniej lub bardziej dobrowolnie – wejść, aby realizować pewną rolę.
W tym sensie wspólne dla innych nurtów edukacji przez przygodę w przyrodzie
jest uczestnictwo w pewnej kulturze, rozumianej jako rozwiązywanie pewnych
problemów w akceptowany społecznie sposób, a więc skauting, radzenie sobie
w sytuacjach survivalowych, czy życie w szkole pod żaglami, rydzyńskiej bądź
warsztatach w ogrodzie botanicznym, wykształca oczekiwane zmiany edukacyjne,
a romantyczne przeżycie może je tylko wzmocnić czy usprawnić wejście w taką
kulturę i integrację z grupą. Zasadnicza różnica między edukacyjnym zastosowa-
niem przygody w przyrodzie a jej „użyciem” rekreacyjnym, polega więc nie tylko
na roli i sposobie refleksji nad przeżytym doświadczeniem w działaniu, ale też na
charakterze samego działania.

To czy omówienie w formie dyskusji facylitowanej przez trenera sprzyja po-
rządkowaniu doświadczeń uzyskanych w czasie przygody w przyrodzie, zależy
częściowo od dojrzałości społecznej i poznawczej jego uczestników, a dla normal-
nie funkcjonujących osób dorosłych zwykle tak jest. Dostrzegalna rzadkość wy-
stępowania pogłębionego oceniania skutków prowadzonych działań w edukacji
przez „przygodę w przyrodzie” (działanie jednostki w sytuacji dla niej „nietypo-
wej”) wydaje się wskazywać na obszar potencjalnego zwiększenia skuteczności
tych działań. Ocena skuteczności w zakresie osiągania celów edukacyjnych ma
sens zawsze wtedy, gdy wydarzenie takie ma być powtarzalne (ewaluacja kształ-
tująca w celu lepszego zaplanowania kolejnego wydarzenia) bądź stanowi etap
dla innych oddziaływań, nakierowanych na podobne cele (ewaluacja sumująca).
Jej warunkiem jest jednak zawsze jasność, wśród osób prowadzących takie dzia-
łanie edukacyjne, co do jego celów i zasad, a co wydaje się być w tym zakresie,
jedną ze słabości występującą obecnie w polskiej praktyce.

Bibliografia

Balcerak A. Woźniak J. 2014. Szkoleniowe metody symulacyjne, Gdańskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne, Gdańsk.

Bąk A. 2014. Baśń i survival – w poszukiwaniu dojrzałości, [w:] Przygoda w edukacji i edukacja w przy-
godzie – outdoor i adventure education w Polsce, red. A. Bąk, A. Leśny, E. Palamer-Kabacińska,
Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa.

Bąk A., Leśny A., Palamer-Kabacińska E. red. 2014. Przygoda w edukacji i edukacja w przygodzie
– outdoor i adventure education w Polsce, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa.



132 JACEK WOŹNIAK

Chamier-Gliszczyńska A., Krzywaźnia M. 2014. Socjoterapia, arteterapia, twórcza resocjalizacja
i TZA ART. – czy to w ogóle do siebie pasuje? O łączeniu, doświadczaniu i przekraczaniu granic,
[w:] Przygoda w edukacji i edukacja w przygodzie – outdoor i adventure education w Polsce, red.
A. Bąk, A. Leśny, E. Palamer-Kabacińska, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa.

Juszra R. 2014. „Zielony” survival. Sztuka przetrwania w edukacji ekologicznej, [w:] Przygoda w edu-
kacji i edukacja w przygodzie – outdoor i adventure education w Polsce, red. A. Bąk, A. Leśny,
E. Palamer-Kabacińska, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa.

Kołodziejska-Degórska I., Jędrzejwska-Szmek K. 2012. Dotknąć, spróbować, zobaczyć. Edukacja
przyrodnicza w Ogrodzie Botanicznym Uniwersytetu Warszawskiego, [w:] Edukacja przygodą.
Outdoor i Adventure Education w Polsce: teoria, przykłady, konteksty, red. E. Palamer-Kabacińska,
A. Leśny, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa.

Kwiatkowski K.J. 2012. Przygoda survivalu, [w:] Edukacja przygodą. Outdoor i adventure education

w Polsce: teoria, przykłady, konteksty, red. E. Palamer-Kabacińska, A. Leśny, Fundacja Pracow-
nia Nauki i Przygody, Warszawa.

Leśny A. 2012. Doświadczenia nauki i przygody na żaglowcach szkoleniowych, [w:] Edukacja przygodą.

Outdoor i adventure education w Polsce: teoria, przykłady, konteksty, red. E. Palamer-Kabacińska,
A. Leśny, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa.

Leśny A. 2014a. Pedagogika przygody – konteksty teoretyczne, [w:] Przygoda w edukacji i edukacja

w przygodzie – outdoor i adventure education w Polsce, red. A. Bąk, A. Leśny, E. Palamer-
-Kabacińska, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa.

Leśny A. 2014b. Działania w parkach linowych – rozrywka czy edukacja, [w:] Przygoda w edukacji

i edukacja w przygodzie – outdoor i adventure education w Polsce, red. A. Bąk, A. Leśny,
E. Palamer-Kabacińska, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa.

Ostrowski M. 2014. Wychowanie fizyczne i turystyka w Szkole Rydzyńskiej, [w:] Przygoda w edukacji
i edukacja w przygodzie – outdoor i advemture education w Polsce, red. A. Bąk, A. Leśny,
E. Palamer-Kabacińska, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa.

Palamer-Kabacińska E. 2014. Edukacja przygodą a harcerstwo – (nie)znane i (czy)zapomniane, [w:]
Przygoda w edukacji i edukacja w przygodzie – outdoor i adventure education w Polsce, red.
A. Bąk, A. Leśny, E. Palamer-Kabacińska, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa.

Palamer-Kabacińska E., Leśny A. red. 2012. Edukacja przygodą. Outdoor i adventure education

w Polsce: teoria, przykłady, konteksty, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa.
Potempska E. 2014. Metody pracy z trudną młodzieżą – socjoterapia a pedagogika przygody, [w:]

Przygoda w edukacji i edukacja w przygodzie – outdoor i adventure education w Polsce, red.
A. Bąk, A. Leśny, E. Palamer-Kabacińska, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa.

Ryszka R. 2012. Erlebnispaedagogik – pedagogika przeżycia: doświadczenie niemieckie, [w:] Edukacja

przygodą. Outdoor i adventure education w Polsce: teoria, przykłady, konteksty, red. E. Palamer-
-Kabacińska, A. Leśny, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa.

Sonelski W. 2012. O pewnej metodzie realizacji programów edukacji przygodowej, [w:] Edukacja przy-

godą. Outdoor i adventure education w Polsce: teoria, przykłady, konteksty, red. E. Palamer-
-Kabacińska, A. Leśny, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa.



TYPOLOGIA DZIAŁAŃ EDUKACYJNYCH PRZEZ PRZYGODĘ 133

Stelmach M. 2014. Dlaczego harcerze siedzą w lesie? Przyroda a przygoda w harcerskim wychowaniu,
[w:] Przygoda w edukacji i edukacja w przygodzie – outdoor i adventure education w Polsce, red.
A. Bąk, A. Leśny, E. Palamer-Kabacińska, Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, Warszawa.

Swędzioł W. 2014. Ryzyko w zachowaniu młodzieży. Materiały do dyskusji nad ryzykiem w przygodzie
i edukacji, [w:] Przygoda w edukacji i edukacja w przygodzie – outdoor i adventure education
w Polsce, red. A. Bąk, A. Leśny, E. Palamer-Kabacińska, Fundacja Pracownia Nauki i Przygo-
dy, Warszawa.

Woźniak J. 2012. Ocenianie efektów szkolenia czyli metody i problemy ewaluacji, Gdańskie Wydaw-
nictwo Psychologiczne, Gdańsk.

Woźniak J. 2015. Grywalizacja w zarządzaniu ludźmi, „Zarządzanie Zasobami Ludzkimi” 2 (103)/15,
s. 11–33.



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2016 NUMER 2(240)

 

Agnieszka Leśny
Uniwersytet Warszawski
 

Sail training a wychowanie morskie

Summary

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 16th–17th October 2014 in Jedlnia
Letnisko, Poland. I describe the origins of sail training movement and three most characteristic
Polish projects: Class Afloat of Krzysztof Baranowski; Blue School and Class Afloat of Education
Under Sails Association in the context of sail training and civil maritime education as a theoretical
voice in Polish discussion.

Key words: maritime education, sail training, Class Afloat, Blue School, Kurt Hahn.

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Niniejszy tekst stanowi rozwinięcie referatu wygłoszonego w trakcie kon-
ferencji „Edukacja przygodą”, która odbywała się w dniach 16–17 października
2014 r. w Jedlni Letnisku. W trakcie panelu poświęconemu światowemu ruchowi
sail training i polskiej koncepcji wychowania morskiego uwidocznił się, obecny od
kilku lat pośród polskich żeglarzy, spór, którego istotą jest pytanie: czy polska
koncepcja wychowania morskiego jest tożsama z sail training? Choć wydaje się, że
jest to pytanie czysto teoretyczne – niesie za sobą wiele implikacji praktycznych
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1 Przez wielu autorów nazywane nawet „doświadczeniem zmieniającym życie” (z ang. life
changing experience) (Greenaway-Bowen) (Głowacki 1989).

dla armatorów polskich żaglowców szkoleniowych oraz dla środowiska zaintere-
sowanego wychowaniem morskim.

Już na wstępie warto wskazać na trzy istotne aspekty, które są wspólne
zarówno dla sail training, jak i dla wychowania morskiego. (1) Obie koncepcje
dotyczą przede wszystkim żeglarstwa cywilnego, w odróżnieniu od kształcenia
kadetów i marynarzy floty handlowej; (2) Historię początków sail training, jak
i wychowania morskiego zainspirowały sylwetki charyzmatycznych kapitanów-
-wizjonerów, których biografie wywarły znaczny wpływ na współczesny język
i przedmiot obu nurtów; (3) Trzecią, wspólną cechą jest przekonanie, że uczest-
nictwo w przygodzie, jaką jest rejs szkoleniowy, ma pozytywny wpływ na roz-
wój człowieka1.

W artykule przedstawiono najważniejsze przesłanki i źródła powstania obu
koncepcji oraz próbę odpowiedzi na pytanie stawiane przez polskich żeglarzy
i badaczy wychowania morskiego. Praca stanowi element kilkuletnich, inter-
dyscyplinarnych badań autorki, dotyczących polskich projektów inspirowanych
adventure education, w tym sail training oraz koncepcji wychowania morskiego.
Praca badawcza obejmuje analizę i interpretację źródeł oraz wywiady z postacia-
mi związanymi z polskimi projektami typu „Szkoła pod Żaglami”.

Początki żeglarstwa młodzieży w Polsce

Historyk badający dzieje żeglarstwa polskiego, Włodzimierz Głowacki, uzna-
je, że początki żeglarstwa w Polsce datuje się na przełom XVI i XVII wieku (po-
dobnie jak w Holandii) (Głowacki 1989: 12). Niestety uwarunkowania historyczno-
-społeczne w Polsce, w połowie XVII wieku, to jest upadek gospodarki polskiej,
uniemożliwił dalszy rozwój żeglarstwa. W tym czasie, w Anglii (i jej koloniach),
Holandii, Rosji, Szwecji, Danii i Prusach powstawały najdawniejsze, arystokra-
tyczne formy jachtingu (Głowacki 1989: 12). Ze względu na rozbiory i bardzo
skomplikowaną sytuację polityczną, właściwie do XIX wieku, Polacy nie prowa-
dzili zorganizowanej działalności żeglarskiej – choć polscy marynarze i żeglarze
pływali pod obcymi banderami. Polski ruch żeglarski zaczął się dynamicznie roz-
wijać w okresie międzywojennym. Głowacki zwraca uwagę, że motywacją do
rozwoju był ówcześnie „moment patriotyczny”: „Było nim odrobienie historycz-
nych zaniedbań narodu w uprawie morza. Potrzebą tą uzasadniano konieczność
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2 Pierwsza kobieta w Polsce, która zdobyła w 1933 stopień i funkcje kapitana, Jadwiga Wolffe-
-Neugebaur również należała do harcerskiego ruchu wodnego Głowacki (1989: 228).

żeglowania, pojmowaną nie jako przyjemność czy rozrywka, lecz jako dziejowy
obowiązek” (Głowacki 1989: 13).

Warto zwrócić uwagę, że dopiero pod koniec okresu międzywojennego,
polscy żeglarze nawiązali kontakty z rozwiniętym jachtingiem innych krajów
(Głowacki 1989: 13). Na okres ten przypada również wyjście poza myślenie o mo-
rzu w kategoriach gospodarczych.

Harcerski ruch wodny

Historycznie, początek koncepcji wychowania morskiego wiąże się w Polsce
nierozłącznie z adaptacją skautingu i rozwojem polskiego ruchu harcerskiego
(Głowacki 1989: 212) która przypadała na lata 1910–1911. Kolebką skautingu była
Wielka Brytania, będąca historycznie morską potęgą, dlatego elementy żeglarstwa
znalazły się w obszarze zainteresowań skautów. Adaptację brytyjskiej koncepcji
rozpoczął Andrzej Małkowski. Próbował on zaadoptować do polskich warunków
brytyjski skauting wodny, nazywając go „flisactwem” – co nie udało się, z powodu
zbliżającego się zagrożenia wojennego i konieczności skoncentrowania działań
skautów na zadaniach związanych z obronnością oraz z walką. Wybuch I wojny
światowej sprawił, że polskie żeglarstwo harcerskie, w pierwszych latach swoje-
go istnienia, mogło rozwijać się [tylko] w ośrodkach polonijnych poza granicami
kraju, głównie na Dalekim Wschodzie (m.in. we Władywostoku) (Głowacki 1989:
212). Część utworzonych tam drużyn harcerskich została, głównie z inicjatywy
dr hm. Józefa Jakóbkiewicza i hm. Antoniego Gregorkiewicza, przekształcona
w drużyny żeglarskie. Wszystkie zostały zrzeszone później w Hufcu Dalekiego
Wschodu (Vortal harcerzy wodniaków) – pierwszym, polskim hufcu żeglarskim
(Głowacki 1989: 212). Po odzyskaniu przez Polskę niepodległości, w wyniku
repatriacji Polaków, młodzież zrzeszona wcześniej w polonijnych drużynach
(głównie sierot) trafiła do Zakładu Wychowawczegi dla Dzieci Syberyjskich
w Wejherowie. W zakładzie utworzono hufiec harcerski, który w 1924–1928 in-
spirował edukację morską w ramach ruchu harcerskiego oraz powołano ośrodek
wodny na Helu, z którym związany był harcmistrz Jakóbkiewicz. Warto odnoto-
wać, że w tym okresie dynamicznie rozwijało się też wodne harcerstwo żeńskie2,
między innymi dzięki zaangażowaniu druhny Jadwigi Skąpska-Truscoe (Głowacki
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3 O Bublewskim prezydent Bronisław Komorowski powiedział: „Jeżeli Andrzej Małkowski
stworzył podstawy polskiego skautingu, Aleksander Kamiński metodykę zuchową, to Witold Bub-
lewski był twórcą wychowania morskiego w harcerstwie”. Bublewski w praktyce realizował wielkie
wizje Zaruskiego. To jemu zawdzięczamy powstanie Centrum Wychowania Morskiego ZHP, szku-
ner „Zawisza Czarny” i metodykę harcerskich wodniaków.

1989: 212). Drużyny wodne zaczęły stopniowo pojawiać się w całym kraju, nie-
zależnie od siebie. W 1927 roku ZHP przyjęło uchwałę wzywającą młodzież „aby
przez upowszechnianie sportów wodnych wytworzyła powszechny pęd ku morzu
i zrozumienie znaczenia żeglarstwa ze względu na jego wartości wychowawcze,
ekonomiczne i polityczne” (Związek Harcerstwa Polskiego 23–24 kwietnia 1927 r.)
a polska delegacja „wodniaków” wzięła udział w światowym zlocie (tzw. Jamboree)
skautów wodnych w Danii. Dzięki rozwojowi ruchu wodniaków, o żeglarstwie
zaczęło się dyskutować w kategoriach pedagogicznych. W 1929 roku harcerskim
ruchem wodnym zainteresował się Mariusz Zaruski, który do końca życia rozwijał
koncepcje wychowania morskiego w organizacji harcerskiej.

Charyzmatyczni kapitanowie

Polska koncepcja wychowania morskiego, podobnie jak wiele innych, narodo-
wych odmian edukacji żeglarskiej (lub edukacji poprzez żeglarstwo), tworzona
była dzięki kilku niezwykłym, charyzmatycznym postaciom – głównie kapitanom.
Według Włodzimierza Głowackiego żeglarstwo w Polsce swój rozwój na niezwyk-
łą skalę, zawdzięcza wspomnianemu ruchowi „wodniaków”, Lidze Morskiej czy
tzw. jacht klubom oraz innym zorganizowanym formom. Było to możliwe, także
dzięki ogromnemu oddziaływaniu kilku wybitnych osobowości. Przyjmuje się,
że „ojcami założycielami” polskiego wychowania morskiego był Joseph Conrad
i gen. Mariusz Zaruski. Do historii przeszło kilkoro wybitnych uczniów genera-
ła, którzy kontynuowali jego dzieło, m.in. Witold Bublewski3, Jadwiga Wolffe-
-Neugebaur. W panteonie wielkich, polskich kapitanów, związanych z koncepcją
wychowania morskiego, umieszcza się również Karola Olgierda Borchardta,
Władysława Wagnera czy Leonida Teligę, choć wybitnych postaci polskiego żeg-
larstwa jest bardzo wielu. Współcześnie autorytetami cieszy się m.in. Krzysztof
Baranowski, Henryk Jaskuła czy Jerzy Jaszczuk. Warto zaznaczyć, że zarówno
Conrad, Zaruski, Borchardt (a współcześnie Baranowski), byli aktywnymi pisarza-
mi, którzy publikowali zarówno powieści, jak i utwory poetyckie. Szalenie po-
pularne pozycje literackie wywarły wielki wpływ na język marynistyczny, który
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z kolei oddziałuje na współczesny dyskurs pedagogiczny w kontekście wycho-
wania morskiego. Literacka interpretacja zjawisk i oddziaływań, jakich doświad-
czają żeglarze na żaglowcach jest, według autorki, jednym z większych wyzwań,
z jakimi mierzy się badacz tego zjawiska w Polsce, który chciałby ujmować zja-
wisko w kategoriach pedagogicznych czy psychologicznych.

Generał Mariusz Zaruski

Jeszcze przed II wojną światową generał Mariusz Zaruski (1867–1941) pisał:
 „W twardym trudzie żeglarskim hartują się charaktery” (Zaruski 1966: 23). Kapi-
tan Adam Jasser twierdzi, że Zaruski zainteresował się żeglarstwem oraz zor-
ganizował pierwsze regaty na Zatoce Gdańskiej, ponieważ charakteryzowała go
postawa romantyczna. Jego celem była zamiana „rolniczej” mentalności Polaków:
„Mariusz Zaruski chciał jak najwięcej młodych ludzi «wypchnąć» na morze. Uwa-
żał, że żeglarstwo wyrabia charakter i zdolności przywódcze. Był jednym z pre-
kursorów wychowania morskiego na świecie” (Jasser 3 grudnia 2013). Według
Zbigniewa Krawczyka, socjologa i badacza turystyki, Zaruskiemu szalenie odpo-
wiadały cechy charakteru żeglarzy – ludzi bezpośrednio obcujących z przyrodą,
silnie odczuwającymi więź ze współtowarzyszami i z naturą (Krawczyk 2002: 89).
Mariusz Zaruski zainteresował się żeglarstwem na studiach w Odessie, gdzie ob-
serwował morze i zaczął utrwalać je na płótnie (Leszkowicz). Ten wybitny Polak,
będący malarzem, pisarzem, taternikiem, marynarzem oraz generałem Wojska
Polskiego, uznawany jest za protoplastę polskiej koncepcji wychowania morskie-
go. Ważnym wydaje się podkreślenie, że Zaruski zainteresował się wychowaniem
dosyć późno, kiedy to w 1926 r. przeszedł w wojskowy tzw. stan spoczynku.
Poświęcił się idei propagowania żeglarstwa – już wtedy widząc w nim aspekt
wychowawczy. Zafascynowany był wówczas modelem społeczeństwa angielskie-
go czy holenderskiego, które „budowały swoją potęgę na morzu”. Doceniał, że
w tych społeczeństwach morze traktowane jest jako dobro zbiorowe, które przy-
nosi korzyści materialne, społeczne i duchowe (Krawczyk 2002: 89). Z analizy je-
go utworów można wywieść twierdzenie, że góry, jak i morze służyć powinny
wychowaniu ludzi silnych, wrażliwych i obowiązkowych. To, czym były dla niego
morze i góry, ukazują jego wiersze, m.in. Sonety morskie. Wyłania się z nich obraz
dzikiej i pięknej natury. Kontakt z nią, według Zaruskiego, powoduje, że człowiek
wzmacnia się nie tylko fizycznie, ale i duchowo (Leszkowicz). W 1929 roku pierw-
szy raz poznał harcerzy wodniaków. Powróciło jego zainteresowanie ruchem har-
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cerskim, z którym zetknął się u jego początków, w Zakopanem, gdzie pomagał
w prowadzeniu drużyny Andrzeja Małkowskiego co zmotywowało go do zosta-
nia instruktorem harcerskim. Po latach mówił: „kiedy na wachcie są harcerze, ja
mogę spać spokojnie” (Zaruski 1966: 14). Przyczynił się do rozwoju żeglarstwa
żeńskiego, szkoląc począwszy od 1931 r. między innymi – kapitana żeglugi
wielkiej, wspomnianą wcześniej, Jadwigę Wolffową (Appelt i in. 1985: 12) i orga-
nizując żeński kurs żeglarski, który zaowocował zrealizowanymi marzeniami
zakupu pierwszego jachtu dla dziewcząt „Grażyna”. „Wyprowadzić Polaków na
morze” było niemal obsesyjnym hasłem Zaruskiego (Miazgowski 1958: 12), który
w niedocenieniu morza i jego wychowawczej roli, upatrywał historyczne klęski
Polski. Dla realizacji tej idei kapitan był gotowy wiele poświęcać. Bronisław
Miazgowski pisał o nim: „Dla tej idei tłukł się po morzu stary, sterany w bojach
człowiek, emeryt, dobrze zasłużony ojczyźnie, dla tej idei moknął i marznął na
małych, niewygodnych jachtach, na chmurnym, burzliwym, niegościnnym Bał-
tyku” (tamże: 12). W 1935 roku objął dowództwo nad harcerskim jachtem
„Zawisza Czarny”, oraz wygrał wybory na przewodniczącego Polskiego Związku
Żeglarskiego (PZŻ). W swojej kadencji zasłynął zintegrowaniem poszczególnych
organizacji żeglarskich, w tym wodniaków, pod parasolem PZŻ. Swoje rejsy
z harcerzami generał opisał w książce Z harcerzami na Zawiszy Czarnym. Dostrzegł
potencjał statku „szkolnego”, z przeznaczeniem dla żeglarzy-amatorów, a nie ma-
rynarzy zawodowych. Pisał: „To już nie jacht, a prawdziwa pływająca szkoła”
(Zaruski 1966: 15). W jego koncepcjach znaleźć można oczywisty ślad przed-
wojennej, polskiej myśli skautowej. Generał doskonale rozumiał ideę skautową
Baden-Powella i według niej starał się prowadzić swoją pracę (Leszkowicz).

Zaruski jako wychowawca

Zaruski niewątpliwie czuł się wychowawcą. Celem jego działań było „stwo-
rzyć nowy typ Polaka” (Miazgowski, 1958: 9), który będzie odporny na trudy,
wytrzymały, patrzący na świat szeroko otwartymi oczami, rozumiejący zagadnie-
nia gospodarki morskiej oraz znaczenie siły zbrojnej na morzu. Wydaje się więc,
że jego ambicje były większe niż jedynie „wyciągnięcie Polaków z mentalności
rolniczej”, jak twierdzi Adam Jasser. Zaruski uważał morze za doskonałe środo-
wisko wychowawcze, ponieważ uznawał je jednocześnie za „najtańszą drogę, bez
barier i rogatek – gościniec do wszystkich niemal krajów świata”; za źródło
pożywienia, materializację potęgi natury; żywioł „najwspanialszych, najbardziej
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męskich i najbogatszych przeżyć psychicznych, estetycznych i intelektualnych”.
Ujawnia się w takim myśleniu elitarne podejście do żeglarstwa, które wymaga
refleksji, kompetencji intelektualnych i wrażliwości będącej cechą raczej kapita-
nów niż prostych marynarzy zawodowych. W książce Wśród wichrów i fal, Zaruski
pisze: „Pływałem... mokłem i marzłem na pokładach jachtów nie po to, ażeby
z Was uczynić sportowców, lecz dlatego, ażebyście Wy, jako Polacy, poznali
morze, uczuciem się z nim związali, uznali je za własną, bezcenną wartość, bez
której nie ma życia dla dzisiejszej Polski” (Zaruski 1958: 16). Rozwijając tę myśl,
generał przyznawał, że często pływał, nawet gdy nie miał na to ochoty, na źle
wyposażonych jachtach (biorąc na siebie ryzyko i odpowiedzialność wobec zało-
gi), walcząc z  przeszkodami, które „ziomkowie” rzucali mu pod nogi. Kończąc tę
myśl, konstatuje: „I nie rozczulam się nad sobą (...), gdyż uważam, że jachting
morski poruszy sumienie narodu, który zrozumie błędy przeszłości i postara się
je naprawić” (Zaruski 1958: 17). Wspomnianą naprawą miało być wychowanie
pokolenia zahartowanego na morzu i rozumiejącego jego znaczenie dla kraju.
To co motywowało Zaruskiego do działania, to chęć pracy nad „kształtowaniem
spiżowych charakterów młodzieży” (Zaruski 1958: 19). Zaruski był kapitanem
„Zawiszy Czarnego” do 1939 roku. Mimo iż w momencie rozpoczęcia II wojny
światowej mógł wypłynąć w morze ratując w ten sposób siebie, załogę i statek
– nie uczynił tego z powodów patriotycznych. Ze względu na wiek nie przyjęto
go do wojska, udał się na Wołyń, a następnie do Lwowa. Został tam areszto-
wany przez NKWD i zesłany do obozu w Chersoniu, gdzie zmarł na cholerę
w 1941 roku. Przez swoich współpracowników uważany był za romantyka i cha-
ryzmatycznego przywódcę, reprezentanta „przedwojennej elity”. Po jego śmier-
ci wielu z nich podjęło próby wcielenia idei generała w życie, opiekowali się
również jego żoną, która przeżyła wojnę.

Filozofia morza

Idee propagowania związków z morzem, które miały charakter pragmatycz-
ny i były związane z celami gospodarczymi oraz wychowawczymi, oparte były na
pogłębionej refleksji filozoficznej Zaruskiego. Według profesora Krawczyka, moż-
na umiejscowić je w nurcie modernistycznej antropologii filozoficznej wspartej
poglądem o dialektycznej antynomii między nauką i kulturą (Krawczyk 2002: 91).
Podobny charakter mają taternickie przemyślenia Zaruskiego. Generał był prze-
konany, że wysokie góry, oceany czy pustynie mogą odegrać w życiu człowieka
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ogromną rolę, jeżeli nie będą traktowane instrumentalnie, a autotelicznie, jako
kontekst dla rozwoju człowieka. Dla Zaruskiego natura ma cechy transcendent-
ne i rządzi się własnymi, niezmiennymi prawami, kierowanymi wewnętrzną
mądrością. Domagał się, aby w literaturze, morze nie było przedstawiane jedy-
nie jako synonim potęgi, wolności, drogi, warsztatu pracy, źródło pożywienia, ale
jako „żywioł” najwspanialszych przeżyć psychicznych, intelektualnych i estetycz-
nych, które pozwalają na intymny, bezpośredni kontakt człowieka z przyrodą
(Turo 2002: 109). Interesująca jest jego koncepcja czasu. Według Zaruskiego czas
nie dotyczy przyrody, a jedynie życia człowieka. Czas na morzu płynnie łączy
przeszłość z teraźniejszością (Zaruski 1958: 22). Zaruski uważał, że doraźne,
pragmatyczne cele, które stawia sobie człowiek, powinny być ugruntowane
w wartościach wyższych, absolutnych. Tak dzieje się pośród marynarzy, gdzie
troska o bezpieczeństwo i odpowiedzialność za innych jest codziennym kon-
tekstem ich pracy. Generał uważał, że obcowanie z morzem jest przyczynkiem do
„regeneracji utraconego związku z przyrodą i innymi ludźmi” poprzez charak-
terystyczne procesy psychiczne zachodzące tylko u żeglarzy (Krawczyk 2002: 92).
Procesy te, kształtują mentalność żeglarzy, której nie da się porównać z mental-
nością przedstawicieli innych zawodów, a zachodzą ze względu na ekstremalne
warunki egzystencji. Należą do nich: całkowita izolacja od środowiska społecz-
nego, świadomość niebezpieczeństwa, poczucie autonomii jednostki i jej za-
leżności od własnych umiejętności oraz magia jachtu i morza. Krawczyk pisze:
„W przeciwieństwie do robotnika fabrycznego, który nie nawiązuje łączności
personalnej z maszyną, a z innymi pracownikami – łączy go przede wszystkim
więź mechaniczna, żeglarz na jachcie zachowuje autonomię i tożsamość włas-
nej osobowości, a swoją pracę traktuje jako naturalną potrzebę” (Krawczyk
2002: 92). Związanie marynarza ze statkiem, które przejawia się w jego per-
sonifikacji i charakterystycznym języku ma swój głęboki, antropologiczny sens
(Leśny 2012). W kontakcie z bezkresną przyrodą, wytwory techniki zmieniają
swoje znaczenie oraz funkcje. Według Zaruskiego, niezwykła więź marynarza
ma swoje źródła w świadomości, że jego życie jest „zespolone z życiem domu
pływającego” (Zaruski 1958: 92), w którym on mieszka. „Tego domu, chwiejące-
go się na falach, trzeba bronić za wszelką cenę. Pojęcia «ja», «oni» zacierają się,
okręt zaczyna żyć moim życiem, a ja – życiem okrętu”.

W analizie wkładu Zaruskiego w rozwój koncepcji wychowania morskiego,
warto zwrócić uwagę na język, którym się posługiwał. Ze względu na fakt, że
Zaruski był poetą, w jego piśmiennictwie jest bardzo wiele metafor, artystycznych
przenośni i romantycznych sentencji. Fakt ten wywarł znaczący wpływ na to, jak
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4 Kliper – typ żaglowca, popularnego w XIX i początkach XX wieku, ze względu na swoją
szybkość. Klipry przewoziły na trasach oceanicznych cenne lub nietrwałe ładunki lub takie, które
musiały być pilnie dostarczone – w tym pocztę. Klipry uważa się za bezpośrednich „przodków”
dzisiejszych wielkich żaglowców.

współcześnie pisze się oraz mówi o żeglarstwie szkoleniowym w Polsce. Zaru-
skiemu zawdzięczamy określenia, które na stałe zagościły w języku opisującym
żeglarstwo, takie jak: „wykuwanie spiżowych charakterów” czy „w twardym tru-
dzie żeglarskim hartują się charaktery”.

Sylwetka i poglądy na wychowanie morskie Josepha Conrada

Drugą ważna, przywoływaną postacią polskiego wychowania morskiego jest
Joseph Conrad. Nie miał on bezpośredniego wpływu na polskich żeglarzy, tak jak
Mariusz Zaruski. Conrad pisał jednak o morzu, osadzał swoje powieści w realiach
marynistycznych, bardzo bliskich marynarzom. W swoich dziełach zajmował się
problematyką samotności, dylematów życiowych, dramatycznych wyborów i mo-
ralności. Był kolejnym poetą, który wpłynął na sposób mówienia o żeglarstwie.
Stanowi też wielką, prywatną inspirację dla Krzysztofa Baranowskiego. Józef
Konrad Korzeniowski (1857–1924), pseudonim Joseph Conrad znany jest głównie
ze swoich dokonań literackich, choć w środowisku żeglarskim uchodzi za postać
bardzo ważną, porównywalną z generałem Zaruskim. Urodzony w Polsce, w ro-
dzinie o silnych tradycjach niepodległościowych, jako pięcioletni chłopiec zo-
stał wraz z rodzicami karnie zesłany do Rosji. Do Polski powrócił w 1867 r.,
a w 1874 r. wyjechał z niej już na stałe i rozpoczął karierę morską. „Istotnym
marynarzem może być tylko Anglik” (Dąbrowski 1959: 19) miał powiedzieć po
latach usprawiedliwiając swoją emigrację. W 1884 roku otrzymał brytyjskie oby-
watelstwo. Przez ponad dwadzieścia lat pływał jako steward, marynarz, oficer
a w końcu kapitan na przeróżnych jednostkach – w tym na wielkich, oceanicz-
nych kliprach4. W 1894 roku postanowił porzucić karierę morską i zająć się pi-
sarstwem inspirowanym swoimi przeżyciami. Większość jego największych dzieł
tj. Smuga Cienia, Gry Losu, Szaleństwo Almayera nawiązuje silnie do tematyki mor-
skiej. W powieściach i opowiadaniach inspirował się osobistymi doświadczenia-
mi z lat spędzonych na morzu. W powieściach Conrada dominuje problematyka
psychologiczno-moralna. Wątki marynistyczne stanowią pretekst do stawiania za-
sadniczych pytań etycznych i rozważań filozoficznych. Jego twórczość ma duże
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znaczenie dla żeglarzy i marynarzy na całym świecie, dlatego, że wątki maryni-
styczne są niezwykle autentyczne ze względu na doświadczenie i karierę morską
Conrada. Bohaterowie Conrada stawiają sobie pytania o solidarność w obliczu
zagrożenia, odpowiedzialność przełożonych względem podwładnych, niemoc wo-
bec żywiołu – czyli w kwestiach zasadniczych dla osób związanych zawodowo czy
amatorsko z morzem. Joseph Conrad nie pływał z marynarzami polskimi i nie
wychowywał ich, tak jak generał Zaruski. Dostarczył im natomiast prozy mary-
nistycznej na bardzo wysokim poziomie oraz bohaterów, z którymi mogli się
identyfikować. Między innymi dlatego Zaruskiego złościły porównania do Conrada
– ponieważ generał własnym przykładem wychowywał podopiecznych oraz
szkolił ich nieustannie organizując kolejne szkolenia i kursy. Piśmiennictwo Zaru-
skiego było dodatkiem do jego działalności. W przypadku wpływu Conrada było
odwrotnie – oddziaływał na wyobraźnię poprzez bohaterów swoich powieści i po-
przez język, jakim opisywał życie na morzu. Bardzo wiele opowiadań Conrada
bazuje na wątkach biograficznych – i choć nie można jego poglądów na wycho-
wanie morskie wprost utożsamiać z  poglądami jego bohaterów – wiele można
z nich wnioskować o przemyśleniach samego autora (Miłobędzki 1972: 19).

Rekonstruując jego poglądy na wychowanie morskie, warto przede wszystkim
zwrócić uwagę na indywidualne podejście do każdego marynarza. W jego ze-
znaniach przed angielską Komisją Ministerstwa Handlu 3 lipca 1894 r. tłumaczył,
dlaczego ważne jest, aby każdy członek załogi był wyspany i aby nie wzywać
załogi pochopnie na „alarmy morskie” na pokład (Miłobędzki 1972: 59) – co było
nietypową postawą kapitana w tamtych czasach. Zwracał szczególną uwagę na
braterstwo między nimi, na dużą rolę solidarności w załodze. Wiele uwagi po-
święcił zagadnieniom międzykulturowości: „Nadzieja, trwoga, duma tkwi jedna-
kowo w każdym z nas – w białych, żółtych i czarnych” (Miłobędzki 1972: 19).
Zagadnieniom konsekwencji kolonializmu poświęcił powieść Jądro Ciemności,
a w esejach upominał się o sprawiedliwe traktowanie autochtonów. Był zwolen-
nikiem marynarskiego, niepisanego kodeksu postępowania, prowadzącego do
„dobrej roboty” (Miłobędzki 1972: 28). Józef Miłobędzki, kapitan i wykładowca
Polskiej Szkoły Morskiej w Gdyni, tłumacz Josepha Conrada, w przedmowie do
esejów Conrada pisze: „Jako pisarz [Conrad – przyp. aut.] odkrył, że ten kodeks
postępowania ma wartość ogólnoludzką i stąd «marynistyka» Conrada ma cha-
rakter uniwersalny” (Miłobędzki 1972: 29). Ujawnia się w tym poglądzie przeko-
nanie, że środowisko żaglowca jest miejscem do kształtowania nawyków czy
cech, które są istotne poza żeglarstwem, chociaż leżą u podstaw założeń współ-
czesnego ruchu sail training. Conrad cenił żeglarstwo samo w sobie, sprzeciwiał
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się jego komercyjnemu charakterowi i potępiał morskie działania wojenne.
W 1919 roku pisarz otrzymał zlecenie opracowania założeń okrętu szkolnego, na
którym mieli być szkoleni oficerowie. Nie był już wtedy marynarzem, nie miał też
wyczucia koniunktury w przemyśle stoczniowym, niemniej powstały dokument
Memoriał w sprawie przystosowania okrętu żaglowego do celów doskonalenia praktyk
oficerów marynarki handlowej z portu Liverpool ujawnia poglądy pisarza na procesy
wychowawcze możliwe do zaaranżowania na pokładzie. Józef Miłobędzki, zna-
jący realia Szkoły Morskiej i szkolenia kadetów napisał o Memoriale: „Nie jest
chyba dziełem przypadku, że dwa żaglowce (...) szkoły morskiej, dawny «Lwów»
i dotychczas pływający «Dar Pomorza», są akurat takimi okrętami, jakie Conrad
w swym Memoriale poleca jako najlepiej nadające się do celów szkolenia mło-
dzieży” (Miłobędzki 1972: 91). Projekt Conrada dotyczył marynarki handlowej,
niemniej niektóre jego postulaty można odnieść do żeglarstwa amatorskiego,
z zastrzeżeniem, że tworzył on swój projekt z myślą o dorosłych kandydatach na
oficerów, którzy łączyli karierę zawodową z morzem. Conrad uważał, że opty-
malna i kształcąca podróż powinna być długa, aby „mnogość stref meteoro-
logicznych”, żeglowanie w różnych warunkach pogodowych, pozwalałaby na
dostarczenie wystarczająco wielu „ogólnych doświadczeń” (Conrad 1972a: 93).
Według pisarza długi ciąg dni „spędzonych na morzu, między wodą a niebem”
miałby wartość duchową i praktyczną, co przyniosłoby pozytywne konsekwencje
w przyszłym życiu marynarzy. 

W innym eseju, Podróże Morskie, nadmienia, że długie podróże na żaglowcach
sprawiają, że „człowiek odrywa się od warunków lądowych i znajduje na okręcie
nowy rodzaj domu” (Conrad 1972b: 122). Pisarz postawił postulat, aby jednostka
nie była wyposażona w zbyt wiele udogodnień, które wyręczałyby ludzi. Conrad
napisał: „Stawianie żagli, manipulacje łodziami i w ogóle prace fizyczne właściwe
marynarskiemu zawodowi powinny być wykonywane siłą mięśni (...) przez kade-
tów” (Conrad 1972a: 96). Istniały już wtedy rozwiązania pozwalające usprawnić
wymienione wyżej czynności, tak aby nie angażować do nich zbyt dużej obsady.
Conrad wymienił jednak powody, dla których uważał unikanie takich rozwiązań
za korzystne:
– nie ma powodu używania innej siły niż siła mięśni, skoro na pokładzie mają

być wysportowani chłopcy;
– ciężka praca, wymagająca starań i poszanowania jest dobra dla kandydatów

na oficerów;
– praca fizyczna, wykonywana sumiennie razem z innymi, w jasno określonym

celu, uszlachetnia;
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– młodzież zżyta z systemem urządzeń napędowych żaglowca, nauczy się je
wyczuwać;

– życie na morzu jest zdrowe o ile towarzyszy mu praca fizyczna;
– praca fizyczna wykonywana w sposób inteligentny rozwija specjalną „men-

talność marynarską”, która jest pożądana u przyszłego oficera. 

Conrad uważał, że praca fizyczna na żaglowcu jest dobra dla młodych chłopców:
 
Twierdzę, z głębokim przekonaniem, że życie na żaglowcu wspaniale rozwija pod wzglę-

dem fizycznym. Nieraz widywałem, jak delikatny chłopiec, którego przyprowadzał na okręt za-
troskany członek rodziny, w czasie dwunastomiesięcznej podróży zmieniał się nie do poznania
w krzepkiego młodzieńca (Conrad 1972a: 97).

 
W projekcie Conrad założył istnienie specjalnej mesy, która „byłaby jedno-

cześnie salą lekcyjną i jadalnią” (Conrad 1972a: 99). Istniał więc plan żaglowca,
który zakładał istnienie klasy (z tablicą i ławkami), a wnętrze żaglowca i kajuty dla
chłopców powinny być odpowiednie dla „dbałości o ich zdrowie, rozwój fizyczny,
możliwość studiów i nic więcej”. Pomieszczenia powinny być proste, „bez szwan-
ku dla zdrowia i godności ludzkiej”. W eseju Podróże Morskie, Conrad tłumaczy
wyższość żaglowca nad statkami pasażerskimi w kontekście jego walorów wycho-
wawczych – na żaglowcu, ludzie musieli aklimatyzować się w „moralnej atmo-
sferze życia na okręcie” (Conrad 1972b: 123) i szybko stawali się „obywatelami
małej społeczności”, a przez specjalne warunki życia i zainteresowania, wraz
z poznawaniem zasad obsługi żagli, większym zrozumieniem mechanizmów,
które pozwalają żaglowcowi płynąć – zyskiwał do niego sympatię i zaczynał
traktować jako nowy rodzaj domu. Pasażerowie na statkach o napędzie mecha-
nicznym, według Conrada, odróżniali się od ładunku jedynie tym, że przełykali
pokarm. Używając tej metafory wskazywał na bierność załogi, która sprawiała,
że nie „poszerzał się ich zasięg uczuć i rozbudzanie spostrzegawczości w stosun-
ku do natury i ludzi” co kapitan obserwował u pasażerów statków żaglowych,
pisząc: „Żaglowiec ociera się bardzo blisko o strefę ciszy wszechświata, która
uwalnia ludzi od powszednich trosk i kłopotów, jak gdyby widnokrąg, co ich
otacza, był magicznym pierścieniem rzuconym na morze” (Conrad 1972b: 125).
Według Conrada, w każdym kto podróżuje żaglowcem, budzi się „zrozumienie
i umiłowanie morza” (Conrad 1972c: 128), chyba że czyjaś dusza nierozerwalnie
związana jest z lądem, co pisarz nazywa zaawansowanym stanem „lądowości”,
który bywa nieuleczalny. 
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Współczesne realizacje koncepcji wychowawczych
Zaruskiego i Conrada

Wraz z zakończeniem II wojny światowej i zmianą polityczno-ustrojową
w Polsce, rozpoczęło się odbudowywanie polskiego żeglarstwa, początkowo
głównie przez ocalałych animatorów tego ruchu sprzed wojny. Na ile było to
możliwe w ówczesnych realiach, odtwarzano strukturę organizacyjną, takich or-
ganizacji jak PZŻ czy Yacht Klub Polski. Po reaktywacji ZHP w 1956 r., powrócił
do czynnej służby Witold Bublewski, który zajął się kompleksowym i metodycz-
nym odbudowywaniem, a następnie rozwijaniem ruchu wodniaków. Historię od-
budowy polskiego żeglarstwa do 1956 r. opisuje Włodzimierz Głowacki w drugim
tomie Dziejów żeglarstwa polskiego. Do 1978 roku historia została opisana przez
autorów Polskich Jachtów na oceanach – Aleksandra Kaszkowskiego i Zbigniewa
Urbanyi. Wydaje się jednak, że wciąż nie ma jednego, kompleksowego opraco-
wania współczesnych dziejów polskiego żeglarstwa oraz dokumentacji i analizy
koncepcji wychowania morskiego, która jest jego częścią. Studiując historię two-
rzenia się tego pojęcia i prowadząc poszukiwania źródłowe, dokonałam subiek-
tywnego wyboru organizacji lub przedsięwzięć, które inspirowały największą
według autorki, polską praktyczną realizację konceptu wychowania morskiego,
jakim są rejsy typu „szkoła pod żaglami”. Zalicza do nich: programy i działalność
harcerzy wodnych „wodniaków” ze Związku Harcerstwa Polskiego od roku 1956;
projekty realizowane przez Bractwo Żelaznej Szekli; niezwykłą rolę jaką odegrał
program telewizyjny „Latający Holender”; projekty realizowane na STS Generał
Zaruski; działalność Stowarzyszenia Edukacja Pod Żaglami; Fundacji „Szkoły pod
Żaglami Krzysztofa Baranowskiego” i innych form organizacyjnych, w ramach któ-
rych Baranowski organizował swoje rejsy; Stowarzyszenie Sail Training Association
Poland; Fundacja STS Fryderyk Chopin; Stowarzyszenie Chrześcijańska Szkoła pod
Żaglami. Ze względu na ograniczone ramy organizacyjne tej pracy nie jest możli-
we dokładne przeanalizowanie wszystkich wspomnianych inicjatyw.

Wydaje się, że najbardziej kompleksową próbą praktycznych realizacji postu-
latów wychowania morskiego, są współcześnie projekty typu szkoła pod żaglami
czyli organizacja długich rejsów morskich dla młodzieży połączonych z realizacją
programu szkolnego na żaglowcu. Organizuje się w Polsce kilka typów takich rej-
sów. Dwa z nich zasługują na szczególną uwagę; „Szkoła pod Żaglami Krzysztofa
Baranowskiego” oraz „Niebieska Szkoła”. 
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Krzysztof Baranowski – twórca koncepcji szkoły pod żaglami

Współczesną, ważną postacią wychowania morskiego jest Krzysztof Bara-
nowski. Paradoksalnie, uważa on, że wychowanie morskie jest pojęciem sztucz-
nym. Jego zdaniem, podobne efekty co jego „Szkoła pod Żaglami” mogłaby
przynieść długotrwała wyprawa w góry czy na pustynię. Koncepcja „Szkoły pod
Żaglami Krzysztofa Baranowskiego”, pod tym względem, nie jest spójna. Krzysztof
Baranowski jest dziennikarzem, żeglarzem oraz pisarzem. Uznawany jest za
prekursora szkół pod żaglami w Polsce. Rozpoczął swoje projekty w latach 80.
i dotychczas zrealizował ich kilkanaście. Kazimierz Robak, kronikarz i nauczy-
ciel w kilku edycjach szkół Baranowskiego uważa, że idea „Szkoły Pod Żaglami
Krzysztofa Baranowskiego” była w prostej linii kontynuacją morskiej edukacji
młodzieży zapoczątkowanej przez Mariusza Zaruskiego (Robak: 4). W mojej
opinii, wniosek ten, nie jest w pełni uzasadniony. Analizując kompleksowo jego
poglądy na wychowanie morskie, zauważyłam, że inspirował się zarówno kon-
cepcjami Mariusza Zaruskiego, jak i Josepha Conrada i bywa do nich porówny-
wany. W niektórych aspektach losy tych trzech kapitanów są podobne. Krzysztof
Baranowski, tak samo jak Zaruski, jest praktykiem, który przez większą część
swojego życia pływał z młodzieżą. Tak samo jak generał poświęca życie na pro-
mocje żeglarstwa i jego wychowawczego wpływu. Z Josephem Conradem łączy
Baranowskiego niewątpliwie zamiłowanie do literatury oraz głęboko refleksyjny,
filozoficzny sposób narracji o morzu. Według Kazimierza Robaka, morze, żegluga
i żagle – to trzy elementy determinujące całe życie i działanie Krzysztofa Bara-
nowskiego (Robak 2005: 12). Traktuje on żeglarstwo poważnie, z szacunkiem,
z poszanowaniem tradycji i etykiety oraz ceremoniału. Żeglowanie samodzielne
oraz z młodzieżą, to zasadnicza treść życia kapitana Baranowskiego w ostatnich
trzydziestu latach. Był on związany z projektowaniem i budowaniem dwóch pol-
skich żaglowców szkolnych – S/y Pogoria i STS Fryderyk Chopin. W koncepcji ich
wyposażenia i konstrukcji widać praktyczną realizację wielu postulatów Conrada
opublikowanych w cytowanym Memoriale w sprawie przystosowania okrętu żaglo-
wego do celów doskonalenia praktyk oficerów marynarki handlowej z portu Liverpool.
Tak samo jak pisarz, ceni żeglarstwo niekomercyjne i swoje projekty próbuje
organizować na zasadach charytatywnych lub non-profit. Wspólnie z Conradem,
Baranowski uważa, że jednym z najlepszych środków wychowawczych stoso-
wanych na żaglowcu jest praca fizyczna i to ona przyczynia się do pozytywnej
zmiany załogantów, obserwowanej m.in. przez rodziców dzieci powracających
z jego rejsów.
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Krzysztof Baranowski zapytany o to, czym jest wychowanie odpowiedział
wprost: „Nie wiem. Będę strzelał. Wychowanie to kształtowanie charakteru. Nie
ma się co więcej nad tym pochylać” (Baranowski 2010). W tych kilku zdaniach
uwidacznia się sposób, w jaki kapitan mówi o swoim projekcie w kontekście
pedagogicznym. Wyraźnie jest on człowiekiem czynu, nie zastanawiającym się
nad umocowaniem swoich pomysłów w teorii i praktyce pedagogicznej. Według
Baranowskiego pedagogicznym celem „Szkoły...” jest wywarcie istotnego wpły-
wu na życie młodzieży, która bierze udział w rejsie. Nazywa to, za Mariuszem
Zaruskim, kształtowaniem charakteru. 

Według Baranowskiego największym wychowawcą w „Szkole pod Żaglami”
jest morze (tak samo uważał Zaruski i Conrad), choć docenia on rolę dorosłych:
„Szkoła zajmuje ważną część życia dzieci. Jeśli morale nauczycieli są wątpliwe,
to i ci uczniowie są wątpliwie wychowani. Do tego dochodzą błędy rodziców,
którzy w ogóle nie są pedagogami i stąd nam rosną potworki”. W wypowie-
dziach, dotyczących roli nauczycieli Baranowski używa określeń takich jak „do-
zór”, „kontrola”, które świadczą o jego autorytarnym podejściu do relacji nau-
czyciel–uczeń – co jest przeciwieństwem relacji dorosły–dziecko proponowanej
przez Zaruskiego. W tym wątku ujawniają się różnice między oboma kapitanami.
Mówiąc o tak zwanych trudnych uczniach, Baranowski wspominał „zbrodniarzy
i gangsterów”, których rodzice lub psychologowie wysyłali za karę lub na rodzaj
socjoterapii na rejs. Według kapitana, aby poradzić sobie z tego typu młodzie-
żą, należy być „okrutnym”, surowym – tak jak surowe jest morze i życie na ża-
glowcu. Jednocześnie załogę nazywa „rodziną”, w której zadaniem – oficera
i nauczycieli – jest „gonienie do roboty”. Kapitan Baranowski powtarza, że na-
wet jeśli nauczyciele będą kiepscy, to i tak „Szkoła...” wpłynie korzystnie na
młodzież, ponieważ tak oddziałuje żaglowiec i morze. Uważa, że gwarantuje to
obcowanie z żywiołem, przyrodą. Tak samo jak morze, mogą oddziaływać góry
– ponieważ jednak to z morzem związana jest kariera Baranowskiego – o nim
wypowiada się najchętniej.

Zapytany o determinanty wychowawcze morza czy udziału w rejsie, odpo-
wiada: – „To środowisko, te warunki, które panują na żaglowcu powodują, że
ludzie przestają być butni i wierzyć w te wszystkie prawdy, które im dotychczas
wkładano do głowy” (Baranowski 2010). Wskazuje tutaj szczególnie na następu-
jące czynniki:
– zagrożenie zdrowia i życia;
– konieczność stałego przestrzegania zasad bezpieczeństwa;
– mała przestrzeń, która wymusza utrzymywanie porządku;
– dyscyplina, hierarchia, rygor („dzwonki, gwizdki i saluty”);
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– autorytet formalny oficerów i kapitana („Uczniowie szanują swojego kapitana,
który bywa nieprzyjemny, ale manewr potrafi zrobić”);

– przestrzeń i czas spędzany długo w morzu, najlepiej na oceanie („To nie
może być kręcenie się w kółko po Bałtyku”).

Krzysztof Baranowski, tak samo jak Conrad, uważa, że „w każdym, kto
podróżuje żaglowcem, budzi się „zrozumienie i umiłowanie morza” (Conrad
1972c: 128). Wiedząc, że inspirowały go przemyślenia Josepha Conrada, można
inaczej spojrzeć na jego przekonanie o pozytywnym wpływie „Szkoły pod Żagla-
mi” na młodzież i bagatelizowanie warunków zalecanych przez dydaktyków, jako
optymalnych do nauki. Problem braku snu, miejsca do odrabiania lekcji, jest dla
Baranowskiego wtórny wobec zalet pływania na żaglowcach, a które powtarza
za Conradem. Nie dziwi duży wpływ twórczości Conrada na kapitana Bara-
nowskiego, który sam, mając talent literacki napisał wiele książek o tematyce,
używając niekiedy języka poetyckiego. Jednym z ważnych motywów literackich
Conrada jest samotność marynarzy. Jest to również ważny i opisywany motyw
w twórczości Krzysztofa Baranowskiego.

Definiowanie wychowania morskiego

Wychowanie morskie jest pojęciem, co do którego w środowisku żeglarskim
istnieje szereg sprzecznych opinii, mimo że w bardzo wielu projektach i organi-
zacjach używa się go i na nie powołuje. Prawdopodobnie po raz pierwszy oficjal-
nie użyto go w 1946 r., kiedy to powstało Państwowe Centrum Wychowania
Morskiego. W początkowej fazie PCWM miało za zadanie prowadzenie tzw. kur-
sów wiedzy zapoznawczej o morzu (Portal Akademii Morskiej w Gdyni).

Za źródło koncepcji wychowania morskiego uważa się życie i twórczość
Mariusza Zaruskiego, Josepha Conrada oraz Krzysztofa Baranowskiego. Próbę
ujęcia tematu w aspekcie pedagogicznym podejmował Stanisław Ludwig, podko-
mendny Mariusza Zaruskiego. Definiował wychowanie morskie, jako proces wy-
woływania trwałych zmian w stosunku społeczeństwa do uprawy morza, czyli do
wszelkich form wykorzystywania morza w celach gospodarczych, obronnych,
wypoczynkowo-zdrowotnych, sportowo-turystycznych, przyrodniczych oraz jako
tematu dla twórczości artystycznej (Ludwig 1966).

Witold Bublewski, wychowanek Zaruskiego, określał wychowaniem morskim
systematyczną, świadomą, społeczną działalność, której celem jest zaintereso-
wanie młodzieży problematyką morską, gospodarką wodną oraz ekologiczną.
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5 W tym sensie „wychowanie morskie” utożsamia z formami i celami edukacji nieformalnej.

Środowisko naturalne (morskie lub śródlądowe) pośrednio „rzutuje na zamierzone
kształtowanie osobowości młodzieży” (Bublewski 1992: 16). Bublewski definiuje
wychowanie morskie bardzo szeroko, od kształtowania osobowości i rozbudze-
nia zaangażowania w działalność morską społeczeństwa – do bardzo specyficz-
nego, kształcenia pracowników morskich. Według twórców projektu „Niebieskiej
Szkoły” pojęcie wychowania morskiego jest tożsame z sail training (Strona projek-
tu „Niebieska Szkoła”), jest to jednak współczesne rozumienie, nie nawiązujące
do polskich koncepcji m.in. Zaruskiego. Kapitan Adam Jasser, polski przedsta-
wiciel w międzynarodowej organizacji Sail Training Association, wychowaniem
morskim nazywa trzeci wymiar wychowania (pozostałe dwa to: edukacja formalna
i uprawnianie sportu5). Źródeł koncepcji szuka w twórczości Zaruskiego oraz
Josepha Conrada i za nim nazywa wychowanie morskie „nauką dobrej roboty”.
Według Jassera wychowanie morskie kształci wolę, solidarność, poczucie rów-
ności, wytrwałość, cierpliwość, umiejętność pracy zespołowej, cechy przywódcze
(Sienkiewicz). Uważa również, że istnieje cienka granica między żeglarstwem
a wychowaniem morskim. „Nie każdy rejs żeglarski ma walor wychowawczy”
(Jasser 3 grudnia 2013 r.). Jego zdaniem wychowanie morskie może się odbywać
jedynie na dużych jednostkach pływających, gdzie konieczna jest praca w grupie,
współdziałanie, podporządkowanie się hierarchii w załodze. Celem rejsów o cha-
rakterze wychowawczym nie jest nauka żeglarstwa (Jasser uważa, że na dużym
żaglowcu trudno jest się go nauczyć, ponieważ zwykli załoganci nie uczestniczą
w podejmowaniu decyzji nawigacyjnych, nie odpowiadają za konserwację statku,
a tylko pomagają utrzymać go w dobrym stanie technicznym, pełnią tzw. pra-
ce bosmańskie). Istotą jest przeżycie lęku o własne życie – w grupie innych
współzałogantów, wchodzenie na wysokie maszty, nauka pracy w grupie, pomoc
słabszym.

Piotr Kulczycki, prezes fundacji STS „Fryderyk Chopin” organizującej „Nie-
bieską Szkołę” uważa, że wychowanie morskie realizuje się na pokładzie dużych
żaglowców w rejsach dłuższych niż dwa miesiące, ponieważ wtedy „z ludzi
wychodzą najlepsze cechy”. Dodatkowo Kulczycki uważa, że rejsy realizujące
postulaty wychowania morskiego pozwalają uczniom uzyskać wiedzę o sobie
samym, umożliwiają „skok dojrzewania”. Kapitan Ziemowit Barański, wielo-
letni kapitan „Szkół pod Żaglami” i nauczyciel, uważa, że efekt wychowawczy
jest zauważalny po czterech miesiącach – przy czym Kulczycki i Barański wska-
zują na takie same lub zbliżone rezultaty oddziaływań, co Adam Jasser. Według
Krzysztofa Baranowskiego nie ma odrębnego wychowania morskiego. Twórca
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„Szkoły pod Żaglami” uważa, że te same efekty wychowawcze można osiągać
w m.in. w programach górskich, a jeśli istniałoby wychowanie morskie – mu-
siałoby istnieć również wychowanie lądowe czy powietrzne (Baranowski 2010).
Pojęcie „wychowanie morskie” nazywa niepotrzebną grą słów, i podkreśla, że
termin ten powstał dawniej dla celów polityczno-propagandowych. Według
Baranowskiego wychowanie na morzu, to po prostu wychowanie przy pomocy
„medium”, jakim jest morze. Polemizuje z tym założeniem Adam Jasser, twier-
dząc, że w czasie górskiej wycieczki „możesz się wkurzyć, wsiąść w busa i od-
jechać. Nie jest to możliwe na morzu” (Jasser 3 grudnia 2013 r.). Deklaratywnie
koncepcję wychowania morskiego realizują harcerze ze Związku Harcerstwa
Polskiego, przy którym istnieje Centrum Wychowania Morskiego (CWM), bezpo-
średnio nawiązujące do idei kapitana Mariusza Zaruskiego. Jednak harcerze,
wychowanie morskie, uważają za kolejną, praktyczną realizację wychowania
harcerskiego, które jest również prowadzone poza środowiskiem „wodniaków”
(harcerzy wodnych). W takim ujęciu, wychowanie morskie można porównać do
koncepcji adventure/outdoor education, gdzie środowiskiem wychowawczym jest
plener. Twórcy projektu „Edukacja pod Żaglami” uważają swoje rozumienie
„wychowania morskiego” za parafrazę koncepcji Adama Jassera. Podkreślają, że
wychowanie morskie jest specyficznym oddziaływaniem, którego najważniejszym
elementem jest „praca pod żaglami na morzu” (Portal stowarzyszenia „Edukacja
pod Żaglami”).

Oddziaływanie to:
• kształci wolę, solidarność, poczucie równości, silny charakter lub koryguje

jego „niedostatki”;
• ćwiczy wytrwałość i cierpliwość, jest przeciwieństwem zaściankowości,

a synonimem światowości;
• uczy realizmu w myśleniu i postępowaniu;
• kształtuje przyzwyczajenia i odruchy pracy zespołowej, pomocy słabszym

oraz dobrowolnego zaakceptowania dyscypliny, która jest konieczna, aby
osiągać wspólne cele;

• wykształca i wzmacnia cechy przywódcze;
• jest „szkołą wychowania społecznego i obywatelskiego, głosi pochwałę ży-

cia nieułatwionego, pędzonego w trudzie własnych rąk, pośród żywiołu,
który potrafi dostatecznie zahartować człowieka, aby ten odważnie stawiał
czoło problemom i wyborom życia”.

Tak rozumiane wychowanie morskie możliwe jest jedynie na żaglowcu
z liczną załogą, ponieważ jego ważną składową jest „uprzytomnienie młodym
ludziom zasady drabiny społecznej, na której szczycie znajduje się kapitan,
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a każdy członek załogi, pracujący dla wspólnego pożytku, ma na niej swoje
miejsce” (Portal stowarzyszenia „Edukacja pod Żaglami”).

Wymienione rozwiązania wskazują, że pojęcie wychowania morskiego, choć
używane, nie jest w pełni zdefiniowane. Na podstawie analizy dostępnych źró-
deł, przyjmuję, że wychowanie morskie (z zachowaniem podziału na wychowa-
nie naturalne, samowychowanie i wychowanie instytucjonalne) nie jest odrębnym
oddziaływaniem i zawiera się w ogólnej definicji wychowania, w sposób analo-
giczny, jak w ogólnym pojęciu wychowania mieści się np. termin „wychowanie
fizyczne”. Wychowanie morskie niewątpliwie ma swoją specyfikę, którą najważ-
niejszą częścią jest środowisko oddziaływania (zarówno naturalne, jak i społecz-
ne). W zależności od przyjętej koncepcji, można uznać prymat oddziaływania
środowiska naturalnego (kontakt z żywiołem, życie blisko natury, morze jako ży-
wiciel, zagrożenie życia) nad społecznym (życie w załodze, hierarchia na statku,
ograniczenia przestrzeni) lub odwrotnie.

Wyzwania semantyczne

Język mówienia i pisania o wychowaniu morskim ma w Polsce korzenie
literackie. Zaruski, Conrad czy Baranowski – oni wszyscy w opisie tego zjawiska
używają języka literackiego. Ich utwory poetyckie, powieści i reportaże są nie-
zwykle popularne i stanowią inspirację dla następnych pokoleń. Wpływ na język,
w jakim opisywane jest pojęcie wychowania morskiego, mają również szanty
i pieśni żeglarskie, niezwykle w Polsce popularne. Fakt ten dostarcza trudności
w opisywaniu oraz badaniu zjawiska, ponieważ kategorie pedagogiczne i psycho-
logiczne, mieszają się tu z potocznymi i literackimi.

W źródłowych projektach, takich jak „Szkoła pod Żaglami Krzysztofa Bara-
nowskiego” czy „Niebieska Szkoła”, badacz napotyka na określenia o doświadcze-
niu, które kształtuje charakter – określenia, które pojawiły się już u Zaruskiego.
Najważniejszą, pozytywną zmianą zachodzącą w załogantach, jest „zmiana cha-
rakteru na lepszy”, „kształtowanie charakteru”, „wykuwanie charakteru”, „uspo-
kajanie krnąbrnych” i temu podobne. W wielu żeglarskich projektach jest to
kluczowe stwierdzenie uzasadniające korzyści, jakich doświadcza załogant. Wy-
daje się, że w dyskursie żeglarskim rozumienie pojęcia „charakter” jest bliższe
„psychologii potocznej” niż naukowej czy humanistycznej (Łukaszewski 2000: 68)
i wiąże się właśnie z literackim kontekstem wychowania morskiego. Potocznie
charakter definiowany jest na kilka sposobów. W Słowniku Języka Polskiego
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Wydawnictwa Naukowego PWN „charakter” definiowany jest jako „zespół cech
psychicznych względnie stałych, właściwych danemu człowiekowi”. Jest to defi-
nicja, w dużym stopniu zbieżna z definicjami osobowości. W piśmiennictwie
psychologicznym, te pojęcia są najczęściej tożsame. Przyjęcie takiej definicji
oznaczałoby, że charakteru jednostki nie można zmienić – co kłóci się z przekona-
niami twórców projektów inspirowanych wychowaniem morskim. Natomiast, jeśli
przyjrzeć się składowej powyższej definicji, to wydaje się, że w zakresie cech
psychicznych, rozumianych jako „właściwości procesów poznawczych, emocjonal-
nych i czynnościowych jednostki wyrażające się w jej zachowaniu, działaniu
i w relacjach z innymi osobami” może nastąpić zmiana procesów czynnościo-
wych lub emocjonalnych na skutek udziału w dalekiej podróży. Wydaje się, że
żeglarzom najbliżej jest do definicji Władysława Kopalińskiego. Definiuje on cha-
rakter jako zespół cech psychicznych (zwłaszcza moralnych), danego człowieka
przejawiających się w jego postępowaniu i usposobieniu. Jako synonimy poda-
je „silną indywidualność, silną wolę, samodzielność” (Kopaliński 1990). Kapitan
Baranowski zapytany o własną definicję charakteru odpowiada, że nie ma takiej:
„Tak jak nie można charakteru dokładnie nazwać, tak nie można wskazać, gdzie
są tutaj efekty. Ludzie, którzy przez to przeszli [tj. „Szkołę pod Żaglami” – przyp.
aut.] jakby swoimi sylwetkami, bardzo różnymi, zaświadczają, jak korzystnie to
wpłynęło na nich” (Baranowski 2010). Podobnie wypowiedział się Kazimierz
Robak: „Pojęcie «charakter» rozumiem potocznie i zwyczajnie” (Leśny 2014).
Tymczasem – to pozytywną zmianę w zakresie charakteru podaje, jako główną
korzyść z uczestnictwa w „Szkole pod Żaglami”: „Okazało się (...), że zmiany
charakterologiczne w wieku 14–16 lat są bardzo trwałe i niezwykle pozytywne.
To najlepszy wiek na kształtowanie charakteru”. Tłumacząc co ma na myśli,
wskazywał na fakt zmiany języka i argumentacji („uczniowie dorośleją”), korek-
tę zachowań niepożądanych („żeglowanie uspokaja krnąbrnych”). Nauczyciele
zapytani o zmianę/kształtowanie charakteru młodzieży poprzez udział w rejsie,
jednogłośnie uznali, że udział w rejsie będzie miał pozytywny wpływ na charak-
ter jego uczestników. Określając ten wpływ wymieniali m.in.: otwieranie się na
inne kultury, naukę zarządzania czasem, dyscyplinę, wiarę we własne możliwości.
Są to składowe wskazujące bardziej na pojęcie postawy niż charakteru (osobo-
wości). Choć możliwe byłoby użycie – w opisie zmiany charakteru pod wpływem
udziału w „Szkole pod Żaglami” – klasycznego ujęcia Williama Sterna, wydaje
się, że twórcy projektu korzystają raczej z definicji popularnej, która jednak za-
kłada, że charakter jest raczej niezmienną własnością człowieka. Ujawnia to we-
wnętrzny paradoks, pojawiający się na styku terminologii żeglarskiej (w ujęciu
literackim) i pedagogicznej. 
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Sail training

Sail training jest światowym ruchem zajmujący się szkoleniem młodzieży,
w którym wiedza i umiejętności żeglarskie są kontekstem oraz podłożem do
działań wychowawczych, a nie celem samym w sobie. Podobne założenia charak-
teryzują polskie wychowanie morskie. Sail training powstał w opozycji do kształ-
cenia kadetów oraz szkoleń żeglarskich, których celem jest zdobycie uprawnień
np. patentów żeglarskich. Kształcenie profesjonalistów (oficerów, nawigatorów,
żołnierzy odpowiedników Marynarki Wojennej) rozwijało się od XVI wieku
i zazwyczaj polegało na odbywaniu rejsów stażowych, w których adepci lub ka-
deci, poprzez naśladownictwo i praktykę, nabywali konkretnej wiedzy i umie-
jętności (Kennerley 2010: 385). Historia sail training rozwijała się równolegle do
profesjonalnego kształcenia „pracowników” morza, a rozpoczęła się w momen-
cie dopuszczenia osób cywilnych na pokłady żaglowców. Istnieje wiele koncepcji
dotyczących powstania ruchu sail training. Brytyjska badaczka sail training, Laura
Lyth (publikująca pod pseudonimem Ellen Greenaway-Bowen) uważa, że początek
idei [etosu – cyt. za aut.] tego ruchu należy datować na 1856 r., kiedy to powsta-
ła organizacja Navy Lads Brigade (istniejąca do dziś pod nazwą Sea Cadet Corps)
założona przez brytyjskich marynarzy po powrocie z wojny krymskiej (1853–
–1856). Celem Navy Lads Briagde była opieka nad sierotami poległych marynarzy
(Greenaway-Bowen 2014: 4). Osieroconych chłopców (była to organizacja męska),
zabierano w morze na krótkie rejsy o charakterze wychowawczym i edukacyj-
nym. Drugim ważnym wydarzeniem, które miało znaczący wpływ na rozwój kon-
cepcji sail training był zmierzch ery wielkich żaglowców transportowych związany
z tzw. drugą rewolucją przemysłową; wprowadzeniem silnika spalinowego i roz-
wojem transportu kolejowego. Armatorzy żaglowców zaczęli poszukiwać nowych
form kontynuowania własnej działalności i w latach 30. zaczęli organizować rejsy
o charakterze pasażerskim i szkoleniowym (Hamilton 1988: 35), gdzie ludzie
zastąpili przewożony wcześniej ładunek (tzw. Cargo) (Greenaway-Bowen 2014: 4).
Według brytyjskiego badacza historii marynistyki – dra Alstona Kennerleya, pośród
armatorów i załóg żaglowców pojawiło się wtedy pragnienie przekonania świata,
że mogą zaoferować oni swoim załogantom więcej niż tylko naukę podstawowych
umiejętności nautycznych. Alston Kennerley nazywał to „czymś ekstra powiązanym
z rozwojem charakteru” (Kennerley 2010: 386). Chodziło o trudną do opisania,
wartość dodaną treningu na żaglowcu, której nie otrzymywało się w trakcie
szkolenia na jednostkach o napędzie spalinowym (tamże). Za jednego z proto-
plastów rejsów dla młodzieży o charakterze wychowawczym uchodzi Alan John
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Villiers (1903–1982), austriacki żeglarz oraz pisarz, który pływał z amatorami na
duńskim statku Georg Stage (Hamilton 1988: 36), (Greenaway-Bowen 2014) prze-
mianowanym na Joseph Conrad. Na pokład Conrada Villiers zabierał młodych ludzi,
którzy zapłacili za odbycie rejsu szkoleniowego, a także brał z sobą nieodpłatnie
tych, którzy w jego ocenie tego potrzebowali – głównie mieszkańców miejskich
gett i tych, zagrożonych wciągnięciem w świat przestępczy. Jego głównymi
„narzędziem wychowawczym” była surowa dyscyplina – cały statek obsługiwało
się wyłącznie za pomocą siły własnych rąk, co determinowało, według niego,
uznanie wartości współpracy i szacunku do innych. Nie wykorzystywał on żag-
lowca do nauki zawodu marynarza, ale do nauki życia (Piątek 2010: 15). Źródeł
usystematyzowanej koncepcji sail training należy szukać u Kurta Hahna (McCulloch
2002: 10), który inspirował się eksperymentami i doświadczeniami kapitanów
oraz podróżników eksperymentujących z żeglarstwem dla amatorów. Jednym z ka-
pitanów, którzy inspirowali Hahna był wspomniany Alan Villiers. W latach 40.
XX wieku Hahn chciał pozyskać w Wielkiej Brytanii sojuszników do utworzenia
narodowego programu poprawy sprawności fizycznej, wytrzymałości i wrażli-
wości młodych Brytyjczyków. Podjął współpracę z Lawrencem Holtem – właści-
cielem firmy zajmującej się przed wojną transportem morskim (Miner: 59),
(Hamilton 1988: 36). Lawrance Holt był poruszony liczbą ofiar, które poległy
w bitwie o Atlantyk i uważał, że wielu marynarzy zginęło z powodu złego wy-
szkolenia. Przekonał Hahna, iż tradycyjne szkolenie żeglarskie tzn. odbywające się
na jachtach i żaglowcach, a nie na nowoczesnych statkach, poprzez „doświad-
czenie wiatru i pogody, w oparciu o rozpoznanie własnych możliwości oraz
bezinteresowną pomoc przyjaciół” stanowi dobre środowisko wychowawcze dla
młodych ludzi. W wyniku podjętej współpracy oraz dzięki wsparciu finansowemu
Holta, w 1941 r. w miejscowości Aberdoyey, powstał miesięczny program oraz
ośrodek nazwany Outward Bound (z ang., statek idzie w morze). Zamysł Holta
i Hhana był niezmiernie prosty; przeprowadzić ćwiczenia morskie i terenowe,
w których uczestnicy muszą przetrwać w trudnych warunkach jedynie dzięki ską-
pemu wyposażeniu, który otrzymali (Hamilton 1988: 36). Był to więc program,
który współcześnie można by porównać do szkoleń survivalowych. Uczestnika-
mi programu byli przyszli marynarze, ale również kandydaci do służby wojsko-
wej, dzieci biznesmenów, młodzi policjanci, strażacy oraz „normalna” młodzież
(Hamilton 1988: 59). Powiązanie programu z żeglarstwem, od początku było je-
dynie pretekstem. Holt, który sam był żeglarzem, pisał, że „trening w Aberdovey
musi być mniej szkoleniem dla morza a bardziej przez morze i musi przyno-
sić korzyści w codziennym życiu” (Hamilton 1988: 59). Do miesięcznego kursu
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6 STI jest organizatorem największych międzynarodowych regat młodzieży na świecie.
Zrzesza przedstawicieli 29 krajów. W 2007 roku, za swoją działalność stowarzyszenie STI było
nominowane do Pokojowej Nagrody Nobla.

włączono również trening atletyczny, zawody na orientację, kurs pierwszej po-
mocy, wędrówki górskie z zadaniami (tzw. ekspedycje – które Outward Bound
organizuje do dziś) oraz wolontariat na rzecz lokalnej społeczności. Wkrótce
Outward Bound przekształcił się w międzynarodowy ruch, działający do dzisiaj.

Największą organizacją zrzeszającą podmioty skoncentrowane na szkoleniu
żeglarskim jest stowarzyszenie The Sail Training International (STI)6, którego
początki sięgają roku 1955, kiedy to utworzono międzynarodowy komitet orga-
nizujący regaty żaglowców, w których startowały młodzieżowe załogi wraz z ka-
detami. Organizacja szybko rozszerzyła swoje działania i poza organizacją mor-
skich wyścigów, zaczęła organizować m.in. 13 dniowe rejsy nazywane Character
developement. Drugą organizacją, która przyczyniła się do rozwoju sail training
na świecie jest The Ocean Youth Club (założona w 1960 r.), której celem było
umożliwienie żeglowania nastolatkom. Organizacja ta specjalizowała się począt-
kowo w organizowaniu tygodniowych rejsów, w których uczestniczyło nawet
4000 młodych ludzi rocznie (Hopkins, Putnam 1993: 40). Międzynarodowe rega-
ty, spotkania żaglowców i powstawanie dużych organizacji przyczyniło się do
wymiany idei, teorii oraz metod między poszczególnymi armatorami. Niektórzy
z nich zmienili profil działalności z organizacji krótkich rejsów, na dłuższe wy-
prawy dla młodzieży oraz organizację morskich ekspedycji. W ten sposób świa-
towa „społeczność” sail training zaczęła się rozrastać i zwiększać swój wpływ
na wychowanie młodzieży na całym świecie. Warto zaznaczyć, że sail training nie
jest koncepcją wewnętrznie spójną i jest bardzo różnie realizowana w poszcze-
gólnych krajach. Trzonem są jednak projekty inspirowane teorią i metodą outdoor/
adventure education.

Podsumowanie

Współczesne projekty sail training oraz wychowania morskiego, choć wydają
się podobne, znacznie się różnią. Największe, polskie projekty wciąż nawiązują
do idei Mariusza Zaruskiego, którą, według mnie, przyjmują bardzo powierz-
chownie. Niezmiernie trudne jest ich badanie, ze względu na fakt, że w języku
pisanymi oraz mówionym, miesza się kategorie potoczne i literackie z termino-
logią psychologiczną oraz pedagogiczną, co prowadzi do wielu wewnętrznych
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7 Zainteresowanych wynikami badań odsyłam do artykułu (Leśny 2013).

i zewnętrznych sprzeczności rzutujących na oddziaływania wychowawcze. Przy-
kładem takiego dysonansu jest pojęcie „zmiany charakteru”, które według twór-
ców projektów typu „Szkoła pod Żaglami” jest kluczowe – tymczasem jego
rozumienie dalekie jest od obszarów definicyjnych, które nakreśla współczesna
psychologia. Równocześnie sail training, wywodzący się z koncepcji pedagogiki
przeżyć Kurta Hahna, wprost czerpie z teorii i metod charakterystycznych dla
outdoor/adventure education o solidnych podstawach metodologicznych. Kurt Hahn
inspirował się sylwetkami kapitanów, takich jak Villers (który może być porówny-
wany do Zaruskiego) – jednak doprowadził do systematyzacji i konceptualizacji
oddziaływań rejsów morskich na młodzież, przez co mogły być one celowe
i planowane. Wewnątrz nurtu sail training napotykano na podobne problemy,
z jakimi boryka się środowisko żeglarskie w Polsce, semantyczne i pedagogicz-
ne, wywodzące się z faktu, że większość osób realizujących w praktyce postulaty
sail training, to kapitanowie i praktycy, którzy pozytywne oddziaływanie żeglar-
stwa na człowieka przyjmowali za dogmat. Przeświadczenie o niezwykłych ko-
rzyściach wynikających z partycypacji młodzieży w takich przedsięwzięciach
było intuicyjnie wskazywane przez wielu armatorów oraz organizatorów rejsów
(Allison, McCulloch 2007). Zainspirowało to szkockiego badacza Kena McCullocha
do próby uchwycenia i konceptualizacji problemu. We wstępie do swojej roz-
prawy doktorskiej poświęconej tej tematyce napisał: „Praktyczne doświadczenie,
które dał mi udział w 18 rejsach na jachtach szkoleniowych (...) wzbudziło we
mnie przekonanie, że ewidentnie «coś specjalnego» dzieje się z młodymi uczest-
nikami rejsów szkoleniowych. Celem mojego projektu badawczego było odkry-
cie, czym to «coś specjalnego» może być” (McCulloch 2002: 37). Jego praca oraz
potrzeba nazwania i uspójniania oddziaływań sail training doprowadziła do reali-
zacji w 2005 r. międzynarodowego projektu badawczego, kierowanego przez
zespół badaczy z Uniwersytetu w Edynburgu, dla stowarzyszenia STI. Badania
objęły młodzież pływającą na tzw. tall ships, czyli na pokładach żaglowców oraz
sail training ships czyli na żaglowcach szkoleniowych (Leśny 2013: 55 i n.)7. Od
czasu publikacji wyników raportu badawczego nastąpiło stopniowe uspójnienie
języka i koncepcji wewnątrz ruchu sail training oraz jeszcze ściślejsze powiązanie
go z outdoor/ adventure education. Niestety proces ten nie dokonał się w Polsce.
Niemniej, zajmując głos w dyskusji o zależnościach między sail training a wy-
chowaniem morskim uważam, że są to nurty zbliżone, w których przy głębszej
analizie ujawniają się jednak zasadnicze różnice.
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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
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standards presented in two samples of articles from the Journal of Experiential Education.
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red. Paulina Marchlik

Artykuł przedstawia szkolenia outdoor, jako jedne z tradycyjnych szkoleń
w działaniach edukacyjnych prowadzonych w przyrodzie. W tekście zaprezen-
tuję podstawowy dla edukacji przedsiębiorstw model szkolenia interwencyjnego
oraz omówię specyfikę szkoleń prowadzonych w terenie. Uzupełnieniem ana-
lizy będzie porównanie polskich doświadczeń szkoleniowych outdoor/adventure
education z zagranicznymi, na podstawie ich charakterystyki zamieszczonej w kil-
ku numerach czasopisma anglojęzycznego, poświęconych w znacznej mierze tej
problematyce.

Część pierwszą poświęcę prezentacji szkoleń jako narzędzia organizacji
służącego do rozwiązywania jej problemów. Na tej podstawie, w części drugiej,
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1 Opis ten bazuje na pracach Armstrong (2000) i Woźniak (2009, 2012).

opiszę sposób realizacji szkolenia za pomocą metodyki outdoor oraz wskażę
specyficzne wymagania realizacji tej metodyki. W części końcowej przedstawię
skrótowy przegląd dwóch próbek tekstów z czasopisma „Journal of Experiential
Education”.

Szkolenia w organizacji i ich model1

Działania edukacyjne w organizacjach mają na celu poprawę efektów ich
działania, a w przedsiębiorstwach – ostatecznym kryterium tej sprawności jest
wynik finansowy. Oznacza to, że szkolenia służą również temu celowi, co wy-
maga wyznaczenia dla konkretnego działania zarówno oczekiwanych rezultatów
edukacyjnych (zmian w zakresie wiedzy, umiejętności i innych ważnych cech
jednostek, które w psychologii poznawczej opisuje się jako zmienne afektywne)
(Kraiger i in. 2003), jak i połączenia tych zmian ze wskazaniem, w jaki sposób
przełożą się one na wyniki działania organizacji, czyli sformułowanie tzw. łań-
cucha oddziaływania szkolenia.

Poza szkoleniami wprowadzającymi do pracy, które służą opanowaniu przez
nowego pracownika wiedzy proceduralnej i umiejętności działania według tych
zaleceń, a prowadzone są głównie w formie instruktaży, większość działań szko-
leniowych w organizacjach, adresowanych jest do pracowników realizujących już
rolę pracowniczą. Konieczność edukacji tego typu wynika z modyfikowania na-
rzędzi i sposobów realizacji pracy oraz znaczenia umiejętności społecznych i oso-
bistych. Organizacje współczesne bazują na współpracy z ludźmi, a więc realizacja
roli zawodowej wymaga doskonalenia umiejętności „miękkich” pracowników. Tak
zbiorczo nazywa się zwykle umiejętności społeczne i osobiste, takie jak umiejęt-
ność podejmowania decyzji, komunikowania się, wpływania na innych, radzenie
sobie ze stresem oraz te cechy jednostki, które ułatwiają skuteczne realizowa-
nie takich umiejętności (np. sprawstwo, poczucie kontroli nad sytuacją, zarządza-
nia czasem i koncentrację na priorytetach). Systematyczny model szkolenia, jak
nazywa się trójetapowy „przepis” na przeprowadzenie działania szkoleniowego,
nakazuje, aby działanie edukacyjne było poprzedzone analizą potrzeb. Jej celem
jest – z jednej strony – rozpoznanie, jakie zmiany w wiedzy, umiejętnościach
i zmiennych afektywnych, powinny zostać wywołane u uczestników (ustalenie
celów edukacyjnych), aby zakładany wpływ interwencji edukacyjnej na problem
został zrealizowany, zaś z drugiej strony – określenie, jakimi działaniami eduka-
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2 Badania naukowe dotyczą zastosowania formy Review After Action. Ta forma omówienia
działania uczestników w trakcie ćwiczenia, odwołuje się do modelu pracy zespołowej, jaki wypra-
cowano w lotnictwie bojowym armii izraelskiej dla prowadzenia dyskusji wśród pilotów i ich
dowódców nad filmami z przebiegu akcji bojowej, w celu zrozumienia przebiegu wydarzeń,
podejmowanych przez pilotów decyzji oraz ustalenia, jakie inne decyzje (i z uwagi na jakie
czynniki) piloci mogli podjąć, aby zwiększyć swoją skuteczność w trakcie walki. Procedury ta-
kiej analizy oraz badania naukowe nad jej skutecznością edukacyjną prezentowane są szczegó-
łowo w pracy (Balcerak, Woźniak 2014).

cyjnymi, te zmiany można wywołać (ustalenie dydaktyki szkolenia). Oznacza to,
że szkolenie dostosowane jest nie tylko do problemu z rzeczywistości codzien-
nej uczestników (wybranych trudności w realizacji roli pracowniczej), ale też
do wrażliwości uczestników, ich wiedzy i poprzednich doświadczeń, tak, aby
oddziaływanie edukacyjne faktycznie osiągnęło cele edukacyjne (i poprzez nie
– szersze cele organizacyjne) w sposób względnie efektywny. Analiza potrzeb
służy więc nie tylko ustaleniu celów edukacyjnych szkolenia, dookreślenia i we-
ryfikacji zamierzonego łańcucha oddziaływania tych rezultatów na szersze cele,
ale też dostarcza informacji dla przygotowania programu szkolenia i metod dzia-
łania, które pozwolą te cele edukacyjne osiągnąć.

Faza realizacji szkolenia ma prowadzić do wywołania pożądanych zmian.
Z uwagi na specyfikę szkolenia, którego oddziaływanie powiązane jest z obra-
zem samego siebie jako realizatora ważnej roli życiowej – roli pracownika oraz
z przymusowym skierowaniem uczestnika na szkolenie, nie wystarczy, aby respek-
towano podczas kursu podstawowe zalecenia edukacji dorosłych. Dodatkowo
kładzie się nacisk na przestrzeganie zasad, jakie wynikają z roli nauczyciela okreś-
lonej przez Carla Rogersa dla uczenia istotnego. Szkoleniowcy mają pełnić rolę
facylitatora dyskusji, a więc „zakazane” są dla nich wypowiedzi merytoryczne,
dotyczące tego, jak powinno się postępować, bądź nawet – co zrobiono źle
tu-i-teraz.

Podstawową metodą oddziaływania edukacyjnego jest udział uczestników
w pewnym wydarzeniu w rzeczywistości symulowanej oraz w dyskusji, stano-
wiącej omówienie tak wywołanego doświadczenia tu-i-teraz. Dyskusje, służące
uświadomieniu sobie przez uczestnika szkolenia, co i w jaki sposób może zmie-
nić w swoim postępowaniu (zarówno gdyby analogiczne wydarzenie realizować
powtórnie, jak i w sytuacji życiowej, podobnej do tej z symulacji), są prowa-
dzone na podstawie tak wywołanego doświadczenia tu-i-teraz, czyli – działania
w rzeczywistości symulowanej, podobnej do tej, z życia zawodowego. Schemat
tych dyskusji jest dość precyzyjnie określony metodycznie2, ale zadaniem trenera
jest przeprowadzić je zarówno w sposób umożliwiający uczestnikom spokojne
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rozmawianie na temat wydarzeń, z rozegranej przed chwilą symulacji, jak i usta-
lenie co się w niej działo, jakie cele chcieli osiągnąć aktorzy oraz jakimi spo-
sobami mogli je osiągnąć lepiej. Dodatkowo trener ma też pomóc uczestnikom
w wyciągnięciu i zapamiętaniu wniosków odnoszących te wydarzenia tu-i-teraz
do życia w pracy. 

Szkolenie jako całość jest zorganizowane zgodnie ze standardowymi za-
leceniami, które wynikają z dynamiki uczącej się grupy. W związku z tym część
działań w trakcie tego wydarzenia ma cele „nieedukacyjne”, np. rozgrzewkowe
czy przygotowujące do wyjścia z rzeczywistości uczenia się. Dodatkowo należy
pamiętać, że podstawowym bodźcem uczącym są działania symulacyjne połączo-
ne z omówieniem, a nie samo działanie (Balcerak, Woźniak 2014).

Każde szkolenie w myśl modelu systematycznego podlega ocenie, która do-
starcza – z jednej strony – wiedzy na temat możliwych zmian prowadzących do
zwiększenia jego skuteczności, z drugiej – informacji czy cele organizacji zostały
osiągnięte. Tej drugiej ewaluacji, nazywanej oceną kształtującą (formative), słu-
żą często dane zbierane w ten sam sposób, co i tej drugiej, nazywanej oceną
podsumowującą (summative) (Brown, Gerhardt 2002). Ich użycie jednak jest od-
mienne. Ocena podsumowująca, koncentruje się na określeniu różnych efektów
wydarzenia zrealizowanego, podczas gdy celem oceny kształtującej jest modyfi-
kacja (przyszłego) wydarzenia edukacyjnego w celu poprawy jego efektów. Pod-
stawowym narzędziem pierwszej oceny są informacje zwrotne od uczestników
i innych grup interesu uwikłanych w proces szkoleniowy, a główne narzędzia dla
ewaluacji podsumowującej, wynikają z rozwinięcia modelu czterech poziomów
oddziaływania szkolenia stworzonego przez Donalda Kirkpatricka. Traktują więc
badanie opinii uczestników, jako jedną z wielu danych dotyczących efektów szko-
lenia, a koncentrują się przede wszystkim na zmianach, jakie po szkoleniu za-
chodzą w ich codziennej pracy i wyników tej zmiany dla organizacji. Kirkpatrick
wprowadził taksonomię obszarów wpływu szkolenia, z których dwa pierwsze od-
noszą się do wpływu szkolenia na jednostkę, zaś dwa kolejne – na organizację.
Wpływ szkolenia na jednostkę mierzy się na zakończenie szkolenia, badając dwie
kwestie – tzw. reakcję, czyli opinię uczestników na temat szkolenia („zadowole-
nie ze szkolenia”) oraz osiągnięcie zakładanych dydaktycznych efektów nauczania,
co zwykle nazywa się pierwszym i drugim poziomem oddziaływania szkolenia.
Miary z poziomu pierwszego dotyczą całościowych opinii uczestników o szkole-
niu oraz opinii o jego składnikach i o ich oddziaływaniu (np. podobało się, było
odpowiednie, było użyteczne). Miary z poziomu drugiego opisują faktyczne efekty
edukacyjne, czyli stopień posiadanej na zakończenie szkolenia wiedzy, umiejęt-
ności czy postaw (zmiennych afektywnych), a więc niekiedy wymagają możliwości
porównania przyrostu tych atrybutów ze stanem sprzed szkolenia.
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3 Trzy zasadniczo różne interpretacje modelu Kirkpatricka, a więc interpretowanie go jako
typologii, łańcuchów oddziaływania (dowolnego i pozytywistycznego „chcieć i umieć oznacza
działać”) oraz poszukiwania tanich wskaźników zmian w organizacji poprzez badanie reakcji
opisują inne moje prace (Woźniak 2009, 2012). W literaturze wskazywano też na związki kon-
strukcji łańcucha oddziaływania ze Zrównoważoną Kartą Wyników – narzędziem prezentowa-
nia strategii organizacji m.in. jej pracownikom, które uwidacznia związki między działaniami
w różnych obszarach zarządzania dla osiągania celu strategicznego, np. w jakim stopniu szkole-
nie z obsługi klienta i wydatki na nowe narzędzia pracy, mają skutkować wzrostem zadowolenia
klientów i lepszym wynikiem finansowym (por. Woźniak 2005b).

Odrębne sfery wpływu szkolenia tworzą rezultaty jego działania w obszarze
organizacji. Bada się je za pomocą pomiaru przeniesienia umiejętności zdobytych
na szkoleniu do praktyki codziennej pracy uczestników oraz miarami efektów te-
go transferu dla całości organizacji. Skutki te pojawiają się po okresie, którego
długość trudno jest określić z góry. Czas ten zależy od różnych czynników, takich
jak: podatność organizacji na zmiany, klimat w niej panujący, swoboda, jaką dys-
ponują pracownicy, czy wreszcie częstotliwość, z jaką pojawiają się problemy
związane ze szkoleniem, a także rodzaju treści szkoleniowych.

Ten model czterech poziomów skutków szkolenia bywa interpretowany roz-
maicie3 i – co już było podkreślane – jest odrębnie wykorzystywany w każdej
z dwóch rodzajów działań ewaluacyjnych, to jest inaczej do oceny kształtującej
(formative), a inaczej do oceny podsumowującej (summative). Standardowo mo-
dele dla ewaluacji podsumowującej są rozwinięciem tego modelu Kirkpatricka.
Najbardziej popularne rozszerzenia tego modelu postulują włączenie odrębnego,
piątego poziomu oceny oddziaływania szkolenia, czy to w postaci analizy efektów
finansowych (Philips), czy oddziaływania szkolenia na pewne procesy w otocze-
niu organizacji (Hamblin). Stosuje się też łączenie ewaluacji kształtującej z pod-
sumowującą, poprzez analizę na podstawie przykładów sukcesu i niepowodzeń
we wdrażaniu edukacyjnych efektów szkolenia w praktykę organizacji dodatko-
wych działań, które mogą zwiększyć zakres i skuteczność transferu umiejętności
do praktyki codziennej (Brinkerhoff). Bardziej wnikliwą analizę metod oceniania
czytelnik może znaleźć w pracach (Hoole, Martineau 2014; Woźniak 2010).

Z perspektywy systematycznego modelu szkoleń charakterystyczne wymiary
działania szkoleniowego można opisywać, wskazując na cel i sposób prowadze-
nia analizy potrzeb, związanych z wydarzeniem edukacyjnym; sposób organizo-
wania i prowadzenia wydarzenia edukacyjnego, w szczególności rolę trenera;
pozyskanie uczestników i ich rolę w trakcie wydarzenia; rodzaj głównego typu
bodźca edukacyjnego (wywołującego zmianę) oraz mechanizm, jaki tę zmianę
w jednostce ma wywołać; rodzaj oceny, jakim wydarzenie podlega a także jej
cele i narzędzia. 
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4 Ten opis częściowo wykorzystuje ustalenia z pracy (Woźniak 2005a) i pewne sformułowania
z tamtego tekstu mogą się pojawiać tutaj bez oznaczenia cytowań. Odniesienia do form edukacji
przez przygodę w przyrodzie wyjaśniane są w innym tekście autora z tego tomu.

Szkolenie outdoor

Wyróżnikiem szkoleń outdoor jest realizacja ich w terenie, czyli poza salą
szkoleniową4. Teren może dostarczać dodatkowych doznań przyjemnościowych
(las, góry czy woda), choć bywają zajęcia (np. poszukiwanie rozproszonej infor-
macji) prowadzone w mieście. Izolacja od cywilizacyjnego „kokonu”, rozumia-
nego zarówno jako możliwość realizacji swoich celów za pomocą pieniędzy, jak
i podlegania naciskom norm społecznych, nie oznacza konieczności realizacji
celów dydaktycznych w głuszy czy miejscach „magicznych”. W praktyce wykorzy-
stuje się jednak środowisko, w którym toczą się działania edukacyjne, nie tylko
jako narzędzie izolacji od wpływów społecznych, ale też jako dodatkowy bodziec
motywacyjny, a więc dąży się do zapewnienia dodatkowo atrakcyjności otoczenia,
a nie tylko spełnienia wymogów potrzebnych dla realizacji zadań symulacyjnych.

Zajęcia outdoor najczęściej składają się z realizacji przez uczestników dzia-
łających w kilkuosobowych grupach, szeregu, często na pozór niezależnych, pro-
jektów różnej wielkości, a więc trwających w początkowych fazach szkolenia po
kilka, kilkanaście minut, aż po kilkugodzinne czy nawet dłuższe. Mają one charak-
ter ćwiczeń symulacyjnych, w czasie których uczestnicy mają wspólnie osiągnąć
zadane cele, używając powierzonych zasobów i stosując się do wyznaczonych
ograniczeń (Brown 2003; Woźniak 2000, 2005a). W rezultacie głównym bodźcem
dydaktycznym w szkoleniu outdoor jest ćwiczenie, rozumiane jako trójetapowa
struktura złożona z wprowadzenia, realizacji zadania symulacyjnego przez grupę
uczestników i omówienia.

Choć układ treści dydaktycznych musi spełniać pewne podstawowe zasady
logiczne, to układ ćwiczeń jest w zasadzie podporządkowany założeniom dyna-
micznym (Kieras 2000). Oznacza to, że dąży się do utworzenia skutecznie pracu-
jących grup zadaniowych, które przechodziłyby od ćwiczeń wstępnych, służących
poznaniu się i zbudowaniu zaufania, przez ćwiczenia kształtujące sposób pracy
szkoleniowej i stwarzające okazję do zdobycia podstawowych umiejętności, aż po
większe projekty, które dają okazję do samodzielnego wykorzystywania skompli-
kowanych zestawów umiejętności przy rozwiązywaniu problemów trudniejszych
i wymagających sprawnego operowania szerszym arsenałem technik. Uwzględnia
się oczywiście problem stopniowania napięcia emocjonalnego (zadania wysoko-
ściowe zwykle umieszcza się w dalszych częściach szkolenia), zmęczenie fizyczne
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5 Ćwiczenie symulacyjne jest stabilne merytorycznie, gdy względnie często wywołuje podobne
interakcje wśród uczestników, a więc wtedy gdy problemy symulowanej rzeczywistości dają prze-
widywalne interakcje i zachowania osób je rozwiązujących (stabilność merytoryczna). Natomiast
– logistycznie, gdy facylitowane przez trenera omówienie przebiegu ćwiczenia realizujące cele
dydaktyczne wraz z trwaniem samego działania rozwiązywania problemu (wykonanie ćwiczenia
i omówienie) ma podobny czas między różnymi wykonaniami (Woźniak 2005a). Wymagania te wy-
muszone są koniecznością planowania działań uczących z wykorzystaniem tej samej przestrzeni
fizycznej i przygotowanych w niej „przeszkód terenowych”.

6 Brown (2003: 14) argumentuje, że dzięki subiektywnemu poczuciu zagrożenia, przeżywa-
nemu przez uczestnika, zajęcia outdoor mają bezpośredni dostęp do pamięci długotrwałej, za
pośrednictwem archaicznych mechanizmów mózgu uruchamianych w sytuacji walki o ratowanie

oraz niezbędny stopień redundancji (potencjalnej powtarzalności tych samych
treści dydaktycznych w kilku ćwiczeniach).

Zadania symulacyjne koncentrują się na rozwiązaniu jakiegoś problemu przez
zespół. W zadaniu tym – do pokonania są nie tylko trudności intelektualne – ale
także trudności fizyczne oraz emocjonalne. W dobrym ćwiczeniu outdoor każdy
z tych trzech elementów jest istotny. Dodatkowo – z perspektywy planowania
szkolenia jako całości, muszą ono posiadać dwie cechy organizacyjne, które gdzie
indziej nazwano stabilnością merytoryczną i logistyczną5. Z perspektywy zespo-
łu, intelektualny wymiar wyzwania symulacyjnego, wymuszony jest nie rekreacyj-
nym charakterem wydarzenia – szkolenie jest częścią pełnienia roli pracowniczej,
a doskonalenie sprawności manualnej w obszarze mało związanym z pracą, nie
wzbudzi zaangażowania u osoby pełniącej tę rolę. Ciekawość poznawcza, wpisana
w rolę pracownika wiedzy, usprawiedliwia angażowanie się w zadanie symula-
cyjne, o ile tylko jego trudność jest dostosowana do możliwości intelektualnych
grupy, tj. konstrukcja rozwiązania nie jest dla uczestników oczywista, wzbudza
dyskusję i tworzy podgrupy zwolenników różnych taktyk. Ponieważ uczestnicy
są skierowani na szkolenia w ramach obowiązków pracowniczych, więc pozyska-
nie ich spontanicznego zaangażowania w pełny udział w szkoleniu, stanowi stale
troskę planujących zadania i ich układ w szkoleniu.

Skuteczna realizacja zadania w symulowanej rzeczywistości wymaga – oprócz
pomysłowości i analizy intelektualnej trudności oraz przekonania innych do
współdziałania – albo skoordynowanego użycia siły fizycznej, albo wykazania się
zmysłem równowagi, albo giętkością, albo przezwyciężeniem pewnych obaw,
a najczęściej wszystkimi tymi elementami. W konsekwencji oprócz napięcia
intelektualnego pojawia się trochę wysiłku, a w rezultacie zmęczenie fizyczne,
które sprzyja silniejszemu przeżywaniu emocji i zmniejszeniu samokontroli nad
zachowaniami względem innych. Emocje są więc wywołane nie tylko poczuciem
fizycznego zagrożenia6, ale też zmęczeniem, jakie ten rodzaj ćwiczeń wywołuje
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życia. Umożliwia to metaforyczne „uczenie się” o sile, odwadze i zdolnościach, które uczestnik
uruchamia w sytuacjach trudnych. Ma to przenosić się na trudne sytuacje naturalne i dawać
uczestnikowi poczucie sprawczości.

7 Por. typologia trzech celów działań outdoor, realizowanych jako narzędzie HR w organi-
zacjach biznesowych, tj. edukacyjnych, interwencyjnych i integracyjnych (Woźniak 2000).

u nieprzywykłych do pracy fizycznej uczestników. Faktyczne zagrożenie fizycz-
ne nie jest wielkie, a bezpieczeństwo fizyczne uczestników w trakcie realizacji
działań w rzeczywistości symulowanej jest zabezpieczone przez pomocniczy
zespół asekuracyjny, a w szczególności wszystkie działania na wysokości prze-
kraczającej 1,5 metra są zabezpieczone fachową asekuracją.

Niecodzienność sytuacji i konieczność uruchomienia rzadko używanych za-
sobów osobistych, zwiększa odczuwane napięcie przy wykonywaniu zadania.
Pojawią się silne emocje, a i same zadania mają też wpisane w swą strukturę
wywoływanie poczucia zagrożenia bezpieczeństwa cielesnego (zwykle poprzez
manewrowanie przestrzenią – wysokość, czy chybotliwość przeszkód zawieszo-
nych na linach), czy fizyczną utratą kontroli nad sytuacją. W rezultacie grupowego
przeżycia sytuacji zagrożenia oraz poczucia przekroczenia faktycznych trudności,
rozwiązanie problemu pozwala też odczuć większą satysfakcję z osobistego i ze-
społowego sukcesu.

Celem szkolenia outdoor jest rozwój umiejętności i samoświadomości uczest-
ników, związanych z funkcjonowaniem zespołów zadaniowych7. Cel ten jest
zwykle połączony z celami integracyjnymi, gdyż zakłada się, że nietypowe
wspólne doświadczenie tworzy okazję do lepszego poznania się i polubienia,
a więc zwiększa też spoistość grupy, choćby poprzez wspólne przeżycie (anegdo-
tę we wspólnej historii) i pozytywne silne emocje. Zwykle więc w czasie zajęć
outdoor, zmienia się skład w małych grupach w poszczególnych sesjach, co słu-
ży integracji.

Choć cele dydaktyczne szkolenia, które jak każde szkolenie z miękkich umie-
jętności, dąży do modyfikacji nawyków codziennego zachowania, zawierają pe-
wien komponent treściowy (kategorie teoretyczne w związkach wzajemnych),
to nie jest on zwykle zbyt istotny i rozbudowany. Zadaniem szkolenia jest zwięk-
szenie samoświadomości uczestników w działaniu codziennym, więc najważniej-
sza jest umiejętność zauważania istotnych zachowań, niezależnie od sposobu ich
kategoryzowania. Komponent teoretyczny służy ułatwieniu umiejętności roz-
poznawania w sytuacjach naturalnych ważnych zjawisk życia grupowego. Zapa-
miętanie nazw, do których odwołują się teorie oraz klasyfikowania tych zjawisk
zgodnie z pomysłami teoretycznymi, jest narzędziem ułatwienia dostrzegania
i heurystycznego uporządkowania kolejnych etapów działania, a nie sposobem
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gwarantującym sukces w konkretnej sytuacji problemowej czy przepisem na spo-
sób manipulowania swoim ciałem w celu osiągania pożądanych rezultatów. 

Ważnym celem dydaktycznym jest wzmocnienie zdolności osobistej do mó-
wienia o swoich słabościach i proszenia innych o pomoc (oraz udzielania pomocy
innym). Jest to osiągalne dzięki nietypowej formie zajęć, które wywołuje osobiste
trudności w trakcie wykonywania zadań, zaś zadaniem facylitatora jest pomoc
psychologiczna i dialogowa, która pozwoli połączyć przeżycie słabości ze zbio-
rową refleksją nad nią, przy zachowaniu zadowolenia uczestników z przeżytego
doświadczenia. Moim zdaniem, jest to jeden z najważniejszych powodów dla sto-
sowania metodyki outdoor w szkoleniach, gdyż wywołanie w sali szkoleniowej
sytuacji tu-i-teraz, wymagającej od uczestników autentycznej potrzeby pomocy,
jest zbyt trudne (Woźniak 2005a). Dodatkowo, dzięki osłabieniu kontroli nad włas-
nymi zachowaniami i sposobami wyrażania intencji, pojawiają się jako sytuacje
tu-i-teraz, możliwe do przepracowania szkoleniowego w trakcie omówienia, waż-
ne z perspektywy praktycznej, sytuacje autentycznej złości, nadużycia języka czy
pogwałcenia zasad komunikacji wzajemnej. W rezultacie tak postawionych ce-
lów dydaktycznych, szkolenia outdoor, zwykle poruszają zagadnienia: etapów
tworzenia się i pracy zespołu, ról w zespole i w szczególności problemów przy-
wództwa, planowania i realizacji w warunkach ograniczeń czasowych, kooperacji
w zespole i między zespołami oraz rozwiązywania problemów, itp.

Reasumując – choć treści teoretyczne, które mogą być włączane w szkole-
nia outdoor, tworzą szeroki zakres tematyczny, odwołujący się do sytuacji małej
grupy pracującej zadaniowo, to specyfika tej metody polega na tworzeniu okazji
do rozwoju osobistego poprzez zwiększenie samoświadomości uczestników
w zakresie wzajemnej współpracy w zespole zadaniowym, w szczególności we
wspieraniu się przy przeżywaniu trudności. Wybór między metodyką outdoor czy
szkoleniem w sali, wynika z edukacyjnych celów szkolenia i najczęściej pew-
ne sesje realizowane są w sali, a inne – w terenie. Powód stosowania ćwiczeń
w terenie jest pragmatyczny – niektóre sytuacje „tu-i-teraz” łatwiej umiemy wy-
wołać poprzez symulację realizowaną w terenie, a dotyczy to w szczególności
autentycznego proszenia o wsparcie psychologiczne i udzielaniu takiego wspar-
cia. Wybór tej metody szkoleniowej oznacza więc uznanie przez decydentów,
że pożądane jest wpływanie na jednostki (wybrane cechy, postawy, wiedzę, umie-
jętności, emocje), gdyż wchodzą one w łańcuchy oddziaływania, mogące zlikwi-
dować problem, który stał się powodem analizy potrzeb szkoleniowych.
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Szkolenie outdoor a edukacja przez przygodę w przyrodzie

Z dotychczasowej analizy wynika, że jedynym merytorycznym powodem, dla
którego realizuje się szkolenie outdoor jest ukierunkowanie szkolenia na rozwój
kompetencji, które łatwiej można rozwijać za pomocą ćwiczenia symulacyjnego
raczej w terenie niż w sali. Oznacza to nadrzędność wyników analizy potrzeb
szkoleniowych, analizy, wyznaczającej również efektywne metody zapewnienia
zmiany wyznaczonych zmiennych edukacyjnych, względem innych czynników
zwykle wpływających na wybór konkretnej metodyki pracy, a więc – przykłado-
wo – nad zamiłowaniem metodycznym trenerów, czy nawet – nad wiarę w wy-
soką skuteczność oddziaływania tego typu interwencji dla osiągnięcia celów edu-
kacyjnych. Szkolenie jest bowiem traktowane jako działanie celowo-racjonalne.
Gdy podejmuje się decyzję o wdrożeniu pewnego rozwiązania, uwzględniane są
nie tylko szanse na osiągnięcie sukcesu, ale również koszty oraz skalę, w jakiej
zwiększenie kosztów zapewni wzrost szans na osiągnięcie sukcesu. W tym sen-
sie metodyka outdoor zwykle powinna być łączona z pracą w sali szkoleniowej,
gdyż zwykle część celów edukacyjnych można osiągnąć taniej przy pomocy kla-
sycznych oddziaływań szkoleniowych.

W praktyce jednak organizuje się szkolenia, które częściej wykorzystują do
zamierzonej poprawy funkcjonowania firmy oddziaływanie motywacyjne aniżeli
wzrost kompetencji. Organizowane są w biznesie działania paraszkoleniowe, ma-
jące na celu wzmocnienie wiary w siebie czy gotowości do poświęceń na rzecz
firmy i kolegów poprzez przemówienia motywacyjne i stwarzanie okazji do
niezwykłych przeżyć np. spacerów po rozżarzonych węglach. Działania takie ba-
zują na wywołaniu przeżycia czy udziale w przeżyciu innych, jako na bodźcu do
zmiany własnych zachowań. Ponieważ z perspektywy celów zarządzania rodzaj
mechanizmu uzyskania zmiany jest bez znaczenia, to w rezultacie, w faktycz-
nych szkoleniach w biznesie, najczęściej wykorzystywane są oba te mechanizmy,
a więc tworząc okazje do silnych przeżyć, daje się uczestnikom szkolenia rów-
nież szansę do racjonalnej refleksji nad konsekwencjami pewnych zachowań,
sposobami ich rozpoznawania oraz zarządzania nimi.

Jak już wspomniałem, szkolenie outdoor podlega standardom dobrej prak-
tyki szkoleniowej, jednak z uwagi na specyfikę treści edukacyjnych, które z jego
pomocą można realizować, w standardowej metodyce nieco inaczej rozkładają
się akcenty. W zakresie analizy potrzeb szkoleniowych zwykle poprzestaje się na
informacjach zapośredniczonych przez decydenta, który określa, jakie problemy
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8 Podstawą analizy polskiej praktyki są dwa tomy zawierające prezentację z konferencji
„Edukacja przygodą” – zróżnicowania zastosowań analizuję w innym moim tekście w tym
numerze.

chciałby rozwiązać poprzez wydarzenie outdoor. Często zakłada się bowiem, że
specyficzny układ małej grupy, która będzie realizowała ćwiczenia, może wywo-
łać nieco odmienne problemy niż standardowe, stąd zadaniem trenera staje się
dodatkowo takie ukierunkowanie omówienia, aby przyniosło ono jak największe
korzyści indywidualnym uczestnikom. Oczywiście w sytuacji, gdy interwencja
outdoor jest ukierunkowana na rozwiązanie konkretnego problemu, np. współ-
pracy z szefem w konkretnym zespole, prowadzona jest szersza analiza potrzeb,
ale ma to miejsce przy interwencji konsultingowej, a nie szkoleniu.

Specyfika przygotowania szkolenia outdoor polega na konieczności kon-
strukcji zespołu trenerskiego o podwójnych kompetencjach. Zespół realizatorów,
łączyć musi co najmniej dwa zestawy kompetencji – trenerskie i służące do za-
pewnienia bezpieczeństwa zajęć. Poza tym ćwiczenia muszą zostać wypróbowa-
ne w konkretnej lokalizacji terenowej, co podnosi dodatkowo koszt szkolenia,
ponieważ wymaga ono zwykle większego zespołu obsługi oraz kosztownych na-
rzędzi szkoleniowych (np. lin).

Ocena szkolenia zwykle ograniczona jest do badania poziomu zadowolenia,
chyba że szkolenie miało wyraźnie określone z góry cele rozwojowe. Wtedy za-
lecane jest standardowe postępowanie dotyczące oceny szkoleń, z podkreśleniem
roli działań wspomagających daną interwencję w celu utrwalenie i wzmocnienia
oczekiwanych rezultatów. 

Porównując przedstawiony już sposób przygotowania i realizacji szkoleń
outdoor z działaniami edukacji przez przygodę w przyrodzie8 należy zwrócić
uwagę na cztery różnice. W odróżnieniu od typowych realizacji edukacji przez
przygodę w przyrodzie, szkolenia outdoor, mimo że odbywają się w terenie,
stosunkowo słabo korzystają z przyrody jako bodźca edukacyjnego. Głównym
bodźcem edukacyjnym w szkoleniach outdoor nie jest samo działanie, ale dzia-
łanie połączone z omówieniem (refleksją nad działaniem), co stanowi kolejną
ważną różnicę między tym rodzajem edukacji, a edukacją przez przygodę. 

Po drugie, w polskiej praktyce edukacji przez przygodę najczęściej brak jest
omówień działania uczestników we wspomnianej już formie Review–After–Action,
działania charakterystyczne dla szkolenia, w szczególności szkolenia outdoor.
Wynika to, z jednej strony ze zdolności poznawczych uczestników (młodzieży
młodszej i dzieci), z drugiej – z rekreacyjnych bądź mało precyzyjnie określonych
bezpośrednich celów edukacyjnych, jakie wiążą się z tą aktywnością.
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9 Należy pamiętać, że część oddziaływań wychowawczych w edukacji przez przyrodę, np.
w survivalu czy skautingu, bazuje na destrukcji starej tożsamości uczestnika, a więc świadomie
dąży do pozbawiania go poczucia bezpieczeństwa psychologicznego (Woźniak 2013: 318).

10 Artykuły naukowe, dotyczące tej dziedziny publikowane są w wielu czasopismach nau-
kowych, z których głównym jest ukazujący się od 2000 r. „Journal of Adventure Education
and Outdoor Learning” (niedostępny w Polsce). Drugim jest kwartalnik „Journal of Experiential
Education”. Na podstawie zawartego w nim przeglądu kilkunastu tekstów dokonano poniższych
generalizacji. Owe teksty, odwołują się często wprost – krytycznie bądź pochlebnie – do cyklu
Kolba, a więc zakładają czteroetapowe oddziaływanie dydaktyczne. Również i tam, publikowane
są teksty informujące o braku omówień znacznej części interwencji z zakresu edukacji przez
przygodę. Podstawą dla uogólnień sformułowanych w niniejszym artykule są dwie próbki tekstów
– liczące po dziewięć artykułów z numerów: (4) z roku 2014 i (1) z roku 2015 oraz licząca rów-
nież dziewięć artykułów przypadkowa próbka tekstów spośród zebranych poprzez wyszukiwa-
nie celowe przez hasła „outdoor education”, „outdoor training”, „review and outdoor education”
i „adventure and outdoor education”, „effectivness of outdoor education”. Obie próbki są więc
przypadkowe, choć okazały się wystarczające dla celów niniejszego porównania, którym była
weryfikacja pozytywna hipotez o występowaniu pewnych rodzajów konstrukcji wydarzeń edu-
kacyjnych.

Trzecią główną różnicą między tymi podejściami jest rola trenera, który
w szkoleniach jest jedynie facylitatorem dyskusji, dbającym o bezpieczeństwo
psychologiczne uczestników i realizację celów dydaktycznych. W edukacji przez
przygodę skala oddziaływań instruktora jest dużo szersza, od modelowania wzor-
cowych zachowań, przez rady merytoryczne i udzielanie dyrektywnej informacji
zwrotnej, czy przekazywanie treści wykładowych, aż po dbałość o bezpieczeństwo
fizyczne (które w szkoleniach zapewniane jest głównie przez wsparcie technicz-
ne). Choć więc dbałość o dobrostan psychologiczny uczestników jest wspólną
troską trenerów biznesowych oraz większości9 instruktorów w edukacji przez
przygodę, to zarówno sposób prowadzenia dialogu z grupą, jak i zakaz pełnienia
innych ról, jest charakterystyczny dla trenerów biznesowych.

Czwartą różnicą jest model oceny efektów wydarzenia. Co do zasady, szko-
lenie ma oddziaływać na wyniki organizacji i badania tego oddziaływania. Nale-
żałoby więc oczekiwać – co najmniej – wyjaśnienia, dlaczego badanie takie nie
jest prowadzone. W edukacji przez przygodę zakłada się najczęściej, że podję-
cie decyzji przez sponsora (np. rodzica) bądź uczestnika, o zakupie tego rodzaju
usługi, wynika z dobrej informacji, a ocenie podlega jedynie spełnienie oczeki-
wań uczestników.

Można wskazać na podstawie pobieżnego przeglądu literatury anglojęzycz-
nej dotyczącej edukacji przez przygodę w terenie (outdoor adventure education)10,
że polska praktyka nie odbiega radykalnie od praktyki anglosaskiej. Podobnie sze-
roko definiowane są aktywności w tym obszarze, rozumianym jako: „bezpośrednie
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i celowe wystawienie na działania przygodowe w celu ułatwienia rozwoju inter-
i intrapersonalnego” (za Sheard, Golby 2006: 189). Podobnie też podkreśla się,
że wyjaśnienia sposobu oddziaływania edukacji przez przygodę w przyrodzie,
odwołują się do eklektycznego zestawu, od cyklu Kolba, przez kontakt z nietypo-
wym i naturalnym środowiskiem (przyrodą), aż po sytuację stresu i ryzyka, a nie
poprzez odwołanie się do standardowych teorii psychologicznych (Mackenzie,
Son, Hollenhorst 2014: 76–78). Wskazuje się, że podobnie jak w Polsce, „oce-
nę efektów dokonuje się zwykle na podstawie opinii uczestników (participant
self-assessment) (zwykle poprzez wypełniane kwestionariusze przed i po inter-
wencji” (Scrutton, Beames 2015: 10). Ta opinia powstała na podstawie przeglą-
du 22 artykułów, opisujących badanie efektów w zakresie rozwoju osobistego
i społecznego po programie z obszaru edukacji przez przygodę w terenie oraz
sześciu metaanaliz takich tekstów. W ich świetle nieco wyższy jest poziom
metodyk analizy efektów, a więc bazuje się nie tylko na ankietach dotyczących
satysfakcji, ale też na porównaniu samoocen, dotyczących ważnych dla progra-
mu treści edukacyjnych, takich jak np. poczucie sprawstwa. Autorzy cytowanego
przeglądu podkreślają jednak, że narzędzia pomiarowe nie spełniają standardów
metodycznych, a więc są jedynie kwestionariuszami opinii, a nie testami pomia-
rowymi (psychometrycznymi).

Podobny obraz wyłania się po analizie innego przeglądu badań, a mianowicie
dotyczących roli instruktora w ekspedycji końcowej (Babilya, Kalisch, Daniel 2014).
Ekspedycja końcowa, definiowana jako kilkudniowa grupowa wyprawa, zorgani-
zowana przez uczestników wędrujących samodzielnie na długim dystansie, jest
ćwiczeniem wieńczącym programy w terenie i stanowiącym rytuał przejścia do
zamknięcia programu. Z uwagi na problemy ubezpieczeniowe, dla zapewnienia
bezpieczeństwa uczestników używane są głównie cztery różne formy „nieobec-
nego, lecz nadzorującego instruktora”. Opisywane badanie pokazuje, że minima-
lizacja jego obecności zwiększa psychologiczne wskaźniki uzyskanej autonomii,
która jest głównym wskaźnikiem efektów edukacyjnych dla tego ćwiczenia. Jedno-
cześnie przytoczone badanie pokazuje, że programy w terenie przypisują instruk-
torom w standardowych ćwiczenia (a więc nie – w ekspedycji końcowej) szereg
funkcji, to jest: „dostarczanie szkolenia dotyczącego umiejętności, facylitację gru-
pową, indywidualne wsparcie i dostosowanie programu w celu zwiększenia jego
oddziaływania na uczestników” (tamże: 399). Można więc powiedzieć, że zakła-
da się tu – w szeroko rozumianych interwencjach typu przygody w przyrodzie
– wielorakość ról dla instruktorów, a więc przyjmowanie przez nich w części
interwencji roli facylitatora dyskusji po wydarzeniu, czy to ćwiczeniu symula-
cyjnym czy wydarzeniu grupowym lub indywidualnym, w części – instruktorów
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instruujących (np. uczących asekuracji przy wspinaczce), w części – osób do-
starczających indywidualnego wsparcia psychologicznego bądź pomagających
grupie poradzić sobie z przeżytym doświadczeniem.

Nieco wyższy standard badania efektów dla interwencji tego typu w krajach
anglosaskich wydaje się wyłaniać z analiz programów, które mają ugruntowany
standard i wieloletnią, powtarzalną praktykę. Na przykład opisując różnorodność
programów adaptacyjnych, prowadzonych w terenie dla studentów college’ów
amerykańskich autorzy odwołują się do 25 artykułów naukowych i 11 prac doktor-
skich poświęconych tym programom. Przywołują oni kilkanaście różnych typów
wskaźników użytych w tych badaniach do opisu ich efektu (od retencji w szkole
i liczby przyjaciół, przez wyniki egzaminacyjne czy stany psychologiczne w rodzaju
sprawstwa w różnych obszarach, aż po satysfakcję), konkludując jednak, że ani
teorie, na których te interwencje się zasadzają, ani ich różnorodność nie suge-
rują, że jest to dobrze zbadany obszar pedagogiki. Takie programy adaptacyjne
bazują na kilkudniowych interwencjach, polegających na działaniu w kilkunasto-
osobowych grupach nowych studentów, zwykle pod opieką instruktorów, które
wystawione są na doświadczenia przygodowe (np. wspinaczkę z linami, spływ
rwącą rzeką) i doświadczenie biwakowe, ale bez założonego zwykle zestanda-
ryzowanego omówienia tych doświadczeń. Jednak pomimo bycia standardem
w edukacji wyższej oraz wieloletniego zbierania doświadczeń (autorzy podają,
że pierwszy program datowany jest na 1935 r., ale nasilenie ich liczby datują na
1968 r.), ani standard curriculum (choć są ustalenia naukowe wskazujące róż-
nicę w efektach stąd płynących), ani nawet standard doświadczeń, czy długości
i sposobu prowadzenia małych grup, nie został wypracowany (Bell i in. 2014).

Należy również wskazać, że zakres zastosowań programów terenowych,
ugruntowanych już badaniami naukowymi, jest szerszy w USA niż w Polsce. Na
przykład w numerze 1 z 2015 r. zaprezentowano tekst, dotyczący oddziaływania
programów terapii zaburzeń psychicznych, realizowanych z wykorzystaniem te-
renu. Analizie poddano, w szczególności, takie czynniki jak skuteczność ich od-
działywania na dzieci adoptowane (w porównaniu z nieadoptowanymi), w nu-
merze 4 z 2014 r. rodzaje zaburzeń psychicznych u kilku grup osób leczonych
programami wykorzystującymi działania terenowe, a w numerze 3 z 2010 r.
– program dla weteranów wojennych. Jednak zarówno rodzaje zastosowań,
ugruntowanie teoretyczne i konkretne rozwiązania metodyczne (długość od-
działywania, rola osób prowadzących, cele dydaktyczne i metodyki ich osiągania),
czy wyrafinowanie metodologiczne oceny efektów, pozostaje w analizowanych
tekstach wysoce eklektyczne.
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Podsumowanie

Niniejszy artykuł miał za zadanie pokazać pewien typ działań edukacyjnych,
który na pozór wydaje się być bliski niektórym formom edukacji przez przy-
godę w przyrodzie, dyskutowanym na konferencji „Edukacja przygodą”. Celem
analizy było wskazanie, jak wyznaczone przez systematyczny model szkolenio-
wy zalecenia są realizowane w ramach szkoleń outdoor, a także sformułowanie
pewnych sugestii, co do działań zwiększających skuteczność w edukacji przez
przygodę, o ile nastawiona jest ona na doskonalenie konkretnych atrybutów
jednostek.

Jak wynika z pobieżnej analizy pewnej grupy artykułów, zawartych w mię-
dzynarodowym  branżowym czasopiśmie naukowym, zalecenia te, nie zawsze są
realizowane w ramach praktyk outdoor adventure education. To ustalenie fakto-
graficzne pozwala wyciągnąć wnioski dotyczące polskiej praktyki edukacji przez
przygodę w przyrodzie oraz potencjalnych kierunków jej uzupełnienia dzięki
odniesieniu do modelu, w jakim kształtowane są oddziaływania dydaktyczne,
opisane jako szkolenia outdoor.

Należy podkreślić, że tylko niektóre praktyki edukacji przez przyrodę mogą
bezpośrednio skorzystać z oddziaływań wypracowanych w szkoleniach outdoor,
a więc skorzystać na większej jasności co do celów edukacyjnych i zakładanego
łańcucha oddziaływania oraz metodyki oceniania. Jednak dostrzegam rzadkość
występowania pogłębionego oceniania skutków prowadzonych działań w edu-
kacji przez „przygodę w przyrodzie” oraz szerszy zakres takich analiz rozpozna-
ny w literaturze światowej, wydaje się wskazywać na względnie oczywisty obszar
pozwalający na zwiększenie skuteczności edukacji przez przygodę w przyrodzie.
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Streszczenie

SPOSOBY MYŚLENIA O OUTDOOR EDUCATION I KATEGORIE BŁĘDÓW

W niniejszej pracy badaniu poddano niektóre z dominujących sposobów myślenia o outdoor
education w Wielkiej Brytanii oraz przedstawiono sugestie, że myślenie takie może być ogra-
niczone i obejmuje kilka kategorii błędów. Owe ograniczenia i błędy są częściowo wynikiem
nieprecyzyjnego aparatu pojęciowego, a także zmian w polityce państwa, w kontekście politycz-
no-społecznym. Innymi słowy, outdoor education, historycznie było nastawione zbyt pragmatycz-
nie i w efekcie doprowadziło to do bałaganu w badaniach oraz rozumieniu outdoor education.

Słowa kluczowe: kategorie błędów, experiential learning, dezorientacja, jasność koncepcji.

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).
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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
– I 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).

3. 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). 

4. 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!) 

5. 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 I have identified and summarised six waves of outdoor education in
an attempt to offer a meta-view of relevant patterns and trends. I have then sug-
gested that policy streams and policy surfing might inform our understanding
of these trends. I 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 I 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 I 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 I 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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Wstęp

Dokonania w dziedzinie edukacji poprzez przygodę (adventure education) są
dziś dobrze udokumentowane. Zapewne najszerzej znanym i najlepiej zbadanym
systemem wychowawczym tego typu jest skauting W pierwszej dekadzie ubieg-
łego wieku stworzył go Anglik, gen. Robert Baden-Powell (1857–1941).

Od tamtej pory na świecie powstało wiele rozmaitych programów wycho-
wawczych z dziedziny edukacji przygodowej (Miles, Priest 1999: 77–108; Prouty,
Panicucci i in. 2007), ale tylko skauting odniósł iście globalny sukces.

W naszym kraju odpowiednikiem skautingu było, i do dziś pozostaje, har-
cerstwo. Na jego temat istnieje obszerna literatura fachowa (zob. np.: Grodecka
1997; Kamiński 2001). Natomiast niewiele wiadomo o innych polskich koncep-
cjach i programach z dziedziny edukacji przygodowej, które powstały w tej samej
(co skauting) epoce, ale w innych – naszych rodzimych, społecznych i geograficz-
nych uwarunkowaniach. W naszym opracowaniu chcemy przedstawić i przeana-
lizować kilka takich przykładów koncepcji. Treść i forma ich prezentacji będzie
różnorodna, widoczny jednak będzie ich wspólny wyróżnik – cele programu
wychowania realizowane są poprzez uczestnictwo w przygodzie, przeżywanej
w scenerii dzikiej przyrody. Trzeba bowiem podkreślić, że jedną z największych
zasług gen. Baden-Powella jest to, że dostrzegł, i w genialny sposób wykorzy-
stał, wychowawczy potencjał ukryty w połączeniu dwóch elementów: środowiska
przyrody z rozmaitymi rodzajami plenerowej aktywności: survivalem, eksploracją,
wspinaczką i in.

Mamy nadzieję, iż nasza zwięzła prezentacja zachęci specjalistów do podję-
cia dokładniejszych badań, a także zainspiruje pedagogów i edukatorów do two-
rzenia nowych, własnych projektów wychowawczych spod hasła: przygoda.

Zastosowana metoda badawcza i zakres badań

Problem badawczy. W polskim piśmiennictwie z okresu pierwszej połowy
ubiegłego wieku, istnieją teksty, których treści budzą natychmiastowe skojarzenia
z problematyką edukacji przygodowej. Można w nich znaleźć zarówno oryginalne
i nowatorskie koncepcje, jak i prawie „gotowe do użytku” programy edukacyjne
o charakterze stricte przygodowym. To spostrzeżenie przyjęliśmy jako tezę, któ-
rej uzasadnienie jest głównym celem niniejszego opracowania.
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Zastosowana metoda badawcza. Pierwszym etapem naszych badań było
dokonanie analizy tekstu, w celu wyszukania cytatów, odnoszących się do działal-
ności przygodowej. Następnie analizowaliśmy te cytaty zwracając uwagę zwłasz-
cza na:
• poglądy autora na temat miejsca i roli przygody i przyrody w życiu człowieka,
• przedstawienie sposobu przeżywania przygody przez człowieka oraz
• jego wpływu na rozwój osobowości jednostki.

Do badania sposobu „funkcjonowania” przygody, w opisywanym przedsię-
wzięciu, stosowaliśmy kryteria sformułowane przez Wacława Sonelskiego. W jego
definicji przygody rekreacyjnej (Sonelski 2012: 76), warunkami koniecznymi do jej
zaistnienia są: inspirujące wyzwanie; gdy nie ma pewności, że wyzwanie uda się
zrealizować; jest ono realizowane w interakcji ze środowiskiem przyrody; istnieją
zagrożenia i konieczność podejmowania ryzyka. Kryteria uzupełniające: w trakcie
realizacji wyzwania pojawiają się elementy eksploracji i odkrywania tajemnicy;
element nowości; stymulujące oddziaływanie na psychikę; komponent eskapizmu;
obecność „falowania” i przemienności emocji; stan podwyższonej autokoncen-
tracji; potrzeba posiadania specjalistycznych umiejętności; wymóg intensywnego
zaangażowania się; realizacja w odosobnieniu, w grupie o minimalnej liczebności;
równowaga wysiłków: fizycznego (ciało) i psychicznego (wyobraźnia).

Trzeba podkreślić, że nie wszystkie kryteria uzupełniające muszą być speł-
nione jednocześnie, albowiem ocena obecności czynnika przygody jest w dużej
mierze subiektywna.

Następnie identyfikowaliśmy rozmaite elementy procesu wychowania przez
przygodę, stosując (wybiórczo) następujące kryteria:
1. Wartości tworzące aksjologiczną podstawę programu działania;
2. Sposób i skala występowania czynnika przygody w programie;
3. Cel (jeden lub więcej) realizowanej działalności;
4. Środki i formy realizacji zadań programu.

Ostatnim krokiem postępowania była kwalifikacja każdego przypadku jako
programu przygodowego. Posłużyliśmy się typologią podaną w (Miles, Priest
2005: 23). Autorzy wyróżnili cztery rodzaje programów: edukacyjny lub poznaw-
czy (educational), rozwijający (developmental), rekreacyjny i terapeutyczny.

Ograniczone możliwości publikacji tego opracowania pozwoliły na przyto-
czenie tylko nielicznych cytatów oraz najbardziej istotnych elementów naszych
analiz. Dotyczy to przede wszystkim pierwszego z badanych tekstów, powieści
Lato leśnych ludzi, który jest bez porównania obszerniejszy od dwóch pozostałych.
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Rozważania kończymy prezentacją najważniejszych wniosków z przeprowa-
dzonej analizy. Jej zapis opatrzyliśmy odsyłaczami do tekstu (numerami stron), aby
umożliwić szybkie odszukanie stosownych cytatów.

Teksty wybrane – ogólna charakterystyka, sylwetki autorów

Lato leśnych ludzi – jest powieścią autorstwa Marii Rodziewiczówny (1864–
–1944), opublikowaną po raz pierwszy w 1920 roku. Książka stała się bestsel-
lerem i była wielokrotnie wznawiana, także w epoce PRL-u. Niektórzy krytycy
przyznają jej nawet rangę literackiego arcydzieła (Nofer-Władyka 1988: 173).
Rodziewiczówna, autorka poczytnych romansów, stworzyła dzieło, które można
by uznać (zachowując odpowiednie proporcje) za polski odpowiednik słynnego
manifestu Henry’ego D. Thoreau Walden czyli życie w lesie (Thoreau 1991).

Niezwykłą, unikatową scenerię akcji Lata... tworzy idylliczna przyroda Pole-
sia. Przed stu laty była to kraina zamglonych aurą tajemnicy lasów i moczarów,
trwająca „poza czasem i życiem”. Tworząc postać leśnego „ludzia” (w artykule za-
chowujemy pisownię autorki – przyp. aut.), pisarka zapewne wzorowała się na
autentycznych mieszkańcach ówczesnej poleskiej głuszy – „strażnikach lasu”
i „ochotnikach”. Rodowity Poleszuk, Franciszek Wysłouch mówi o nich tak: „Nie
opuszczali oni swoich lasów, rodzili się w nich i umierali i nie widzieli możności
życia poza uroczyskami” (Wysłouch 2012: 125). Poza tym Rodziewiczówna po-
znała realia leśnego życia z pierwszej ręki. W latach 1912–1914, wraz z dwiema
przyjaciółkami spędzała nie zapomniane letnie sezony w głuchej puszczy, w zbu-
dowanej specjalnie w tym celu chacie! Pisze o tym w swoich wspomnieniach
– jeden z powieściowych leśnych ludzi – Żuraw, którym w rzeczywistości była
panna J. Skirmuntt (Skirmunttówna 2012: 27).

Powieść jest kroniką letniego bytowania trójki przyjaciół (Rosomaka, Żura-
wia i Pantery) w leśnej głuszy, z dala od cywilizacji. Ci „lasu miłośnicy i przyrody
czciciele” (Rodziewiczówna 1988: 7) żyją spokojnie w swym puszczańskim azylu,
„stanowiąc jedno z puszczą” (tamże). Do ich leśnego raju nieoczekiwanie trafia
chłopak, typowy produkt „miasta”, gamoniowaty Coto. Poddany oddziaływaniu
pierwotnej przyrody, z pomocą swych przyjaciół i mistrzów, chłopak przechodzi
przemianę, stając się ostatecznie jednym z nich – leśnym ludziem; człowiekiem
dzielnym i prawym, wolnym duchowo i szczęśliwym. Proces tej puszczańskiej re-
edukacji Rodziewiczówna przedstawiła w powieści szczegółowo – krok po kroku.
Dlatego uznaliśmy, że można jej przypisać autorstwo koncepcji i sposobu reali-
zacji systemu wychowawczego, bazującego na przygodzie w leśnej głuszy. 
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Ślizgawka – tekst ten, jest jednym ze wspomnień Franciszka Wysłoucha
(1896–1978), z tomu Echa Polesia (Wysłouch 2012). Autor przeżył swą młodość na
Polesiu w czasach, kiedy Maria Rodziewiczówna spędzała nieopodal swoje „leś-
ne” lata. Oboje kochali poleską głuszę, choć każde na swój sposób. Na przykład
Wysłouch był zapalonym myśliwym, podczas gdy Rodziewiczówna w swoim ma-
jątku nie pozwalała zabijać zwierząt. Wysłouch walczył na frontach II wojny świa-
towej, a później mieszkał w Wielkiej Brytanii, gdzie opublikował swe poleskie
wspomnienia (w 1979 r.).

Dla nas szczególnie interesujący jest opis urządzanych zimą na Polesiu raj-
dów łyżwiarskich. W tamtejszym klimacie niezmierzone połacie jezior i moczarów
pokrywały się w grudniu „gładkim jak szyba lodem”. Dzięki temu można było
urządzać w zimowej głuszy łyżwiarskie rajdy na trasach liczących dziesiątki kilo-
metrów. Łyżwy umożliwiały także eksplorację dzikich, bagnistych uroczysk, do
których latem dostęp był niemożliwy. Uczestnicy tych specyficznie poleskich skate-
-tourów przeżywali wspaniałe przygody w iście baśniowej krainie śniegu i lodu.

W gnieździe złotej kaczki, Trzydzieści lat..., Rozmyślanie o charakterach i tater-
nictwie – autorem ww. artykułów publicystycznych zawartych w książce Na bez-
drożach tatrzańskich jest świetlana postać – gen. Mariusza Zaruskiego (1867–1941).
Jego życie wypełniły bez reszty: praca dla społeczeństwa i przygoda. Był on:
żeglarzem i marynarzem, dowódcą pułków kawalerii, taternikiem, speleologiem
i pionierem narciarstwa wysokogórskiego. Stworzył Tatrzańskie Ochotnicze Po-
gotowie Ratunkowe. Szkolił harcerzy-marynarzy na żaglowcu „Zawisza Czarny”.
Na początku XX wieku, kiedy działał w Tatrach, były one jeszcze prawdziwą wy-
sokogórską głuszą. Latem bywało w nich zaledwie kilka tysięcy turystów. Zimą
w góry nie zapuszczał się jeszcze nikt! Zaruski dużo pisał. Pozostawił po sobie:
relacje, wspomnienia oraz artykuły polemiczne, a także utwory poetyckie.

Analiza wybranych tekstów

Lato leśnych ludzi

Leśni ludzie – charakterystyka postaci, filozofia egzystencji. Rodziewi-
czówna w swej powieści-sielance opiewa tryb życia leśnych ludzi. Bytują oni
wśród dziewiczej przyrody, separując się od społeczeństwa i świata polityki (Ro-
dziewiczówna 1988: 42, 51), z dala od fałszywych wartości „potwornego młyna
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ziemskiego, gdzie bożyszczem jest interes, walka o zbytek i użycie wykwintu cy-
wilizacji” (tamże: 6), kierując się zasadami „leśnego zakonu”. Te zasady autorka
wzorowała po części na odwiecznych prawach, które obowiązywały w społecz-
ności mieszkańców Polesia (Wysłouch 2012: 177). Inspirowały ją również prze-
słania z myśli św. Franciszka (Rodziewiczówna 1988: 5). Rosomak poucza Cota:
– „Jeśli chcesz być leśnym ludziem, musisz w sobie zatracić lęk, gniew, wycho-
wać zaś w sobie, aż cię zupełnie ogarnie, miłowanie wszystkiego i wszystkich,
co tu z tobą żyją i bywają pod bożym słońcem” (tamże: 74). Żuraw stwierdza:
„Mamy wrodzony wstręt do mordu pod wszelką postacią” (tamże: 148). Rosomak
deklaruje: „Od dawna już mięsa nie jadam i czuję doń coraz większy wstręt”
(tamże: 145). Czyżby Rodziewiczówna już wtedy propagowała tak dziś popular-
ny wegetarianizm?

Relację człowiek-natura w etyce leśnych ludzi określa przede wszystkim
religia. Leśni ludzie są głęboko wierzącymi katolikami (tamże: 26, 76), a swój
leśny azyl uważają za rodzaj ziemskiego raju (tamże: 51, 73); krainę stworzoną
i zarządzaną przez Boga (tamże: 26–27).

Jednakże w innym miejscu tekstu czytamy: – „Niechętnie mieszam się do
spraw tego państwa [lasu – przyp. aut]. Tutaj panuje ład i większy od mojego ro-
zum. Wszystko w tym świecie się wiąże, uzupełnia, spełnia jakiś obowiązek,
służy jakiemuś wielkiemu, często dla nas niezrozumiałemu prawu, utrzymuje prze-
mądrą równowagę” (tamże: 69). Zauważmy, że ta deklaracja Rosomaka, guru
leśnych ludzi i alter ego autorki jest dziś jednym z pryncypiów nowoczesnej
ekologii!

 
Patriotyzm, gotowość poświęcenia wszystkiego dla dobra Ojczyzny. Obok

kultowej miłości do przyrody, drugim filarem światopoglądu leśnych ludzi jest
patriotyzm i mocna wiara w odzyskanie niepodległości przez podzieloną roz-
biorami Polskę. Odrowąż tłumaczy Cotu, że ofiarowanie całego posiadanego ma-
jątku na potrzeby ojczyzny nie oznacza straty, lecz przeciwnie – jest źródłem
osobistego szczęścia (tamże: 98). Rosomak, przemawiając nad grobem powstań-
ca, przypomina wzniosłe hasła – „Bóg, Honor i Ojczyzna!” i – „Bóg mi powie-
rzył honor Polaków, Jemu go oddam!”. Wzięcie udziału w walce o niepodległość
narodu uważa za nadrzędny imperatyw dla młodzieży (tamże: 154–155). Patrio-
tyzm, wola przetrwania czasu niewoli z zachowaniem wiary, nakaz spełnienia
obowiązku wobec ojczyzny – to jedyne czynniki wiążące leśnych ludzi ze społe-
czeństwem (tamże: 152).

 
Etos pracy. Leśni ludzie przeżywają przygodę za przygodą, ale podstawę

ich leśnej egzystencji tworzą zajęcia gospodarskie: rybołówstwo, koszenie trawy,
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wyplatanie koszy, ogrodnictwo itp. Wyjątkowego nakładu pracy i wysiłku wy-
magają doroczne sianokosy. Coto, chłopiec z „dobrej rodziny”, w mieście nigdy
nie musiał pracować. Dopiero teraz może się przekonać, jak ciężka i wyczerpu-
jąca może być fizyczna praca. Rosomak wyjaśnia mu sens pracy bezinteresownej:
– „Nie kosić się uczysz, ale przechodzisz szkołę rozumienia pracy (...) – Naprawdę
pracujemy dla pracy, z ochotą. Mniejsza o to, czyje bydło przekarmi się naszą
pracą” (tamże: 109).

Coto poznaje sekret dobrej roboty. Gdy zaczyna się złościć z powodu własnej
nieudolności, Rosomak go strofuje: „– Nie po naszemu! (...). – Nic tak nie zdzia-
łasz, przestępując nasz leśny zakon. Patrz i ucz się (...) myśl przychylnie o tym
tworzywie i wżyj się w jego charakter i właściwości. Wtedy robota będzie dobra!
(tamże: 88).

Sposób i skala występowania czynnika przygody w programie leśnych ludzi

Życie w puszczy musi być pełne przygód, często niebezpiecznych dla życia.
W lesie można spotkać wilki (tamże: 147) oraz rysie, z których jeden omalże
Cota nie uśmiercił. Można stanąć oko w oko z łosiem (tamże: 80) lub ze żmijami
(tamże: 86). Utonięciem zagraża przeprawa łodzią przez jezioro w czasie burzy
(tamże: 53). Mocnych wrażeń dostarczają: połów ryb, poszukiwanie rzadkich
gatunków roślin i ptaków. Dla przykładu Pantera wylicza chłopcu przygody, któ-
rych ten jeszcze nie poznał: „– A leśnego ducha widziałeś? I nie zląkłeś go się?
A byłeś w nocy w puszczy? A szedłeś przez trzęsawiska, co się gną pod nogami
jak skorupa? A pływać umiesz? A wiesz co robić jak cię w wodzie kurcz chwyci?
A potrafisz się poratować, gdy cię daleko od chaty żmija utnie? Hej, hej rekrucie,
daleko ci jeszcze do bytowania w tym raju!” (tamże: 73).

Odnalezienie leśnej mogiły powstańca – Chorążego oraz w ślad za tym, ce-
remonia konspiracyjnego pogrzebu bohatera, były przygodami duchowymi, które:
„Silnie, twardo, na cały żywot ryły się w duszę” (tamże: 152).

Cele leśnej edukacji Cota

Poznanie języka przyrody. Coto, wychowanek miasta, zostaje nagle wrzu-
cony w środowisko dzikiej puszczy, którego nie rozumie, i które go przeraża
(tamże: 61). Rosomak wyjaśnia chłopcu: „– Nudno ci tu, boś głuchy i ślepy na ten
świat, co cię otacza. Te oczy i uszy otwierają się zwykle później w życiu, jeśli się
w ogóle otwierają, bo większość ludzi organów tych nie posiada i zupełnie bra-
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ku ich ani potrzeby nie czuje”. Coto zaczyna swoją naukę języka lasu od seansów
podglądania ptaków (tamże: 70).

Rodziewiczówna, ostrzegając przez usta Rosomaka, że ludzie, coraz bar-
dziej oddalający się od natury, tracą umiejętność rozumienia przyrody, odnosiła
to przede wszystkim do ówcześnie żyjących „ludzi miasta”, do elit szlachty,
mieszczaństwa. Zauważmy, że dziś, po upływie stulecia, ta tendencja jest bez
porównania silniejsza i dotyczy praktycznie całego, coraz bardziej „zinformatyzo-
wanego” społeczeństwa.

 
Opanowanie umiejętności bytowania w leśnej głuszy. Od pierwszego dnia

pobytu w puszczy Coto uczy się zasad leśnego survivalu. Jest to nauka poprzez
praktykę. Chłopiec musi się nauczyć życia pozbawionego komfortu cywilizacji.

 
Rozwój mentalny i duchowy. Leśnym ludziem jest człowiek, który ma w so-

bie leśną duszę (tamże: 66). Ten cel można osiągnąć poprzez ukierunkowany
rozwój duchowy, kształtowanie pozytywnych cech charakteru. Rosomak poucza
Cota: „– Musisz w sobie zatracić lęk, gniew” (tamże: 74). „(...) Nie wolno się
gniewać: gniew, jak bumerang, wraca do tego, co go cisnął” (tamże: 88). „– Leśny
zakon, chłopcze! Miłować, szanować!” (tamże: 91).  „– A jest-li kto z nas, tu by-
tujących, co by z doli swej nie był rad, drugim zajrzał, czegoś cudzego, obcego
dalekiego innego pożądał?” (tamże: 127).

Elementami duchowej edukacji Cota były także poznanie etosu pracy i roz-
winięcie uczuć patriotycznych. Swoją leśną edukację Coto uzupełnia również wie-
dzą teoretyczną, studiując naukowe dzieła o tematyce przyrodniczej (tamże: 91).

Metody realizacji procesu wychowawczego

Zdobywanie nowych umiejętności, samodoskonalenie, praca w zespole.
Pierwszą sprawczynią głębokiej, wewnętrznej przemiany Cota jest matka-natu-
ra: „– Bór gwarzył cichutko; (...) a człowiek, zapatrzony, zasłuchany, zatracał się
w tej wielkiej potężnej całości i czuł, że te potężne siły ogarniały go, że sam staje
się potęgą, że w nim gra, śpiewa, tworzy, rośnie moc przyrody” (tamże: 19).
Nauczycielami w szkole lasu stali się jego towarzysze. W lesie Coto stał się
członkiem zespołu – miał te same prawa i obowiązki co inni jego mieszkańcy
(tamże: 59). Chłopak uczył się leśnego trybu życia, a leśni ludzie sprawdzali, ja-
kie robi postępy (tamże: 63, 76). Na przykład sprawdzianem kondycji i sztuki
tropienia śladów była pogoń przez gąszcza za Panterą (tamże: 105). Coto musiał
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stale doskonalić nowo nabyte umiejętności, aby dorównać swym towarzyszom
(tamże: 57, 91, 142). Początkowo edukacja Cota odbywała się wg formuły „mistrz–
–uczeń” (tamże: 57, 142). Później do chaty przybywa wielopokoleniowa rodzi-
na Odrowąża „mędrca w leśnym bycie” (tamże: 94). W wyłącznie męskiej dotąd
społeczności leśnych ludzi pojawia się kobieta–Matka, która obejmuje rolę pa-
ni „chatnego gospodarstwa” (tamże: 104, 111). W edukacji Cota pojawiają się
motywy prorodzinne i nabiera ona charakteru „wychowania w rodzinie” (tamże:
111–113). Widać to najwyraźniej w porze sianokosów (tamże: 114).

 
Formy nauczania w edukacji Cota. Edukacja Cota jest procesem złożonym

i wielowymiarowym. Trudne do uchwycenia wychowawcze oddziaływanie natury
(zob. wyżej), autorka potrafi opisać bardzo sugestywnie: „Świt był ledwie perłowy,
a głębie przesycone rosą i ciche. Ruszyli ścieżynami niewidocznymi, a mówili
szeptem, nie śmiąc ciszy mącić. Rosę, moc powietrza i słowa Rosomaka wchła-
niał w swą młodą duszę Coto” (tamże: 75). Rosomak pełni rolę duchowego prze-
wodnika (guru) chłopaka, a Pantera pełni rolę druha, ale też złośliwego krytyka
i figlarza. Coto poznaje tajniki leśnego życia samodzielnie lub we współdziałaniu
z przyjaciółmi. Pogłębianiu jego wiedzy i kształtowaniu światopoglądu sprzyjają
gawędy Odrowąża i Rosomaka (tamże: 95).

Czasami leśni ludzie urządzają sobie dla relaksu wspólne śpiewanie pieśni
i piosenek, co pomaga chłopcu zżyć się ze starszymi o pokolenie towarzyszami
(tamże: 91). Odbywają się również skrzypcowe koncerty w wykonaniu Rosomaka
(tamże: 87). Te muzyczne seanse to jedyna obecna w leśnym azylu forma kultury
wysokiej. W chacie są co prawda książki, ale wyłącznie o treści naukowej (tamże).

 
Wyprawa do niedostępnego matecznika puszczy to poważny egzamin i pró-

ba sił dla chłopaka. Zadanie wymaga bowiem posiadania świetnej znajomości
kniei, umiejętności zespołowego działania i rozwiązywania problemów, fizycznej
kondycji i odporności na trudy oraz gotowości do podjęcia ryzykownych działań
(tamże: 143). Udział w tej wyprawie można porównać do przeżycia przez chłopca
wielkiej przygody.

 
Coto staje się leśnym ludziem. Oznaką osiągnięcia przez Cota leśnej doj-

rzałości stała się jego decyzja, aby – ryzykując własnym życiem – bronić źre-
baka przed atakiem rysia. Coto zadziałał odruchowo: „– Nic nie myślałem. Małej
żal było!”. Taka reakcja dowiodła, że chłopak ma już w sobie leśną duszę.
Został przyjęty w poczet leśnych ludzi otrzymując nowe „leśne” imię – Orlika
Bojowego (tamże: 135). 



194 WACŁAW SONELSKI, ARTUR MAGIERA

Wyniki analizy tekstu

1. Maria Rodziewiczówna stworzyła sugestywną i piękną literacko wizję życia
leśnych ludzi, którzy żyją, tworząc ludzką cząstkę dzikiej przyrody. W per-
spektywie ekologicznej, to wizja bliska zasadom tzw. nowej ekologii, zwanej
też „głęboką” (Aldo 2004: 13). Sto lat temu, na terenie wschodniej Europy,
był to pogląd bardzo nowatorski.

2. Wybór leśnych ludzi to czystej wody eskapizm, ucieczka „od kultury do na-
tury” połączona z odmową uczestniczenia w życiu społecznym. Z jednym
wyjątkiem: leśni ludzie (mieszkańcy zaboru rosyjskiego) deklarują się co
prawda jako outsiderzy, pozostając jednak gorącymi patriotami. Mają nadzie-
ję doczekać chwili wskrzeszenia Polski, zachowując czystość ducha i umysłu.

3. Przemiana „człowieka miasta” w leśnego ludzia i patriotę opiera się na głę-
bokim przekształceniu jego osobowości. Coto zostaje poddany złożonej,
wieloetapowej reedukacji. Rozpoczyna ją poznanie języka przyrody, w celu
zrozumienie istoty jej życia. Duchowa przemiana prowadzi do przyjęcia
etyki „człowieka dobrego” i obudzeniu w sobie uczucia wszechogarniającej
miłości do stworzonej i rządzonej przez Boga natury. Edukacją Cota kieru-
ją mistrzowie leśnej wiedzy i „zakonu”. Jest to metoda typu „mistrz–uczeń”.
Na drugim etapie wtajemniczenia Coto jest wychowywany „w rodzinie i dla
rodziny”.

4. Opisany przez Rodziewiczównę proces wychowawczy, któremu poddano
Cota, ma wszelkie cechy kompleksowego programu edukacji przez przy-
godę. Jest on zestawem programów cząstkowych, realizowanych kolejno
lub symultanicznie, z których każdy należy do jakiegoś tematycznego blo-
ku, np. survivalu. Prawie wszystkie te „podprogramy” są typu poznawczego
lub rozwijającego. We wszystkich jest obecny (w różnym stopniu) element
rekreacji.

5. Program „szkoły leśnych ludzi” ma wiele cech wspólnych z systemem skau-
tingu. W obu przypadkach przygoda pełni ważną rolę w procesie wycho-
wawczym. Robert Baden-Powell przywiązywał wielką wagę do prowadzenia
edukacji skauta w środowisku przyrody. W leśnej szkole Cota przyroda nie
jest tylko jej scenerią – jest siłą sprawczą (Rodziewiczówna 1988: 19). W oby-
dwu systemach stosowane są też podobne metody wychowawcze. Harcerze
doskonalą się m.in. poprzez zdobywanie kolejnych „sprawności”. W ten sam
sposób rozwija się Coto. Zarówno sir Baden-Powell (Baden-Powell 2007: 12),
jak i Maria Rodziewiczówna podkreślają rolę i perspektywiczne znaczenie
czynnika chłopięcej zabawy. Po uroczystości „pasowania” Cota na leśnego
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ludzia Odrowąż mówi: „– Widzi się dziecinną zabawkę, ale taką, co jej chło-
pak nie zapomni przez żywot. A pokieruje go w pracy i uchroni od podłości”
(Rodziewiczówna 1988: 120).

6. Między obydwoma systemami zachodzą jednak istotne różnice. W metodzie
skautowej wykorzystuje się wychowawcze oddziaływanie grupy rówieśniczej,
którą tworzy zastęp. Coto jest wychowywany metodami: „mistrz–uczeń”
i „wychowanie w rodzinie” (zob. punkt 3). Poza tym pedagogikę leśnych lu-
dzi odróżnia od skautingu całkowity brak zainteresowania sferą codzien-
nego życia społecznego (za wyjątkiem własnej rodziny). Skaut powinien
być zawsze gotowy do udzielenia pomocy potrzebującemu. Leśny ludź jest
zawsze gotów tej pomocy udzielić, ale tylko zwierzętom, ponieważ obo-
wiązuje zasada: „w głuszy prawie każdy „obcy” to wróg” (tamże: 94).

Ślizgawka – wybór cytatów

Łyżwiarstwo terenowe w krainie zalewów i bagien:

U nas ślizgawka to była wycieczka na lodzie. I wycieczka, która pozwalała poznawać
miejsca niedostępne w innych porach roku. W tym była ich wartość (Wysłouch 2012: 121).
Wycieczki te są tylko związane z Polesiem, gdzie natura darowywała nam kilka tygodni bez-
śnieżnej zimy, a więc i otwartego lodu, który doprowadzał nas do wszystkich zakątków puszczy
i zdradzał jej tajemnice (tamże: 124).

Przestrzeń i pęd – radość swobody:

Wszędzie lód był gładki i szklisty jak szyba. Błota (mokre łąki) na jesieni są zawsze po-
kryte wodą, i to głęboka wodą (...) Gdy lód skuje łąki, można gnać przed siebie na łyżwach bez
żadnych przeszkód. To jest naprawdę przyjemność. Oczywiście do tego trzeba mieć młodość,
radość, którą daje zdrowy ruch, i wytrzymałość fizyczną (tamże: 121).

Możliwość wyboru atrakcyjnego wyzwania:

Dla przykładu – odwiedzaliśmy na łyżwach naszego stryja w Sosze. Po drodze było tylko
dwanaście kilometrów, ale po lodzie trzy razy więcej. Byliśmy dumni z tego, że łyżwy przypinało
się na ganku w Pirkowiczach, a zdejmowało na ganku w Sosze (tamże: 122).

Wyprawa w nieznane:

Trzeba sobie wyobrazić na dalekim horyzoncie grzebieniasty pas lasów. Był to zazwyczaj
cel naszej wyprawy. Pamiętam taki las Czeremcha położony między niedostępnymi bagniskami,
prawdziwy Mickiewiczowski „matecznik”, bo człowiek tam rzadko dochodził. Dostać się tam to
było pokonać wiele kilometrów przestrzeni, bo w prostej linii gnać po lodzie nie było można
(tamże: 121). 



196 WACŁAW SONELSKI, ARTUR MAGIERA

Obecność zagrożeń:

Do lasów tych i uroczysk można się było dostać tylko w zimie – po lodzie, bo dostępu do
nich broniły topieliska, tym bardziej były one piękne, bo tajemnicze. Ale trzeba było uważać, bo
i one bywały pod lodem, ale lód nie utrzymywał ciężaru człowieka. Zarwanie się na oparzelisku
mogło się skończyć tragicznie, bo pod spodem była przepaść bez dna (tamże: 122).

Trudy i przeszkody:

Były i przeszkody, które trzeba było pokonywać. Największą był przeciwny wiatr, a wiatry
na tych otwartych przestrzeniach bywały silne i porywiste (...) Miejscowi rybacy rąbali na kana-
łach przeręble, które potem zamarzały cienkim lodem. Załamanie się i kąpiel powodowały, że
wycieczka przepadała (tamże).

Piękno przyrody:

W niektórych miejscach drzewa leżały wprost przy leśnych strumieniach, i przesłaniały
dalszy widok, tworzyły się jakby tajemnicze tunele i jaskinie, które się przejeżdżało, dążąc do
czegoś nowego. Co chwila coś innego uderzało w oczy i urzekało swoim pięknem (tamże).

Spotkania w świecie zwierząt:

Zawsze spotykaliśmy stada cietrzewi, które zrywały się nam spod nóg. (...) Widywaliśmy
i stada dzików, które, pewne siebie, wolno odchodziły, a nawet zatrzymywały się i obserwo-
wały nas. Często również mignęła nam czerwona smuga lisa (...) Spotykaliśmy i stadka saren (...)
Wilków nie widzieliśmy, ale były tu gdzieś w pobliżu i ta świadomość dodawała uroku naszym
wycieczkom (tamże: 124).

Intrygujące zjawiska przyrodnicze:

Ciekawe zjawisko, gdy zbliżaliśmy się do oparzeliska w jasny, słoneczny dzień, widzi się
często zamglenie, nieraz bardzo gęste. To woda paruje na mrozie. Wygląda to nawet strasznie
i tajemniczo (tamże: 123).

Niebezpieczeństwo i ryzyko:

Trzeba bardzo ostrożnie zbliżać się do oparzeliska. (...) Nieraz stanowią one pływający
kożuch, który ugina się pod ciężarem człowieka i może się przerwać, topiel wciąga, jak to mówią
u nas „diabeł go wciągnął” (tamże: 124).

Wspomnienia ze świata przygód:

Niezapomniane to były wyprawy. Wiele potem widziałem, wiele polowałem i dużo czasu
spędzałem w lasach, ale tamte wspomnienia są mi najdroższe. Towarzyszyły im młodość, chęć
poznania i szukania dziewiczego piękna (tamże). 
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1 Czynnik 3M (Magia Miejsca i Momentu) – jest próbą uchwycenia ulotnego zjawiska specy-
ficznej aury, na którą składają się: uroda krajobrazu, szczególne zjawiska atmosferyczne, nastrój
chwili oraz inne jeszcze czynniki środowiskowe. Ich nakładanie się i kumulacja mogą tworzyć
efekty o wyjątkowo silnym oddziaływaniu psychologicznym, co wzmacnia efekt „ducha miejsca”,
ułatwiając jednocześnie przeżycie „stanu przygody granicznej”.

Wyniki analizy tekstu

1. Opisane w tekście łyżwiarstwo rajdowe (tourowe) to unikatowa forma upra-
wiania tego sportu w plenerze. Jej atrakcyjność bierze się z niezwykle
udanego połączenia trzech elementów: „trakcyjnego potencjału” łyżew,
szczególnych warunków lokalnej pogody i geomorfologicznych cech krainy
Polesia.

2. Autor opisuje trzy sposoby uprawiania w głuszy „łyżwiarstwa wycieczko-
wego”: rajd wybraną trasą (np. w odwiedziny do sąsiada), śmiganie po
bezkresnej tafli „gładkiego jak szyba lodu” oraz wyprawy po lodzie do nie-
dostępnych latem „Mickiewiczowskich mateczników” w puszczy.

3. Ukazane w tekście poleskie rajdy to wprost podręcznikowe przykłady im-
prez przygodowych. Aplikując do nich kryteria istnienia przygody (Sonelski
2012: 67) stwierdzamy, że w każdym z trzech przypadków spełnione są
warunki do tego konieczne oraz praktycznie wszystkie uzupełniające!

4. Jazda przez leśne uroczyska w zimowej szacie obfitowała we wspaniałe
widoki iście „dziewiczego piękna” przyrody, a jej atrakcyjność podnosiły
spotkania oko w oko z dzikimi zwierzętami. Na oparzeliskach fascynowały
łyżwiarzy tajemnicze opary i mgły. Wędrówce towarzyszyło poczucie odkry-
wania jakiejś tajemnicy, co jest kluczowym elementem doznania przygody
eksploracyjnej, jej magicznym ukoronowaniem. Pojawia się tu swoista od-
miana czynnika 3M1 (Sonelski 2012: 71). Nic dziwnego, że te przygody autor
zachował w pamięci do końca życia.

5. Pierwsze dwie spośród opisanych „konkurencji” to modelowe przykłady
programów edukacji przygodowej typu rekreacyjnego. Łyżwiarski rajd do
puszczańskiego matecznika to równie klasyczny przykład wyprawy eksplora-
cyjnej. W obu przypadkach występują komponenty: poznawczy i rozwijający.

Na bezdrożach tatrzańskich

Książka jest zbiorem artykułów o charakterze wspomnieniowym i publicy-
stycznym. Autor przebywał w Tatrach w pierwszej dekadzie XX wieku. W swoich
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2 Przedstawione cytaty zaczerpnęliśmy z zamieszczonych w książce artykułów: Tatry jako
pustynia (Zaruski 1958a: 18–23); W gnieździe złotej kaczki (Zaruski 1958b: 90–95); Rozmyślanie o cha-
rakterach i taternictwie (Zaruski 1958c: 147–149); Trzydzieści lat... (Zaruski 1958d: 226–230).

artykułach o tematyce tatrzańskiej Zaruski przedstawił swoje poglądy na temat
ideologii taternictwa (Krawczyk 1968) i przekazał spostrzeżenia dotyczące wy-
chowawczych wartości uprawiania taternictwa i wysokogórskiego narciarstwa.

Wybór cytatów2

O Tatrach:

Jedynie Tatry stanowią teren, na nic nikomu nieprzydatny, bezużyteczny, i właśnie dlatego
mający znaczenie moralne. Tatry to pustynia. Pustynia skalna – dzika, groźna i niebezpieczna.
Człowiek znajdujący się w jej głębi, nie może pamiętać o całym kompleksie rzeczy przemijają-
cych – najpierw dlatego, że na nic one mu tam niepotrzebne, a po wtóre dlatego, że na pustyni
musi się czuwać. Więc czuwa (...) Wchodzi w zażyłość z nieskalaną niczym, najpierwotniejszą
przyrodą, będącą na pograniczu rzeczy transcendentalnych. Wszak prorocy wszystkich ludów
i wieków szli na pustynię, ażeby istotę bytu tam zgłębić, przede wszystkim zaś samego siebie
odnaleźć (Zaruski 1958a: 19).

Wartość głuszy:

Wartość Tatr dla naszego społeczeństwa jest niematerialnej natury. Nie lasy, nie hale, nie
granit stanowią skarb bezcenny, którego strzec czujnie należy, lecz urok pustynnych tych ob-
szarów, majestat jakiejś wielkiej świątyni przyrody. Tatry są i zawsze zostać powinny pustynią
(Zaruski 1958b: 90). Błogosławione niech będą morza, góry wysokie i wielkie pustynie, albowiem
one są źródłem siły! (Zaruski 1958a: 23).

Potrzeba kształtowania charakterów:

Powiedział Spencer, że prawdziwe bogactwo narodu stanowią nie wydajność jego ziemi,
nie przemysł, nie urządzenia techniczne, ani społeczne, lecz charaktery (...) Niemniej przeto
charaktery – a mam na myśli charaktery silne i wzniosłe – skarbem są ludzkości i wspierać
wszelkie usiłowania, zmierzające ku kształtowaniu charakterów, obowiązkiem jest każdego my-
ślącego człowieka (Zaruski 1958c: 147–148).

Wyprawy wysokogórskie szkołą hartu:

Dla mnie osobiście Tatry zimowe i ciężkie wyprawy narciarskie były przede wszystkim
szkołą charakterów, remedium na zastraszające cherlactwo duchowe i fizyczne (...) Przez pokony-
wanie trudów i niebezpieczeństw w długich wyprawach tatrzańskich chciałem kroplę tężyzny
angielskiej zaszczepić naszej młodzieży (Zaruski 1958d: 229). 
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Wychowawcza wartość niebezpieczeństwa:

Dobre są ćwiczenia na drążku, poręczach i koniu, dobra jest gimnastyka szwedzka (...)
wszakże brak im jednego silnego pierwiastka – nie mówię już o idealnie czystym powietrzu
i słońcu. Brak im pierwiastka niebezpieczeństwa, które w stal charaktery zamienia, stygmaty
wieczyste na duszy wypala. (...) Piękna walka z surową przyrodą (...) jest jednym z najtęższych
czynników, tworzących dzielne charaktery i hartujących siły fizyczne. (...) Dla tych powodów ta-
ternictwo, alpinizm, turystyczne narciarstwo wyżej stoją od wszelkich gimnastycznych systemów,
dają bowiem ów dobroczynny pierwiastek niebezpieczeństwa, który bezpośrednio na charakter
działa (Zaruski 1958c: 148).

Wyniki analizy cytatów z tekstu

1. Pierwsze trzy cytaty dotyczą Tatr. Autor określił ich środowisko słowem
„pustynia”, co wówczas oznaczało obszar bezludny, pozbawiony cywilizacji.
Dziś użyjemy terminu „wysokogórska głusza” (mountain wilderness).

2. Na przełomie XIX i XX wieku Tatry miały już status świątyni przyrody i dobra
narodowego a ich uroki opiewali pisarze i poeci. O transcendencji wysokich
gór pięknie i wnikliwie rozmyślali: w 1798 r. w Alpach Horace de Saussure
(Irving 1935: 21), a w Tatrach ks. Stanisław Staszic (Matuszyk 1985: 145). Le-
gendarnym już dziś odkrywcą uroku i wychowawczych walorów wilderness
był Amerykanin John Muir (1838–1914) (Miles 1995: 45–56). Mariusz Zaruski
natomiast dostrzegł i docenił wartość tatrzańskiej głuszy, wskazując, że to
ona właśnie jest największym skarbem społeczeństwa. Trzecie z przytoczo-
nych wezwań Zaruskiego w pełni koresponduje ze współczesną koncepcją
wychowania poprzez głuszę (wilderness education) (Miles 1995: 45–56).

3. Autor powołując się na filozofa Herberta Spencera (1820–1903), wskazuje na
wielką wartość społeczną, jaką dla każdego narodu są silne charaktery jed-
nostek. Ubolewa nad cherlactwem polskiej młodzieży i podkreśla potrzebę
kształtowania jej charakterów. Uważa, że w obu tych sferach można osiąg-
nąć poprawę poprzez uprawianie działalności wysokogórskiej: taternictwa
i narciarstwa. Ten jego postulat został przez środowisko taterników uznany
za fałszywe „społecznikostwo” i zdecydowanie odrzucony (Kordys 1976: 234).

4. Mariusz Zaruski wskazuje na edukacyjne walory sportów wysokogórskich,
akcentując wychowawczą rolę obecności zagrożenia i ryzyka utraty życia,
które towarzyszą w górach taternikom i narciarzom. Porównując sporty
ekstremalne z „boiskowymi”, te drugie ocenia niżej właśnie dlatego, że są
one pozbawione elementu „walki, której towarzyszą mądre oczy śmierci”.
Przekonanie, że walka z siłami przyrody sprzyja wyrabianiu osobistej dziel-
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ności i zalet charakteru po latach stał się mantrą ideologów wychowania
przygodowego (Mortlock 1994: 40).

Wnioski końcowe

Na podstawie wykonanych przez nas analiz można stwierdzić, że polscy
autorzy, w tekstach napisanych w pierwszej połowie XX wieku, przedstawiają
(wówczas nowatorskie) interesujące koncepcje i programy, które są obecne i są
realizowane dzisiaj w pedagogice przygodowej, a w szczególności:
• Program wychowania „leśnego człowieka”, autorstwa M. Rodziewiczówny,

jest zbliżony do skautingu. Nie wiemy, czy (a jeśli tak, to do jakiego stopnia)
autorka wzorowała się na systemie Roberta Baden-Powella. Można stwier-
dzić, że między obydwoma programami zachodzą istotne różnice. Założe-
nia (programowe i realizacyjne) „szkoły leśnych ludzi” są oparte na polskich
realiach geograficznych, społecznych i kulturowych. 

• Sformułowana przez Rodziewiczównę idea leśnego „ludzia”, który jest jed-
nym z elementów (częścią) przyrody, a nie jej panem, należy dziś do podsta-
wowych założeń nowoczesnej ekologii.

• Maria Rodziewiczówna wskazała na powszechny w społeczeństwie brak
znajomości języka przyrody, co proponujemy uznać za ważne memento i su-
gestię programową, skierowaną do ideologów i specjalistów w dziedzinie
wychowania przez przygodę.

• Tekst Ślizgawka z tomu Echa Polesia jest cennym dokumentem stylu życia
mieszkańców Polesia na początku XX wieku. Ta epoka minęła bezpowrotnie.
Unicestwieniu uległa zarówno kultura lokalnej społeczności, jak i jej natu-
ralne, unikatowe środowisko przyrody – leśna głusza (Szejnert 2015). 

• Generał Mariusz Zaruski zwrócił uwagę na społeczne wartości tatrzańskiej
głuszy dla jednostki i społeczeństwa; ogłosił apel o jej zachowanie i ochronę.

• Autor książki Na bezdrożach tatrzańskich jeszcze przed I wojną światową rzu-
cił hasło wykorzystania plenerowych sportów ekstremalnych (taternictwo,
ski-tour) do realizacji społecznych celów wychowawczych – rozwijania cha-
rakterów i poprawy fizycznej tężyzny polskiej młodzieży. Ta idea wycho-
wania przygodowego doczekała się realizacji dopiero w epoce PRL-u. Kluby
Wysokogórskie i Polski Związek Alpinizmu przez wiele lat organizowały szko-
lenia młodych taterników (Kozioł 1984). Jednym z długofalowych rezultatów
tej akcji było przygotowanie kadry polskich alpinistów, którzy w latach 80.
ubiegłego wieku odnieśli wspaniałe sukcesy w Himalajach.
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• Mariusz Zaruski sugerował też wykorzystanie istniejących w taternictwie
elementów zagrożenia i ryzyka utraty życia do realizacji celów wychowaw-
czych. Ta idea również nie zyskała aprobaty ówczesnego społeczeństwa,
które powszechnie postrzegało taterników jako „kapliczkę straceńców”.

Wnioski z dokonanej analizy, zdają się potwierdzać słuszność postawionej
przez nas na wstępie tezy. Mamy nadzieję, że wyniki naszych badań zainspirują
osoby zaangażowane w dziedzinie pedagogiki przygodowej do dalszej twórczej
i efektywnej pracy. A że warto tym się zajmować, wiedzą z pewnością wszyscy
cytowani w naszym opracowaniu autorzy, bo chyba wszyscy odczuwamy prawdę
tych słów: „– Wszyscy jesteśmy dziećmi natury, nawet gdy dusimy się w wie-
żowcach. Mamy głęboko zakorzenioną potrzebę kontaktu z naturą, im więcej
jej znika, tym bardziej jesteśmy 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, ‘PŠL’, 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 przygodą w Polsce jako dziedzina naukowa dopiero się rozwija
i zaczyna funkcjonować poza środowiskiem praktyków. Polscy badacze najczęściej
sięgają do opracowań anglojęzycznych, które bazują na doświadczeniu Anglików
czy Amerykanów. Nie dostrzega się, że nasz południowy sąsiad ma porównywal-
ny dorobek z krajami zachodnimi. Jego doświadczenia są Polsce bliższe, a tym
samym – stosowana metoda może być bardziej adekwatna do polskich warunków.
Artykuł porusza problematykę rozwoju i aktualnego stanu subdyscypliny nauki,
jakim jest pedagogika przeżyć w Czechach oraz prezentuje dorobek głównego
czeskiego ośrodka, będącego inicjatorem większości działań w tym obszarze.
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W opracowaniu zostały postawione pytania o źródła czeskiej pedagogiki prze-
żyć, wypracowane metody i techniki działań oraz terminologię naukową.

Tematyka edukacji poprzez przygodę w świecie nauk humanistycznych i spo-
łecznych w Polsce zagościła dopiero niedawno. Brakuje fachowej literatury na ten
temat, nie ma spójnej koncepcji teoretycznej. Jednakże, kiedy przedstawia się
założenia edukacji przygodowej różnym środowiskom, zajmującym się alterna-
tywną edukacją, często słyszy się opinie, że założenia pedagogiki przygody są im
znane – co więcej – sami je stosują.

Na zachodzie oraz południu Europy działa, i od połowy XX wieku prężnie
się rozwija, pedagogika przygody oraz pedagogika przeżyć, które swój początek
wzięły z myśli Kurta Hahna. Nurt ten związany jest z założeniami pedagogiczny-
mi Jana Jakuba Rousseau, Johna Deweya, Ralpha Waldo Emersona i Henry’ego
Davida Thoreau; nawiązuje także do woodcraftu i skautingu (Palamer-Kabacińska
2014: 78–110).

W Polsce pedagogika przygody ani pedagogika przeżyć jako całościowa kon-
cepcja teoretyczna nie jest znana – ale metody i formy, którymi oba nurty się po-
sługują są wykorzystywane w praktyce. Rodzi się pytanie – skąd liderzy różnych
działań plenerowych czerpią wiedzę na temat tych form pracy? Outdoor and
adventure education w Polsce jest z pozoru czymś nowym – animatorzy, liderzy
grup, pytani o ten nurt, nic o nim nie wiedzą, nie rozumieją co się pod tym po-
jęciem kryje. Jednakże z badań i analiz działań różnych organizacji, instytucji
wynika, że założenia outdoor and adventure education, są realizowane w prakty-
ce. Pojawia się zatem następne pytanie: czy ta realizacja odbywa się bez świado-
mości teoretycznych podstaw? Oraz – do jakich źródeł sięgają praktycy? 

Jedną z przyczyn takiej sytuacji może być brak dostępnej literatury w ję-
zyku polskim, która w sposób kompleksowy przedstawiałaby założenia teore-
tyczne outdoor and adventure education oraz pedagogiki przeżyć, wskazała czym
oba nurty się różnią oraz nakreśliła kierunki działań, jakie podejmowane są w róż-
nych krajach.

Do tej pory na polskim rynku wydawniczym pojawiła się jedna pozycja
dotycząca pedagogiki przeżyć – jest to tłumaczenie książki autorstwa Wernera
Michla (Michl 2011), który opisuje, w jaki sposób rozwijała się i jak obecnie
funkcjonuje pedagogika przeżyć w Niemczech. Natomiast niewiele osób wie, że
możemy korzystać z czeskich doświadczeń. W Czechach prężnie rozwinął się ten
nurt znany pod nazwą Zažítková pedagogíka. Przybliżenie jego założeń, przedsta-
wienie jego osiągnięć i metod pracy – wydaje się istotne i interesujące, także ze
względu na podobną do polskiej przeszłość historyczną Czech. 
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Niniejszy artykuł porusza kilka kwestii: 
– jakie są źródła czeskiej pedagogiki przeżyć?
– jak rozwijała się czeska pedagogika przeżyć, jaki wpływ na rozwój tej dzie-

dziny miała historia kraju?
– jakimi metodami i formami pracy posługuje się obecnie?
– czy organizacje i instytucje opierające się na pedagogice przeżyć, działają

w ramach sformalizowanych struktur czy też niezależnie od siebie?
– czy i jakie różnice występują między niemiecką Erleibnispädagogik a czeską

Zažítkovou pedagogíkou?

Aby odpowiedzieć na sformułowane tu pytania, zastosowano niereaktywną
metodę badania treści dokumentów instytucji i organizacji, realizujących założe-
nia pedagogiki przeżyć w Czechach, a także dokonano analizy literatury czeskiej
dotyczącej pedagogiki przeżyć pod względem zmian historycznych, założeń me-
todycznych i form pracy. 

Pedagogika przygody czy pedagogika przeżyć?

W obszarze, który jest tematem niniejszego artykułu istnieją liczne nieści-
słości, jeśli chodzi o terminologię. Podstawowy problem dotyczy nazewnictwa
samego nurtu. W literaturze przedmiotu pojawiają sie określenia outdoor education,
adventure education, adventure learning oraz Niemczech – Erlebnispädagogik,
a w Czechach – Zažítková pedagogíka. W Polsce też nie ma spójności termino-
logicznej, co może być wynikiem słabego zakorzenienia w fachowej literaturze
naukowej – choć najczęściej używa się określeń „pedagogika przygody” lub
„pedagogika przeżyć”. Niektórzy wyraźnie akcentują odrębność wymienionych
nurtów, inni używają poszczególnych pojęć wymiennie. Nie jest tu miejsce, aby
dokładnie wyjaśniać zawiłości terminologiczne – jednakże ze względu na pod-
jęty temat, należy się skupić na określeniu aparatu pojęciowego działań, jakie
można zaobserwować w Czechach (Palamer-Kabacińska 2012: 16–20).

Określenia Erlebnispädagogik i Zažítková pedagogíka tłumaczone są jako „pe-
dagogika przeżyć”, natomiast pojęcia outdoor education, adventure education naj-
częściej w przekładach występują jako „pedagogika przygody”. Jak zwraca uwagę
Werner Michl – różnica między pedagogiką przygody a pedagogiką przeżyć
– jest zasadnicza. Choć obie koncentrują się na tym samym celu – całościowym
rozwoju osobowości w wyniku kontaktu z wydarzeniem, które następnie mo-
że się przeistoczyć w doświadczenie, przy założeniu, że działanie to odbywa się
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w kontakcie z przyrodą oraz w grupie. Jednakże w pedagogice przeżyć bardzo
zwraca się uwagę na bezpieczeństwo podejmowanych działań – system niemiec-
ki wypracował liczne procedury czuwające nad prawidłowością przebiegu proce-
sów przygodowych oraz bezpieczeństwem uczestników. Niemieccy pedagodzy
podkreślają, że mówienie o „przygodzie” jest nieuzasadnione – gdyż z natury ter-
min ten oznacza nieprzewidywalność – a tym samym trudno przewidzieć skutki
wychowawcze podjętych działań (Michl 2011: 14–16).

Co ciekawe, w literaturze czeskiej pojawiają się dwa określenia – jedno z nich
to właśnie Zažítková pedagogíka, natomiast bardzo często można się spotkać
z angielskim terminem – outdoor education.

Rozważaniami nad terminologią zajmują się środowiska pedagogów. Według
Ivo Jiráska obecnie nastąpiła dewaluacja pojęcia „pedagogika przeżyć” – używają
go różne instytucje, organizacje, pojawia się w hasłach reklamowych, stało się ono
pewnego rodzaju „zaklęciem”, przyciągającym odbiorców i przez to, straciło na
właściwym wychowawczym znaczeniu. Jest to powód do namysłu nad aparatem
pojęciowym w tej dziedzinie i być może przyjęciem nowych określeń, które odcię-
łyby się od powierzchownie pojmowanej Zažítkové pedagogíky (Jirásek 2014: 11).

Z drugiej strony, Jan Neuman zwraca uwagę na fakt, że aktualnie czeskie
środowiska pedagogiczne na powrót odkrywają wartość uczenia związanego z do-
świadczeniem – tym samym wracając do korzeni – do nauczania Jana Amosa
Komeńskiego, który wieki temu wezwał do wszechstronnego kształcenia i edu-
kacji głowy, serca, języka i ręki (Komeński 1874: 9). Aktualnie czeska nauka staje
przed koniecznością doprecyzowania terminologicznego – przy czym, jak pod-
kreśla Neuman – dyskusja ta toczy się już kilkanaście lat (od 2000 r.). Jednakże,
jeśli czeska pedagogika przeżyć chce znaleźć sobie należne miejsce wśród nauk
pedagogicznych – wyjaśnienie tych terminologicznych zawiłości jest konieczne
(Neuman 2014: 20).

Tłumaczenie czeskich zawiłości językowych na polski, jest o tyle trudne, że
w języku czeskim występują trzy podobne określenia dotyczące przeżycia i do-
świadczenia – prožitek, zkušenost, zažítek. Prožitek najczęściej jest utożsamiany
z przeżyciem autentycznym (authentic experience) – czyli emocjonalnym postrze-
ganiem obecnej sytuacji, często w dramatycznym momencie życia. Zkušenost
określane jest jako to, co było przeżyte i zachowało się w pamięci jednostki
– można to utożsamić z pojęciem „doświadczenia”. Doświadczenie jest elemen-
tem aktywnym i stanowi istotę nauki, dlatego można mówić o uczeniu przez do-
świadczenie (Neuman 2014: 21). Natomiast słownikowe tłumaczenie słowa zažítek
na polski oznacza „przeżycie” (Kieszonkowy słownik czesko-polski 2008: 328), ale
w czeskiej definicji akademickiej zážitkové pedagogiky (Jirášek 2004: 6) definiuje
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się odrębnie obok terminu prožitek, jeszcze termin zážitek, które wydaje się za-
stępować podstawową psychologiczną definicję terminu zkušenost – czyli do-
świadczenie. Niestety nie wynika z tego, jakie są granice zakresów pojęć zážitek
i zkušenost (Neuman 2014: 21). A zatem – zážitek z jednej strony rozumiany jest
jako doświadczenie, a z drugiej jako przeżycie. Stąd wynika problem – jak tłu-
maczyć Zažítkovou pedagogíku – jako pedagogikę przeżyć czy jako pedagogikę
doświadczeń? Jednak w źródłach literaturowych czeska pedagogika nawiązuje do
niemieckiej Erlebnispädagogik – co przemawiałoby za tłumaczeniem tej gałęzi
pedagogiki jako „pedagogiki przeżyć”.

W kontekście dywagacji dotyczących zakresów pojęć, warto przytoczyć
uwagę autora dotyczącą hasła prožitek zamieszczonego w słowniku psychologicz-
nym Pavla Hartla i Heleny Hartlovej. Otóż Neuman podkreśla, że w definicji tej
„wychowanie przez przeżywanie”, utożsamiane jest z „wychowaniem przez przy-
godę”, która w tym kontekście, raczej łączy się, z wymagającymi programami
i działaniami o pewnym stopniu ryzyka, włączając w to refleksje nad społeczny-
mi interakcjami i obserwację środowiska. Co ciekawe, autorzy słownika uważają,
że takie „wychowanie przez przeżywanie” wprowadził i nadal się nim posługu-
je skauting, czyli to wychowanie, nie jest nowością tylko ostatnich lat (Neuman
2014: 25). Uwaga ta, jest o tyle istotna, że podobną sytuację można zaobser-
wować w polskiej rzeczywistości – wiele osób utożsamia pedagogikę przygody
z ruchem harcerskim, mimo iż w rzeczywistości występują między założeniami
harcerskiej metody wychowawczej a pedagogiką przeżyć istotne różnice (Palamer-
-Kabacińska 2014: 102–110).

Pomijając dywagacje natury językowej i pewne niuanse, wynikające z róż-
nego akcentu kładzionego na poszczególne elementy systemu, można uznać, że
wszystkie wyżej wymienione nurty (Outdoor eduaction, adventure eduaction, Erlebnis-
pädagogik, Zažítková pedagogíka) funkcjonują w ramach dziedziny określanej jako
experiential education. Formalne ramy tej dziedziny, uwidocznione są w działa-
niach i na stronie stowarzyszenia Association of Experiential Education (AEE).
Określają one, jakie przedsięwzięcia są zgodne z założeniami tego nurtu. W skró-
cie, za Neumanem, można określić, że experiential education różni się od tradycyj-
nej edukacji tym, że nauczyciel angażuje najpierw uczniów do podjęcia wyzwania
(w działaniu), a następnie przeprowadza wspólnie z nimi refleksję nad tymi dzia-
łaniami – czyli ocenę emocji i przeżyć. Na podstawie własnych przeżyć i do-
świadczenia uczniów, tworzą się nowe umiejętności, postawy i sposoby myślenia
(Neuman 2014: 23).

Ivo Jirásek, podobnie jak Neuman, analizuje terminologiczną stronę peda-
gogiki przeżyć. Wskazuje na istotną ewolucję, jaką przeszła ta dziedzina
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w Czechach. W latach 70. XX wieku, kiedy na Zachodzie zwieńczeniem dyskusji
o uczeniu przez doświadczenie – było powstanie wspomnianego wcześniej AEE,
w Czechosłowacji można było zaobserwować pojawienie się zainteresowania
takimi działaniami, jak: turistika, sport v přírodě, pobyt v přírodě, pohybové rekreace
– czyli turystyki i sportu na łonie natury, przebywania na łonie natury, rekreacji
ruchowej. Następnie działania te, ewoluowały w kierunku tworzenia tábornických
škol – szkół obozowych, wyjazdowych, aż do pobyt a výchova v přírodě – wychowa-
nia w przyrodzie; výchovné prvky rekreace – wychowawczych elementów rekreacji;
moderní formy výchovy v přírodě – nowoczesnych form wychowania w przyrodzie;
prázdninová pedagogika – wakacyjnej pedagogiki (Jirásek 2014: 13). Wskazuje to
na to, że czeska pedagogika nie czerpała stricte z doświadczeń zachodnich, ale
stopniowo wypracowywała własny system i metody.

Neuman podaje, że pierwszym, który kompleksowo w literaturze czeskiej
opisał „pedagogikę przeżyć” był Mojmír Vážanský, który w 1992 r. wydał książ-
kę Volný čas a pedagogika zážitku. Autor nawiązuje do źródeł niemieckich i w dzie-
sięciu punktach określa zasady środków pedagogiki przeżyć. Nacisk kładzie się na
bezpośrednie doświadczenie, związek podjętych działań z rzeczywistością, po-
trzebę oceny działań i zdobytych doświadczeń, wpływ dynamiki grupy, znaczenie
doświadczeń granicznych, umiejętność odróżniania przeżyć od ekstremalnych
przygód (Neuman 2014: 23).

Istotne jest również to, aby nie kończyć pracy z grupą bezpośrednio po od-
bytych działaniach. Na trwałość osiągniętych celów wychowawczych wpływa także
to, czy praca z grupą będzie nadal kontynuowana – mimo zakończenia kursu,
szkolenia czy warsztatów. Pedagogika przeżyć może być również jednym ze
sposobów uczenia rozwiązywania problemów – i również w tym tkwi jej eduka-
cyjna wartość (Neuman 2014: 24).

Z kolei Jirásek podkreśla istotę analizy i refleksji nad doświadczeniem, któ-
re powinny stać się podstawą do budowania nowych doświadczeń i przeniesienia
ich do dalszego życia (Jirásek 2004: 6–16). Dla tego autora także istotne jest za-
pewnienie kontaktu z przyrodą – nieskażoną, dziką – podkreśla, że ten element
leży we wszystkich koncepcjach experiential eduaction, a dziś obserwuje się od-
chodzenie od niego – czego na pewno nie można akceptować. Niestety Czechy
nie dysponują takimi „dzikimi ostępami natury” jak np. Ameryka. Stąd też ko-
nieczność kompensowania tego elementu innymi – w ten sposób powstał cha-
rakterystyczny element czeskiej pedagogiki przeżyć, jakim jest gra. Inspiracją
do jej powstania, było nie tylko wykorzystanie sportu i aktywności fizycznej, ale
włączenie do działań również gier psychologicznych, dyskusji, programów kultu-
ralnych. Metoda ta zyskała uznanie w nurtach zagranicznych i dziś stosowana jest
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1 Cykl Kolba – kołowy model uczenia się stworzony przez Davida A. Kolba zakładający, że
pierwszym krokiem do zdobywania wiedzy i umiejętności jest doświadczenie, będące następnie
poddawane refleksji – w wyniku czego dochodzi do budowania wiedzy teoretycznej, która
w kolejnym etapie jest weryfikowana w praktyce – co daje początek nowemu doświadczeniu.

przez wiele organizacji. W ten sposób powstała charakterystyczna dla czeskiej
pedagogiki przeżyć metoda dramaturgie – metoda dramaturgiczna, która jest uzna-
nym elementem światowego experiential education (Jirásek 2014: 13–15).

Neuman odwołuje się także do experiential learning, którego podstawą jest
Cykl Kolba1 – zwraca on jednak uwagę na to, że ten element nie jest unikatowy
w koncepcji pedagogiki przeżyć, gdyż stanowi składową wielu innych metod pe-
dagogicznych i wychowawczych (Neuman 2004: 25). Ten sam autor postuluje, że
warto pochylić się nad różnorodnością czeskiej pedagogiki przeżyć i wypracować
odmienne nazewnictwo dla poszczególnych nurtów. Należałoby również podjąć
się charakteryzowania czeskiej pedagogiki przeżyć w odniesieniu do doświadczeń
zagranicznych – aby zrozumieć powody rodzimej odmienności (Neuman 2014: 27).

Natomiast Jirásek postuluje zmianę nazwy i porzucenie słowa „przeżycie”
na rzecz akcentowania sensu podejmowanych działań: „Powinniśmy razem bić na
alarm i głośno wołać: istotą naszej dziedziny nie jest kręcenie karuzelą przygód,
celem jest poczucie sensu, znaczenie i cel przyjemnie, a jednocześnie efektywnie
spędzanego czasu! Stoimy na progu czasu, który musi odzwierciedlać idee ducho-
wości, sens naszych działań. Musimy nauczyć się szanować świat wzniosłych idea-
łów i głębokich idei, świat wertykalny, świat ludzkiego ducha” (Jirásek 2014: 17;
tu i dalej tłum. własne – E.P.K.). Autor skłania się ku koncepcji określania tego
typu działań, jako edukację holistyczną lub wychowanie całościowe. Oto co sam
mówi, na ten temat:

 
Do tych działań, może należeć po części wychowanie na łonie przyrody (ale nie tylko),

rozrywka (ale tylko sama w sobie), przygoda i wyzwanie (ale także w oparciu o inne środki
programowe). To ma bardzo ścisły związek z rekreacją (...) i niektórzy także chcieliby łączyć ją
z terapią (lub leczeniem). Tutaj jednak bardzo bym ostrzegał: podejście terapeutyczne wymaga
różnych umiejętności, kompetencji i innego przeszkolenia niż odbywają instruktorzy rekreacji.
Uważam, że należy tu podkreślić: kontekst terapeutyczny nie należy do nas, tym się zajmuje inna
profesjonalna grupa ekspertów – psychologów i psychoterapeutów (tamże: 18).

Opisany tutaj dyskurs, to jedynie wycinek szerszej dyskusji nad rozumieniem
i miejscem pedagogiki przeżyć w świecie nauki. Ale już ten krótki fragment obra-
zuje, jak istotna jest to dziedzina dla pedagogiki i jak długoletnie ma tradycje.
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Ośrodki rozwoju pedagogiki przygody

Jednym z najbardziej znanych ośrodków pedagogiki przeżyć w Czechach jest
Prázdninová škola Lipnice (PŠL) – pozarządowa organizacja (stowarzyszenie) zrze-
szające obecnie około stu osób, przede wszystkim z Czech, ale także ze Słowacji
i innych krajów. Głównym jej założeniem jest działanie na rzecz wszechstronne-
go rozwoju człowieka, w oparciu o pedagogikę przeżyć. Cel ten jest realizowany
poprzez organizację kilkudniowych kursów, które wykorzystują jako podstawowe
metody gry, a także ruch, warsztaty twórcze, happeningi, dyskusje oraz refleksje
nad podjętymi działaniami (zob. strona organizacji PŠL).

Prázdninová škola Lipnice powstała w 1977 r. jako organizacja mająca przy-
bliżyć ludziom życie na łonie przyrody, w zgodzie z naturą. Początkowo wzoro-
wano się na rzemiosłach, organizowano różne kursy (również przygotowujące
rodziców na narodziny dziecka), a z czasem – wraz z ze wzrostem popularności
projektów ESF (European Social Fund) – rozwinęła się w PŠL działalność eduka-
cyjna. Jak podkreślają członkowie PŠL – organizacja ta od początku starała się
być apolityczna, w tamtych czasach zajmowali się ekologią i przyrodą (Švancar
2014: 11). Opracowali metodę, którą określali mianem intenzivní rekreační režim
– a który można tłumaczyć jako „intensywny sposób rekreacji” (tłum. własne
– przyp. E.P.K.). Celem było wychowanie aktywnej, współpracującej jednostki,
chcącej zmieniać swoje otoczenie – aktywnej społecznie. Od początku w ramach
szkoły powstawało wiele nowatorskich programów warsztatów – głównie twór-
czych, z czego najważniejszym chyba było wykorzystanie w działaniach wspo-
mnianej już metody dramaturgicznej. Organizowano wiele kursów skierowanych
do różnych grup odbiorców – uczniów, nauczycieli, ale także studentów. Szkoła
przygotowuje również szkolenia metodyczne dla przyszłych instruktorów i współ-
pracuje z uczelniami wyższymi. Na przełomie lat 90. XX wieku zmiany ustrojo-
we dotknęły również PŠL – z organizacji finansowanej przez państwo musiała
się stać organizacją samorządną, samodzielnie zabiegać o fundusze, dostosować
się do wymagań prawnych, zmagać się z konkurencją. Z jednej strony, wymagało
to wysiłku i stwarzało wiele trudnych sytuacji, a z drugiej, otworzyły się nowe
możliwości działania i nawiązywania współpracy z innymi podmiotami (strona
organizacji PŠL).

Od 1991 roku PŠL jest członkiem międzynarodowej organizacji Outward
Bound International, jednej z największych na świecie, zajmującej się propago-
waniem idei outdoor and adventure eduaction, a która stawia swoim członkom bar-
dzo wysokie wymagania dotyczące bezpieczeństwa organizowanych przedsięwzięć
(strona organizacji Outward Bound International).
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W 1992 roku PŠL powołało filię w ramach Outward Bound – Česká cesta,
której zadaniem jest szerzenie metody wypracowanej w Lipnicach oraz organizo-
wanie komercyjnych kursów, z których dochody mają wesprzeć funkcjonowanie
szkoły (strona organizacji PŠL).

W latach 2005–2007 PŠL realizowała jeden ze swoich najważniejszych pro-
jektów – „Klíč” (czes. klucz) finansowany ze środków EFS, a który zakładał współ-
pracę między organizacją a szkołami w Czechach. Aktualnie organizacja ta,
korzysta również z funduszy europejskich, które wspierają kursy dla uczniów
i nauczycieli w oparciu o pedagogikę przeżyć.

Z jednej strony, PŠL oferuje kursy szkoleniowe dla nauczycieli dostosowa-
ne do programu szkół – głównie bazujące na pracy metodą projektów, a z drugiej
– proponuje udział w kilkudniowych wyjazdach klasom szkolnym, do współ-
organizacji których zapraszany jest nauczyciel – jako ten, który zna swoich pod-
opiecznych i ich wzajemne relacje. Organizatorzy zachęcają nauczyciela do udzia-
łu w przygotowaniu kursu, aktywnego uczestnictwa w nim, jak również udziału
w podsumowaniu. Jednak, jak podkreślają szkoleniowcy PŠL, nie wszyscy na-
uczyciele chcą przyjmować na siebie takie role – część z nich woli się wycofać
i odpocząć od klasy. Z doświadczeń szkoleniowych wynika, że lepsze efekty
przynoszą działania kilkudniowe – niż np. dwugodzinne spotkanie. Podczas ta-
kiego dłuższego spotkania można zaobserwować dynamikę grupy, rozwój relacji
i konfliktów (Švancar 2014: 10).

W działaniach łączących pedagogikę przeżyć z działaniami szkoły – PŠL jest
liderem. Stara się wprowadzić tę dziedzinę do szkolnych klas – poprzez szkole-
nia, a także podręczniki skierowane do nauczycieli. Przykładem tego może być
publikacja książki Škola zážitkem. Zážitková pedagogika při výuce klíčových kompetencí
a hodnocení žáků (pedagogika przeżyć przy nauczaniu kluczowych kompetencji
i ocenianiu uczniów) (Škola zážitkem 2010).

Idee pedagogiki przeżyć propagowane są nie tylko przez PŠL i nie jest on
jedynym ośrodkiem działającym w Czechach. Takich organizacji jest więcej. To dla
nich, w Czechach i Słowacji, powstało stowarzyszenie parasolowe, którego zada-
niem jest zrzeszanie i wspieranie organizacji zajmujących się pedagogiką przeżyć
(Profesní sdružení pro zážitkové vzdělávání (PSZV) – Czech and Slovak Association for
Experiential Learning). Stowarzyszenie to, z jednej strony, wspiera organizacje,
a z drugiej, dba o jakość oferowanych usług, standaryzuje je i certyfikuje. Obecnie
w PSZV jest zrzeszonych siedem pełnoprawnych organizacji oraz trzech człon-
ków honorowych – w tym Uniwersytet Karola w Pradze oraz Uniwersytet w Oło-
muńcu, co podkreśla naukową współpracę w tej dziedzinie. Organizacja ta ma
opracowane zasady bezpieczeństwa organizowania określonych aktywności, któ-
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rych członkowie muszą przestrzegać. Do grupy tej należą głównie organizacje
komercyjne, które czerpią zyski z organizowanych dla firm imprez (strona orga-
nizacji PSZV).

Wspomniana wcześniej Česká cesta jest organizacją wywodząca się z PŠL
i działającą w ramach struktur światowego Outward Bound. Nastawiona na dzia-
łania komercyjne, skierowane głównie do firm i korporacji – oferuje szkolenia
teambuildingowe, eventy, konferencje, kursy liderskie, treningi kształtowania
umiejętności miękkich. Już od samego początku działalności organizacja ta, sta-
ra się wypracować własną metodę pracy, która bazuje na metodzie PŠL oraz
metodzie Outward Bound International. W pięć lat po jej założeniu powstała
koncepcja metody outdoor assessment a development center, a w 2005 r. organi-
zacja ta przyjęła podział na kursy określonego typu: teambuilding (budowanie
i rozwój zespołów), szkolenia i rozwój umiejętności menedżerskich, teamspirit
(działanie, motywacja, rozrywka) (strona organizacji Česká cesta).

Kolejna z organizacji – Project Outdoor – zajmuje się określonym typem dzia-
łań w ramach pedagogiki przeżyć – budowaniem i edukacją na parkach linowych.
Jest to jeden z działów nurtu – silnie rozwiniętych na Zachodzie, będących jed-
nym z podstawowych aktywności w ramach outdoor and adventure education. Orga-
nizacja ta specjalizuje się tylko i wyłącznie w budowie parków linowych, parków
przygody (strona organizacji Project Outdoor).

Pozostałe organizacje mają podobny profil – oferują różnego rodzaju szko-
lenia dla klientów firmowych i organizują imprezy o charakterze przygodowym.

Założenia czeskiej pedagogiki przeżyć

Mimo dużej różnorodności źródeł i działań podejmowanych w Czechach,
można mówić o wypracowanej, w miarę jednolitej, czeskiej metodzie pedagogiki
przeżyć. 

Według Lukáša Šilca, dyrektora PŠL, pedagogika przeżyć opiera się na trzech
filarach: pierwszy z nich, to ustalenie celów i rozpisanie programu, który te za-
łożenia może realizować. Drugim elementem jest sama realizacja wydarzenia
– odpowiednio przygotowana, w bezpiecznych warunkach, przy aktywnym udzia-
le wszystkich uczestników. Podkreśla się tu istotę samodzielnego poszukiwania
rozwiązania, stawiania grupy wobec sytuacji problemowych. Dzieje się to głównie
przy pomocy aktywności fizycznej. Każdy uczestnik rozwiązując dany problem,
musi wyjść ze strefy komfortu, przeżyć pewne sytuacje, które staną się potem
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podstawą do trwałych doświadczeń mogących zmienić jego dotychczasowe za-
chowania. Wreszcie trzecim elementem metody jest refleksja nad wykonanym
zadaniem i udzielenie odpowiedzi czy spełniło ono oczekiwania uczestników oraz
jak wpłynęło na ich doświadczanie (Švancar 2014: 10).

Czeska pedagogika przeżyć, kieruje się trzema podstawowymi zasadami:
– opiera się na emocjach, ponieważ one sprawiają, że lepiej się pamięta prze-

życia i doświadczenia;
– najlepsze rezultaty osiąga się stwarzając uczestnikom okazję do przeżyć,

będących podstawą nowych doświadczeń (np. jak mogą razem pracować
w grupie, jeśli wcześniej tego nie robili);

– doświadczenie nie powinno być celem samym w sobie, lecz środkiem do
nauczenia się czegoś nowego (Škola zážitkem 2010: 13).

Według metody wypracowanej w PŠL – człowiek najwięcej i najtrwalej uczy
się poprzez osobiste doświadczenia. Każdemu doświadczeniu towarzyszą emocje,
a jeśli zostaną one poddane namysłowi, refleksji i ocenie, wtedy powstaną nowe
doświadczenia. Zdobywanie nowej wiedzy, umiejętności czy kształtowanie po-
staw, może się odbywać się właśnie przy pomocy stawiania jednostki w sytuacji
doświadczenia. Można to zrobić za pomocą gier, sytuacji modelowych czy real-
nych wyzwań. To właśnie jest podstawą pedagogiki przeżyć. Warunkiem przy-
gotowania właściwego programu dostosowanego do grupy jest analiza potrzeb
odbiorców, z której wynikają cele pracy. Cele te powinny być sformułowane w ob-
szarze wiedzy, umiejętności lub postaw. Do tych celów należy dobrać odpowied-
ni program aktywności, pamiętając przy tym, że owe aktywności (gry, sytuacje
modelowe, czy realne wyzwania) są jedynie środkiem do celu – a nie celem sa-
mym w sobie. Zawsze na koniec należy przeprowadzić namysł, refleksję nad celem
– czy i w jaki sposób, został on zrealizowany (film metodyczny PŠL).

Pierwszym typem działań, będących realizacją celu, są gry. Każdą należy
dobrać właściwie do określonego celu działania i w razie potrzeby zmodyfikować
do potrzeb danej grupy. Drugi typ działań to „modelowe sytuacje” – czyli prze-
niesienie pewnych wzorców na potrzeby działań w grupie – np. sposób głosowa-
nia w sejmie, sposób działania urzędu, itp. Natomiast trzeci typ działań – realne
wyzwania – to stawianie uczestników przed konkretnymi zadaniami do wykona-
nia – np. pomalowanie i udekorowanie klasy – przy czym celem nie jest tu owa
zmiana wystroju pomieszczenia, ale sposób w jaki grupa podzieli między siebie
zadania, jak będą podejmowane decyzje i rozwiązywane konflikty (Škola zážitkem
2010: 60).

Każde działanie musi być zakończone refleksją, która jest bardzo istotnym
elementem czeskiej pedagogiki przeżyć. Zazwyczaj refleksja ta ma formę mo-
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derowanej przez prowadzącego zajęcia dyskusji, która koncentruje się na tym,
czego nowego nauczyli się uczestnicy, jakich kompetencji dotyczyło działanie,
w jaki sposób poradzili sobie z rozwiązaniem postawionego problemu. Bardzo
ważne jest wrócenie do emocji, które podczas zadania się pojawiły – przy czym
należy pamiętać, aby pytania stawiane grupie miały charakter otwarty, tak aby
można na nie udzielić różnych odpowiedzi (Škola zážitkem 2010: 78).

Środki, jakie są wykorzystywane podczas szkoleń, kursów czy warsztatów
pedagogiki przeżyć, które wypełniają treścią owe trzy typy wymienione wcze-
śniej – są bardzo różnorodne i obejmują wielorakie dziedziny. Do typowych
należy oczywiście wykorzystanie parków linowych (zarówno wysokich, jak i ni-
skich) (strona organizacji Project Outdoor), organizacja ekspedycji (wypraw), wę-
drówki, gry (strategiczne, dyskusyjne, nocne, krótkie aktywizujące grupę i in.),
ale także taniec, śpiew, teatr, rzemiosło, nawet budowanie z klocków Lego (stro-
na Inspiromat PŠL).

Pedagogika przeżyć w ośrodkach naukowych

W Czechach głównym ośrodkiem działań w obszarze pedagogiki przeżyć jest
wcześniej opisywana Prázdninová Škola Lipnice. Od strony akademickiej rozwo-
jem tej dziedziny zajmują się głównie wydziały wychowania fizycznego i rekreacji
różnych uniwersytetów czeskich. Jednym z nich jest Uniwersytet im. Palackého
w Ołomuńcu (Univerzita Palackého v Olomouci) – jednakże nie proponuje on
studiów z zakresu pedagogiki przeżyć, a uwzględnia ją w swoich programach, kur-
sach przedmiotów. Tematyką tą zajmuje się Wydział Kultury Fizycznej, a w szcze-
gólności Katedra Rekreacji, w ramach której przygotowywane są takie kursy jak:
turystyka wodna, rafting, projekt ekspedycyjny, gry terenowe (kurz her v přírodě),
turystyka górska (Wydział Kultury Fizycznej Uniwersytetu w Ołomuńcu).

Na praskim Uniwersytecie Karola temat ten został podjęty przez Wydział
Wychowania Fizycznego i Sportu, a w szczególności przez jednostkę o nazwie
Katedra sportů v přírodě (dotyczy sportów plenerowych, związanych z przyrodą,
w środowisku naturalnym). Przez jednostkę tę prowadzone są przedmioty zwią-
zane z experiential education, np.: Outdoor education – theory and teaching outdoor
activities czy Turistika a aktivity v přírodě (turystyka i aktywności plenerowe). Wy-
dział ten jest także organizatorem dużej konferencji, która odbywa się od 2004 r.
co dwa lata: International Mountain and Outdoor Sports Conference (strona kon-
ferencji IMOSC).
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Czeska pedagogika przeżyć jest przedmiotem badań naukowych i analiz.
Powstają na jej temat prace doktorskie. Do istotnych opracowań należy zaliczyć
pracę doktorską Radka Hanuša Vývoj českého konceptu zážitkové pedagogiky a jeho
postavení v rámci pedagogických věd, w której autor sytuuje pedagogikę przeżyć
na granicy nauk pedagogicznych, czyli na tej samej płaszczyźnie, na której jest
pedagogika społeczna, edukacja teatralna, edukacja ekologiczna i edukacja przy-
rodnicza (za: Neuman 2014: 25).

Środowisko akademickie wydaje się jednakże być nieusatysfakcjonowane
poziomem rozwoju pedagogiki przeżyć jako nauki akademickiej. Za pozytywne
zjawisko uznaje się, że na uczelniach uczy się o pedagogice przeżyć i jest ona
przedmiotem prac dyplomowych. Jednak prace te, w większości nie są publiko-
wane, a poziom recenzji i samych prac, pozostawia wiele do życzenia – brakuje
dobrego poziomu rozeznania w literaturze; niewielu autorów badało podstawo-
wą literaturę, badania najczęściej polegają na powielaniu ogólnie dostępnych in-
formacji, a nie na analizie źródeł (Neuman 2014: 26).

To, czego brakuje czeskiej pedagogice przeżyć, to wspólnej ze Słowacją
bazy literatury dotyczącej tego nurtu (Neuman 2014: 27).

Wnioski

Jak pokazuje historia, czeski nurt nie jest jedynie kopią niemieckiego czy
anglosaskiego systemu w obszarze edukacji przygodowej. Obecna forma kształ-
towała się pod wpływem rodzimych doświadczeń oraz czerpała ze źródeł zagra-
nicznych.

Czeska pedagogika przeżyć ma bardzo bogaty dorobek – i mimo problemów,
z jakimi się boryka – stanowi bardzo wartościową koncepcję pedagogiczną, z do-
brze ugruntowaną wiedzą teoretyczną, opracowaną metodyką działań – i odpo-
wiednimi narzędziami do pracy. Warto korzystać z tego dorobku na naszym
rodzimym polskim obszarze. Warto zaakcentować również to, że wypracowała
model współpracy ze szkołami – który mógłby stać się wzorem do prób opra-
cowania takiego modelu w Polsce, a co stworzyłoby szanse na wejście do szkół
z propozycjami edukacji z obszaru experiential eduaction.
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Wykorzystanie edukacji przygodą 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

Zachorowalność na nowotwory złośliwe stale wzrasta. Obecnie szacuje się,
że w Polsce na nowotwór złośliwy zachoruje co trzecia osoba, a umrze z tego po-
wodu – co czwarta. Na świecie notuje się około 12,5 mln zachorowań na nowo-
twory złośliwe rocznie i około 7,5 mln zgonów z tego powodu. W Polsce rocznie
na raka choruje ponad 140 000 osób, umiera z tego powodu prawie 93 000 osób,
co stanowi jedną czwartą wszystkich zgonów (Rucińska 2015).

Dla chorych na raka szczególnie krytycznymi momentami są: postawienie
diagnozy, zakończenie pierwotnego leczenia i późniejszy okres oczekiwania na
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długotrwałe efekty terapii a także ewentualny nawrót i progresja choroby oraz
leczenie paliatywne. Psychologiczne reakcje wahają się od troski i niepokoju,
poprzez uczucie smutku, bezradności i beznadziejności, do poważnych reakcji
stresowych, takich jak zaburzenia adaptacyjne, zaburzenia lękowe czy depresja.
Informacja o rozpoznaniu raka prowadzi do tzw. „przymusowego wypadnięcia
z normalnej rzeczywistości” (Weber i in. 2011). Wielu pacjentów wpada w głębo-
ki kryzys życiowy z dręczącą niepewnością, utratą pewności siebie, czy poczu-
ciem winy, które mogą trwać do końca życia. Dochodzą do tego inne problemy.
W ciągu krótkiego czasu chory musi przejść przez cały proces diagnostyczny,
dryfując między strachem a nadzieją. Pacjent jest wyrwany ze swojego życia
i codzienności, musi zmienić swoje plany życiowe, często uregulować sprawy
rodzinne, finansowe, zawodowe. W tej trudnej sytuacji wiele osób poszukuje
takiego wsparcia, które skutecznie pomoże im radzić sobie ze stresem choroby.
W literaturze przedmiotu nie znaleziono badań, które dotyczyłyby zastosowania
edukacji przygodą w odniesieniu do pacjentów onkologicznych.

Problem radzenia sobie z chorobą nowotworową

Choroba nowotworowa jest jednym z najbardziej stresujących doświadczeń
w życiu człowieka i nie ulega wątpliwości, że radzenie sobie z jej przebiegiem,
skutkami wymaga stosowania różnych strategii zaradczych, specyficznych dla
danej sytuacji. Mechanizmy radzenia sobie możemy traktować jako jawne lub
ukryte zachowania spowodowane zmianami zachodzącymi w organizmie i śro-
dowisku, i zdefiniować jako „stale zmieniające się wysiłki poznawcze i beha-
wioralne, mające na celu opanowanie specyficznych wymagań zewnętrznych
i wewnętrznych, które są oceniane jako obciążające lub przekraczające zasoby
danej osoby” (Juczyński 2000: 29). Warto również dodać, że czynniki, które mają
swój udział w radzeniu sobie z chorobą, można podzielić na poprzedzające cho-
robę oraz związane z postrzeganiem choroby. Do tych pierwszych zaliczamy
predyspozycje osobowościowe oraz zmienne związane ze stresem społeczno-
-zawodowym, wiekiem, a także z płcią. Czynniki związane ze spostrzeganiem
choroby, wiążą się z takimi cechami, jak: odporność psychiczna, opanowanie,
poczucie własnej wartości oraz skuteczności. Zależą one również od znaczenia,
jakie pacjent przypisuje chorobie (tamże: 32).

Postawa chorego, sposób myślenia, reakcje emocjonalne i zachowania mają
ogromny wpływ na przebieg choroby. Stwierdzono, że tzw. negatywne uczucia,
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czyli silny lęk, przygnębienie, hamują aktywność układu immunologicznego,
utrudniając tym samym walkę z chorobą. Natomiast uczucia pozytywne, takie jak
radość, zadowolenie, pogodny nastrój, stymulują funkcje odpornościowe i ułatwia-
ją zdrowienie. Choroba nowotworowa najczęściej wyzwala wiele negatywnych
emocji, ale może się również stać przyczyną pozytywnego przełomu w życiu
człowieka. Dzieje się tak, gdy zmienia naszą postawę wobec świata i siebie, ofia-
rowuje głębsze spojrzenie na życie, zmianę hierarchii wartości, powoduje, że
doceniamy „smak” codzienności, umacniamy związki emocjonalne z bliskimi, do-
ceniamy samych siebie. A zatem choroba może przyczynić się do naszego rozwo-
ju. Problem ten, jest szczegółowo omawiany w ramach psychologii pozytywnej,
określającej możliwości rozwoju człowieka pod wpływem przeżytego stresu.
Występowanie pozytywnych zmian, w wyniku negatywnego zdarzenia życiowe-
go, określa się często terminem „wzrost osobowy”, który oznacza „stawanie się”
nową osobą, umiejącą przyjąć, to co niesie życie, zdolną do budowania czegoś
nowego na fundamentach bolesnych przeżyć (Ogińska-Bulik 2013).

Bardzo ważną cechą – uruchamianą często pod wpływem choroby – jest
nadzieja. Określa się ją, jako pozytywne nastawienie do przyszłości: „oczekuję
czegoś dobrego, zdarzenia, czy też faktu, który uda się zrealizować” (de Walden-
-Gałuszko 2013). Z nadzieją związany jest optymizm, czyli w miarę trwały zespół
przekonań, umożliwiający dostrzeganie dobra w ludziach, sensu w świecie, a tak-
że, co niezmiernie ważne, dostrzeganie sensu w niekorzystnych zdarzeniach ży-
ciowych, takich jak np. choroba. Dążenie do usensowienia własnej egzystencji,
polega na twórczym ustosunkowaniu się do własnego bytowania, na ujęciu swo-
jego losu we własne ręce i skierowaniu swojej egzystencji ku wartościom obiek-
tywnym. Dążenie to jest w człowieku tak silne, że przyczynia się do pełnego
i twórczego rozwoju, niezależnie od napotykanych trudności (Popielski 1987).

Istotne w chorobie nowotworowej jest również poczucie własnej wartości
i skuteczności, czyli posiadanie przeświadczenia, że człowiek jest w dużym
stopniu panem swojego losu, a od jego aktywności wiele zależy. Innym ważnym
elementem jest poczucie humoru. Humor jest specyficznym sposobem widzenia
faktów, ludzi i siebie, który wywiera korzystny wpływ na funkcje fizjologiczne
(rozluźnia mięśnie, poprawia wentylację, prowadzi do zmian hormonalnych,
immunologicznych). W sferze społecznej poczucie humoru ułatwia kontakty,
zmniejsza dystans, poprawia współpracę, łagodzi konflikty. W sferze psychicznej
– posługiwanie się humorem – obniża ogólne napięcie i nasilenie negatywnych
emocji, zwiększa elastyczność myślenia, ułatwia przystosowanie się do trudnej
sytuacji. Kolejny ważny element pomagający radzić sobie z chorobą, to ciekawość
i kreatywność. Ciekawość jest bezinteresownym otwarciem na świat i poprawia
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zdolność obserwacji, dostarcza przyjemnych przeżyć, wzbogaca życie. Kreatyw-
ność natomiast jest tworzeniem czegoś nowego, realizacją własnych pomysłów
na siebie i swoje życie (de Walden-Gałuszko 2011).

Edukacja terapeutyczna w chorobie nowotworowej
a edukacja przygodą

Akademia Walki z Rakiem jest miejscem wspierania pacjentów w radzeniu
sobie z trudami choroby nowotworowej. Powstała w 2005 r., w Toruniu, z inicja-
tywy Fundacji „Światło” – jako odpowiedź na potrzeby osób zmagających się
z rakiem. Podstawą działania Akademii jest edukacja terapeutyczna rozumiana ja-
ko umożliwienie pacjentom nabycia i utrzymania zdolności, pozwalających im na
kierowanie własnym życiem w sytuacji choroby (Cylkowska-Nowak 2008: 13–16).
Akademia Walki z Rakiem jest miejscem:
• gdzie osoby chore znajdują merytoryczną wiedzę na tematy związane z cho-

robą i jej wpływem na funkcjonowanie człowieka i jego bliskich;
• uczą się rozpoznawania w sobie sił wewnętrznych i zasobów do walki z cho-

robą, radzenia sobie z emocjami, konstruktywnej komunikacji;
• spotkań z innymi chorymi i rodzinami i poprzez wymianę doświadczeń

uzyskiwania pomocy i wsparcia.

Oferta Akademii Walki z Rakiem dla pacjentów chorych na raka obejmuje:
1. porady indywidualne;
2. spotkania w grupie;
3. arteterapię;
4. terapię dramą;
5. poradnictwo dietetyczne;
6. porady kosmetologa;
7. rehabilitację;
8. warsztaty intensywne (organizowane w plenerze wyjazdy jednodniowe, od

2014 r. kilkudniowe).

Ta ostatnia propozycja bezpośrednio łączy się z omawianą problematyką
edukacji przygodą, która, jak przyjmuję, oparta jest na dwóch typach relacji:
1. relacjach międzyludzkich: odnoszących się do tego, jak ludzie funkcjonują

w grupie pod względem współpracy, zaufania, komunikowania się, rozwiązy-
wania konfliktów;
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2. procesach zachodzących w samej jednostce: odnoszących się do samoświa-
domości, duchowości, wiary we własne siły, umiejętności oceny własnych
możliwości.

Edukacja przygodą zakłada zatem, że zmiany mogą zachodzić w grupie
i w jednostce przez bezpośredni i celowy kontakt z wyzwaniem, doświadczeniem.
Przyjmując koncepcję odczuwania przygody Colina Mortlocka, można powiedzieć,
że podczas doświadczania przygody człowiek wyzwala w sobie energię i możli-
wości, które sprawiają, że może osiągnąć coraz więcej, odkryć swoje potencjały.
W modelu zależności między poziomem ryzyka (przeżyciem przygody) a wpły-
wem edukacyjnym aktywności „przygodowych” na uczestników, autor uwzględnił
cztery stadia przygody:
A. gra/rekreacja, która charakteryzuje się małymi emocjami ze względu na udział

w działaniach, które są łatwe, poniżej poziomu umiejętności uczestnika;
B. przygoda, charakteryzująca się zaangażowaniem i ekscytacją, przy zachowa-

niu pełnej kontroli nad sobą i sytuacją;
C. przygoda graniczna – następuje, jeśli uczestnik doświadcza przygody na po-

ziomie bliskim jego granic wytrzymałości i możliwości;
D. nieszczęśliwa przygoda – stadium, w którym osoba przekracza swoje możli-

wości, co powoduje negatywne emocje, szkody a nawet śmierć (Leśny 2014).

Przygoda, w opisywanych warsztatach dla pacjentek chorych na raka, dotyczy
drugiego stadium, w ramach którego możliwa jest, obok wyzwolenia pozytyw-
nych emocji, praca nad poczuciem sprawstwa, kreatywnością, poczuciem własnej
wartości i odnajdywaniem sił wewnętrznych. A zatem, co należy podkreślić, cele
i zadania edukacji przygodą wykazują związki z edukacją terapeutyczną, która jest
częścią pedagogiki zdrowia. Te wspólne obszary dotyczyć będą ochrony zdrowia
psychicznego, czynnego doskonalenia zdrowia, wdrażania samokontroli zdrowia
i rozwoju (Palamer-Kabacińska 2012: 24).

Metodologia prezentowanych badań

Przedmiotem prezentowanych badań jest edukacja przygodą w pracy z pa-
cjentem chorym onkologicznie. Cel badań to poznanie znaczeń, sensów, jakie
osoby chore przypisują edukacji przygodą w radzeniu sobie z problemami cho-
roby nowotworowej.

Główny problem badawczy zawierał się w pytaniu: Jakie znaczenie chorzy
onkologicznie przypisują przygodzie w radzeniu sobie z problemami towarzy-
szącymi chorobie nowotworowej?
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Problemy szczegółowe:
1. Jak pacjenci opisują problemy towarzyszące ich chorobie?
2. W jaki sposób wspólnie przeżyta przygoda wpłynęła na ich relacje z innymi

pacjentami?
3. Jakie zmiany dostrzegają w sobie pacjenci, którzy doświadczyli przygody?

Zastosowaną metodą badawczą był zogniskowany wywiad grupowy (strate-
gia jakościowa) zawierający pytania: Co jest dla Ciebie największym problemem
w chorobie? Czy i w jakim stopniu uczestnictwo w przygodzie pomogło Ci w ra-
dzeniu sobie ze stresem choroby? Jak czułaś się w grupie? Co zbierasz dla siebie
z tego pobytu? W grupie fokusowej wzięło udział 20 kobiet, chorych onkologicz-
nie, w wieku od 25 do 75 lat, będących na różnych etapach choroby – w okresie
remisji, leczenia, wznowy choroby, leczenia paliatywnego. Średnia wieku kobiet
wynosiła 43 lata. Wszystkie badane były członkiniami Akademii Walki z Rakiem
w Toruniu.

Zastosowanie strategii jakościowej pozwoliło na poznanie wartości, ocen,
przeżyć badanych kobiet, a więc tego, co indywidualne i jednostkowe. Równo-
cześnie „przypadek jednostkowy jest o tyle interesujący, o ile wskazuje na coś
ogólnego, jeśli jego interpretacja prowadzi do poznania przekraczającego tę
jednostkowość” (Urbaniak-Zając, Piekarski 2003: 27). Badania przeprowadzono
w okresie od 5–7 czerwca 2015 r., w gospodarstwie agroturystycznym w Małym
Leźnie. Gospodarstwo położone jest na terenie Górznieńsko-Lidzbarskiego Parku
Krajobrazowego. Park powstał w 1990 roku. Górznieńsko-Lidzbarski Park Krajobra-
zowy (GLPK) zajmuje powierzchnię 27 766 ha, z czego w granicach województwa
kujawsko-pomorskiego 13 901,5 hektara. Położony jest na terenie gmin: Górzno,
Brzozie, Bartniczka i Świedziebnia (woj. kujawsko-pomorskie), Lidzbark Welski
(woj. warmińsko-mazurskie) i Lubowidz (woj. mazowieckie). Osią hydrograficzną
parku jest Brynica – jedna z najczystszych rzek w regionie. Przełomowy odcinek
rzeki objęty jest ochroną rezerwatową („Jar Brynicy”). Na obszarze parku znaj-
duje się 37 jezior. Ponad 70% powierzchni GLPK zajmują kompleksy leśne. Gospo-
darstwo agroturystyczne w Małym Leźnie specjalizuje się w organizacji obozów
w jeździeckich dla dzieci i młodzieży, ale mile widziany jest także turysta „nie-
zrzeszony”. Dla niego przygotowano między innymi naukę jazdy konnej, tereno-
wą jazdę konną po okolicznych lasach i przejażdżki bryczką lub wozem taboro-
wym. W sezonie letnim w gospodarstwie prowadzone są warsztaty artystyczne,
których uczestnicy lepią garnki, czerpią papier, a także malują na szkle i próbują
swych talentów w rzeźbiarstwie. Zimą organizowane są kuligi, obozy jeździeckie.
Jedna z atrakcji jest wyciąg narciarski oraz tor do snowtubingu. Wspaniała przy-
roda, cisza oraz spokój pozwalają cieszyć się urokiem wiejskiego życia. 
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Opisując ofertę gospodarstwa trudno nazwać ją all inclusive. Organizowane
przez biura podróży wycieczki, czy oferty ośrodków SPA, to w dużym stopniu zu-
pełnie „inna bajka” (Rymarczyk 2006). Warunki noclegowe w gospodarstwie były
wystarczające, zabezpieczające podstawowe potrzeby pacjentów, ale nieco suro-
we. Gospodarze zapewniali natomiast ogromną ilość życzliwości, troski, zrozumie-
nia, uwagi i zaangażowania.

Program zorganizowanych warsztatów dla pacjentów chorych onkologicznie
był następujący:

Dzień pierwszy:
• Spacer po gospodarstwie – poznanie najbliższego otoczenia,
• Przejażdżka wozem po Parku Krajobrazowym,
• Warsztat „Kąpiel leśna”,
• Warsztat robienia twarogu.

Dzień drugi:
• Warsztat Mindfulness,
• Taniec w kręgu,
• Praca z koniem, jazda konna,
• Warsztat pieczenia chleba,
• Wyjazd do Klonowa – ognisko, zabawy integracyjne.

Dzień trzeci:
• Warsztat „Kąpiel leśna”,
• Snowtubing,
• Spacer i zbieranie ziół,
• Podsumowanie warsztatów przez uczestników.

Wyniki badań własnych

Założeniem warsztatów, zorganizowanych dla chorych na raka kobiet, było
postawienie na aktywność i wysiłek uczestniczek na miarę ich możliwości zdro-
wotnych, zdobycie nowych doświadczeń, bezpośrednie spotkanie z przyrodą.
Można zatem powiedzieć, że kobiety wpisywały się w charakterystykę turysty
z modelu turystyki łagodnej (Alejziak 2000).

Uzyskane, w trakcie badań fokusowych, wypowiedzi pacjentek zostały skla-
syfikowane według pojawiania się w dyskusji poszczególnych problemów. W na-
wiasach zaznaczono wiek kobiet oraz etap choroby, wg następującego klucza:
R – remisja, W – wznowa, CH – w trakcie chemioterapii, RT – po/przed radiote-
rapią, P – leczenie paliatywne). 
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Problemy związane z radzeniem sobie z chorobą nowotworową...

„Chyba wysyłam otoczeniu sygnał, że jestem w jakiś sposób..., że odpycham od siebie lu-
dzi. I weszłam p. na jakieś forum osób z chorobą onkologiczną. I one tak samo to spostrzegały,
że dopóki są zdrowe, to jest dobrze i są akceptowane i przez rodzinę i przez osoby w pracy
i z innych jeszcze środowisk, a jak zaczyna się choroba to jest inaczej” (W, 50 lat).

„Teraz chyba bym chciała, tak psychicznie odpocząć i żeby nie było tego obciążenia, żeby
to się zatrzymało” (W, 34 lata).

„Myśli złe wracają” (RT, 52 lata).

„Działałam na dwóch biegunach: od takich momentów, że w ciągu dnia mam ataki strasz-
nej rozpaczy i płaczu, do momentów opanowania, zajmowania się czymś innym. Tak to u mnie
wygląda. Ale na pewno takie rozchwianie i myśl: «nie wiadomo co to będzie»” (R, 45 lat).

„Staram się żyć normalnie, ale nie zawsze mi to wychodzi” (R, 25 lat).

„Boję się, po prostu boję się co będzie” (P, 62 lata).

„Jestem drażliwa, nerwowa, nie potrafię poradzić sobie sama z sobą” (R, 47 lat).

Wypowiedzi tu przytoczone potwierdzają, że rak postrzegany jest jako cięż-
ka choroba przewlekła. Wielu pacjentów skarży się na problemy psychiczne, któ-
re towarzyszą chorobie. Wśród nich można wyróżnić niepewność, niekorzystny
bilans życiowy, zmiany w sprawności, zmiana ról życiowych, konieczność odnale-
zienia się w roli pacjenta. Chorobie nowotworowej wyraźnie towarzyszy nasilony
lęk, również społeczny, obawa przed cierpieniem, poczucie zagrożenia podstawo-
wych wartości i dążeń życiowych. 

Miejsce i obawy związane z przygodą...

„Fajnie, że są jeszcze takie miejsca na świecie. Ludzie, mają wolniejsze tempo życia, ze
sobą rozmawiają. Dobrze, że są takie trochę dzikie miejsca, fantastyczna przyroda i smaczne,
proste jedzenie” (R, 67 lat).

„Najgorsze było jak te zwierzęta zaczęły wchodzić do naszego pokoju, te psy, koty a rano
indor. Chyba o drugiej w nocy, a L. dostała ataku śmiechu i nie mogła się uspokoić” (R, 68 lat).

„To miejsce przypomniało mi czasy mojego dzieciństwa i wczesnych lat młodości”
(P, 62 lata).

„Wieś jako taka nie zrobiła na mnie wrażenia, gdyż niejednokrotnie przebywam na wsi”
(R, 49 lat).
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„Obejście jak dla mnie jest mało zadbane” (RT, 53 lata).

„Jak przyjechaliśmy myślę sobie «Boże, ja tu nie wytrzymam. I te zwierzęta, zapachy.
Ja tu nic nie zjem»” (R, 52 lata).

„Mam ponad 70 lat i jestem na takiej wsi po raz pierwszy. Pierwszego wieczora widzia-
łaś, że płakałam. Myślałam sobie: ja nie dam rady, to nie dla mnie” (R, 75 lat).

„Czułam lęk, jak będzie, co przyniesie ten wyjazd, jak odnajdę się w grupie, czy będę
tęsknić za domem, za dziećmi, mężem, za całym moim światem? To oni są przy mnie cały czas,
w czasie tej trudnej choroby” (RT, 37 lat).

Na początku pobytu badane kobiety miały szereg obaw związanych z miej-
scem, w którym odbywały się warsztaty. Część z nich nie znała specyfiki wsi
a bliskość zwierząt, prostota obejścia gospodarstwa budziła pewien niepokój.
Były również takie pacjentki, dla których wyjazd był pewnego rodzaju powrotem
do czasów dzieciństwa, przypomnieniem znanych miejsc.

Ja z innymi, inni ze mną...

„Dla mnie ważne jest, że nie ma sztywności, że jest taka zwykła ludzka życzliwość, to jest
bardzo ważne. Dla mnie w chorobie ważne jest bycie z drugim człowiekiem” (W, 50 lat).

„Jestem zadowolona z takich relacji ludzkich. Nawet sama jestem zaskoczona, ale myślę,
że to była relacja bardzo krótka, ale jakaś taka intensywna, nie umiem tego określić, bardzo
głęboka, która daje mi do dzisiaj energię i siłę” (W, 60 lat).

„Ja nie mogę już powiedzieć o tych osobach, że to są obce osoby, bo to nie są obce osoby
dla mnie, to są po prostu osoby, które ja już znam, które poznałam i które stanowią grupę
fajnych osób” (R, 25 lat).

„Zachwyciła mnie różnorodność tych osób, różnorodność tych kobiet – to jest takie właśnie
ubogacanie się” (CH, 35 lat).

„Serdeczność, empatia, przyjaźń – i tyle” (R, 52 lata).

„Byłam z moimi Dziewczynami «od nieszczęść» i z tego najbardziej się cieszę” (R, 43 lata).

„Poznałam wiele wspaniałych «onkobab»” (R, 37 lat).

„A tak się bałam, że pogrążone w tej cholernej chorobie, będziemy tylko o niej mówić.
A tu nic z tego i bardzo dobrze” (W, 34 lata).

„Niepowtarzalne osobowości, pomimo choroby, która czasami nie odpuszcza” (R, 52 lata).

„Różnorodność tych osób, różnorodność tych kobiet – to jest takie ubogacanie się” (RT,
53 lata).
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„Lubię spotkania z ludźmi. Byłam bardzo szczęśliwa, jak Akademia organizowała te zaję-
cia...” (R, 68 lat).

Nie wszystkie uczestniczki warsztatów znały się wcześniej. Kobiety były
z rekrutowane z różnych grup odbywających zajęcia w Akademii Walki z Rakiem.
Pojawił się zatem problem integracji, który wydawał się niełatwy z powodu du-
żej rozpiętości wieku oraz różnych rodzajów i etapów choroby nowotworowej.
Ta różnorodność, w aspekcie przeżywanej wspólnie przygody, nie stanowiła prze-
szkody do otwarcia się na innych. Bardzo ważnym elementem warsztatów był
kontekst ludzki. Zajęcia, spacery, wyzwania sprzyjały budowaniu i pogłębianiu
więzi interpersonalnych, były źródłem radości ze spotkania z drugim człowiekiem,
możliwością wymiany doświadczeń, spostrzeżeń. Kobiety mówiły o „empatii”,
„różnorodności osobowości”, „życzliwości”, a także podkreślają, że takie kontakty
je „ubogaciły”.

Przyroda w przygodzie...

„Poczułam, to tak bardzo mocno – harmonia z naturą i duże jej dobrodziejstwa” (R, 49 lat).

„Największym odkryciem była dla mnie kąpiel leśna” (W, 50 lat).

„Kontakt z przyroda pozwolił mi posłuchać mojego ciała. Przyroda ma cudowny zapach,
zieleń przeogromną liczbę barw. Obserwowanie roślin daje ogromny spokój, wyciszenie”
(R, 34 lata).

„Kontakt ze zwierzętami, które zgodnie żyją obok siebie, ilość zwierząt, ich łagodność,
spokój, dostojność. Kontakt ze zwierzętami to ogromna radość” (CH, 35 lat).

„Te czarne bzy, takie tam były, ta cała alejka z tych bzów. Nigdy tego nie zapomnę”
(R, 68 lat).

„Zaprzyjaźniłam się z przyrodą i zwierzakami” (R, 49 lat).

„Jestem zachwycona naturą i leśną kąpielą” (R, 52 lata).

„Zieleń, piękny las, ale też piasek i pył” (RT, 53 lata).

„Piękne konie, zwierzęta...” (R, 25 lat).

„Wspaniały był poranek, kiedy przyroda budziła się ze snu, a ptaki śpiewały” (R, 67 lat).

Badane kobiety, szczególnie mocno przeżyły warsztaty kąpieli leśnej. Już
w latach 80., w Japonii przeprowadzono pierwsze badania dowodzące, że nie-
śpieszne spacery po lesie, podczas których należy głęboko wciągać powietrze do
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płuc, mają niezwykle pozytywny wpływ na zdrowie. Tę niecodzienną terapię na-
zwano wkrótce „shinrin-yoku”, czyli leśną kąpielą („shinrin” znaczy po japońsku
„las”). Dziś uznawana jest w Japonii za ważny element wielu programów profilak-
tyki zdrowotnej. Shinrin-yoku obniża ciśnienie krwi, reguluje puls, zmniejsza po-
ziom kortyzolu (hormon stresu), dodaje sił witalnych, łagodzi stany depresyjne.
Przede wszystkim jednak „kąpiel leśna” stanowi rodzaj szczepionki immunologicz-
nej (http://www.hellozdrowie.pl/przyroda/shinrin-yoku-lesna-kapiel-na-zdrowie).

Bliskość przyrody, świadome jej doświadczanie wszystkimi zmysłami, uważ-
ne bycie w naturze pozwoliły bardziej doświadczyć samego siebie, oczyścić umysł
z lęków i niepokojów, zachwycić się tym, co pozornie znane, odkryć przyrodę, na-
turę na nowo lub po prostu przypomnieć sobie, że istnieje i jest źródłem radości.

Co zyskałam, znalazłam...

„Nigdy nie wiemy co przyniesie życie. Dla mnie ważne są rady: «skupmy się na byciu tu
i teraz». To jest naprawdę bardzo cenne i pomaga” (W, 34 lata).

„Po prostu czułam się jak dzieciak w piaskownicy, tak dosłownie” (R, 52 lata).

„Zrobiłam rzecz niemożliwą – zjechałam z góry na oponie!!!!” (R, 49 lat).

„Rzeczywistość była wspaniała. Program każdego dnia tyle przynosił, że nie było czasu na
snucie czarnych scenariuszy, co często w chorobie mi się zdarza” (W, 60 lat).

„Odnalazłam się tutaj, odpoczęłam, naśmiałam się, co ostatnio nieczęsto mi się zdarza”
(RT, 53 lata).

„Odeszły lęki, oby tak pozostało” (R, 37 lat).

„Wymieniłam mnóstwo doświadczeń” (R, 45 lat).

„Totalnie zresetowałam umysł, odzyskałam spokój ducha, żadne myśli nie krążyły wokół
mojej głowy” (P, 62 lata).

„Uświadomiłam sobie, że jestem mało uważna. W codziennym pośpiechu nie dostrzegam
przyrody, jej piękna nie «smakuję». Brakuje mi kontaktu z przyrodą, kąpieli leśnych, leżenia na
trawie” (R, 52 lata).

„Nauczyłam się tutaj jednego: człowiek może wiele. I jeszcze: najważniejsze żeby nie dać
się złym myślom inaczej patrzeć na to co się stało” (R, 34 lata).

„To były moje trzy dni i tylko moje. Nie wiedziałam, czy dam radę. To był mój pierwszy
samodzielny wyjazd. Dałam radę! Czuję się dowartościowana. Mogłam robić to, na co miałam
ochotę” (R, 52 lata).
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„I zrozumiałam, że człowiek inaczej się czuje, taki swobodniejszy. I wie, jak pokonać trudy,
te wszystkie, takie związane z chorobą. Nie wiadomo, co tam choroba przyniesie, ale wie, że to
jest życie. Życie to jest niespodzianka” (R, 25 lat).

„Zbierając zioła na łące usłyszałam: «Jestem zdrowa! Kocham życie!». Tak krzyczała jedna
z uczestniczek, z rękami wzniesionymi w górę. Był to piękny, wzruszający widok. To jest od-
powiedź na pytanie, ile wniosły te warsztaty w naszą psychikę. Ja też wierzę, że będę zdrowa
i również kocham życie. No i nie jestem sama. Warto żyć!” (R, 65 lat).

„Jestem trochę odważniejsza, pamiętam, że w zasadzie jestem tu i teraz, i warto pamię-
tać: «uśmiechnij się dziś, bo jutro możesz nie mieć zębów»” (R, 49 lat).

„Poczucie humoru, śmiech – tak wiele takich dobrych emocji wyzwala” (RT, 53 lata).

„Praca na warsztatach zaczęła mi porządkować to wszystko, że to nie musi być tak czarno,
że to nie musi być rozpacz, że można sobie z tym poradzić, że można to «ogarnąć», i że można
po prostu normalnie żyć i cieszyć się i być tu i teraz” (W, 50 lat).

Do tych odkryć, dokonanych przez kobiety, przyczyniła się z pewnością
bliskość natury i odbywane w plenerze warsztaty Mindfulness (ang. mindful – uwa-
żający, troskliwy, dbały, pamiętający). Ten rodzaj pracy z pacjentem, pomógł
w osiągnięciu stanu umysłu, który można określić jako „czujny”, w obudzeniu
w sobie obserwatora „uważającego” na wszelkie doznania płynące ze świata
wewnętrznego i zewnętrznego w danej chwili – osiągnięcia stanu bycia w pełni:
„tu i teraz”. Celem Mindfulness jest nauczenie się dostrzegania i przyjmowania
każdej pojawiającej się emocji, myśli, odczucia jako obiektów obserwacji. Kluczo-
we elementy to: otwartość, ciekawość, akceptacja. Bycie „tu i teraz” okazały się
przydatne do:
• konstruktywnego radzenia sobie z problemami,
• procesu aktywnego skupiania uwagi,
• aktywnego doświadczania rzeczywistości,
• doświadczania poczucia własnej skuteczności, aktywnej postawy,
• umiejętności świadomego relaksowania się,
• umiejętności obniżania objawów psychosomatycznych spowodowanych stre-

sem,
• wzmacniania siły koncentracji (Williams, Penman 2014).

Rak najczęściej bywa postrzegany jako wyrok albo jako wróg, z którym trzeba
walczyć. Z powyższych wypowiedzi wynika, że przygoda pomaga w odnalezienia
dystansu do choroby. Kobiety podkreślały, że nic go tak nie buduje, jak uważność,
ale także poczucie humoru i zdolność do śmiania się pomimo wyzwań. Badane
osoby twierdziły, że „odeszły lęki”, „wyczyściły umysł”, „nabrały dystansu”, „po-
czuły smak życia”. 
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Na przyszłość...

„Przypomniałam sobie, że mam w zanadrzu jeszcze parę marzeń” (CH, 35 lat).

„Chcę iść do przodu i walczyć o to, żeby być szczęśliwym. Chyba to takie najważniejsze”
(W, 34 lata).

„Chce się nauczyć żyć chwilą i nie zamartwiać się i myśleć o tym co będzie. Żyć tu i teraz”
(R, 43 lata).

„Chciałabym wyjechać na podobny wyjazd z moją rodziną, pokazać im jak może być
fajnie” (R, 68 lat).

„Jak wrócę do domu, zacznę myśleć więcej o sobie. Może mi się uda, chociaż ciut”
(R, 47 lat).

„Biorę tyle dobrych rzeczy do domu i postaram sobie jeszcze coś w głowie poukładać.
Poznaję znowu nowych ludzi, którzy są uśmiechnięci i widzę, że można! I już kilka lat po cho-
robie i można. Mimo że wraca do niektórych choroba, ale widać, że można się śmiać, cieszyć
życiem” (R., 47 lat).

„Będę wracać w takie miejsca” (RT, 53 lata).

Przeżyta przygoda przyczyniła się do powrotu do dawnych marzeń, prze-
wartościowania pewnych spraw, innego spojrzenia na siebie, chorobę. Kobiety
nabrały również apetytu na kontynuowanie tego typu turystyki, dzielenia jej
z osobami bliskimi.

Podsumowanie i wnioski z badań

Cytowane tutaj wypowiedzi uczestniczek „przygody w Leźnie” zawierają
radość, która wyrażana jest wprost lub w kontekście. Ten pozytywny stan
emocjonalny, był odczuwany przez każdą z kobiet. Za Alicją Żywczok można
powiedzieć, że żadna definicja pojęcia radości nie opisze siły przeżycia radości
(2000: 101). Równocześnie wśród różnych uwarunkowań i płaszczyzn doznawa-
nia radości ważna jest aktywność (radość aktywności), ważne jest nie tyle posia-
danie pewnego obiektu, co jego zdobywanie (Garczyński 1983). Z pewnością
można to odnieść do radości z przeżywania przygody. Towarzysząca temu auten-
tyczność spotkań, pewne ryzyko, współprzeżywanie, poznawanie i doświadczanie
zewnętrznego świata i samego siebie, okazja do autokreacji, czynią z przygody
doskonałą szansę do podtrzymywania i inicjowania różnych rodzajów radości.
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Jest tu zatem:
• Radość odkrywania przyrody, natury, świata zwierząt, ale również własnych

możliwości, odwagi, spontaniczności.
• Radość z drobiazgów – słońca, leżenia na trawie, smaków, a nawet przydroż-

nego kurzu.
• Radość z przebywania „z” i wśród innych ludzi, z możliwości dzielenia się

wrażeniami, refleksjami.
• Radość z bycia aktywną fizycznie.

Wyraźnie widać, że ruch na świeżym powietrzu, świadome obcowanie
z przyrodą, aktywność odmienna od codziennej, uświadomiły uczestniczkom
warsztatów, że czasami zapominają, iż świat natury jest na wyciagnięcie ręki
i można z niego czerpać ogromną siłę i radość. Uczestnictwo w przygodzie daje
możliwość zdystansowania się do trudnej codzienności, choroby, odkrywania, czy
też poszerzania obszarów autokreacji. Przekłada się to na jakość powrotów ze
świata przygody, innego spojrzenia na rzeczywistość, modyfikowanie jej. Jest to
również jakość powrotu do „nowego siebie”, bogatszego o zdobyte doświadcze-
nia i spotkania.

Przygoda, to również bardzo „nośna” płaszczyzna kształtowania koleżeń-
stwa, przyjaźni, wpierania innego człowieka. Przypomnę, że w warsztatach
uczestniczyły kobiety będące na różnych etapach choroby. W relacjach wyraźnie
widoczna była troska o inne uczestniczki przygody, uważność na ich możli-
wości, dodawanie sobie otuchy.

Urszula Sobkowiak, opisuje turystykę przez swoiste paradoksy, które towa-
rzyszą wędrówce (2015: 49–56). Wydaje się, że można je również odnieść do
przygody przeżywanej przez kobiety chore na raka. Pierwszy z tych paradoksów
można określić jako: zobaczyć mniej, ale więcej. Dotyczy on tego, że w krótkim
czasie można „zaliczyć” wiele obiektów, miejsc, wrażeń i tym samym zyskać ogól-
ny ogląd, ale bez głębi poznania i zrozumienia, dostrzeżenia detali, niepowtarzal-
nych cech budzących refleksję. Ale można również zatrzymać dłużej wzrok na
drzewie, dostrzec światło wśród gałęzi, strukturę pnia, niepowtarzalność kolorów,
przeżyć oczarowanie, zanurzyć się w kontemplacji. Ta uważność w spostrzega-
niu sprzyja zobaczeniu zdecydowanie więcej, głębiej, pełniej. Kolejny paradoks
to zatrzymać się, czyli iść dalej. Współczesność charakteryzuje ciągły pośpiech,
wyścig. Bycie w przyrodzie sprzyja zatrzymaniu się, poznawaniu, kontemplacji.
Dotyczy to również zatrzymania się na drugim człowieku. Wszystko to sprzyja
pójściu dalej we własnym rozwoju, w samorealizacji. Edukacja przygodą uru-
chamia również paradoks oddalić się, aby się przybliżyć. W codzienności ważne
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jest obiektywne spojrzenie na jakiś aspekt naszego życia. Zwłaszcza kontakt
z przyrodą sprzyja przemyśleniu trudnego problemu, nabraniu dystansu do nie-
go, a tym samym dostrzeżenia tych aspektów, których być może nie dostrzega-
liśmy, przybliżeniu do konstruktywnych rozwiązań. W analizowanej problematyce
można również dostrzec paradoks: zmęczyć się, aby odpocząć. Przygoda anga-
żuje całą psychofizyczną istotę człowieka. Mówiąc o zmęczeniu, należy jednak
mieć na uwadze zachowanie rozsądnych granic podejmowanego wysiłku, dosto-
sowanego do wieku, stanu zdrowia. Tylko taki sprzyja regeneracji sił fizycznych
i psychicznych.

Z przeprowadzonych badań wynika, że:
1. We wspieraniu pacjentów z chorobą nowotworową warto sięgać po niestan-

dardowe metody pracy, jaką jest np. edukacja przygodą, realizowana poza
miejscem zamieszkania pacjenta, pozwalająca oderwać się od rzeczywistości
związanej z chorobą, procedurami leczenia.

2. Rozbudzenie w pacjentach onkologicznych „zdziwienia” światem, ciekawości
życia oraz innych ludzi, radości z drobiazgów, chęci wchodzenia w bez-
pośredni kontakt z przyrodą i zmierzenia się z pewnymi niedogodnościami
pomaga budować zadaniowe podejście w radzeniu sobie z chorobą nowo-
tworową.

3. Przygoda sprzyja odzyskiwaniu poczucia własnej wartości, poczucia spraw-
stwa oraz nadziei na wygraną w walce z chorobą – niezależnie od etapu
i rodzaju choroby, czy też wieku kobiet.

Wydaje się, że najlepszym podsumowaniem niniejszych rozważań będzie
zacytowanie wiersza, napisanego w trakcie warsztatów przez jedną z kobiet.

 
Piękno przyrody znalezione w drobiazgach,
Pająk w staniku, biały parasol czarnego bzu,
Nagrzany piach, kurz w ustach,
I zapach ogniska.
Kogut piejący rano,
Ugryzienie komara.
Gorące słońce i delikatny wiatr na skórze.
Strzeliste żyto i włochaty jęczmień czesany wiatrem.
Rżenie osłów, umięśniony koński zad.
I gwiazdy na czerwcowym niebie
Świerki, sosenki rosnące na piaszczystej wydmie,
Piskle wróbla, gładka kora buków, gąsior terrorysta.

Chwila odpoczynku, co z niej potem zostanie
Ciągłe zawracanie siebie i stawianie do pionu?
A może bycie tu i teraz... 
Oby. (CH, 35 lat) 
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Lęk jako przykład emocji ograniczającej działalność
rekreacyjną oraz wspomagającej proces szkolenia

trenerów 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 większą popularność zyskują sporty wyso-
kiego ryzyka. Coraz łatwiejszy dostęp do sprzętu i szkoleń w takich dyscyplinach
jak wspinaczka, skoki spadochronowe czy alpinizm, spowodował zwiększenie
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liczby osób je uprawiających. Dyscypliny te są silnie związane z przeżywaniem
emocji, zarówno tych pozytywnych, jak i negatywnych. Badania prowadzone
w różnych dyscyplinach sportu, jednoznacznie wskazują, że emocje ograniczają
działalność sportową. Ograniczenie to może doprowadzić do pogorszenia wyni-
ku zawodnika, który podczas zawodów jest narażony na szereg stresorów. Nie-
stety bardzo często pomija się znaczenie emocji w działalności rekreacyjnej, co
w odniesieniu do sportów ekstremalnych, gdzie poszukuje się silnych wrażeń,
może być uchybieniem. W ostatnich latach rynek wykazał bardzo duże zapotrze-
bowanie na specjalistów, zajmujących się szkoleniami oraz wyjazdami firmowymi
o charakterze motywacyjnym. Specjaliści wyszkoleni w konkretnych dyscyplinach
mogą wykorzystywać emocje jako narzędzie w prowadzeniu szkoleń biznesowych
typu outdoor. Celem niniejszej pracy było poszukiwanie związku między pozio-
mem stanu lękowego a skutecznością wspinaczki skałkowej oraz wskazanie na
możliwości wykorzystania tego związku w procesie szkolenia trenerów outdoor.
Grupę badaną stanowili studenci pierwszego roku studiów uzupełniających ma-
gisterskich, na kierunku turystyka i rekreacja o specjalności trener outdoor,
odbywający obligatoryjne zajęcia z podstaw wspinaczki skałkowej. W warunkach
naturalnych przeprowadzono eksperyment na przygotowanej do tego celu dro-
dze wspinaczkowej. Do pomiaru poziomu stanu lękowego wykorzystano polską
adaptację Inwentarza Stanu i Cech Lęku – STAI. Uczestników badań wyposażono
w pulsometry w celu rejestracji poziomu tętna. Wyniki badań wskazują na nega-
tywny wpływ lęku na skuteczność wspinaczki, co jest zgodne z prowadzonymi
wcześniej badaniami, dotyczącymi skuteczności w działalności sportowej.

Wprowadzenie

Ekstremalne formy aktywności ruchowej w ostatnich latach stają się coraz
bardziej popularne i dostępne za sprawą rozwoju technologicznego. Sprzęt re-
kreacyjny, systemy zabezpieczające, odzież, sprzęt ratunkowy – to tylko niektóre
przykłady, w których zastosowane najnowsze technologie sprawiają, że uprawia-
nie pewnych dyscyplin staje się bardziej bezpieczne i wiąże się ze zmniejszo-
nym ryzykiem. Efektem tego rozwoju jest fakt, że sporty ekstremalne uprawiają
obecnie prawie wszystkie grupy społeczne, niezależnie od płci czy wieku. Jest
to bez wątpienia związane z obecnym stylem życia, potrzebami oderwania się od
codziennych obowiązków, a także z potrzebą odczuwania silnych emocji, które
towarzyszą uprawianiu dyscyplin ekstremalnych (Czermak, Chudobina 2014).
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W rozważaniach nad tym, co różni dyscypliny ekstremalne od tych, uważanych za
bezpieczne, wskazuje się na kilka aspektów. Są to przede wszystkim ryzyko, ja-
kie towarzyszy ich uprawianiu oraz emocje, które także im towarzyszą (Pawelec
2014). Emocje mogą pojawiać się w bardzo różnych dyscyplinach i mogą charak-
teryzować się zróżnicowanym poziomem natężenia. Jedną z najczęściej odczu-
wanych emocji podczas uprawiania dyscyplin, takich jak wspinaczka czy skoki
spadochronowe, jest lęk. Lęk jest jedną z podstawowych emocji wyróżnianych
m.in. przez Plutchika (Plutchik 1980). W literaturze lęk przeważnie ujmowany jest
w kategoriach negatywnych, jednak niewielka część prac naukowych, wskazuje
na możliwości wykorzystania tej emocji, chociażby w procesie adaptacyjnym
nauczania czynności ruchowych (Jeziorska, Ustajn 2008). Lęk jest emocją, którą
odczuwa się na bardzo różnych poziomach w zależności od sytuacji. W dziedzi-
nie kultury fizycznej, jedną z najlepiej opisanych w badaniach naukowych sytuacji,
jest ta związana z rywalizacją sportową. Pojawiający się wtedy lęk, jest ściśle
związany z występującymi w trakcie rywalizacji sytuacjami trudnymi. U niektó-
rych zawodników może w tym czasie pojawić się bardzo silny poziom pobudze-
nia, którego źródła są bardzo zróżnicowane (Czajkowski 2010). Ogólne wnioski,
które można wyróżnić na podstawie większości badań prowadzonych w zakresie
sportu, podkreślają że lęk jest emocją, która wpływa niekorzystnie na działalność
sportową, ogranicza możliwości, obniża efektywność działania oraz doprowa-
dza ostatecznie do osiągnięcia gorszego wyniku w trakcie zawodów sportowych.
Wynik ten może być mniej satysfakcjonujący niż pozwalają na to możliwości da-
nej jednostki (Hanin 2000; Lazarus 2000; Vallerand, Blanchard 2000; Kulas 2001).
Rozważania naukowe nad emocjami w sporcie, niemalże jednoznacznie, wska-
zują na negatywny wpływ wysokiego poziomu lęku na działanie. W badaniach
dotyczących związku lęku z aktywnościami rekreacyjnymi, często pomija się zna-
czenie tej emocji, dlatego liczba prac w tym zakresie jest znacznie mniejsza od
tych dotyczących aspektów sportowych. Znaczna większość prac na temat lęku
w rekreacji dotyczy w szczególności dyscyplin ekstremalnych takich jak wspi-
naczka (Draper i in. 2008; Hodgson i in. 2009). Wspinaczka jest bardzo dobrym
przykładem dyscypliny, w której, w trakcie jej uprawiania, pojawiają się stany
lękowe. Jest to związane z występowaniem podczas wspinaczki silnych streso-
rów, do których mogą należeć m.in. wysokość czy brak zaufania do systemów ase-
kuracyjnych (Czermak, Chudobina 2014). W wyniku działania stresorów może
pojawić się lęk, przejawiający się jako chwilowy, przemijający stan emocjonalny.
Poziom tego stanu jest zależny od wielu czynników związanych z różnicami indy-
widualnymi jednostki (Jones 1995). Odwołując się do najbardziej znanych teorii
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w zakresie zależności między lękiem i skutecznością działania, można odnieść się
do pierwszego prawa Yerkesa-Dodsona, które zakłada, że wraz ze wzrostem po-
ziomu pobudzenia emocjonalnego jednostki rośnie także sprawność działania.
Wzrastają one do pewnego momentu, w którym osiągają punkt krytyczny, od
którego następuje spadek zarówno pobudzenia, jak i sprawności działania (Gracz
1998). Lęk ma także swoje odzwierciedlenie w reakcjach fizjologicznych orga-
nizmu, które często pokrywają się z reakcjami wynikającymi z innych emocji,
takich jak strach, stres czy obawa (Hardy, Hutchinson 2007). Pomimo iż reakcja
organizmu na powyższe emocje jest zbliżona i często stosuje się te pojęcia
zamiennie, lęk ma w odróżnieniu od nich zupełnie inne źródło i naturę. Jest on
przede wszystkim związany z wyobrażeniami ludzi o mogącym pojawić się za-
grożeniu, przez co jest emocją pozbawioną obiektu. Może pojawić się w od-
powiedzi na występujące w życiu codziennym stresory takie jak wysokość czy
przestrzeń. Wspinaczka jako przykład dyscypliny rekreacyjnej nacechowanej
czynnikami lękowymi (stresorami) wydaje się być idealną do prowadzenia badań
naukowych w tym zakresie. Systemy bezpieczeństwa, jakie stosuje się obecnie
podczas wspinaczki gwarantują niemal stuprocentowe bezpieczeństwo podczas
organizacji zajęć czy eksperymentów. Co więcej, badania w zakresie związku po-
ziomu stanu lękowego z rodzajem asekuracji podczas wspinaczki, wskazują na
możliwości stosowania różnych systemów asekuracyjnych w celu wywołania kon-
kretnej reakcji, jaką jest podwyższony poziom stanu lękowego (Draper i in. 2011).
Nasuwa się pytanie, w jaki sposób można wykorzystać pojawiający się podczas
uprawiania wspinaczki lęk. Jednym z przykładów może być prowadzenie szkoleń
biznesowych dla konkretnych grup związanych z małymi firmami czy korporacja-
mi. Od kilku lat na polskim rynku pojawiają się firmy oferujące szkolenia typu
outdoor. W szkoleniach skierowanych do pracowników dużych firm oraz korpo-
racji często wykorzystuje się specjalistów związanych z kulturą fizyczną, instruk-
torów i trenerów wybranych dyscyplin. Wiedza tych specjalistów łączona jest
z umiejętnościami i doświadczeniami psychologów biznesu i coachów prowadzą-
cych szkolenia ukierunkowane na osiągnięcie konkretnego celu w firmie. Aka-
demia Wychowania Fizycznego we Wrocławiu od kilku lat realizuje program na
specjalności trener outdoor na kierunku turystyka i rekreacja, gdzie omawiane
są m.in. możliwości wykorzystania takich dyscyplin jak wspinaczka skalna czy
wspinaczka halowa do organizacji szkoleń biznesowych w zakresie motywowania
pracowników, budowania zespołu czy rozwiązywania konfliktów. Wykorzystanie
w trakcie takich szkoleń emocji takich jak lęk może przynieść bardzo pozytyw-
ne efekty szkoleniowe. Poziom lęku, pomimo iż jest emocją negatywną, może
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być wykorzystany w szkoleniach jako wskaźnik pewnych zachowań w zespole
pracowników danej firmy. Bardzo ważne, aby szkolenia tego typu przeprowadza-
ne były przez grupę specjalistów, którzy są świadomi możliwości wykorzystania
emocji do celów biznesowych.

Cel badań

Celem niniejszych badań było poszukiwanie związku między poziomem sta-
nu lękowego a skutecznością wspinaczki skałkowej oraz wskazanie na możliwości
wykorzystania tego związku w procesie szkolenia trenerów outdoor.

Materiały i metody

Grupę badaną stanowili studenci Akademii Wychowania Fizycznego we Wro-
cławiu, realizujący zajęcia z podstaw wspinaczki skałkowej w ramach studiów
magisterskich na kierunku turystyka i rekreacja, specjalność trener outdoor.
Grupę badaną stanowiły 23 osoby: 13 kobiet i 10 mężczyzn. Osoby te były po-
czątkujące w zakresie wspinaczki skałkowej i po raz pierwszy uprawiały wspi-
naczkę skalną w środowisku naturalnym. Eksperyment został zorganizowany
w środowisku naturalnym na przygotowanej do tego celu drodze wspinaczkowej
znajdującej się w rejonie wspinaczkowym „Sokoliki” w Górach Sokolich. Droga
wspinaczkowa o trudności przystosowanej dla osób początkujących, została wy-
posażona w dwa typy asekuracji: asekurację statyczną oraz asekurację dynamicz-
ną. Asekuracja statyczna polega na wpięciu liny do stanowiska znajdującego się
na końcu drogi wspinaczkowej, dzięki czemu podczas odpadnięcia eliminuje się
fazę lotu. Asekuracja dynamiczna polega na zakładaniu punktów asekuracyjnych
bezpośrednio w trakcie wspinaczki, przez co podczas odpadnięcia, osoba wspi-
nająca się zawisa na ostatnim wpiętym punkcie. Jeżeli wspinacz wyjdzie powyżej
ostatniego wpiętego punktu i nastąpi odpadnięcie, cały układ asekuracyjny bę-
dzie działał dynamicznie zarówno na osobę wspinająca się, jak i na punkty aseku-
racyjne. Osoby badane zostały dodatkowo wyposażone w pulsometry w celu
monitorowania poziomu tętna podczas trwania eksperymentu. Każdy chwyt wspi-
naczkowy na drodze został oznaczony i przypisano do niego wartość punktową.
Zdobycie największej możliwej sumy punktów oznaczało stuprocentową sku-
teczność pokonania drogi. Badane osoby podejmowały dwie próby przejścia drogi
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wspinaczkowej pierwszą przy wykorzystaniu asekuracji statycznej oraz drugą
przy wykorzystaniu asekuracji dynamicznej, z założenia generującej podwyższo-
ny poziom stanu lękowego. Przed rozpoczęciem eksperymentu oraz po zakoń-
czeniu każdej próby badane osoby wypełniały kwestionariusz Inwentarza Stanu
i Cech Lęku (STAI). Jako metodę badań zastosowano tutaj metodę testowania.
Narzędziem badawczym był kwestionariusz STAI. Jest to wystandaryzowany test
psychologiczny złożony z dwóch części. Pierwsza część (X-1) mierzy poziom lę-
ku jako chwilowego, przemijającego stanu. Część druga (X-2) mierzy poziom lęku
jako stałej cechy osobowości, niezmiennej w zależności od sytuacji (Wrześniew-
ski i in. 2011).

Wyniki

Podczas eksperymentu czterokrotnie dokonano pomiaru poziomu lęku przy
pomocy testu STAI. Trzykrotnie wykorzystano część mierzącą poziom lęku jako
stanu oraz jednokrotnie część mierzącą poziom lęku jako cechy. Wyniki badań
w zakresie poziomu lęku przedstawione zostały w tabeli 1. Średnie wartości po-
ziomu lęku jako cechy wyniosły 43 punkty w skali STAI. Średnie wartości pozio-
mu lęku jako stanu przed rozpoczęciem wspinaczki wyniosły 42,18 punktów
w skali STAI. Wyniki testu STAI przeprowadzonego podczas wspinaczki z wyko-
rzystaniem asekuracji statycznej wyniosły średnio 46,9 punktów, natomiast pod-
czas wspinaczki z wykorzystaniem asekuracji dynamicznej 49,36 punktów.
 
Tabela 1. Średnie wartości wyników testu STAI

Poziom lęku
jako cechy

Poziom lęku jako stanu
przed rozpoczęciem

wspinaczki

Poziom lęku jako stanu
po wspinaczce

z asekuracją statyczną

Poziom lęku jako stanu
po wspinaczce

z asekuracją dynamiczną

43 42,18 46,9 49,36

 

Podczas eksperymentu dokonano pomiaru tętna w trzech zakresach.
W pierwszej kolejności zmierzono tętno spoczynkowe, następnie poziom tętna
podczas wspinaczki z wykorzystaniem asekuracji statycznej oraz podczas wspi-
naczki z wykorzystaniem asekuracji dynamicznej. Wyniki zostały przedstawione
w tabeli 2. Średnie wartości tętna spoczynkowego wyniosły HR = 77,72. Średnie
wartości tętna podczas wspinaczki z asekuracją statyczną wyniosły HR = 131,9,
natomiast podczas wspinaczki z asekuracją dynamiczną wartości te wyniosły
HR = 145,27. 
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Tabela 2. Średnie wartości tętna podczas eksperymentu

Tętno spoczynkowe  (HR)
Tętno po wspinaczce

z asekuracją statyczną (HR)
Tętno po wspinaczce

z asekuracją dynamiczną (HR)

76,12 131,9 145,27

 
Na wyznaczonej drodze wspinaczkowej wyznaczono poszczególne miejsca,

które badane osoby miały za zadanie osiągnąć, aby wyznaczyć skuteczność wspi-
naczki. Ukończenie drogi wspinaczkowej wyznaczało stuprocentową skuteczność
wspinaczki. Średnie wyniki skuteczności wspinaczki z wykorzystaniem asekuracji
statycznej wynoszą 100% czyli wszyscy badani ukończyli wyznaczoną drogę wspi-
naczkową. W przypadku wspinaczki z wykorzystaniem asekuracji dynamicznej
skuteczność spadła do 74% średnio.

Tabela 3. Skuteczność podczas eksperymentu

Skuteczność podczas wspinaczki
z asekuracją statyczną

Skuteczność podczas wspinaczki
z asekuracją dynamiczną

100% 74%

Wnioski

Osoby badane charakteryzowały się przeciętnym poziomem cechy lęku. Jest
to dowód na to, że grupa badana została dobrana prawidłowo pod względem
poziomu tej cechy. Dobór grupy charakteryzującej się wysokim poziomem cechy
lęku mógłby wpłynąć na wynik badania stanu lękowego, a nawet go zawyżyć.
Poziom lęku jako stanu podczas pomiaru spoczynkowego był zbliżony do wartości
uzyskanych podczas pomiaru lęku jako cechy. Osoby badane charakteryzowały się
zwiększonym poziomem stanu lękowego podczas wspinaczki przy użyciu ase-
kuracji dynamicznej. Wniosek ten jest potwierdzeniem wcześniejszych badań
w tym zakresie (Draper i in. 2011), które wskazują na możliwości wykorzysta-
nia sposobów asekuracji podczas wspinaczki jako czynnika wywołującego pod-
wyższony stan lękowy. Na podstawie tych badań można więc wnioskować, że
sposób asekuracji jest związany z odczuwaniem stanów lękowych przez osoby
zaczynające uprawiać wspinaczkę skalną. Poziom tętna osiągany przy asekuracji
dynamicznej (HR = 145,27) był wyższy niż osiągany przy asekuracji statycznej
(HR = 131,9). Wynik ten może być także związany z odczuwanymi przez osoby
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badane stanami lękowymi. Jest to związane z fizjologiczną reakcją organizmu na
lęk. Reakcja ta objawiać się może na różne sposoby. Jedną z tych reakcji może być
podwyższony poziom tętna osoby badanej. Poziom tętna nie może być natomiast
jedynym wyznacznikiem poziomu stanu lękowego, dlatego w badaniach zastoso-
wano także wystandaryzowane testy psychologiczne do określenia jego poziomu.
Poziom tętna traktowany jest w niniejszych badaniach pomocniczo i w tym przy-
padku wyznacza właściwy kierunek wnioskowania. Wraz ze zmianą sposobu
asekuracji skuteczność pokonywania drogi spadła. Skuteczność na drodze przy
zastosowaniu asekuracji statycznej wyniosła 100%, czyli wszystkie osoby bada-
ne ukończyły wyznaczoną w eksperymencie drogę wspinaczkową. W przypad-
ku drugiej próby przy zastosowaniu asekuracji dynamicznej na tej samej drodze
skuteczność spadła do 74%. Podwyższony stan lękowy podczas asekuracji z za-
stosowaniem asekuracji dynamicznej miał wpływ na skuteczne pokonanie drogi
wspinaczkowej u 26% badanych osób.

Podsumowanie

Celem badań było poszukiwanie związku między poziomem stanu lękowego
a skutecznością wspinaczki skałkowej oraz wskazanie na możliwości wykorzy-
stania tego związku w procesie szkolenia trenerów outdoor. Wyniki badań wy-
kazały związek między poziomem stanu lękowego a skutecznością wspinaczki.
Druga część postawionego celu została częściowo zrealizowana i zaznaczyła kie-
runki i możliwości dalszych badań w tym zakresie. Bardzo powszechne w Polsce
szkolenia motywacyjne, integracyjne oraz ukierunkowane na budowanie zespołu
rozwijają się. W związku z tym konieczne wydaje się wyznaczanie nowych ob-
szarów działalności. Współpraca trenerów biznesu, psychologów ze specjalistami
w dziedzinie kultury fizycznej może przynieść bardzo pożądane efekty. Przykłady
dyscyplin, takich jak wspinaczka skalna, wskazują na duże możliwości wykorzysta-
nia ich w procesie szkolenia outdoorowego. Z jednej strony, możemy wykorzy-
stać emocje, jakie towarzyszą uprawianiu tej dyscypliny w prowadzeniu szkoleń
z zakresu budowania zespołu lub pracy grupowej. Z drugiej strony, wspinaczka
może wskazać jak ważna dla pracy w grupie jest współpraca, zaufanie, odpowied-
nia komunikacja czy też motywacja. Przenoszenie wspinaczki na grunt szkoleń
outdoorowych wiąże się także z wychodzeniem ich uczestników poza strefę kom-
fortu, co może być kolejnym kierunkiem badań w tym zakresie. Bardzo ważnym
aspektem szkoleń outdoorowych jest sam proces szkolenia osób odpowiedzial-
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nych za ich przeprowadzenie. Takie osoby, od początku, trzeba uczyć na temat
możliwości wykorzystania pewnych technik i narzędzi. Należałoby także określić
granice, których trenerowi outdooru nie wolno przekroczyć. Tym bardziej wyda-
je się ważna współpraca tej grupy specjalistów z psychologami biznesu, którzy
mogą wskazać właściwy kierunek interpretacji danych szkoleniowych.
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Człowiek powracający z trudnej górskiej eskapady jest
istotą mądrzejszą, spokojniejszą i promieniującą
wewnętrznie. Niejako – wyzwoloną.

Wojciech Kurtyka

Jeżeli narciarz ekstremalny zjeżdża w „puchu” ryzykując podcięcie lawiny,
a wspinacz wychodzi wysoko nad ostatni punkt asekuracyjny w kruchym terenie
– to dobrowolnie podejmują ryzyko. Ortwin Renn (1998: 53) mówi w tym przy-
padku o ryzyku jako wyzwaniu postawionemu własnym siłom. Ta forma ryzyka
jest według niego związana ze specyficznymi dla sytuacji atrybutami, którymi są:
dobrowolność, osobista zdolność kontrolowania i wpływu na ryzyko, czasowe
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ograniczenie sytuacji ryzykownej, zdolność przygotowania się i wyćwiczenia
umiejętności adekwatnych do danej sytuacji, społeczne uznanie związane z opa-
nowaniem ryzyka. Doznawanie lęku w tak zaaranżowanych sytuacjach ryzykow-
nych prowadzi do integracji funkcji osobowości w sytuacji zagrożenia, ale także
pozwala na rozwój osobowości w jej aspekcie uniwersalnym – przez co można
rozumieć – kształtowanie np. życiowej dzielności, zaradności, opanowania (w sy-
tuacjach nie związanych bezpośrednio z podejmowanym wcześniej ryzykiem, ale
mających w tych doświadczeniach swoje uzasadnienie). Lęk jest jednym z pod-
stawowych czynników motywacyjnych, twórczych, ukierunkowujących człowieka
na świadome życie. Pozwala na głębsze poznawanie siebie, na odkrywanie istoty
własnej egzystencji, w tym co wyznacza i determinuje jej naturę. W ujęciu antro-
pologicznym, jeśli określona cecha danego gatunku utrzymuje się przez dłuższy
czas, oznacza to, że z ewolucyjnego punktu widzenia jest korzystna. Dotyczy to
zarówno potrzeby bezpieczeństwa, jak i potrzeb związanych z podejmowaniem
ryzyka, co w pewnych określonych okolicznościach np. głodu, choroby, może de-
cydować o egzystencji i będzie przejawem dążenia do zapewnia ciągłości gatunku.

W szerszym ujęciu można zatem utożsamiać ten rodzaj ryzyka z ryzykiem
antropologicznym, którym jest niemalże fizjologiczna potrzeba walki, wypływa-
jąca z – jak pisał Zygmunt Klemensiewicz – „prastarych instynktów rodzaju ludz-
kiego, które wśród dzisiejszych form ustroju społecznego nie mogą znaleźć
zaspokojenia” (Matuszyk 1998: 119). Szczególnie wyraziście „definiuje” ten rodzaj
ryzyka Igor Newerly (1985: 8) w jednym ze swoich opowiadań: „I znowuż, czy to
moja wina, że we mnie skarlałym potomku niezliczonych pokoleń, które żyły
straszliwą pracą mięśni i bezlitosną walką w ustawicznym ryzyku, odzywają się
teraz ich geny i nęcą, bym szukał namiastki owych trudów, walk, ryzyka na nie-
znanym szlaku”.

W wielu naukowych opracowaniach dotyczących sportów ekstremalnych oraz
ryzykownych zachowań młodzieży wychodzi się z założenia, że formy te dotyczą
właśnie ryzyka rozumianego jako wyzwanie rzucone własnym siłom. W odniesie-
niu do tak przedstawionego problemu najwłaściwszą wydaje się być definicja ry-
zyka rozumianego właśnie w kategoriach dobrowolności. Józef Lipiec (2000: 14)
podaje, że: „z ryzykiem mamy do czynienia wówczas, kiedy podejmujemy dzia-
łanie o niepewnych, acz niepożądanych skutkach”. Odpowiadając na pytanie,
dlaczego ryzykujemy, pisze w odniesieniu do sytuacji, w której brak przymusu
jako przyczyny sprawczej („ryzykuję, bo muszę”), oznacza, że czynnikiem nakła-
niającym do podejmowania ryzyka jest jego wartość. „Ryzyko jest mianowicie
wyposażone w wartość wyżej cenioną od tego, co łatwe, znane i bezpieczne”
(Lipiec 2000: 20). Wartość ta wynika z faktu, że podjęcie ryzyka oferuje odmienną
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strategię osiągania wysoko cenionych wartości, niemożliwych do osiągnięcia na
znanej, pewnej i bezpiecznej drodze. Nie bez przyczyny gradacja stylów przejść
dróg wspinaczkowych (pomijając same trudności techniczne) przebiega od „przej-
ścia ze znajomością”, do „przejścia bez znajomości”, przy czym to drugie, jest
uznawane za wartościowsze i wyklucza nawet wcześniejszą obserwację innego
wspinacza na drodze, która będzie polem walki. Walor ryzyka może mieć wobec
tego charakter instrumentalny, gdzie ryzyko jest środkiem czy też narzędziem
do osiągnięcia celu wyposażonego w finalną wartość. Patrząc z innej strony, ry-
zyko wyposażone jest w swoją wartość autoteliczną, wspanialszą od innych roz-
wiązań i nakłaniającą do zetknięcia z niebezpieczeństwem, czasami po to tylko,
by „poczuć, że się żyje”. W pewnych sytuacjach zaniechanie ryzyka oznacza
zgodę na aktualny stan negatywny, bez próby niepewnego, a jedynie możliwe-
go przezwyciężenia go lepszym rozwiązaniem, również bez gwarancji powodze-
nia (Lipiec 2000: 20). Za stan negatywny można, w tym przypadku, uznać stan
pewnego specyficznego „zagrożenia”, niesatysfakcjonujące poczucie, że jest się
nieszczęśliwym i pozostawania w tym stanie, z powodu obaw przed konsek-
wencjami niepewnej zmiany na lepsze (np. lęk przed rozstaniem lub zmianą
pracy). W ujęciu antropologicznym stan negatywny jest stanem zagrażającym
egzystencji i w takim wymiarze może warunkować zachowania transgresyjne
(zamiast umierać z głodu i wycieńczenia pozostając w bezpiecznym miejscu,
można wyruszyć w nieznane, ryzykując życie w poszukiwaniu pożywienia). Być
może właśnie tutaj w procesie ewolucji pojawił się nowy wymiar ludzkiej egzy-
stencji – dążenie w kierunku pozyskiwania i maksymalizacji stanów pozytyw-
nych (co wcześniej ograniczało się wyłącznie do unikania stanów negatywnych).
Interesującym przejawem zaspokajania potrzeby ryzyka, rozumianej w taki wła-
śnie sposób, może być grupa sportów ekstremalnych.

Próba definicji tego zjawiska według Andrzeja Matuszyka (2002: 229) powin-
na uwzględniać dwojakie czynniki. Z jednej strony, możemy brać pod uwagę
poziom trudności działania podmiotu, z drugiej zaś, sytuację i otoczenie, którego
normalny układ został zachwiany i zagraża egzystencji podmiotu. Sport ekstremal-
ny jest według przywołanego autora (tamże: 230) sportem, w którym istotnym
składnikiem treści walki sportowej jest aktywność jej podmiotu skierowana na
zrównoważenie sytuacji ekstremalnej, w jakiej przebiega walka. Do dyscyplin
ekstremalnych należałoby zaliczyć dyscypliny, których nie można przerwać w do-
wolnym momencie, w czasie kiedy gra została już rozpoczęta. Wynika z tej opinii,
że z dyscyplinami ekstremalnymi ściśle wiąże się środowisko działania podmiotu
– przestrzeń natury.
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Już w latach trzydziestych polski psycholog Józef Pieter napisał, że ludzie
w toku całej swej historii gotowi byli poświęcić życie dla chleba, wolności, mi-
łości i wiary, a zatem najważniejsze dla ludzi było zawsze utrzymanie się przy
życiu, niezależność, więź uczuciowa oraz pewność, że istnieje wartość nadrzęd-
na (Obuchowski 2000: 28). Motywacje ludzi, podejmujących dobrowolnie działa-
nia nacechowane obecnością ryzyka, są o tyle zaskakujące, że często wiążą się
z wewnętrznym konfliktem w obszarze wymienionych „sfer wartości”. Może to być
konflikt wolności i więzi uczuciowej, może być to również konflikt wolności,
czy też jej subiektywnego poczucia lub wartości nadrzędnej w stosunku do egzy-
stencji w sensie utrzymania się przy życiu. Przedmiotem badań psychologii spor-
tu jest między innymi wyodrębnienie spośród wielkiej różnorodności zjawisk
psychicznych towarzyszących działalności sportowej człowieka – tych, które skła-
niają go bądź powstrzymują od ukierunkowanej aktywności sportowej określo-
nego rodzaju. Powszechnie uważa się, że takimi czynnikami dynamizującymi
ludzkie zachowanie są potrzeby. Wiadomo również o istnieniu innych czynni-
ków dynamizujących to działanie, czyli motywów. Są one jednak w stosunku do
potrzeb procesami wtórnymi, a często wprost z nich wynikającymi. Uprawianie
sportu we wszystkich jego formach jest przede wszystkim wyrazem dążenia
jednostki do rozwoju, samorealizacji i do aktualizacji własnych potencjalnych
szans. Potrzeby są więc jedną z podstawowych sił motywujących zachowanie
osób uprawiających, zarówno sport, jak i jego ekstremalne formy. Dobrym przy-
kładem motywu powszechnego wśród reprezentantów dyscyplin ekstremalnych,
jest wspomniana chęć sprawdzenia własnych możliwości w warunkach zwiększo-
nego ryzyka. Rezygnując jednak z dokonywania sztucznych podziałów ustalają-
cych przebieg „dolnej granicy” motywacji do działalności ekstremalnej, które to
podziały dla tzw. ciekawych problemów nigdy nie są (bo nie mogą być) jedno-
znaczne, możemy stwierdzić, że uprawianie sportów ekstremalnych zawsze daje
poczucie osiągania czegoś niezwykłego. Podobnie jest z wykorzystaniem elemen-
tów tych dyscyplin jako narzędzia do osiągania pedagogicznego celu (najczęściej
w warunkach subiektywnie odczuwanego bezpieczeństwa, choć opinie na ten
temat są podzielone, a dyskusja nadal trwa). To poczucie osiągania czegoś nie-
zwykłego jest zatem niezależnie od tego, czy osoba traktuje je jako formę usta-
nawiania nowych możliwości, czy jako świetną zabawę. „Sporty ekstremalne
oferują wspaniałe wrażenia i satysfakcję każdemu, kto podejmuje się je uprawiać.
Świat to wielka przestrzeń z mnóstwem wyzwań, z którymi można się zmierzyć
uprawiając sporty ekstremalne” (Gembiak, Muszkieta 2004: 487–488).

W literaturze fachowej poświęconej uprawianiu sportów ekstremalnych bar-
dzo często pojawia się termin „doznania szczytowe” (ang. peak experiences). Są to
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1 Liczba mnoga podkreśla rodzaj, charakter tej potrzeby a nie jedną konkretną potrzebę
(Obuchowski 1995: 63).

intensywne przeżycia określane jako zmysłowe, ekstatyczne, utożsamiane też ze
stanami szczęścia. Wiążą się one z bardzo silnymi emocjami – uniesieniem, zdu-
mieniem, a czasem – fascynującym lękiem. Dochodzi w nich do utraty poczu-
cia czasu i przestrzeni oraz do powstania przekonania, że zdarzyło się coś
w najwyższym stopniu ważnego i wartościowego – oraz, że doświadczenie to
wzmocni i zmieni osobowość, nawet w odniesieniu do życia codziennego (Maslow
2014: 231). Najwyższy poziom ludzkiego rozwoju według Abrahama Maslowa
reprezentują potrzeby transcendencji. W swoim dziele Motywacja i osobowość
(1954) nakreślił on pewną logikę rozwoju motywacji, znaną jako piramida po-
trzeb Maslowa. Koncepcja ta zakłada pojawienie się potrzeb wyższego rzędu,
kiedy potrzeby niższe w hierarchii są zaspokojone. Pierwotnie piramida obej-
mowała pięć stopni i dopiero w 1968 r. została uzupełniona o najwyższy szósty
stopień, którym są potrzeby transcendencji. Najniżej w piramidzie Maslowa znaj-
dują się potrzeby, w zasadzie nawet popędy fizjologiczne. Po nich następują
kolejno potrzeby bezpieczeństwa, przynależności i miłości oraz szacunku. Na
szacunek składają się potrzeby z dwóch podgrup. Pierwsza z nich obejmuje po-
trzeby: siły, osiągnięć, adekwatności, mistrzostwa, kompetencji i zaufania wobec
siebie i zadań życiowych oraz niezależności i swobody. Do drugiej grupy należą
potrzeby: reputacji, prestiżu, właściwej pozycji społecznej, dominacji, uznania,
uwagi, ważności i bycia docenianym. Zaspokojeniu tej grupy potrzeb określa-
nych jako potrzeby szacunku służy zamknięta grupa społeczna oraz zakończone
sukcesem działanie zorientowane na pokonanie pojawiających się przed osobą,
czy też grupą, przeciwności i wyzwań. Kolejnym poziomem w strukturze Maslowa
jest potrzeba samourzeczywistnienia, określana też jako potrzeba samoaktuali-
zacji, która odnosi się do ludzkiego pragnienia samospełnienia, a mianowicie do
zrealizowania swoich możliwości – „Czym człowiek może być, tym musi być”
(Maslow 2014: 231). Największą przeszkodą na drodze do ujawnienia się potrzeb
samoaktualizacji są według Maslowa potrzeby bezpieczeństwa i fakt, że ludzie
boją się ryzyka podporządkowania życia własnym projektom, raczej nie orientują
się w swoich możliwościach i nie potrafią zdefiniować swojego przeznaczenia.
Osoby, które osiągnęły poziom zaspokojenia tej potrzeby określa Maslow „samo-
aktualizerami” i przedstawia ich szczegółową charakterystykę opartą na biogra-
fiach czterdziestu ośmiu osób. Najwyżej w tej hierarchii ulokowane są potrzeby1

transcendencji, czyli przerośnięcia, przekroczenia siebie samego i wstąpienia lub
nawet tylko dotknięcia wyższego, boskiego czy też kosmicznego świata. Dobrze
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ilustrują to wypowiedzi Wojciecha Kurtyki (Matuszyk 1998: 78): „Estetyczne prze-
żywanie gór szczególnie mocno uzmysławia ogrom przestrzeni i zmusza do wej-
rzenia w tę przestrzeń coraz głębiej, aż do nieskończoności, aby zadziwić, że
rzeczywistość jest nieskończona”. „Przeżycie krajobrazu górskiego [...] może być
źródłem olśnienia, w którym doznajemy wrażenia odkrycia ukrytej natury świata.
Jakże często góry są źródłem ekstazy filozoficznej [...], a człowieka religijnego
skłaniają do modlitwy”. W opisanej strukturze Maslowa, niezwykle istotną w od-
niesieniu do podejmowanego tematu wydaje się być potrzeba samourzeczywist-
nienia, odnosząca się do ludzkiego pragnienia samospełnienia, czyli zrealizowania
swoich możliwości. Najsilniejszym bodaj przejawem tej potrzeby, a zarazem cechą
osób samorealizujących się, jest zdolność do przeżywania wspomnianych doznań
szczytowych. Należy też podkreślić, że według autora tej koncepcji doznania
szczytowe nie muszą charakteryzować się skrajnym nasileniem przeżyć. Mogą być
one również potężną intensyfikacją każdego doświadczenia, w którym następuje
utrata Ja lub też jego transcendencja (Maslow 2014: 232). Pytanie o to, czym jest
transcendencja Ja, czy może ona być przejawem poszukiwań swojego miejsca we
wszechświecie oraz czy owe poszukiwania mogą być tożsame z poszukiwaniem
Boga, pozostaje otwarte. W odniesieniu do przedstawionej klasycznej koncepcji
Maslowa warto przypomnieć inne ważne dla rozwoju wiedzy o człowieku, psy-
chologiczne koncepcje odnoszące się do ryzyka oraz osobniczych predyspozycji
skłaniających do jego podejmowania. Przedstawiciele „klasyfikującej” psychoana-
lizy rozwinęli kategorie, przy pomocy których rozróżniają dwa przeciwstawne
typy osobowości. Sigmund Freud (1914) pisał o osobowości narcystycznej i ana-
klitycznej (potrzeba bliskiego kontaktu), Carl Gustav Jung (1924) o osobowości
ekstra- i introwertycznej, Otto Fenichel (1939) o osobowościach kontrafobicznych
i fobicznych, a Michael Balint (1960) o filobatach i oknofilach. Owa przeciwstaw-
na para charakteryzuje anaklityka, introwertyka, fobika i oknofila – jako jednostki
zaliczające się raczej do domatorów, które prawdopodobnie nie będą zaintere-
sowane działaniami nacechowanymi podejmowaniem ryzyka. Można na tej podsta-
wie domniemywać, że działania takie mogą być potrzebą osobowości o silnej
domenie narcyzmu. „Fantazją o wielkości” snutą przez osobowości narcystyczne,
ekstrawertyczne, kontrafobików i filobatów. Fenichel (1939: 263–274) opisuje
kontrafobika jako człowieka próbującego pokonać swoje lęki przez stawianie się
w sytuacji, przed którą odczuwa lęk. Przeciwnie postępuje fobik, który unika ta-
kich sytuacji. To oznacza (jako przykład zachowań kontrafobicznych), że osoba
mająca lęki socjalne, wybiera zawód, który będzie taką sytuację szczególnie eks-
ponował (np. aktor, nauczyciel). Odnosząc to w sposób analogiczny do sportu,
nietrudno wyobrazić sobie, że ktoś wybitnie słaby fizycznie wybiera dyscyplinę,
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w której wymagana jest spora siła. Przyglądając się biografiom sportowców
można by mnożyć tego rodzaju przykłady i stwierdzić ostatecznie, że Fenichel
nie mylił się w swojej teorii. Sport ekstremalny jawi się zatem jako droga kom-
pensacji własnych słabości i lęków. Balint (1960: 23) w swoim dziele Angstlust
und Regresion rozróżnia dwa typy ludzkie, uważając, że wszystkie tzw. dreszczyki
emocji są związane z utratą i odzyskiwaniem bezpieczeństwa. Pisze on m.in.:
„Pewne wydaje się, że niektórzy ludzie czują się dobrze tylko w poczuciu pełnego
bezpieczeństwa a inni przeciwnie, odnajdują swoją radość dopiero, gdy mogą
zamienić to poczucie bezpieczeństwa na poszukiwania przygód i dreszczyki
emocji (thrills); są znudzeni i rozdrażnieni, gdy muszą zaniechać tego na dłuższy
czas”. Pierwszych określa Balint jako oknofilów, ostatnich zaś jako filobatów
i postrzega wczesne dzieciństwo za okres manifestowania się obu typów. O ich
obcowaniu z sytuacjami ryzykownymi pisze, w sposób następujący: „Kiedy okno-
fil żyje iluzją, że jak długo pozostaje w kontakcie z bezpiecznym przedmiotem,
sam jest bezpieczny, to iluzja filobata polega na tym, że poza własnym wypo-
sażeniem nie potrzebuje żadnego obiektu, a już na pewno żadnego jednego
jedynego określonego obiektu” (Balint 1960: 23). Świat filobatów jest według
Balinta zbudowany z bezpiecznego dystansu i danych dostarczanych przez zmysł
wzroku, a oknofilów z psychicznej bliskości i kontaktu. W wypadku obawy lub
lęku, reakcja oknofila polega na zbliżeniu się jak tylko to możliwe do swojego
dającego ochronę obiektu. Równocześnie oknofil odwraca twarz i zamyka oczy
by nie ujrzeć niebezpieczeństwa. Wszystkie przedstawione reakcje porównuje
Balint do sytuacji, kiedy z wysoka spoglądamy w głębię. Każdy wspinacz zna tę
reakcję i związane z nią zagrożenia. Reakcją filobatyczną, co ogólnie uważa się
za heroizm, jest zwrócenie się do nadchodzącego niebezpieczeństwa, stawienie
mu czoła by mieć je przed oczami. Jak wspomniano, za okres rozwinięcia się
jednej z omawianych postaw uważa Balint wczesne dzieciństwo. Pisze na ten
temat następująco: „Na pierwszy rzut oka, można by powiedzieć, że świat okno-
fila jest światem wcześniejszym. Znajdujemy oparcie w obiektach, które zastę-
pują nam matkę” (Balint 1960: 65). O ile zachowania oknofiliczne wydają się dość
prymitywne, to postawa filobatyczna przeciwnie, jako bardzo wysoko rozwinięta.
Filobat przyjął oddzielną od przedmiotów egzystencję. Próbuje on postrzegać
świat we właściwych proporcjach i perspektywie. Według Balinta wszystko, co
czyni filobat, to zdecydowanie więcej od działań podjętych przez oknofila. Filobat
posiada także wielką zdolność dopasowania się do świata rzeczywistego, wię-
cej „smykałki” w tymże kierunku by dopasować siebie do zewnętrznych rzeczy-
wistych sytuacji a przez to, by znaleźć okrężną drogę do zaspokojenia swoich
potrzeb bezpieczeństwa, która to droga jest zdecydowanie atrakcyjniejsza od tej
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2 Teoria ta w ciągu wielu lat swojego rozwoju zyskała miano teorii optymalnej stymulacji.

obranej przez oknofila: aktywnej „miłości do” czy też „wynoszenia” obiektów.
Wspomniana zręczność, „smykałka” jest kwintesencją filobatyzmu. Podstawową
fantazję oknofilicznej koncepcji świata ilustruje Balint następująco: „Pomijając
kilka nieszczęśliwych przypadków, cały świat byłby rodzajem kochającej matki,
która pewnie trzyma swoje dziecko w ramionach, lub filogenetycznie, bezstruk-
turalnym morzem zapewniającym, aż po bezkresną dal, to samo przyjazne
środowisko” (Balint 1960: 81). Erik Erikson (1966) opisuje tę fantazję słowem
„prazaufanie” i uważa, że ktoś posiadający taką cechę jest człowiekiem pełnym
nadziei wobec samego siebie i całego świata. Ta postawa polega według Eriksona
na pewnym nadmiarze dobrych, troskliwych, dających poczucie bezpieczeństwa
doświadczeń już we wczesnym okresie życia. W oparciu o analizę przytoczo-
nych prac Balinta i Eriksona wynika, że doświadczanie poczucia bezpieczeństwa
we wczesnym dzieciństwie uwydatnia potrzebę dobrowolnego i pełnego wiary
w sukces, doznawania niebezpieczeństw w wieku dojrzałości. Carl Gustav Jung
(1924) rozróżnił natomiast ekstrawertyków i introwertyków. Introwertyzm określa
według Junga pewien ugruntowany biologicznie typ sterowania energią. Intro-
wertyk kieruje swoją życiową energię (libido) do środka, ekstrawertyk zaś na
zewnątrz. Hans Eysenck (1973: 156–169) opisywał typowego introwertyka jako
kogoś, kto źle czuje się w stanach podenerwowania i niechętnie podejmuje ryzy-
ko natomiast typowy ekstrawertyk jest kimś beztroskim, niefrasobliwym i bar-
dziej skłonnym do odrobiny ryzyka. Eysenck zakładał istnienie różnych poziomów
pobudzenia korowego i powiązanych z nimi rozmaitych poziomów stymulacji
u intro- i ekstrawertyków2. Różnice indywidualne w zakresie ekstra-introwersji
występują, zdaniem Eysencka, w wyniku działania ośrodkowego układu aktywa-
cyjnego ARAS, który podwyższa poziom pobudzenia korowego u introwertyków.
To pobudzenie jest reakcją na stymulację zewnętrzną. U ekstrawertyków wyższe
jest z kolei hamowanie korowe. U introwertyków ze stale podwyższonym pozio-
mem pobudzenia korowego, szybciej powstają reakcje warunkowe, a więc uczą się
szybciej od ekstrawertyków. Stąd m.in. twierdzenie, że introwertycy są bardziej
zsocjalizowani. Opisując teorię Eysencka w odniesieniu do sportów ekstremalnych
(Faulhammer 1988: 123) uzasadnia się obecnie, że przez aktywną, pobudzoną
korę, aktywność niższych centrów jest skuteczniej hamowana aniżeli przez korę
słabo pobudzoną. Wysokie korowe pobudzenie prowadzi do zahamowanej aktyw-
ności fizycznej. Pochodną różnych stanów pobudzenia są również różne wysokości
poziomów stymulacji, przy czym dochodzi do sytuacji, w której subiektywnie
postrzegane dobre samopoczucie jest najlepsze przy średnim poziomie stymu-
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lacji. Ten istotnie wyższy średni poziom stymulacji u ekstrawertyków prowadzi
u nich do pewnego rodzaju „głodu stymulacji”, lub też w przypadku intrower-
tyków poprzez ich obniżony średni poziom stymulacji do „nasycenia stymu-
lacją”. W związku z częstszym podejmowaniem ryzyka przez ekstrawertyków
mówi się o pewnym uzależnieniu od stanu pobudzenia (niem. Erregungsrausch,
ang. arousal jag). Pod pojęciem „poziom pobudzenia” odnajdujemy u Eysencka
(1977) próbę nazwania opisywanej przez Freuda (1895) „sumy pobudzeń” (niem.
Erregungssumme), którą to Freud ze swojej strony przejął od fizjologa Siegmunda
Exnera. Znane są badania (Heitzlhofer 1978) dwóch różnych, co do ekstra-
i introwersji grup wspinaczy z których wynika, że bardziej ryzykujący zostali
zaklasyfikowani jako ekstrawertycy, natomiast bardziej „strachliwi” jako intro-
wertycy. Inne z kolei badania (Schwenkmezger 1977) opisują, że zależność ekstra-
wersja a gotowość do podejmowania ryzyka, nie jest tak ewidentna jak można
byłoby się spodziewać opierając się na pracach Eysenck’a. 

Ciekawe wnioski wynikają z badań nad zjawiskiem poszukiwania doznań
(ang. Sensation Seeking) powiązanego z zachowaniami w sytuacjach ryzykownych.
Poszukiwanie doznań jest pojęciem wprowadzonym przez Marvina Zuckerma-
na (1979). Jest to „cecha określana przez potrzebę zróżnicowanych, nowych,
złożonych i intensywnych wrażeń i doświadczeń oraz gotowość do podejmowa-
nia ryzyka fizycznego i społecznego w celu zaspokojenia tej potrzeby” (Franken
2005: 243). Początkowo badania dotyczyły deprywacji sensorycznej. Zuckerman
zwrócił uwagę, że warunki odizolowania od bodźców zewnętrznych są różnie
przeżywane przez poszczególne osoby i niejednokrotnie wiążą się z dużym
stresem. Każdy człowiek potrzebuje określonej stymulacji tak, aby nie odczuwać
znudzenia. Wraz ze wzrastającą stymulacją rośnie dobre samopoczucie i tak
dzieje się do momentu osiągnięcia optymalnego stanu pobudzenia. Przy dalszym
stymulowaniu pozytywne wrażenia spadają aż do odczucia lęku. Indywidualny
optymalny poziom pobudzenia zależy między innymi (ale nie wyłącznie) od bio-
logicznych właściwości a konkretnie od gospodarki hormonalnej i określa osob-
nicze różnice w zapotrzebowaniu na stymulację. Czynnikami warunkującymi
optymalny poziom pobudzenia zajmował się w swoich badaniach Zuckerman
(2000: 52–58) stwierdzając, że szczególną rolę odgrywają we wspomnianych
procesach neuroprzekaźniki: noradrenalina, dopamina, serotonina i rozkładający
je enzym oksydaza monoaminowa, determinowane genetycznie. Neuroprzekaź-
niki kształtują naszą ogólną aktywność, impulsywność, ciekawość, a w efekcie
naszą chęć szukania silnych wrażeń. U osób o silnej potrzebie mocnych wrażeń
poziom oksydazy monoaminowej jest niski, a u osób nieodczuwających takiej
potrzeby – wysoki. Ludzi z bardzo wysokim optymalnym poziomem pobudzenia
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określamy, za Zuckermanem, poszukiwaczami doznań. Posiadając silny głód sty-
mulacji wszystkich zmysłów, szukają niecodziennych wrażeń, odczuwają nie-
chęć do monotonii. Używając potocznego acz wymownego określenia, można
przyrównać poszukiwaczy doznań do szukających „guza” lub nawet „kopa”, co
wydaje się być najlepszym odpowiednikiem używanego w tym kontekście an-
gielskiego słowa kick. Skłonność do poszukiwania doznań jest uwarunkowana
biologicznie, lecz jej rozwój i formy wyrazu są zależne od procesów poznania
i uczenia się. Karanie dzieci nie zmniejsza ich chęci doznawania silnych wrażeń,
lecz silnie ukierunkowuje jej przejawy (Franken 2005: 445). Inne będą również
zachowania reprezentantów różnych grup społecznych. Poszukiwanie doznań
może przejawiać się braniem narkotyków, łamaniem prawa, ale również uprawia-
niem sportów ekstremalnych, czy działalnością artystyczną. Wydaje się również,
że poszukiwaczy doznań zajmujących się sportami uchodzącymi za ryzykowne
nie pociąga ryzyko dla niego samego. Raczej nie przeszkadza im ono w zbie-
raniu nowych doświadczeń. Niektórzy autorzy (Rowland i in. 1986: 212–220)
stwierdzają, że osoby o wysokim wskaźniku potrzeby mocnych wrażeń szybko
się nudzą jedną dyscypliną sportu i szukają nowych wyzwań. Chcąc dokonać
pomiaru różnic indywidualnych w zapotrzebowaniu na stymulację Zuckerman
wraz ze współpracownikami stworzył skalę poszukiwania doznań (ang. Sensation
Seeking Scale czyli sss). Skala stała się punktem wyjścia dla kolejnych konstruowa-
nych przez niego kwestionariuszy badających tę cechę. Ostatecznie Zuckerman
uważa, że źródłem stymulacji jest nie tyle jej fizyczna wartość, lecz znaczenie,
różne w zależności od indywidualnych doświadczeń. Poszukiwanie doznań nie
jest więc cechą ogólną, lecz złożoną z czterech składników: 
1. Poszukiwanie przygód i grozy (ang. Thrill and Adventure Seeking) – chęć do po-

dejmowania ryzykownych działań fizycznych, takich jak sporty ekstremalne.
2. Poszukiwanie przeżyć (ang. Experience Seeking) – poszukiwanie nowych bodź-

ców w takich rodzajach aktywności jak nieplanowane podróże, szukanie to-
warzystwa ludzi wybitnych, sięganie po narkotyki.

3. Rozhamowanie (ang. Disinhibition) – skłonność do zachowań nieakcepto-
wanych społecznie, takich jak: nadmierne picie alkoholu, przelotne związki
seksualne, hazard, hulaszczy tryb życia.

4. Podatność na nudę (ang. Boredom Susceptibility) – awersja do rutynowych
zajęć.

Korzystając z powyższego narzędzia (sss) dostarczonego przez Zuckerma-
na, Astrid Mehr (1995) przebadała 94 alpinistki i 331 alpinistów między innymi
w kwestii opisywanego zjawiska poszukiwania doznań i doszła do wniosku, że
pomimo faktu, iż badani posiadają istotnie wysokie zapotrzebowanie na stymu-
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3 O związkach przeżycia mistycznego, szczytowego oraz przepływu, a tym samym o związku
koncepcji Abrahama Maslowa i Mihaly Csikszentmihalyiego pisze Steven Kotler w książce (Kotler
2015) w rozdziale zatytułowanym Ojciec chrzestny przepływu, Mobi pos. 959.

lację, to jednak nie dotyczy ono wszystkich obszarów ich życia i wielu z nich
nie można zaliczyć do typowych przedstawicieli poszukiwaczy doznań. W wy-
niku tych badań stwierdzono, że owi „ryzykanci” nie poszukują ryzyka samego
w sobie, lecz usiłują je zmniejszać (również przez mistrzostwo), aby osiągnąć
cel zdecydowanie wyższy (jak choćby osiągnięcie szczytu lub pokonanie skalnej
ściany), ale również, aby przez możliwość kontrolowania sytuacji osiągnąć pe-
wien określony poziom samostanowienia. Z przytoczonych badań jasno wynika,
że w przypadku sportów ekstremalnych nie należy utożsamiać poddawania się
wpływom sytuacji ryzykownych z ryzykownymi zachowaniami. Horvath i Zucker-
man (1992: 41–53) w badaniach nad zachowaniami przestępczymi i przemocą
społeczną znaleźli pewną zależność między zjawiskiem poszukiwania doznań
a zachowaniami ryzykownymi. Nie znaleźli natomiast istotnego związku mię-
dzy poszukiwaniem doznań a zachowaniami ryzykownymi w odniesieniu do
sportu, co oznacza, że sportowcy raczej nie przejawiają zwiększonej skłonności
do ryzyka. Taki związek jest natomiast widoczny w dążeniu do osiągania tran-
sowych stanów przepływu przez zawodników sportów ekstremalnych3. Przeżycie
szczytowe w sporcie to rzadka, osobista chwila, która zapisuje się w świadomości
zawodnika. Jest ono swoistym przypomnieniem o wspaniałym wewnętrznym
spełnieniu osiąganym poprzez uprawianie sportu. Przeżycia szczytowe u sportow-
ców pojawiają się stosunkowo rzadko, ale ich intensywność wyznacza standard
albo może jakościowy punkt odniesienia. Ze sportami ekstremalnymi jest inaczej.
Stanowią one bramę do możliwie szybkiego osiągania tego stanu (Ravizza 1984:
452–462). Interesujące wydają się też doniesienia o różnicach między osobami
zajmującymi się sportami wysokiego i niskiego ryzyka (Jack, Ronan 1997: 1063–
–1083). Z badań tych wynika, że sportowcy reprezentujący dyscypliny obarczone
wysokim ryzykiem wykazują wyższe wartości w ogólnych skalach poszukiwania
doznań. Najwyższe wartości zanotowano u skoczków spadochronowych a odpo-
wiednio niższe u alpinistów, pływaków, paralotniarzy, trenujących aerobik, kie-
rowców rajdowych, golfistów, najniższe natomiast u maratończyków.

W psychologii osobowości i psychologii różnicowej często badano czy go-
towość do ryzyka jest określoną cechą oraz czy determinuje zachowanie w po-
tencjalnych sytuacjach ryzykownych (Klebelsberg 1969; Schwenkmezger 1977;
Zuckerman 1979). Stworzono w tym celu także testy, przy pomocy których można
wyłonić czynnik gotowości do podjęcia ryzyka (Wolfram 1982; Hansen, Campbell
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1985). Badania te udowodniły jednak, że w istocie rzeczy nie można wyjść od
jednego stabilnego czynnika osobowości. Gotowość do podjęcia ryzyka wyda-
je się być bardzo złożonym mechanizmem, na który wpływa wiele czynników,
a w szczególności różnorodność ryzykownych sytuacji. Wydaje się, że oddalając
się od stosunkowo prostej koncepcji Zuckermana, nowe problemy i pytania do-
wodzą złożoności problemu jakim są zachowania ryzykowne. Powróćmy zatem
do niezmiernie interesującego wątku dotyczącego doznawania transowych sta-
nów przepływu.

W sytuacjach niebezpiecznych, o ile zagrożenie nie jest zbyt wysokie i czło-
wiek nie traci kontroli nad przebiegiem swoich działań, w znacznym stopniu
wzrasta koncentracja, co może prowadzić do silnych przeżyć określanych jako
przepływ. Choć stan ten nie jest warunkowany przez zagrożenie i może pojawić
się np. podczas intensywnej pracy intelektualnej, to jednak uważa się, że dzia-
łania ryzykowne są „drogą na skróty”, pozwalającą osiągnąć przepływ zdecy-
dowanie szybciej i przeżywać go intensywniej. Dean Potter, zmarły tragicznie
w 2015 r. w czasie wykonywania skoku bazowego wspinacz ekstremalny, mówił
wprost: „Idę na skróty. Mogę usiąść i medytować przez dwie godziny, by osiągnąć
trwający jakieś piętnaście sekund przebłysk tego stanu, albo mogę wystawić swe
życie na ryzyko i osiągnąć go w jednej chwili – i będzie on trwał godzinami”
(Kotler 2015: Mobi pos. 2143). Mihaly Csikszentmihalyi (1975: 95) wraz ze swoimi
współpracownikami przeprowadził wywiady wśród 30 wspinaczy (25 mężczyzn
i 5 kobiet) pod kątem przeżyć tego rodzaju. Stan przepływu określa harmonię,
wewnętrzną równowagę, głęboką radość i szczęście. Prawzorem tego zjawiska
jest bawiące się dziecko, pozostające w błogim stanie absolutnego „bycia w so-
bie”. Csikszentmihalyi nazywa flow otwieraniem się w czynności, równowagą
między problemowością zadania a zdolnością do jego bezproblemowego wyko-
nania, czy też zapomnieniem się w sobie, lecz bez utraty fizycznego kontaktu
z rzeczywistością. W przypisie do polskiego wydania jego książki znajdujemy
następujące wyjaśnienie: „Angielskie słowo flow – w kontekście używanym przez
autora książki może oznaczać także uniesienie, pogrążenie się bez reszty w ja-
kimś zajęciu, czy młodzieżowy „odlot”. Ponieważ jednak „odlot” kojarzony jest
także ze stanami narkotycznymi, słowo będące najwierniejszym tłumaczeniem
oryginału zostało uznane za wersję najlepszą” (Csikszentmihalyi 2005: 17). Waż-
ne jest też spostrzeżenie Csikszentmihalyi’ego (2005: 115) dotyczące motywów
podejmowania ryzyka: „Zwykle motywacje osób, które lubią niebezpieczne zaję-
cia, wyjaśnia się istnieniem jakiejś patologicznej potrzeby: osoby takie starają
się pokonać głęboki strach, coś sobie rekompensują, obsesyjnie odreagowują
kompleks Edypa, czy wreszcie poszukują mocnych wrażeń. Być może czasami
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4 Wypowiedź Deana Pottera pochodzi z filmu Aerialist.
5 Wypowiedź Deana Pottera pochodzi z filmu Aerialist.
6 Wypowiedź pochodzi z filmu Steep.

takie motywy faktycznie wchodzą w grę. Jednakże – co jest tu najbardziej ude-
rzające – kiedy rozmawia się ze specjalistami od ryzyka, okazuje się, że satysfakcję
czerpią oni nie z samego niebezpieczeństwa, lecz ze zdolności do jego zmniej-
szania. To zaś oznacza, że nie chodzi tu o patologiczny dreszczyk związany
z poszukiwaniem niebezpieczeństwa, ale o emocje pozytywne, czyli o poczucie
możliwości kontrolowania potencjalnie niebezpiecznych sił”. W polskim prze-
kładzie książki Roberta Frankena Psychologia motywacji (2005), znajdujemy jed-
nak jeszcze jedną próbę określenia zjawiska flow, które być może zakorzeniło
się już niestety w rodzimej terminologii jako zjawisko przepływu. Określenie
flow jako „stan uskrzydlenia”, oddaje lepiej emocjonalny ładunek, nawiązujący
do odwiecznego pragnienia człowieka; od mitycznych greckich postaci Dedala
i Ikara, poprzez renesansowy umysł Leonarda da Vinci, Przygody Piotrusia Pana
Jamesa Matthew Barrie, aż po współczesnych marzycieli i wizjonerów... ekstre-
malnych narciarzy, wspinaczy, paralotniarzy, skoczków bazowych i uprawiających
slackline. „Pierwszą rzeczą jaką pamiętam jest sen o lataniu... albo o spadaniu.
[...] Slackline to o wiele więcej, niż tylko chodzenie po linie. Dla mnie, to jak cho-
dzenie w powietrzu. Wierzę, że mogę latać. To najbliższa lataniu rzecz, którą
mogę teraz robić. Wszystko co robię, to próby latania. Próbuję pozbyć się ogra-
niczeń ciała. Próbuję przejść poza fizyczność... Nie chcę, aby ograniczało mnie
to ciało”4.

Kolejna wypowiedź przybliża emocje poprzedzające skok bazowy: „Muszę
nastawić się na spadanie, a właściwie na to, że chcę polecieć. To przeraża ludzi,
a nie powinno. Oznacza to tylko sięgnięcie po jedno z pierwotnych pragnień.
Pragnieniem każdego człowieka z jego wielkim umysłem jest latać”5.

Podobnie opisuje swoje doznania z jazdy na nartach Doug Coombs w do-
kumencie poświęconym ekstremalnemu narciarstwu: „W stromym terenie na
stoku pod kątem 45 stopni, aby wylecieć w górę, wystarczy tylko lekko napiąć
mięśnie, i gdy wyskakujesz ze śniegu, możesz przefrunąć 7 metrów w dół wzgó-
rza niemal bez wysiłku. Czujesz się prawie tak, jakbyś latał”6.

Jako elementy stanu uskrzydlenia Csikszentmihalyi (2005: 136) wymienia:
możliwość działania w obszarze wyrównanego stosunku między wymaganiami
i zdolnościami, czystą strukturę zadania i jednoznaczne cele, bezpośrednie
sprzężenie zwrotne na działającego, kontrolę sytuacji, koncentrację i uwagę, sto-
pienie się działań ze świadomością, zapomnienie się i utratę poczucia czasu.
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W oparciu o wywiady ze wspinaczami, Csikszentmihalyi (1975: 80) podaje, że
podobnie jak każda aktywność flow, tak i wspinaczka wykazuje strukturalne ele-
menty, które wywołują podczas działania pewną liczbę pozytywnych przeżyć.
Dla wspinacza w stanie „uskrzydlenia” będzie to podwyższona świadomość fi-
zycznego wysiłku, uczucie harmonii z naturą, zaufania partnerowi i klarowności
celu, koncentracji i kontroli sytuacji. Pragnienie doznań o charakterze flow uka-
zuje się, więc jako możliwy motyw uprawiania sportów ekstremalnych. Jako
przeciwwagę do tych bardzo intymnych doświadczeń, warto wspomnieć o empi-
rycznych badaniach innych autorów (Opaschowski 2000; Japp 2000; Bonß 1995),
które dotyczą ryzyka i sportów ekstremalnych z punktu widzenia socjologii. Jest
to istotne dla podejmowanego problemu ze względu na to, że wiele działań
z zakresu pedagogiki przygody bazuje na pracy w grupie i powstających dzięki
temu relacjach. Z kolei socjopsychologia zajmowała się problemem ryzyka głów-
nie pod kątem wpływu postaw grupowych na przyczyny ryzyka oraz grupowych
decyzji dotyczących ryzyka (Rohrmann 1991: 393–403). Grupowe decyzje doty-
czące ryzyka są związane z odkryciem w 1961 r. przez Jamesa Stonera fenomenu
przesunięcia ryzyka (ang. risky shift, niem. Risikoschub), zgodnie z którym decyzje
podejmowane w grupie są bardziej ryzykowne, niż decyzje pojedynczych człon-
ków grupy. Kolejne badania ukazały istnienie zjawiska o podobnym mechanizmie
określanego mianem przesunięcia uwagi (niem. Vorsichtschub), co oznacza sytuację,
w której wychwytuje się informacje prowadzące do zachowania spójności grupy
(w przeciwieństwie do realistycznego uwzględniania wszystkich faktów). Oba
zjawiska są powszechne i przyporządkowywane sytuacjom grupowym (Frey, Irle
2000). Ich przyczyn upatruje się częściowo w wielostronnym dopływie infor-
macji, a częściowo w procesach porównawczych zachodzących w grupach (Myers
1982: 125–161). Syndrom grupowego myślenia (ang. groupthink), który badał Irving
Janis (1972) przedstawia specyficzną formę wyjaśniającą wysoce ryzykowne roz-
wiązania podejmowane w grupach. Syndrom ten oznacza uleganie ograniczającej
sugestii i naciskowi grupy, której jest się członkiem. W wyniku narzuconej auto-
cenzury członkowie grupy podlegającej temu zjawisku, zubażają dobrowolnie
swoje zdolności intelektualne. Myślenie grupowe prowadzi w skrajnym stadium
do zupełnej utraty przez grupę poczucia rzeczywistości, przecenianie własnej
siły i możliwości działania. Syndrom ten wynika również z izolacji grupy od oto-
czenia i zamknięcie się jej we własnym świecie.

Podsumowując powyższy przegląd badań, istotnymi motywami skłaniający-
mi do podejmowania działań ryzykownych mogą być, obok chęci sprawdzania
siebie, także i inne uwarunkowania osobistych predyspozycji, a nawet dynamiki
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wewnątrzgrupowe, będące pokłosiem wspólnego działania. Istotna może być tak-
że, jakaś forma nieprzystosowania do życia w powszedniości lub samo funkcjono-
wanie w tej powszedniości nie angażujące biologicznego potencjału człowieka.
Jako ważny motyw rysuje się potrzeba samorealizacji oraz pojawiające się w wy-
niku jej urzeczywistnienia metafizyczne uniesienie, poczucie zbieżności dążeń
jednostki z Naturą, poczucie jedności z uniwersum, uczucie kosmiczne. Sigmund
Freud określił naturę takiego stanu poczuciem czegoś bezgranicznego, poczu-
ciem wieczności, zaś Adolf Adler i Abraham Maslow nazwali podobnie, po-
czuciem oceanicznym i poczuciem kosmicznym. Charakterystyki tych stanów
przypominają również przepływ Csikszentmihalyiego. Przypominają, bowiem po-
czucie oceaniczne, jak pisze Obuchowski (2009: 167) jest tym, co towarzyszy
takiemu a nie innemu realizowaniu życia i nie jest tylko tymczasową reakcją na
wynik działań. Być może stan uskrzydlenia jest zatem jakąś „miniaturą” uczucia
oceanicznego, wynagrodzeniem i naturalnym sposobem kompensacji jego braku
przez człowieka postindustrialnej ery technologicznej.
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stępstwa niepełnosprawności. Teoretyczne podstawy interpretacji (współaut., 2014); Pedagog specjalny
w kontakcie pomocowym. Osobliwość podejmowanych zadań i czynności zawodowych (współaut., 2014).
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Adres koresp.: Uniwersytet Jagielloński, Instytut Pedagogiki, ul. Batorego 12, 31-135 Kraków.
E-mail: sylwia.opozda@uj.edu.pl 

Ewa Palamer-Kabacińska – doktor, adiunkt w Zakładzie Animacji Kultury na Wydziale Peda-
gogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania naukowe: outdoor & adventure
education, community dance, czas wolny dzieci i młodzieży, organizacje pozarządowe. Wy-
brane publikacje: Polskie korzenie edukacji przygodowej (2015); Pełnić służbę całym życiem? Ruch
harcerski jako przykład organizacji pozarządowych wdrażających do życia w społeczeństwie obywa-
telskim (2014); Edukacja przygodą a harcerstwo – (nie) znane i (czy) zapomniane? (2014); Miejsce
pedagogiki przygody w naukach pedagogicznych (2012). Adres koresp.: Uniwersytet Warszawski,
Wydział Pedagogiczny, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa. E-mail: e.palamer@uw.edu.pl

Małgorzata Rębiałkowska-Stankiewicz – doktor, adiunkt w Katedrze Pedagogiki Opiekuńczej
z Profilaktyką Społeczną, psychoonkolog – koordynator Ogólnopolskiej Sieci Akademii Walki
z Rakiem. Zainteresowania naukowe: wsparcie społeczne, edukacja terapeutyczna, psychoonko-
logia. Prowadzone badania: problematyka funkcjonowania chorych przewlekle oraz ich rodzin,
kompetencje dzieci w chorobie przewlekłej na przykładzie astmy i cukrzycy. Wybrane publikacje:
Akademia Walki z Rakiem – wsparcie społeczne (współred., 2012); Ciało okaleczone chorobą nowo-
tworową a tożsamość (2012); Specyfika edukacji terapeutycznej (2013); Edukacja terapeutyczna
w hospicjum (2013); Samotność w chorobie nowotworowej – z praktyki działalności Akademii Walki
z Rakiem w Toruniu (2014), Poprawa jakości życia dzieci i młodzieży w stanie śpiączki – oddziaływa-
nia psychopedagogiczne (2014). Adres koresp.: Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy,
Wydział Pedagogiki i Psychologii, Instytut Pedagogiki, Katedra Pedagogiki Opiekuńczej z Pro-
filaktyka Społeczną, ul. Chodkiewicza 30, 85-064 Bydgoszcz. E-mail: malstan@wp.pl

Justyna Siemionow – doktor nauk społecznych, psycholog o wieloletnim doświadczeniu w pracy
z młodzieżą niedostosowaną społecznie, adiunkt w Zakładzie Patologii Społecznej i Resocjali-
zacji w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdańskiego. Zainteresowania badawcze: efektywność
procesu resocjalizacji nieletnich oraz poznawcze korelaty przestępczości nieletnich. Autorka
książki: Niedostosowanie społeczne nieletnich: działania, zmiana, efektywność (2011) oraz licznych
artykułów. Adres koresp.: Uniwersytet Gdański, Wydział Nauk Społecznych, Instytut Pedagogiki,
Zakład Patologii Społecznej i Resocjalizacji, ul. Bażyńskiego 4, 80-952 Gdańsk. E-mail: justyna.
siemionow@ug.edu.pl

Wacław Sonelski – doktor, wykładowca w Akademii Wychowania Fizycznego im. J. Kukuczki
w Katowicach, w Zakładzie Turystyki Aktywnej i Przygodowej. Zainteresowania badawcze: tu-
rystyka aktywna, turystyka przygodowa. Wybrane publikacje: Turystyka przygodowa jako forma
turystyki aktywnej? (2013); O pewnej metodzie realizacji programów edukacji przygodowej (2012);
Ćwiczenia i zabawy wspinaczkowe (współaut., 2005). Adres koresp.: Akademia Wychowania Fizycz-
nego im. J. Kukuczki w Katowicach, ul. Mikołowska 72A, 40-065 Katowice.

Wojciech Swędzioł – doktor, adiunkt w Zakładzie Alpinizmu i Turystyki Kwalifikowanej na
Wydziale Turystyki i Rekreacji Akademii Wychowania Fizycznego im. Bronisława Czecha w Kra-
kowie. Absolwent rehabilitacji ruchowej, podyplomowych studiów pedagogicznych i studiów
coachingu, tyflopedagog, instruktor wspinaczki, kajakarstwa, jeździectwa i narciarstwa wysoko-
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górskiego. Zajmuje się wykorzystaniem elementów przygodowych w szkolnictwie wyższym,
w pedagogice i pedagogice specjalnej. Autor programów specjalności na studiach I i II stopnia
w krakowskiej AWF: Turystyka przygodowa oraz Outdoor Project Management. Ważniejsze pub-
likacje: Ryzyko w zachowaniu młodzieży. Materiały do dyskusji nad ryzykiem w przygodzie i edukacji
(2014); Wprowadzenie do wspinaczki i turystyki wspinaczkowej osób niewidzących (2013); Krakauer
Projekt: Hallen- und Fellskletterei mit Blinden, Heranführung- und Lehrmethoden (Zur Rolle des Kletterns
bei der Erfüllung emotionaler Bedürfnisse) (2013); O „sztuce cierpienia” na „wyspach ascezy”. Refleksje
nad sensem ryzykowania (2011). Adres koresp.: Akademia Wychowania Fizycznego w Krakowie,
Aleja Jana Pawła II 78, 31-571 Kraków. E-mail: wojciech.swedziol@awf.krakow.pl

Franciszek Wojciechowski – doktor habilitowany, profesor nadzw. Instytutu Pedagogiki Uni-
wersytetu Jagiellońskiego, pedagog specjalny. Zainteresowania: uwarunkowania zaburzeń w roz-
woju i zachowaniu (szczególnie problemów rehabilitacji jednostek z niepełnosprawnością
w kontekście rodzinnym), teoretyczne podstawy rehabilitacji edukacyjnej z uwzględnieniem
znaczenia diagnozy i wsparcia społecznego, osobowy wymiar relacji pomocowych aplikowanych
w oddziaływaniach ortopedagogicznych. Wybrane publikacje: Proces rehabilitacji w kontekście edu-
kacyjnym (wspólaut., 2001); Obszary i struktura kompetencji edukacyjnych w kontekście oddziaływań
profilaktyczno-korekcyjnych (2007); Niepełnosprawność w kontekście doświadczeń życia człowieka.
Wybrane płaszczyzny analiz (2009); Niepełnosprawność – rodzina – dorastanie (2007); Adolescence in
the context of disability as a category of human life experiences (2012). Adres koresp.: Uniwersytet
Jagielloński, Instytut Pedagogiki, ul. Batorego 12, 31-135 Kraków.

Irena Wojnar – profesor zwyczajny Wydziału Pedagogicznego UW, doktor Uniwersytetu Pary-
skiego (Sorbona), uczennica i wieloletnia współpracowniczką prof. Bogdana Suchodolskiego,
a także wykładowca Uniwersytetu Padewskiego, ekspert UNESCO na konferencjach m.in.
w Paryżu, Hamburgu, Wenecji, Genewie, członkini Association Mondiale des Sciences de
l’Education, International Society for Education throught Art. (vice-przewodnicząca 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 przewodniczącą Zespo-
łu Edukacji i Kultury). Autorka ponad 20 monografii, ponad 200 artykułów, tłumaczeń publikacji
naukowych z języka francuskiego, włoskiego, angielskiego. Organizowała wiele interdyscyplinar-
nych konferencji w ramach PAN i UW. Jest także członkiem komitetu naukowego „Rassegna
di Pedagogia”. Adres koresp.: Uniwersytet Warszawski, Wydział Pedagogiczny, ul. Moko-
towska 16/20, 00-561 Warszawa.

Jacek Woźniak – doktor habilitowany, profesor nadzw. w Katedrze Zarządzania Zasobami Ludz-
kimi w Wyższej Szkole Finansów i Zarządzania w Warszawie. Prowadzi badania dotyczące za-
rządzania w firmach usług profesjonalnych oraz metod rozwoju pracowników. Autor 10 książek
oraz ponad 150 artykułów naukowych z zakresu zarządzania zasobami ludzkimi, w tym m.in.:
Szkoleniowe metody symulacyjne (współaut., 2014); Ocenianie efektów szkolenia czyli metody i prob-
lemy ewaluacji (2012); Współczesne systemy motywacyjne – teoria i praktyka (2012); e-Learning
w edukacji i biznesie (2009). Adres koresp.: Wyższa Szkoła Finansów i Zarządzania w Warszawie,
ul. Pawia 55, 01-030 Warszawa. E-mail: jkwozniak@tlen.pl



Informacja o czasopiśmie

„Kwartalnik Pedagogiczny” to ogólnopolskie czasopismo naukowe ukazujące się od 1956
roku, publikujące artykuły teoretyczne i badawcze z zakresu szeroko pojętej pedagogiki i jej
subdyscyplin oraz innych nauk społecznych. 

„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 publikację w KP przysługuje Autorowi
10 punktów.

Rzetelność naukowa

Redakcja dokłada wszelkich starań, aby eliminować wszelkie przejawy nierzetelności nauko-
wej w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia wówczas, gdy ktoś wniósł istotny wkład w powstanie
publikacji, bez ujawnienia swojego udziału jako jeden z autorów lub bez wymieniania jego roli
w podziękowaniach zamieszczonych w publikacji. Redakcja prosi więc o podawanie informacji
na temat Współautorów badań, których wyniki referowane są w artykule, jak również określenie
własnego wkładu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia wówczas, gdy udział Autora jest znikomy lub w ogóle
nie miał miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor bądź Współautor publikacji. 

W związku z tym Redakcja wdrożyła procedury zapobiegające przypadkom nierzetelności
naukowej i wymaga od Autorów: ujawnienia wkładu poszczególnych autorów w powstanie
publikacji oraz podawania źródeł finansowania publikacji, a także informacji o wkładzie insty-
tucji naukowo-badawczych, stowarzyszeń i innych podmiotów. Wszelkie przejawy nierzetel-
ności naukowej będą dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna
Procedura recenzyjna „Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Minister-

stwa Nauki i Szkolnictwa Wyższego. Redakcja nadaje nadesłanej pracy numer, identyfikujący ją
podczas całego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstępnej oceny nadesłanych materiałów pod
kątem zgodności z profilem naukowym pisma, wymogów formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego. Teksty wstępnie zakwalifikowane do druku przekazywane są dwóm recenzentom
zewnętrznym do szczegółowej recenzji zgodnie z procedurą double-blind reviews (podwójna śle-
pa recenzja), co oznacza, że zarówno Autor, jak i Recenzent pozostają dla siebie anonimowi.
W przypadku tekstów powstałych w języku obcym co najmniej jeden z recenzentów jest afiliowa-
ny w instytucji zagranicznej innej niż narodowość Autora pracy. Recenzenci są samodzielnymi
pracownikami naukowymi i nie są członkami Redakcji ani Rady Naukowej pisma, nie są zatrud-
nieni w jednostce naukowej, z której pochodzi Autor, ani w jednostce wydającej czasopismo.
Recenzja ma formę pisemną i jest udostępniana Autorowi. Recenzent może: odrzucić tekst,
zakwalifikować bez zastrzeżeń, zakwalifikować warunkowo (co wiąże się z dokonaniem przez
Autora poprawek zasugerowanych w recenzji). Lista Recenzentów publikowana jest raz do roku.
Ostateczną kwalifikację do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autorów

Prosimy Autorów, zamierzających opublikować swój tekst w „Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie następujących zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

  · Maksymalna objętość całego tekstu (z bibliografią i streszczeniem) powinna wynosić
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znaków typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 stro-
ny znormalizowane (30 wierszy na stronę, około 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszczać w tekście kolorowych diagramów, wykresów i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty należy wysłać pocztą elektroniczną jako załącznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

  • W tekście należy podać pełne imiona osób wymienionych po raz pierwszy.

  • Tabele i ilustracje, ponumerowane i opatrzone informacją, do którego miejsca w tekście się
odnoszą, powinny być dołączone na końcu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

  • Diagramy, wykresy i ilustracje muszą być dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg. 

  • Obowiązuje następujący standard przypisów:

Przypisy bibliograficzne umieszczone są bezpośrednio w tekście i zawierają tylko
nazwisko autora, rok wydania dzieła i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

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

Jeśli cytujemy kilku autorów, przyjmujemy porządek chronologiczny, a nie alfabe-
tyczny: (Kwaśnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jeśli przytaczana praca ma dwóch autorów, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
większej liczby autorów, podajemy pierwsze nazwisko i „i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

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

  • Taka forma przypisów wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekście artykułu, np.:

Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie człowieka greckiego, tłum. M. Plezia, H. Bednarek,
Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narracja, tożsamość, etyczność, [w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyższej
Edukacji TWP we Wrocławiu, Wrocław, 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 świadomości historycznej młodzieży, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991–92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.



Opis bibliograficzny strony WWW musi zawierać nazwisko autora i tytuł pracy, tryb do-
stępu, protokół dostępu (miejsce, ścieżka, nazwa), a także datę dostępu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwińska, Teraźniejszość w dialogu z edukacyjną przeszłością (po roku 1989),
dostępny na: http://www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).

  • W bibliografii należy podać nazwiska tłumaczy cytowanych prac obcojęzycznych.

  • Numerowane i umieszczone na dole strony są tylko przypisy odautorskie.

  • Do tekstu należy dołączyć krótkie streszczenie w języku polskim i angielskim (20 wierszy
łącznie z tytułem artykułu) oraz słowa klucze w języku angielskim, a także na osobnej
stronie krótką notę o autorze. Jeśli występuje więcej niż jeden autor tekstu, należy
nadesłać noty biograficzne wszystkich autorów oraz pełny adres korespondencyjny i adres
poczty elektronicznej autora, który będzie prowadził korespondencję dotyczącą publikacji.

  • Nadesłane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi są opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzentów. 

Przed nadesłaniem tekstu do publikacji prosimy o wypełnienie METRYCZKI, która znajduje się
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autorów, i załączenie jej jako odrębnego pliku.

Maszynopis przysłany do Redakcji jest traktowany przez Redakcję i Wydawcę jako utwór
oryginalny, do którego Autor dysponuje pełnią praw. Jeśli Autor utworu publikował go przed
nadesłaniem do „Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzyć utwór (swój tekst) stosownym
przypisem, zawierającym informację o miejscu i czasie publikacji.

Maszynopis przysłanego do Redakcji tłumaczenia jest traktowany przez Redakcję i Wydawcę
jako tłumaczenie (utwór), do dokonania którego Autor dysponował pełnią praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrótów. Redakcja nie zwraca
tekstów nadesłanych, które nie ukazały się w „Kwartalniku Pedagogicznym”.
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