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OD REDAKC]JI

Oddany do rak czytelnikéw wolumin ,,Forum Pedagogicznego” ma charakter in-
nowacyjny. Jego cze$¢ tematyczna odstania bowiem obszar problemowy nazwany
»pedagogika lasu”, ktéry nie pojawil sie dotad na tamach naukowych czasopism
poswieconych edukacji i wychowaniu. Nie mozna tu nie wspomnie¢ o zaistniatych,
w réznych kontekstach i opracowaniach specjalistycznych, pojeciach posiadajacych
juz swoja historie, takich jak: edukacja lesna czy edukacja przygodowa, w ramach
ktérych wymienia si¢: experiential education (oudoor education, adventure edu-
cation), pedagogika przezy¢ (niem. Erlebnispddagogik) czy rodzima metodyka
harcerska. W kontekscie prob usystematyzowania wielu bliskoznacznych terminéw
wyrdzni¢ nalezy pionierskie analizy poczynione dotychczas przez Ewe Palamer-
Kabacinska, poczynajac od artykutu pt. Miejsce pedagogiki przygody w naukach
pedagogicznych z 2012 roku, przez studium poréwnawcze pt. Czeskie doswiadczenia
w obszarze pedagogiki przezyc, opublikowane w 2016 roku, i w koncu najbardziej
aktualne i wyczerpujace dzielo z roku 2021, znane jako Pedagogika przygody a har-
cerstwo. Studium teoretyczne. Natomiast to, co na tym tle wyréznia pedagogike
lasu, miesci si¢ w samej jej nazwie. Z jednej strony akcentuje bowiem dobrze znane
pojecie dziedziny nauk o wychowaniu i ksztalceniu, jaka jest pedagogika, a z dru-
giej faczy sie z kategoria bytu naturalnego o wysokim stopniu bioréznorodnosci
i samoregulacji, jakim jest las. Przyjrzyjmy sie zatem tej eksperymentalnej probie
polaczenia pedagogicznego wymiaru egzystowania czlowieka w lesie jako $rodo-
wisku wychowawczym czlowieka, a zarazem - jak postuluje jeden z autoréw - jako
medium doswiadczenia nietykalnosci/sakralno$ci/misterium przyrody. W swietle
takich zalozen pedagogika lasu zajmowalaby si¢ raczej tym, co Tadeusz Stawek
nazwal ,,od-uczaniem si¢”, jako procesem odwrotnym do tego wszystkiego, co
kojarzymy z pewng nawykowa zachtannoscia uczenia si¢ i nauczania ,,wszyst-
kich, wszystkiego”, wedle wzorca maksymalizujacego efektywnos$¢ tego procesu.
»Ksztalcenie pojmowane jako od-uczanie (si¢) musi zawiera¢ 6w moment naglego
od-ksztalcenia si¢ znajomych form $wiata” — czytamy w ksigzce pt. A jesli nie
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trzeba sig uczyc..., wydanej w roku 2021. Przedlozone artykuly - w mniejszym
lub wiekszym stopniu - starajg si¢ sprosta¢ temu postulatowi, ,,odksztalcajac”
tradycyjnie rozumiane wymiary czasoprzestrzeni (szkolnego systemu klasowo
lekcyjnego czy monokultury laséw gospodarczych), gdzie wszyscy i wszystko (wy)
ksztalci¢ sie ma wedle okreslonego wzoru. Definicja samej pedagogiki jako nauki,
ktérg przedstawia Bogustaw Sliwerski na famach podrecznika Pedagogika - pod-
stawy nauk o wychowaniu z roku 2006, uprawomocnia owe starania, pozwalajac
nam na poszukiwanie i odnajdywanie odpowiedzi na nastepujace pytania: jakie sa
»filozoficzne przestanki teorii i praktyki” pedagogii lasu? Jakie sg ,warunki gene-
rujace wiedze, doswiadczenie i tozsamos$¢” podmiotéw uczestniczacych w procesie
wychowania w lesie, jak i innych miejscach przywolujacych wartos¢ bioréznorod-
nosci i funkcjonalnoscilasu? Z jakich stéw, poje¢, fraz moze sktadac sie podstawowa
»baza pojeciowa” pedagogiki lasu. Ostatnie pytanie, rwnie wazne, brzmi: czy
zawiazuje si¢ pokoleniowa lub miedzypokoleniowa ,,formacja intelektualna” ba-
daczy zintegrowanych wokoét gtéwnych przestanek i idei pedagogiki lasu? Zebrane
w tym dziale tematycznym artykuly nie odpowiadaja wyczerpujaco na wszystkie
tak postawione pytania, ale niewatpliwie poszerzaja i pogtebiaja perspektywe do
dalszych poszukiwan i inicjujg pierwsze proby zdefiniowania nowego horyzontu
problemowego.

W pierwszym artykule dzialu tematycznego, pt. Pedagogika lasu i pierwsze
sciezki jej teoretycznych konceptualizacji, Michat Paluch podejmuje probe otwarcia
problematyki badawczej omawianego obszaru. Autor okresla mozliwe kierunki
badan teoretycznych wraz z ich praktycznym odniesieniem, jak i proponuje wlasne
koncepcje znaczeniowe, co moze by¢ pomocne w celu dalszej konceptualizacji de-
finicji, jej semantyki, a na przyszto$¢ — metodologii badan pedagogii i pedagogiki
lasu.

W artykule autorstwa Kazimierza Rykowskiego pt. Pytania o las jako medium
pedagogiczne zawarte zostaly cenne wskazowki stuzace zmianie dotychczasowego
rozumienia zadan i funkgji lasu, ktdre przewaznie sprowadzajg si¢ do roli uzytko-
wej. Autor w swoich rozwazaniach postuluje o poddanie pilnej refleksji sposoby
wykorzystywania przestrzeni lesnej w szeroko rozumianym procesie edukacyjnym
realizowanym przez le$nikéw, pedagogéw, edukatoréw i inne osoby podejmujace
takie aktywnosci. Z uwagi na zmiany, jakie dostrzegane s3 w srodowisku spoteczno-
-przyrodniczym, a zwlaszcza ich niezwykle szybkie tempo, konieczne si¢ wydaje,
zdaniem autora, poszukiwanie nowego paradygmatu ksztalcenia dla pedagogiki
ile$nictwa.

Kolejnym artykulem wpisujacym sie¢ w dzial tematyczny jest propozycja
Bogustawa Sliwerskiego pt. ,, Pedagogika lasu” jako (nie)nowa orientacja w peda-
gogice. Autor przeprowadza analize ksztaltowania si¢ pedagogiki naturalistyczne;j
ukierunkowanej na realizacje procesu edukacyjnego w przestrzeni natury, jaka jest
m.in. las. W artykule zostaly ujete nastepnie dwie formy mozliwosci organizowa-
nia proceséw ksztalcenia i wychowania w §rodowisku lesnym. Jedng z nich jest
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forma instytucjonalna, ktérej przykladem sg przedszkola lesne, a druga — edukacja
pozaszkolna dedykowana wszystkim grupom wiekowym. W artykule pojawia si¢
ponadto postulat wigczenia badan naukowych wraz z praktykami edukacyjnymi
realizowanymi w przestrzeni lesnej do nauk humanistyczno-spotecznych.

Nastepnym artykulem w tym dziale jest praca przygotowana we wspolautor-
stwie Anny Wierzbickiej i Barbary Czolnik, pt. Podstawy formalne, organizacja
i przebieg edukacji lesnej spoleczeristwa prowadzonej przez Lasy Paristwowe. Podjeto
w niej analize ksztaltowania si¢ edukacji lesnej w Polsce realizowanej przez Lasy
Panstwowe. Artykul zawiera etapy formowania si¢ definicji edukacji lesnej oraz
jej podstawy prawne. Zamystem autorek bylo rowniez ukazanie najistotniejszych
celow w misji edukacyjno-wychowawczej, jakie podejmowane sg od lat 9o. ubie-
glego wieku przez instytucje Laséw Panstwowych. Artykul zaznajamia ponadto
czytelnikow z dziatalno$cig Stowarzyszenia Edukatoréw Lesnych oraz innych wy-
branych o$rodkéw naukowo-dydaktycznych rozwijajacych edukacje lesng w Polsce.

Artykul pt. (Prze)swit eko-filozofii na drodze pedagogiki lasu, autorstwa Mikolaja
Niedka, stanowi probe wskazania kierunku dzialan edukacyjno-pedagogicznych
zorientowanych na przedstawicieli mlodego pokolenia, w celu uwrazliwienia ich
na problemy ekologiczne, spofeczne i ekonomiczne, jakie widoczne s we wspot-
czesnym $wiecie. Na podstawie przywotanych koncepcji czlowieka ekologicznego
i kultury ekologicznej, zaproponowanych przez Henryka Skolimowskiego, autor
tekstu uzasadnia potrzebe ksztaltowania odpowiednich postaw prosrodowisko-
wych w pedagogice zréwnowazonego rozwoju. W artykule wybrzmiewa rowniez
potrzeba budowania odpowiedniej relacji cztowieka z przyroda, opartej na kon-
kretnych wartosciach. Autor proponuje, aby pedagogika, uwzgledniajaca w procesie
wychowawczym odpowiedni katalog wartosci ekologicznych, przyczyniala sie do
ksztaltowania w spoleczenstwie kultury ekologiczne;.

Kolejng czescia dzialu tematycznego jest artykul Joanny Godawy pt. Natura
jako miejsce inkluzji i relacji — narracje studentek pedagogiki. Autorka tekstu zwraca
uwage czytelnika na role natury, jej miejsca i relacji w zyciu wspotczesnego czlo-
wieka. Ponadto dokonuje teoretycznych rozwazan i prezentacji przytoczonych
zaleznosci w oparciu o analize zebranego materialu badawczego. Intencja autorki
jest zglebianie wartosci natury w zyciu czlowieka na réznych etapach jego rozwoju.

Nastepnym artykutem jest praca autorstwa Magdaleny Szpunar pt. Nieobecnos¢
roslin w humanistyce. O potrzebie plant studies, symbolice drzew, lasu i ich tera-
peutycznych wlasciwosciach. W swojej refleksji teoretycznej nad nurtem plant stu-
dies autorka postuluje o wlaczenie tego zagadnienia do badan humanistycznych.
Pozwoli to, jej zdaniem, na zaakcentowanie miedzygatunkowej relacji i zaleznosci,
jaka wystepuje pomiedzy czlowiekiem a roslinami oraz ich dobroczynnego wptywu
na funkcjonowanie gatunku ludzkiego.

Kolejnym artykulem wpisujacym sie¢ w problematyke badawcza zakreslong
w dziale tematycznym jest tekst Ewy Pawlowicz-Sosnowskiej i Sebastiana Sobczuka
pt. Przedszkole blizej natury - $ciezka przyrodnicza jako odpowiedz na potrzeby
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rozwojowe dziecka. Autorzy wyznaczyli sobie za cel ukazanie potrzeby dziatan
edukacyjnych realizowanych w przestrzeni przyrodniczej na przykladzie sciezki
przyrodniczej. Ich zdaniem tak realizowana edukacja pozwala ksztaltowaé w pod-
miocie tego procesu, czyli w dzieciach, pozadane postawy i zachowania wobec
otaczajgcego ich §wiata. Autorzy, na podstawie przeprowadzonych badan w jednym
z przedszkoli, podkreslaja ze brak kontaktu dzieci ze $wiatem przyrody prowadzi
do wielu deficytow rozwojowych w tej grupie wiekowej. Dlatego tez wydaje si¢
konieczne, aby w procesie edukacyjnym uwzgledniono potrzebe realizowania zajec
w srodowisku przyrodniczym.

Artykulem konczacym refleksje podjete w dziale tematycznym jest propozycja
Maksymiliana Chutoranskiego pt. Nieantropocentryczna pedagogicznos¢ lasu.
Autor w swojej pracy przedstawia mozliwosci rozumienia lasu, odwolujac si¢ do
mys$li posthumanistycznej i nowego materializmu, akcentujac relacyjny charakter
rzeczywistosci, sprawczo$¢ nie-ludzi oraz ograniczenia humanizmu. Tak nakre-
slony kierunek rozwazan, zdaniem autora, pozwala na podjecie proby odpowiedzi
na pytanie o nieantropocentryczng pedagogicznos¢ lasu i zwigzane z tym konse-
kwencje teoriopoznawcze.

JAN NIEWEGLOWSKI
Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszyfiskiego w Warszawie, Polska
ORCID 0000-0001-9673-4989 » e-mail: j.nieweglowski@uksw.edu.pl

Druga czg¢é¢ ,,Forum Pedagogicznego”, zatytulowang ,,Artykuly i rozprawy”, ot-
wiera artykul Anny Mikler-Chwastek pt. ZaangaZowanie i gotowos¢ nauczycieli
wychowania przedszkolnego pracujgcych na Mazowszu w proces realizacji tresci
zwigzanych z szeroko rozumiang ekologig. Tekst prezentuje wyniki badan przepro-
wadzonych przez autorke w 2022 roku. Grupg badawcza byli nauczyciele wychowa-
nia przedszkolnego pochodzacy z terenu wojewodztwa mazowieckiego. Gtéwnym
za$ celem badan bylo ustalenie, w jaki sposob nauczyciele realizuja tresci zwigzane
z zagadnieniem ekologii. Narzedzie uzyte przez autorke zawieralo cztery pytania
badawcze: czy nauczyciele realizujg tresci ekologiczne w grupie przedszkolnej, jak
czesto je prezentuja, jakie tresci podejmuja oraz czy nauczyciele czujg si¢ dobrze
przygotowani do prowadzenie zajec z powyzszego obszaru. W kolejnym artykule,
pt. Potrzeba dialogicznosci w pracy nauczyciela i wychowania przedszkolnego, Adam
Solak porusza ciagle aktualny problem dla nauczycieli, a mianowicie potrzebe
dialogu z wychowankami. Zagadnieniem dialogu i komunikacji zajmuje si¢ wielu
pedagogow i badaczy tego obszaru. Dialog jest fundamentem tworczego etosu
nauczyciela wychowania przedszkolnego. Autor artykulu ukazuje cztery plasz-
czyzny dialogu: nauczyciel-uczen, nauczyciel-rodzic, nauczyciel-nauczyciel oraz
nauczyciel-srodowisko wychowawcze. Tak rozumiany dialog moze by¢ gwarantem
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tadu spolecznego oraz wlasciwego rozumienia osoby dziecka i jego potrzeb rozwo-
jowych. Lidia Tuszyniska i Ilona Zeber-Dzikowska w swoim artykule pt. Kalkulator
sladu ekologicznego jako srodek dydaktyczny w edukacji dla zrownowazonego roz-
woju zastosowaly innowacyjng metode oznaczania sladu ekologicznego Ecological
Footprint (EF) za pomocg kalkulatora jako narzedzia dydaktycznego. Badania
zostaly przeprowadzone wérdd studentéw pedagogiki przy wykorzystaniu ogélno-
dostepnej strony www.footprintnetwork.org. Wyniki potwierdzily, ze jest to nowo-
czesne i ogdlnodostepne narzedzie, ktdre spelnia funkcje srodka dydaktycznego.
Stwierdzono réwniez, ze kalkulator przyczynit sie do osobistego zainteresowania
0sob badanych przestrzeganiem zasad zréwnowazonego rozwoju. W przysztosci
postawy takie rokujg nadzieje na proekologiczne zachowania. Kalkulator EF moze
petni¢ role narzedzia dydaktycznego w ksztalceniu formalnym i nieformalnym.
Artykul Adaminy Korwin-Szymanowskiej i Anny Witkowskiej-Tomaszewskiej
pt. Design thinking dla zrownowazonego rozwoju jako metoda wspierajgca dziecigcg
proaktywnos¢ w zakresie dziatan na rzecz przyrody podejmuje problematyke design
thinking jako metody rozwijajacej dziecigcg proaktywnos¢ i wpisuje sie w nurt edu-
kacji dla zréwnowazonego rozwoju. W zakresie metodologii autorki zastosowatly
badania w dziataniu, ktére nast¢pnie zostaly przeprowadzone w paradygmacie
konstruktywistycznym oraz interpretacyjnym poprzez nastgpujace etapy: ,Poczuj”,
»Projektuj”, ,Dzialaj” i ,Inspiruj”. Dane uzyskane w wyniku analizy wykazaly,
ze dzieci rozwijaly swoja proaktywno$¢ poprzez podejmowanie m.in. nastepuja-
cych decyzji: obserwowanie, diagnozowanie probleméw, rozwijanie umiejetnosci
negocjacji, aktywne uczenie si¢, wyznaczanie celéw, poszukiwanie informacji,
poszukiwanie strategii rozwigzan probleméw oraz zarzadzanie wlasnym proce-
sem uczenia si¢. Nastepny artykul, autorstwa Zbigniewa Babickiego i Mieczystawa
Dudka, po$wiecony jest edukacji miedzykulturowej. Tekst nosi tytul: Edukacja
miedzykulturowa drogg wychowania dla przysztosci. Aktualne problemy i wyzwania
w Polsce. Wyzwaniem wielu dzisiejszych spoleczenstw sa zmiany spolfeczne, kultu-
rowe i polityczne. Ich przyczyna jest coraz wigksza wielokulturowo$¢, ktora wymaga
akceptacji réznorodnosci w sferach publicznej i prywatnej. W procesie tym moze
pomoc edukacja migdzykulturowa, ktora przygotuje mlodego cztowieka do dialogu
miedzykulturowego, z zachowaniem pokoju i stabilnej przyszlosci. Zagadnienie
poruszone przez autorow wydaje sie bardzo aktualne i wazne, ze wzgledu na liczne
konflikty trwajace w naszej czesci Europy, a takze nasilajace sie zjawisko imigra-
cji. Artykut prébuje odpowiedzie¢ na pytanie, czy Polska jest przygotowana na
zjawisko wielokulturowosci oraz czy istnieje dyskurs naukowy w tym obszarze.
Artykul Beaty Krajewskiej pt. Interwencyjne osrodki preadopcyjne. Znaczenie,
podstawy funkcjonowania i egzemplifikacje dedykowany jest tematyce dziecigcej,
a w szczegolnosci interwencyjnym osrodkom preadopcyjnym. Autorka przybliza
znaczenie takich osrodkoéw, podstawy prawne ich organizacji oraz ich zalozenia.
Powyzsza problematyka nie jest obecnie podejmowana w dyskursie naukowym.
Walorem artykutu jest fakt, ze wypelnia istniejacg luke w tym zakresie. Tekst
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podkresla réwniez potrzebe istnienia, funkcjonowania oraz promowania powyz-
szych osrodkéw w celu niesienia wydatniejszej pomocy dzieciom pozostawionym,
porzuconym czy z roznymi deficytami. Kolejny artykul, autorstwa Beaty Szabaly,
dedykowany jest rowniez tematyce dziecigcej. Tekst nosi tytul: Sytuacja dzieci
z niepetnosprawnoscig w czasie edukacji i rehabilitacji zdalnej w okresie pandemii
COVID-19 w Swietle przeglgdu doniesieri badawczych. Autorka prébuje ukazac¢
sytuacje dzieci z niepelnosprawnoscig podczas pandemii COVID-19. Podstawg
bylo pismiennictwo krajowe i zagraniczne. Artykul przybliza problemy uczniow
w kontekscie edukacji i rehabilitacji zdalnej, z punktu widzenia rodzicéw, uczniow
oraz nauczycieli. Autorka proponuje takze pewne rozwigzania praktyczne, ktére
moga by¢ przydatne w pracy z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia.

Interesujace zagadnienie porusza w swoim artykule pt. Miedzy przebojowoscig
a wycofaniem. Czy wspélczesny Swiat jest zbyt nieprzyjazny dla ludzi niesmiatych?
Irena Pospiszyl. Autorka zwraca uwage na pewien dysonans funkcjonujacy w zZyciu
spolecznym, a dotyczacym postawy zwyklego cztowieka. Z jednej strony spote-
czenstwo wymaga od niego asertywnosci, samodzielnosci, duzych kompetencji
i radzenia sobie. Z drugiej za$ strony, szybko zmieniajacy sie $wiat, zmiennos¢
warunkdéw, nowe wyzwania i konieczno$¢ dostosowywania si¢ do coraz nowszych
sytuacji, rodzi w czlowieku osamotnienie, zagubienie, sktonno$¢ do wycofania sie,
a nawet strach. Jak wiec majg zachowac si¢ ludzie nie$miali?

W nastepnym artykule, pt. Samookaleczenia i wirtualny wszechswiat. Rekon-
figuracja spolecznosci terapeutycznej — studium przypadku, Beata Bo¢winska-
Kiluk i Napoleon Waszkiewicz, opisujg przypadek mtodej kobiety zaangazowanej
w samookaleczenia, ktora jest obecnie w trakcie procesu psychoterapii psycho-
analitycznej. Wyniki obserwacji wskazywaly, ze samookaleczenia i réwnolegle
cyberspoleczenstwa petnily taka samg funkcje, a cyberspolecznosci mloda kobieta
traktowala jako spolecznos¢ terapeutyczng. Agata Cudowska w swoim artykule
o wymiarze historycznym pt. Twérczos¢ w polskiej mysli pedagogicznej omawia
podstawowe kierunki rozwoju narracji twdrczosci. Autorka rozpoczyna swoja
analize od okresu miedzywojennego i od ukazania si¢ pierwszej monografii po-
$wieconej tej problematyce. Nastepnie wskazuje na koncepcje tworczosci w naukach
pedagogicznych w kolejnych dekadach XX wieku, a w sposéb szczegdlny w zakre-
sie teorii wychowania, ksztalcenia tworczosci, dydaktyki twérczosci i koncepcji
tworczego stylu zycia. Autorka omowita takze pierwsze lata XXI wieku i ksztal-
towanie sie¢ nowej subdyscypliny, jaka jest kreatologia pedagogiczna. Jej rozwoj
obecnie zachodzi na trzech plaszczyznach: teoretycznej, empirycznej i praktycznej.
Z kolei Lidia Marszalek w artykule pt. Nie ma edukacji bez relacji zwraca uwage
na bardzo aktualny problem szkolny, a mianowicie na relacj¢ uczen-nauczyciel.
Autorka krytycznie przedstawia stan wspodlczesnej szkoly i jej braki w zakresie
dobrego przygotowania uczniéw do realnego zycia. Wlasciwie rozumiana relacja
uczen-nauczyciel prowadzi do pelnego rozwoju osobowego obu 0séb oraz moze
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by¢ punktem wyjscia do rozbudzenia zainteresowania ucznia naukg szkolna i do
skutecznej edukacji.

Nastepny artykul, z obszaru historii mysli pedagogicznej, autorstwa Romana
Ceglarka, nosi tytul: Edukacja religijna w pracach Drugiego Zjazdu Prefektow
Szkolnych Krélestwa Polskiego. Zjazd ten odbyl si¢ w Warszawie w dniach od 21 do
23 sierpnia 1906 roku. Autor przybliza czytelnikowi problematyke edukacji religijnej
w zakresie oddzialywan wychowawczych i ksztalcacych w ramach duszpasterstwa
katechetycznego w 6wczesnej szkole. Autor omawia réwniez koncepcje edukacji
religijnej popularnej w szkotach poczatkowych i §rednich na ziemiach polskich
zaboru rosyjskiego na poczatku XX wieku.

W interesujacym artykule pt. Pomoc wychowawczo-pastoralna swiadczona
wiezniom w oparciu o koncepcje salutogenetyczng Aarona Antonovsky'ego Zbigniew
Kulesz, Kathrin Maier oraz Jarostaw T. Michalski przyblizaja nowa opcje pomocy
osobom odbywajacym kary pozbawienia wolnosci. Chodzi tutaj o koncepcje sa-
lutogenetyczng Aarona Antonovskyego. Autorzy, dokonujac analizy koncepcji
Antonovsky’ego, zwracajg uwage na poczucie korelacji. Wedlug nich teoria ta moze
mie¢ zastosowanie w resocjalizacji, w polgczeniu z duszpasterstwem wieziennym
i pracag wychowawcow. Strategie naprawcze powinny bra¢ pod uwage cele duszpa-
sterstwa wieziennego, specyfike srodowiska i koncepcje salutogenezy.

Dzial nastepny czasopisma to ,,Colloquia”. Zawiera on cztery anglojezyczne
artykuly. Pierwszy tekst autorstwa Agnieszki Rumianowskiej nosi tytul The expe-
rience of conflicts (internal and external) and the sense of meaning in life. An exi-
stential approach. W polskim ttumaczeniu tytul artykutu brzmi: Doswiadczanie
konfliktow (wewnetrznych i zewnetrznych) a poczucie sensu Zycia. Perspektywa
egzystencjalna. Konflikty réznego rodzaju maja dlugg tradycje. Autorka zwraca
uwage, ze perspektywa egzystencjalna konfliktéw niezbyt czesto stanowita przed-
miot badan psychologicznych i pedagogicznych. Konflikt, chociaz nalezy do istoty
bytu ludzkiego, zaczyna by¢ powaznym problemem dla czlowieka, kiedy wraz
z nim pojawia si¢ np. poczucie bezradnosci, lek o sens Zycia i realizacje wartosci
osobistych. Autorka przeprowadzita badania na grupie 153 studentéw w wieku od
19. do 26. roku zycia, uzywajac testu autorstwa Crumbaugh i Maholick. Natomiast
w celu badania preferowanych wartosci postuzyla si¢ portretowym kwestionariu-
szem wartos$ci Schwartz.

Nastepnym tekstem tego dziatu jest artykul Anety Domzalskiej. Nosi on ty-
tul Fathers’ imprisonment as perceived by their children (Aktywnos¢ edukacyjna
seniorow w polskim pismiennictwie ostatnich lat i w opinii studentéw). Zjawisko
starzenia si¢ polskiego spoleczenstwa niesie konsekwencje w obszarze zycia eko-
nomicznego, gospodarczego, demograficznego oraz spolecznego dla catego $wiata.
Pedagogika starosci jest wazna nie tylko dla rozwoju senioréw, lecz takze wiaze si¢
ze zmiang $wiadomosci spoteczenstwa i umozliwia dostrzezenie ogromnego zna-
czenia ludzi starszych dla funkcjonowania panstwa. Edukacja seniorow ulatwia
wspodtprace mlodszych oséb z nimi oraz poprawia jako$¢ zycia ludzi starszych.
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Autorka, oprocz powolywania si¢ na polskie pozycje pismiennicze, przedstawila
réwniez opinie studentdw na powyzszy temat.

Jan Amos Jelinek jest autorem nastepnego artykutu zatytulowanego The ability
of children aged 6 and 9 years, respectively, to detect errors in a narrative based on
incorrect information about evaporation in the water cycle (Rozpoznawanie nie-
prawidlowosci w narracji opartej na blednych przestankach dotyczgcych zjawiska
parowania w procesie obiegu wody przez dzieci szescio- i dziewigcioletnie). Autor
przedstawia w nim wyniki badan, ktére ukazuja rozumienie przez dzieci zjawiska
parowania wody. Postuzono sie tutaj metoda narracji zawierajaca bledne przestanki.
Ta metoda nawigzywala do filméw z gatunku fantastyki naukowej, a jej celem byto
udowodnienie widzowi nieprawdy przez przedstawienie fabuly filmu osadzonej na
blednych przestankach. Wyniki badan potwierdzity, ze polowa dzieci wiedziala
o zjawisku parowania wody, ale tylko co czwarty uczen potrafit wskaza¢ na btad
w narracji. Ostatni tekst z dzialu anglojezycznego, autorstwa Agnieszki Klimskiej
i Michata Rutkowskiego, pt. Learning about learning as an essential element of high-
-quality education (Uczenie, jak nalezy si¢ uczy¢ jako niezbedny element wysokiej
jakosci ksztalcenia), porusza problem efektywnosci ksztalcenia oraz podnoszenia
jakosci tego procesu w perspektywie zalozen 4. Celu Zréwnowazonego Rozwoju.
Wedlug autoréw obecnie wiele uwagi poswigca si¢ sposobowi wdrazania narzedzi
edukacyjnych usprawniajgcych nauczanie, szkoleniu nauczycieli czy dbaniu o no-
woczesng infrastrukture. Natomiast za malo uwagi przywiazuje si¢ do przygotowy-
wania uczniéw do stosowania skutecznych metod uczenia si¢. W celu podniesienia
jakosci ksztalcenia nalezy wzmocni¢ komponent ,,uczenia si¢”, biorgc pod uwage
okreslone zmienne majace wplyw na przyswajanie wiedzy.

W dziale ,,Debiuty” znajduje si¢ jeden tekst, ktory wpisuje si¢ w szeroko ro-
zumiang edukacj¢ zdrowotng. W artykule pt. Dziatania promocyjno-edukacyjne
z udziatem asystentow zdrowienia w srodowiskowym modelu opieki psychiatrycznej
Monika Bartosiewicz-Niziotek, Bartosz H. Olszewski i Magda Ostrowska opisuja
dziatania edukacyjne promujace zdrowie, ktore stanowig integralna czes$¢ $ro-
dowiskowego modelu opieki psychiatrycznej. Promocja zdrowia to proces, ktory
ulatwia ludziom zwigkszenie wptywu na wlasne zdrowie, edukacja zdrowotna za$
to przekaz wiedzy, jak dba¢ o zdrowie. Autorzy zwracajg réwniez uwage na pro-
mocje¢ zdrowia psychicznego oraz wazna role asystentéw zdrowienia i ich zadania.

Dzial ,Recenzje” zawiera jeden tekst recenzyjny. Jego autorem jest Jan
Nieweglowski. Dotyczy on interesujacej ksigzki o aktualnej problematyce pidra
Janusza Marianskiego z obszaru socjologii religii, Peter Ludwig Berger (1929-201y)
przejscie od teorii sekularyzacji do desekularyzacji.

W ostatnim dziale, jakim jest , Kronika”, zamieszczone zostalo sprawozda-
nie z konferencji naukowej, majacej miejsce w Uniwersytecie Kardynala Stefana
Wyszynskiego w Warszawie 21 lutego 2022 roku. Tematyka konferencji dotyczyta
spolecznej dzialalno$ci na rzecz wiezniéw i ich rodzin. Sprawozdanie ze spotkania
przygotowal Jan Niewegtowski.
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PEDAGOGIKA LASU I PIERWSZE SCIEZKI
JE] TEORETYCZNYCH KONCEPTUALIZAC]I

FOREST PEDAGOGY AND THE FIRST PATH OF ITS THEORETICAL
CONCEPTUALIZATIONS

Abstract: The content of the article is an attempt to open a perspective of pedagogical research
in which the child and the adult do not constitute the cognitive center, but face the expression
of Nature, literally the Forest, as a pedagogical medium. The capital letter also appears —
non-standard - in the proposed concept of nature-Languaging, which may be a cultural
and native reference to Anglo-Saxon nature-writing. While the latter exposes the aesthetic
and artistic value of a testimony to contact with nature in the form of personal essays, the
nature-Languaging aesthetics, with its ethical and pragmatic justification, is the ability to
be silent, listen to your own listening, whisper, stutter, and generally speaking - a balanced
way of speaking. This proposal is an attempt to indicate a possible theoretical and practical
foundation of forest pedagogy, without undertaking in depth reflections on the methodology of
its own subject. Therefore, the article highlights, first of all, the achievements of contemporary
humanistic thought in Poland (duality, versus, unlearning, deep competences, acuological
pedagogy), which may constitute conceptualization of the first paths initiating a definitional,
semantic and, in the future, methodological basis for an inter- and transdisciplinary initiative
called forest pedagogy.

Keywords: duality, ego vs eco, un-learning, deep competences, forest pedagogy, nature-writing,
nature-Languaging, acouological education.

Streszczenie: Tres¢ artykutu stanowi probe otwarcia perspektywy badan pedagogicznych,
w ktorej dziecko i dorosty nie stanowig centrum poznawczego, ale stajg wobec wyrazania si¢
Natury, a dostowniej Lasu jako medium pedagogicznego. Zapis wielka literg pojawia si¢ row-
niez w zaproponowanej koncepcji przyrodo-Stowia, ktéra stanowi¢ moze kulturowo-rodzime
nawigzanie do anglosaskiego przyrodopisarstwa (ang. nature writing). O ile to ostatnie eks-
ponuje estetyczny i artystyczny walor swiadectwa kontaktu z naturg w postaci osobistej ese-
istyki, o tyle estetyka przyrodo-Stowia, z jej etycznym i pragmatycznym uzasadnieniem,
jest umiejetnoscia milczenia, stuchania wlasnego stuchania, szeptu, zajakniecia i ogdlnie
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ujmujgc - zréwnowazonego sposobu mowienia. Propozycja ta stanowi probe wskazania na
mozliwe teoretyczne i praktyczne fundamentum pedagogii i pedagogiki lasu, nie podejmujac
jeszcze poglebionych refleksji nad metodologia wlasnego przedmiotu. Dlatego w artykule
wyeksponowano przede wszystkim dokonania wspotczesnej mysli humanistycznej w Polsce
(dwoisto$¢, versus, oduczanie si¢, kompetencje glebokie, pedagogika akuologiczna), ktére
stanowi¢ moga pierwsze $ciezki konceptualizacji, inicjujace podloze definicyjne, seman-
tyczne i w przyszto$ci metodologiczne dla inter- i transdyscyplinarnej inicjatywy nazwanej
pedagogika lasu.

Stowa kluczowe: pedagogika lasu, konceptualizacja, dwoisto$¢, ego versus eco, od-uczanie sie,
kompetencje glebokie, przyrodopisarstwo, przyrodo-Slowie, pedagogika akuologiczna.

W ramach wprowadzenia - zreflektowanie sie

Pokusa pisania artykulu o tym, ze ,,las” jest kategoria interdyscyplinarng i wymaga
dialogu miedzy wieloma dziedzinami wiedzy, przystoni¢ moze mniej oczywisty, ale
istotny problem: dlaczego nie doszto dotad do takiego dialogu na gruncie nauk pe-
dagogicznych? Nasze zainteresowanie tematem dopiero w dobie gtebokiego kryzysu
klimatycznego i egzystencjalnego odstania — trzeba przyzna¢ — pewna ignorancje
wobec podstawowej wiedzy z zakresu myféli ekofilozoficznej, eko-filozoficznej' i jej
przedstawicieli, zaréwno w obrebie naszej kultury jak i poza nig. Stad tytularna dla
artykutu potrzeba podjecia réznych, interdyscyplinarnych sciezek konceptualizacji
teoretycznej, jako proby wielowymiarowego wejscia i przejscia przez las, rozumiany
jako medium pedagogiczne. Z perspektywy metodologicznej konceptualizacja —
pochodzaca od stowa concept® - rowniez jest procesem przechodzenia z propozycji
o charakterze abstrakcyjnym, przed-teoretycznym, do pojecia, ktére moze stac si¢
z czasem teoretycznie sprecyzowane i nasycone empirycznie. Pedagogika lasu na
ten moment jest intelektualng orientacja, ktéra - jak postaram si¢ wykaza¢ w ni-
niejszym artykule - posiada potencjal rozwojowy i moze by¢ w przysztosci, przy
wsparciu innych dziedzin, rozwazana jako wspotzalezna® subdyscyplina pedago-
giczna. Przemawia za tym réwniez bezsprzeczny fakt bogatego dorobku srodowiska

1 Uzycie formy akcentujacej przedrostek ,eko-” wynika z innego znaczenia, jakie przypisuje si¢
w polskiej mysli ekologicznej temu terminowi. Jest to bezposrednio zwigzane z dziatalno$cia
Henryka Skolimowskiego, ktory swojg eko-filozofi¢ traktowal jako nurt ekofilozofii, o charak-
terze umiarkowanego antropocentryzmu, z nastawieniem na jej poglebiony wymiar etyczny
i aksjologie nadziei.

2 Stowo concept (,,pojecie, pomyst”) wykorzystywane jest réwniez jako synonim prototypu, ktory
przed przyjeciem do wdrozenia przechodzi liczne testy i weryfikacje.

3 Problem tozsamosci polskiej pedagogiki przyczynil si¢ do pojawiania si¢ réznych - réwniez
ambicjonalnych - préb wyodrebnienia réznych specjalnosci pedagogicznych z naciskiem na
bycie ,,osobng” subdyscyplina, czego pragne tu uniknaé. W mojej ocenie im wiekszy stopien
rozwoju dyscypliny, tym jej wigksza wspoétzaleznos¢ od innych.
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edukatorow praktykow?, dzieki ktorym (i dla ktorych) badacze akademiccy mogliby
istotnie wzbogaci¢ wspodtczesng mysl pedagogiczna.

O ile dotychczas — w ramach historii mysli pedagogicznej - wymieniamy i oma-
wiamy naturalizm Jana Jakuba Rousseau, progresywizm Johna Deweya, skauting
Boden Powella i czerpigcy z ich dorobku bogaty nurt Nowego Wychowania®, o tyle
mniej juz wiemy o réwnie bogatym i dojrzaltym (ponad 150-letnim) nurcie nature
writingu (przyrodopisarstwa), ktore uwrazliwia czlowieka na do§wiadczenie natury
i umiejetnos$¢ adekwatnego i estetycznego wyrazania tego przezycia. Jak czytamy:
»[...] to proza niefikcjonalna®, gatunkowo hybrydyczna, z pogranicza autobiografii,
eseistyki i popularyzatorstwa przyrodniczego, ktérg wyréznia przedmiot zaintere-
sowania — doswiadczenie przyrody przefiltrowane przez wrazliwo$¢, wyobraznie
i intelekt pojedynczego czltowieka” (Durczak 2010, s. 8).

Na mys$l przychodzi oczywiscie Walden, czyli Zycie w lesie, autorstwa roman-
tyka amerykanskiego Henryego Davida Thoreau (1817-1862), co prawda, w Polsce
wydany dopiero w 1991 roku, i - jak zaznacza znawczyni problemu: ,,[...] czytany
przez polskich badaczy znacznie czesciej jako krytyka spoteczno-kulturowa’, a nie
jako refleksja o czlowieku w przyrodzie” (Durczak 2010, s. 8). To wazny niuans
interpretacyjny, ktory uswiadamia, ze méwiac przykladowo o naturalizmie, mamy
sktonno$¢ myslenia tylko w kategoriach wolnosci dziecka, a nie samej wolnosci
natury; méwigc o progresywizmie — widzimy jego aktywnos¢, a nie dynamizm

4 Nie mozna poming¢ wiedzy i do§wiadczen wspolczesnych metodykéw — edukatoréw lesnych,
w duzej mierze absolwentéw kierunkow lesnictwa oraz licznych pedagogéw, jak i amatoréw,
ktérzy wykazali wlasng aktywno$¢ w tej dziedzinie. Jak méwi Agnieszka Kuzba, zalozycielka
i prezeska Fundacji Bezpieczne Gniazdo - Safe Nest: ,W tym gronie znalazlo si¢ wielu rodzicéw
zatroskanych o losy swoich dzieci i §wiata, jak Richard Louv - méwiacy o syndromie deficytu
natury - ktory poczutl luke w rozwoju wlasnym i swoich dzieci. Mowa jest rébwniez o osobach,
ktérych «wezwata dzicz». Dlaczego jednych wzywa, a innych nie? Ostatecznie, mamy przede
wszystkim do czynienia z nieokazjonalnymi, przygodowymi wersjami realizacji tej pedagogii”.
Na wyrdznienie zastuguja réwniez organizacje pozarzadowe (wczeéniej oddolne nieformalne
inicjatywy), ktore zyskaly uznanie w §rodowisku (Pracownia na rzecz Wszystkich Istot, Klub
Gaja, Stowarzyszenie Edukatoréw Lesnych oraz migdzynarodowe, jak chociazby grupa Forest
Pedagogy). Samo zainicjowanie pedagogikilasu jako proby zdefiniowania nowej subdyscypliny
wynika réwniez z dojrzatoéci i aktywnoéci wymienionych $rodowisk i ich sympatykow.

5 Nowe Wychowanie zwigzane jest z ozywionym ruchem reformatorskim, ktéry pojawil sie na
poczatku XX wieku, a jego liczni przedstawiciele w krajach éwczesnej Europy i USA organizowali
szkoly zrywajace z dotychczasowym rygoryzmem, dydaktyzmem i werbalizmem. W to miejsce
wprowadzano zasady demokratyzujace relacje miedzyludzkie i akcentujace podmiotowo$¢ oraz
aktywno$¢ dziecka (pajdocentryzm, aktywizm).

6 Literatura odchodzaca od fikcji na rzecz obiektywizacji do§wiadczenia ujawnia si¢ przez takie
gatunki literackie, jak: reportaz, wywiad, literatura faktu, zapiski osobiste czy eseistyka.

7 Wynika¢ to moze z faktu, Ze sam autor i reprezentowany przez niego szeroki nurt anarchistyczno-
-prymitywistyczny manifestowat sprzeciw wobec tworzgcej si¢ wowczas struktury spofeczenstwa
kapitalistycznego, nastawionego na konsumpcjonizm i pomnazanie kapitatu, najczesciej kosztem
zasobow naturalnych.
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otoczenia, w ktérym si¢ znajduje. W samym za$ skautingu i harcerstwie doswiad-
czamy samych siebie i swoich sprawnosci na tle natury - korzystajac z niej jako
z pewnej atrakcji — bez uobecniania natury w nas samych. To nie zarzuty, ale raczej
proba uzasadnienia, ze wolnos¢, odwaga, sprawnos¢ czy samodyscyplina wymagaja
zarazem wrazliwosci, bliskosci, czulosci i czujnosci, w tym wrazliwosci na stowo.
Mozna wiec stwierdzi¢, ze poza pragmatyka docenia¢ musimy etyke i estetyke.
Harcerskie zawolanie: ,,Czuj! Czuwaj!” nieoddajace dotad holdu przyrodzie, ale
oznaczajace raczej ,koniecznos¢ statej gotowosci do czynu, stuzby dla Ojczyzny,
pracy dla innych i nad sobg”® wymaga w tym kontekécie swoistego stowotworczego
i sensotworczego poglebienia: ,,Czuj $wiat” i ,,Czuwaj nad nim”.

Wracajac do Walden - jak kontynuuje Joanna Durczak - [...] tematem central-
nym z jednej strony jest poznawanie otaczajacego $wiata nieludzkiego, a z dru-
giej — wzrastanie w zrozumieniu swojego w nim miejsca jako czlowieka i artysty,
a takze miejsca ludzkiej kultury w wielkim spektaklu przyrody” (Durczak 2010,
s. 9). A zatem, jesli z omawianego nurtu wydoby¢ mamy to ,,co$” na ksztalt defi-
niendum dla pedagogiki lasu, to bedzie to mlody cztowiek kontemplujacy swoja
osobistg relacje z przyrodg — ,,rozmawiajacy z Ziemia” - i zdolny w nastepnie do
wyrazenia subiektywnego przezycia owej relacji. Ale to nie wszystko.

Autorka wymienia bowiem kolejne kryteria wlasciwego zanurzenia si¢ przy-
rodo-Stowie® - jak nazwaltem specyficzny stan poznawczo-egzystencjalny, w ra-
mach ktdérego badaczka tradycji przyrodopisarskiej opisuje doswiadczenie ,,faktu
przyrodniczego” (Durczak 2010, s. 19). Faktem i aktem zarazem moze by¢ - jak
kontynuuje Durczak: ,[...] drzewo albo mgta, ale moze nim by¢ tez krajobraz albo
caly region geograficzny, potraktowany jako przyrodniczo-geologiczno-klima-
tyczno-kulturowa calo$¢. Moze to by¢ roéwniez pojedyncze przyrodnicze zjawisko
takie, jak inwazja myszy w piwnicy lub topnienie $niegu”.

Przywolalem we wprowadzeniu ikoniczng posta¢ Henryego D. Thoreau, aby
zaakcentowac potrzebe poglebionego (w tym krytycznego) odczytania przez pe-
dagogow jego biografii oraz uwrazliwi¢ nas na ,fenomen stowa i dzwigkow, ktore
kieruje do nas Przyroda”. Jezyk bowiem tworzy nie tylko skodyfikowany system
umozliwiajacy wypowiadanie sie, lecz przede wszystkim pozwala da¢ si¢ wyrazi¢

8 Ani pierwotne pozdrowienie harcerskie ,,Czolem”, ani p6zniejsze i aktualne do dzis: ,,Czuwaj!”,
tlumaczone za angielskim ,,Be prepared” — nie odwoluja si¢ historycznie do $wiata przyrody.
Od strony stylistycznej i semantycznej nic nie stoi na przeszkodzie, aby ,czuwaniem” wyrazi¢
réwniez troske o przyrode. Wiecej o symbolice harcerskiej zob. https://zhp.pl/odkryj/czuwaj
(otwarty: 20.06.2022). Warto odnotowa¢, ze wspdlcze$nie w harcerstwie, w ramach systemu
wychowawczego, propaguje si¢ poszanowanie przyrody i relacji z nig (pkt 6 Prawa harcerskiego:
»Harcerz szanuje przyrode i stara si¢ ja poznac”).

9 Zastosowany przeze mnie — inwersyjnie — zapis ,,przyrodo-Stowie” z jednej strony oddaje
pierwszenstwo przyrodzie, a z drugiej — poprzez zapis wielka literg — nadaje znaczenia znaku,
symbolu, dzwigku, skojarzeniu. Catoé¢ zabiegu, rozwinieta w dalszej czesci tekstu, sktada sie na
wydobycie wrazenia wczytywania sie lub wstuchiwania si¢ w wyrazanie si¢ lasu i jego peryferii.
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stuchaniu. Wspolczesna badaczka tego zjawiska, Malgorzata Przanowska, roz-
wijajaca pedagogike akuologiczng, wymienia facznie kilkanascie rodzajow stu-
chania, z czego dla pedagogiki lasu widzi szczego6lna role ksztalcenia ,,stuchania
uwazno-odczuwajacego’, ,,stuchania dotykajaco-odczuwajacego” oraz ,,stuchania
pasywno-immersyjnego”. W tym ostatnim ,,[...] stuchacz $wiadomie nastawia si¢
lub odslania si¢ ku otrzymaniu i przyjeciu tresci tego, co pozwoli si¢ ustyszec.
Stuchanie takie jest implozywnym akumenem: jest to doswiadczenie ,ciszy, ktdra
staje sie stuchaniem™® (Przanowska 2019, s. 137).

Ego versus eco - pedagogiczny potencjal konfliktu

Z pytania o rozstrzygniecie ego czy eco wyrastaja kolejne opcjonalne mozliwosci,
jak: eco-ego, ego—eco, z poglebieniem w strone non-ego''. Przyjaé nalezy — w spo-
sob calkowicie uzasadniony - ze jest to problem antropologiczny, a tym samym
pedagogiczny, zahaczajacy o koncepcje cztowieka i cztowieczenstwa, nawet jesli to,
co ludzkie, postawilibysmy na réwni z tym, co zwierzece i roslinne. Warto jednak
podkresli¢ - nie opowiadajgc sie tu za zadna ze stron - ze nawet jesli odpowiedzig
mialoby by¢ podwazenie dotychczasowego mniemania/przekonania o randze czlo-
wieczenstwa jako dominium wobec $wiata (a kultury wobec natury), to i tak jest
to nadal problem antropologiczny (por. Lepko 2011, 2017; Lepko, Sadowski 2020).
W koncu czlowiek musi si¢ zreflektowaé, a sam akt uznania siebie za istote winna,
ajednoczesnie rowng innym istotom zywym - nie wykluczajac roélin - pozostanie
w $wietle kryteriéw intelektualnych istotowo ludzki i miedzyludzki, a dopiero
w konsekwencji ludzko-przyrodniczy. I tu pojawia si¢ tytularne dla podrozdzialu
versus'?, ktdre najcze$ciej mylone jest ze znaczeniem stowa adversus, prowokujac
do przyjmowania pozycji ad-wersarzy, z rownoczesnym efektem a-wersji wobec
przeciwnika czy przeciwnego stanowiska.

10 Jak argumentuje autorka, ,,Cisza pro-askultywna (tac. asculto — «stuchac, styszeé») oznacza
raczej stan spokoju umystu, wewnetrznej przestrzeni, otwierajacej w stuchajacym czujna goto-
woé¢ do przyjecia tresci; mozna cisze, ktora staje si¢ stuchaniem, okresli¢ jako stan gotowosci
do przyjecia czego$ nieznanego (celebracja nieznanego). W takim doswiadczeniu stuchania nie
ma mowy o projektowaniu wlasnych oczekiwan na rzeczywisto$¢, ktorej sie stucha. W medium
pedagogicznym lasu stuchajacy jest bardziej gosciem niz gospodarzem czy panem” (wypowiedz
M. Przanowskiej, udzielona na potrzeby niniejszego artykutu, w formie indywidualnej konsul-
tacji, Warszawa, 8.09.2022).

11 Przytaczam zlozenie non-ego za Olga Tokarczuk i rozwijam te mys$l w osobnym artykule (Paluch,
Tempczyk-Nagorka 2022).

12 Lech Witkowski zaznacza: ,[...] operatora versus [...] nie wolno utozsamia¢ z sytuacjami,
w jakich mialyby wystarczac skojarzenia o typie adversus (przeciwnika wymagajacego jedynie
zwalczenia [...]), reversus (tylko odwrdcenia kierunku czy strony jako zwyklego przeciwienstwa
formalnego i roztgcznego oznaczajacego negacje), czy perversus (skrajnego naduzycia, perwersji
nadmiaru patologizujacego cos skadinad normalnego)” (Witkowski 2015, s. 24).
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Natomiast dla pedagoga lasu sytuacja moze wydac si¢ konstruktywna, jesli tylko
w stowie versus dostrzeze si¢ pewne zobowiazujace ,wobec”, ktore Lech Witkowski
okresla jako zZrédlowy dynamizm ,,ontologii miedzy”, majacej szczegélne znaczenie
i zastosowanie: ,[...] gdy ktdregos z czlondw (tu ego i eko — dodanie moje - M.P.)
sytuacyjnie zabraknie, albo przeciwnie, bedzie dziatal w nadmiarze gubigcym
potrzebe dynamicznego sprzegania w procesie rownowazenia [...].” (Witkowski
2016, s. 41). Dlatego pedagogiczne versus odnoszg sie do trudnych i ztozonych sytu-
acji edukacyjnych, gwarantujacych: ,,[...] za kazdym razem powracajace dylematy
oznaczajace strukture problemowa nie majaca dobrego - jednoznacznego i jednego
raz na zawsze rozwigzania, wybierajacego jedno z dwojga przeciwstawnych zwykle
uje¢.” (Witkowski 2016, s. 54). I tu rodzi sie witalna pedagogicznie okolicznos¢
tworzenia rozwigzan wynikajacych z do§wiadczenia braku, za ktérym idzie po-
trzeba wypelnienia tre$cig pewnej znaczeniowej i doswiadczalnej przez podmiot
- najczesciej w sobie samym - pustki. Towarzyszaca temu ambiwalencja wyzwa-
la¢ moze impulsy motywacyjne, a nawet warto$ciowe pedagogicznie ,,impulsy
utopistyczne”, bazujace nie tylko na poczuciu, ze ,czego$ mi brakuje”, lecz takze
na uzasadnionym gniewie, poczuciu niesprawiedliwosci, niezgody, koniecznosci
wyrazenia sprzeciwu przy presji ogélnego przyzwolenia. Tu jednak - jak prze-
strzega Tadeusz Stawek — nalezy zachowa¢ pewna ostroznos¢: ,Impuls przewrotu,
w przeciwienstwie do dlugotrwalego i cierpliwego impulsu utopistycznego, jest
niecierpliwy i zadny zmiany natychmiastowe;j” (Stawek 2021, s. 154).

Pedagodzy lasu z jednej strony stang wiec wobec dylematow, ktdre obserwujemy
obecnie miedzy lesnikami, mysliwymi a ekologami, jak i miedzy politykami czy
aktywistami srodowiskowymi. Z drugiej strony beda musieli podja¢ oraz rozwinaé
zagadnienia problematycznosci i dylematycznosci myslenia i dzialania mlodego
czlowieka, tak aby czerpal on poczucie spelnienia (petnia vs. pustka), czyniac - na
maksymalnym poziomie swoich mozliwosci — cho¢by minimum dobra na rzecz
Przyrody, zdajac sobie jednoczesnie sprawe, ze znacznie wiecej od niej otrzy-
muje. Jak zaklada Witkowski, ,,To wikia podmiot dziatania w nieustanne szukanie
na nowo zréwnowazenia w trybie budowania nowej mozliwosci odzyskiwania
réwnowagi sytuacyjnej, zakldconej jakims sytuacyjnym przerostem czy wlasnie
przeciwnie - deficytem pod wplywem okolicznosci na ktére nie ma si¢ wptywu.
W najogélniejszym ujeciu humanistycznym oznacza to skazanie na uporzadkowa-
nie oscylacyjne, w ktérym najwazniejsze pozostaje zmieszczenie sie w przedziatach
pozwalajacych podtrzymac status rownowagi w trybie balansowania” (Witkowski
2016, S. 54).

Slowotworczoé¢ pedagogow lasu - wezwanie i wyzwanie

Bez watpienia pedagodzy lasu winni podjac sie inter- i transdyscyplinarnej pracy
nad stownikiem, adekwatnie nazywajac i wyjasniajagc doznawane i poznawane
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w lesie (i poprzez las) horyzonty i wertykale'’, nie pomijajac tego, co moze przezy-
wac sam las w kontakcie z czlowiekiem. Znakomitym dzielem czynionym w podob-
nym kontekscie - w trosce o swiadomo$¢ badawczg uwarunkowang jezykiem - jest
praca Ewy Binczyk pt. Epoka cztowieka. Retoryka i marazm antropocenu. Autorka
w aneksie zaprezentowala sfownik antropocenu, w ktérym sposrod 120 waznych
hasel nadmienie jedynie o kilku: ,,utrata bioréznorodnosci”, ,utrata znanego nam
$wiata”, ,ekoapokalipsa”, ,refleksja postsrodowiskowa”, ,,pokorny antropocen-
tryzm”, ,nowy konflikt klasowy”, ,,doskonaly sztorm moralny”, ,,etyka w dobie
katastrof”, ,irracjonalnos¢ poznego kapitalizmu.” (Binczyk 2018, s. 283-290).

Jednocze$nie konieczna wydaje sie rezygnacja lub przynajmniej przedefiniowa-
nie niektdrych stow i poje¢, ktore nie do$¢, ze nie pasuja do stylistyki bioréznorod-
nosci lasu, to wpisuja si¢ w krajobraz pseudo-lasu przemystowego (gospodarczego),
zwanego monokulturg, co jest okreéleniem - trzeba przyzna¢ - majacym wiele
wspolnego z monokulturg systemu klasowo-lekcyjnego. Bez watpienia do takich
wyrazen naleza wlasnie wspomniane: klasa i lekcja, temat, ocena, jej $rednia, cele,
efekty, forma, metoda, podstawa programowa, klucz interpretacyjny, konspekt
i wszystko, co w systemie edukacji sktada si¢ na docelowy proces alokacji sity
roboczej. Do tego grona zaliczy¢ mozna réwniez pojecia typu: kariera zawodowa,
sukces zyciowy, curriculum, bycie kims$ czy dorobek zyciowy (w rozumieniu po-
siadania dobr materialnych).

Paradoksalnie, blisko pedagogii lasu pozosta¢ moze grecki zrédlostow stowa:
skholé — ayol, od ktérego bezposrednio pochodzi znana wszystkim ,,szkota”, gdyz
pierwotnie oznaczalo ono czas wolny na poglebione myslenie, najczesciej spedzany
indywidualnie, z dala od codziennych spraw i miejsc (Przanowska 2019; Sliwerski,
Paluch 2021). Jednak juz przypomnienie sobie tego stowa w odmianach czasow-
nikowych: ,szkoli¢, szkolenie”, niechybnie oddala nas od pojecia lasu, sadzajac
ponownie przed tablica lub przed flipchartem, w zamknigtym pomieszczeniu.

A moze Las nalezy traktowa¢ jako medium pedagogiczne - jak proponuje
le$nik, Kazimierz Rykowski'*. Trzeba odnotowac, ze jest to propozycja stawia-
jaca przed nami problem natury ontologicznej i epistemologicznej. Wynika z niej
bowiem, ze las przestaje by¢ okreslonym terytorialnie bytem $rodowiskowym -
drzewostanem, nadajacym si¢ do pelnego ludzkiego poznania i eksploatacji. W to
miejsce staje si¢ mediatorem miedzy potrzebami naocznosci, doswiadczenia i uzy-
tecznosci, zgltaszanymi przez czltowieka, a potrzebami zachowania nietykalnosci

13 Dodatkowy problem stanowi zanik w obecnych pokoleniach stéw wyrazajacych pelnie, a zarazem
zréznicowanie rodzajow lasow, jak: grad, teg, bor, ols, a takze kojarzenie z lasem takich miejsc,
jak dabrowa czy buczyna.

14 Do$wiadczony lesnik i artysta, wieloletni pracownik Instytutu Badawczego Lesnictwa uzyt tego
sformulowania podczas konferencji pt. ,Edukacja na miare cztowieka. Strategia zmian w szkole”,
zorganizowanej w kwietniu 2022 roku w Kielcach przez Fundacje im. Jerzego Zaremby, Fundacje
Bezpieczne Gniazdo - Safe Nest oraz Zespo6t Szkot im. Juliusza Verne’a w Kielcach.
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i autonomii, zgtaszanymi przez Przyrod¢. Osobnym problemem - wartym podjecia
w innym miejscu - jest réwniez miejsce forest art (odmiany land art), jako awan-
gardowego sposobu faczenia sztuki wyzszej z dobrami estetycznymi natury oraz
~czwartej przyrody”, wskazujacej na fenomen postepujacej sukcesji ekologicznej
w warunkach miejskich'’.

Jak staram si¢ przedstawi¢, sensotworcze i stowotworcze poszukiwania wy-
daja sie dzi$§ zasadne. Tak tez czyni bliski pedagogice lasu filolog, odslaniajac
edukacyjng metafore drzewa: ,,Za jej posrednictwem dostrzegamy znaczenie rozga-
tezienia, odszczepiania, wypuszczania nowych pedéw. Teraz nie pien, lecz wasnie
jego boczne odnogi odgrywaja gtéwna role. Drzewo rozprzestrzenia si¢ i wedruje
na boki, powodujac, Ze kurs naszego spojrzenia zmienia si¢ co chwila. Nic tu
jeszcze nie zastyglo w stalej formie, nic nie stalo si¢ gotowym «przedmiotemn, nic
nie jest «na temat»; wszystko stale rozwija sie¢ i rosnie. [...] Ksztalcenie (si¢) jest
zawsze nie na temat” (Stawek 2021). Uwage zwraca fakt, ze to juz nie samo zako-
rzenienie (aspekt wertykalny) ani dawanie owocow (aspekt witalny), ale réwniez
rozgalezienie (aspekt horyzontalny), jakie widzimy nie tylko w cze$ci naziemnej,
jak i podziemnej drzewa.

W tym duchu - czy moze lepiej powiedzie¢ — w tym jakze konstruktywistycz-
nym ,,klimacie”, pojawiaja si¢ skojarzenia kiaczy i pnaczy, a wraz z nimi pewnej
inwazyjno$ci wlasnego myslenia i mniemania o jego rozrastajacych sie¢ mozliwos-
ciach. Stad tez zdroworozsadkowe przywolanie, ze samemu konstruktywizmowi
grozi radykalizacja, skad niedaleko do epistemologicznego relatywizmu czy nawet
naiwnego empiryzmu. A to oznacza, ze zblizamy si¢ do egocentryzmu i... calos¢
historii (i pedagogicznego jezyka) musi zostaé przemyslana na nowo'.

Dlatego wracajac do stowotworstwa, nie mozemy opierac si¢ jedynie na probach
hermeneutycznych, lecz powinnismy réwniez siega¢ do ontologicznych zrédet lub
wypracowywac nowg ontologie. Przykladem takiego podejscia moze by¢ zastosowa-
nie za Witkowskim ,,ontologii miedzy — wobec”, stuzacej tworzeniu semantycznego
i metodologicznego pola podstawy dla pedagogiki lasu. Zobaczymy wowczas szanse
dla zdwojenia potencjaléw mieszczacych si¢ po stronie bieguna ego pod postacia
»subiektywnego autobiografizmu” z ,,faktograficznym obiektywizmem” bieguna

15 Nauwage zasluguja idee ,,czwartej przyrody” Ingo Kowarika oraz ,trzeciego krajobrazu” Gillesa
Clémenta, odnoszace si¢ do fenomenu postepujacej sukcesji ekologicznej na miejskich terenach
zaniedbanych, ruderalnych, obfitujacych czesto w niedostrzegalne bogactwo przyrody. W lite-
raturze przedmiotu mozna spotkac sie réwniez z okresleniem novel ecosystems. Obowigzkowe
lektury w tym temacie: Jakubowski 2020; Zajaczkowska 2019.

16 Wydaje sie, ze pedagodzy lasu beda musieli przezwyciezy¢ presje (i pokuse) radykalnego kon-
struktywizmu, co moze by¢ szczegélnie utrudnione przez wzglad na nieprzepracowana w naszej
kulturze dominacj¢ w pedagogice epistemologii leninowsko-marksistowskiej. Jak czytamy: ,|[...]
zamiast pasywnego podmiotu odbijajacego w swoim ukfadzie nerwowym aktywne otoczenie,
moéwimy o aktywnosci podmiotu wobec otoczenia, ktérego nie sposob okresli¢ inaczej niz przez
te aktywno$¢” (Skibinski 2004, s. 219).
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eco. Zdwojenie to nie jest prostym zsumowaniem odlegtych od siebie narracji,
w ramach uprawiania - modnego wspoélczesnie — sentymentalizmu przyrodni-
czego, podkreslajacego w istocie ,wrazliwos¢” autora. Chodzi o zupelnie inny
rodzaj ,,dziania sie czlowieka” poprzez dzialanie stowa i dzialanie stowem w obliczu
swoistej mowy natury. Na potrzeby artykulu nazwalem to przyrodo-Stowiem, aby
odrézni¢ je od blisko brzmigcej kategorii anglosaskiego przyrodopisarstwa (ang.
nature writing). O ile - jak wymienia Durczak - to ostatnie charakteryzuje ,,|[...]
skoncentrowanie na subiektywnym poznaniu i odbiorze przyrody, pastoralizm
oraz biocentryczny $§wiatopoglad [...]” (Durczak 2010 s. 23), o tyle przyrodo-Stowie
odnosz¢ do doswiadczenia milczenia, szeptu, zajakniecia, nic-nie-pisania, poczucia
bezczasu, bezproduktywnosci i bezmiaru. W tym kontekscie, podmiot pozostaje
w pewnym doznaniu utraty mowy, aby mie¢ czas i przestrzen na nauczenie si¢
faktycznego stuchania i dotykania Przyrody. Dopiero na tej podstawie — a wiec
doswiadczajac niewymownosci - zrodzic¢ si¢ moze potrzeba dania §wiadectwa jej
fenomenu - a wlaéciwie, jak powiedzialaby Przanowska, akumenu”.

Idea zrownowazonego rozwoju i zrOwnowazonego mowienia

Pojecie ,umiarkowania” kojarzy si¢ przynajmniej z kilkoma rozwijanymi obecnie
perspektywami myslenia i dzialania. Po pierwsze, idea— mozna powiedzie¢ - naj-
bardziej globalnej i ztozonej koncepcji zréwnowazonego rozwoju (ONZ, 1987; por.
Sadowski, Lepko 2017a), intensywnie dzi$ popularyzowanej réwniez na gruncie
pedagogiki (Batachowicz, Tuszynska 2015; Jagodzinska, Struminska-Doktdr 2019;
Klimska 2020; Klimska, Leznicki 2017; Korwin-Szymanowska i in. 2016; Rogalska-
-Marasinska 2018; Tuszynska, Klimski 2019). Po drugie, idea powstata na bazie
pierwszej encykliki ekologicznej Laudato si’ papieza Franciszka (2015). Encyklika
doczekata si¢ licznych komentarzy w Polsce (Botoz i in. 2016; Wysocki 2016). Po
trzecie idea zwana frugalizmem (lac. frugalis - ,,0szczedny, rozwazny, rzetelny,
uczciwy, gospodarny”), nawigzujgca i nawotujaca do stylu Zycia opartego na prze-
ciwstawianiu si¢ konsumpcji nadmiaru'® (Niedek, Krajewski 2021). I po czwarte
idea siegajaca do egzystencjalnych zrodet cztowieka i tego, co go otacza, nazwana
kompetencjami glebokimi, zilustrowanymi w postaci ,,czlowieka z lampka oliwng”
(Paluch 2021; Paluch, Tempczyk-Nagorka 2022).

Powyzszy - silg rzeczy ograniczony - przeglad mozliwych idei — uzasadnien
wskazuje na dwa pola analiz, ktére badacz-pedagog winien mie¢ na wzgledzie.

17 Nazwa ta oddaje znaczenie tego, co mieéci w sobie fenomenologia stuchania, trzymajac sie
jednak $cislego etymologicznie powiazania z istotg styszenia i stuchania (greckie akouo tatwiej
dostrzec w tlumaczeniu angielskim, jako réwnoczesne to hear i to listen).

18 Mikotaj Niedek przywoluje — za swoim Mistrzem Henrykiem Skolimowskim - posta¢ ,,czto-
wieka ekologicznego”, ktorego charakteryzuja przede wszystkim potrzeby partycypacji, empatii,
umiarkowania, rewerencji i odpowiedzialno$ci.
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Mamy bowiem do czynienia zaréwno z teoriami — mozna by rzec - dalekiego
zasiegu (zréwnowazony rozwoj, eko-encyklika), ktére obejmujg rzeczywistos¢
globalng i polityke wspoétdziatania gospodarek swiatowych w walce z kryzysem
klimatycznym na rzecz wlasnego pokolenia i kolejnych pokolen oraz z teoriami
krotkiego zasiegu, lub méwiagc dostownie rzeczywistosci pozostajacej w zasiegu
wlasnym - w zasiggu reki, w obrebie naszego spojrzenia, w zasiggu naszych gestow
i pragnien, do$wiadczanych relacji z najblizszymi podmiotami i przedmiotami,
w tym z samym sobg (frugalizm, kompetencje gtebokie). Te ostatnie odnoszg si¢
gléwnie do tego, jak kazdy z nas pracuje na rzecz zmiany zachowan i przyzwyczajen
konsumpcyjnych.

W oparciu o wymienione podejscia, wiodgcym postulatem pedagogikilasu moze
by¢ réwniez praca na rzecz zréwnowazonego sposobu wyrazania sie, a w szczeg6l-
noéci, méwienia i stuchania traktowanych jako wymiar bytowania'’. W wymiarze
egzystencjalnym zasadza si¢ bowiem gtéwna funkcja pedagogiczna owego zrow-
nowazenia, odpowiadajaca na pytanie: ,kim sie staje” wobec lasu i wewnatrz lasu?
Czy respektuje fakt znalezienia si¢ w misterium Przyrody, poprzez nie zwracanie na
siebie uwagi? O ile bowiem polem badawczym jest przestrzen lasu, o tyle stuchanie
otoczenia wydaje si¢ istotniejsze od méwienia do siebie i migedzy sobg (cho¢ go nie
uniewaznia). Pracowa¢ mozemy réwniez nad zagadnieniem rezygnacji z réznego
rodzaju retorycznego wywyzszania si¢ — do§wiadczanego zaréwno wobec §wiata
przyrody, jak i $wiata spolecznych relacji. Zauwazyl to juz Kurt Hahn (1886-1974),
tworca pedagogiki przezyc¢®® i zalozyciel Zamku Salem nad Jeziorem Badenskim,
ktéry w regulaminie swojej szkoty umiescit m.in. takie dwa wskazania: ,troszcz-
cie si¢ o czas wyciszenia” oraz ,uwalniajcie synéw bogatszych i majacych wigksza
wladzg rodzicéw od ostabiajacego poczucia uprzywilejowania” (Godawa 2021, 5. 30).

Pedagogika lasu wobec nurtéw wolnosciowych

Wymienione dotychczas propozycje wskazujg na mozliwo$¢ zdystansowania sie do
przynajmniej kilku fundamentalnych dla mysli pedagogicznej tradycji. Po pierwsze,
paradoksalnie, do pajdocentryzmu, ktéry podkresla wolnos¢ i komfort pozna-
wania i doznawania przez dziecko wlasnego dziecinstwa i mlodosci. Pedagogika
lasu, nieskupiajaca calej uwagi na antropocentycznym ,,ideale optymalizowania
rozwoju jednostek ludzkich” (por. Sliwerski 200s, s. 349), powinna réwniez umie¢
zrehabilitowaé warunki doraznie deprecjonujace niektére potrzeby dziecka, nie
bojac si¢ stracenia ich z piramidalnego piedestatu poczucia samorealizacji i wlasnej

19 Naosobng analize fenomenologii stuchania (akumenologii) wobec metodologii pedagogiki lasu
zastuguje koncepcja pedagoga akulogicznego i akumenu, autorstwa Malgorzaty Przanowskiej
(2019).

20 Kierunek pedagogiczny, w oryginale Erlebnispddagogik, postuluje odkrywanie wlasnego talentu
na drodze realizacji pasji do§wiadczanych w praktycznym dziataniu.
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warto$ci®’. Po drugie, las jako ,medium pedagogiczne” nie wymaga od czto-
wieka, a w szczegdlnosci od dziecka, zachowan nastawionych na realizacje celow
(osiggniec¢) i rozwigzywania problemoéw, ktdre tak silnie akcentowane sg w nurcie
progresywizmu.

Pomimo braku istnienia definicji pedagogiki lasu juz teraz mozna zauwazy¢, ze
jesli utozsamiamy ja z pojeciem ,zréwnowazenia” czy tez umiarkowania, pamieta-
jac o ,chwiejnym” - oscylacyjnym - charakterze tych stanoéw, to wypadamy spod
wszelkich pedagogik i pedagogii ktadacych caly nacisk na optymalizacje wlasnego
rozwoju, zarzadzania jakoscig dzialania i maksymalizacja wlasnej efektywnosci.
Ze wzgledu na zarysowang tu zmiane optyki pewnym przeobrazeniom moga ulec
réwniez kategorie autonomizacji, indywidualizacji*’, wolnoéci i upodmiotowienia
ucznia.

Préba odnalezienia pedagogiki lasu we wspofczesnych teoriach i nurtach wy-
chowania jest tu oczywiécie ograniczona rozmiarami artykutu®’. Warto natomiast
zacza¢ od czego$, na czym mozna juz teraz — przynajmniej czesciowo — osadzi¢
dalsze proby definiowania tego pojecia. Niewatpliwie wartosciowe wydaje sie po-
jecie ,,orientacji biofilnej”, pochodzacej — jak wskazuje Bogustaw Sliwerski - z pe-
dagogiki radykalnego humanizmu Ericha Fromma, w ktérej rola wychowawcy jest:
»[...] poszerzanie marginesu wolnosci oraz wspieranie warunkow sprzyjajacych
biofilii, a wigc orientacji skierowanej na zycie. Pedagog nie moze kierowac sie w tym
procesie intencja zawtadnigcia procesem rozwoju swoich wychowankoéw, wywie-
rania nan okreslonego wplywu, czyniac za nich wyboér. Moze natomiast uczynic¢
dla nich tyle, ze ukaze im mozliwos¢ wyboru w sposéb prawdziwy i z mitoscia,
rozbudzajac w nich postawe energii ku zyciu” (Sliwerski 2005, s. 246). Druga jak
najbardziej wspdlczesng kategorig jest idea, a zarazem umiejetnos¢ ,,od-uczania si¢”,
zaproponowana przez filologa Tadeusza Stawka w ramach szerokiej i glebokiej
przemiany paradygmatycznej w mysleniu o ksztalceniu: ,,0d-uczanie (si¢) pozwala
mysli sie krzewi¢, unika przystrzygiwania wedlug ustalonych wzordéw, a rozgate-
zienie mysli, jej boczne odnogi, to rekonesans badajacy niedostatki epoki i czasu”
(Stawek 2021, s. 111).

21 Uwagge te czyni¢ z pewnym dystansem do doslownosci przywotanych terminéw. Mozliwe, ze
trafniejszym okre$leniem jest propozycja: ,,zbawiennego poczucia ostabienia poczucia pewnosci
siebie” (Stawek 2021, s. 142).

22 Mam tu na mysli fakt, ze indywidualizacja stata si¢ dzi$ bardziej problemem natury ekono-
micznej (pod postacig personalizacji ofert i produktow), zacierajac troske o faktyczny rozwoj
osobowos$ciowy i poznawczy. Stad refleksja o potrzebie ewentualnej aktualizacji i rekonstrukcji
wladciwego rozumienia pedagogicznego sensu indywidualizacji.

23 W tym miejscu odwoluje si¢ do znakomitych i wyczerpujacych opracowan tematyki tozsamosci
nauk pedagogicznych, poczynionych przed laty przez Bogustawa Sliwerskiego (Sliwerski 2001,
2005, 2006, 2012).
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Podsumowanie

Dyskutowane w artykule interdyscyplinarne zrédla teoretyczne dla orientacji in-
telektualnej, nazwanej pedagogika lasu, stuza ewolucyjnemu krystalizowaniu si¢
tego zamyslu. Na tym etapie proby konstruowania teorii filozoficznej wyprzedzaja
myslenie w kategoriach metodologicznych, ktére moze rozwingc si¢ z czasem. W ar-
tykule padaja konkretne koncepcje i idee, wynikajace z rozwoju wspodlczesnej mysli
humanistycznej i pedagogicznej oraz intuicji czynionych na ich pograniczach. Sa to:

Myslenie w kategorii przyrodo-Stowia, rozumianego jako specyficzny rodzaj
»dziania si¢ cztowieka”, doswiadczajacego utraty mowy, aby miec czas i przestrzen
na nauczenie sie faktycznego stuchania i dotykania Przyrody. Wspdlczesna teoria
mogaca nazwac i wyjasniac ten sposob samodoswiadczenia czlowieka to akume-
nologia (por. Przanowska 2019);

Myslenie w kategoriach zdwajania przeciwienstw wobec koniecznego do pod-
jecia sporu miedzy antropocentryzmem (ego) i biocentryzmem (eco) oraz koniecz-
nosci réwnowazenia refleksji post-humanistycznej, zreflektowaniem si¢ w duchu
pre-humanistycznym. Wspoélczesne pojecia pozwalajace zmierzy¢ si¢ z tymi wy-
zwaniami to dwoisto$¢ z wlasciwym jej operatorem versus (por. Witkowski 2020);

Myslenie w kategoriach umiarkowania zyciowego, widzianego w idei zréwno-
wazonego rozwoju oraz zréwnowazonego mowienia, co implikuje koniecznos¢
krytycznej weryfikacji dotychczasowego ,,optymalizowania rozwoju jednostki”
w duchu pajdocentryzmu uwiklanego w pragmatyzm. Wspoélczesne koncepcje ini-
cjujace nowe podejscia to frugalizm i kompetencje glebokie (por. Niedek, Krajewski
2021; Paluch 2021; Paluch, Tempczyk-Nagorka 2022).

Myslenie o mozliwoséci stowotworczego zaangazowania si¢ teoretykow i prak-
tykéw na rzecz postugiwania si¢ kulturowo rodzimym stowem, adekwatnie na-
zywajacym zjawiska i mechanizmy przezywanego $wiata, swojego w nim miejsca
i przekazywania wiedzy innym. Pomocnym w tym zamiarze moze okazac si¢
uswiadomienie sobie redukcjonizmoéw jezykowych wynikajacych z bezkrytycznego
przyjmowania ,kultury oczywisto$ci” (por. Kwasnica 2014) oraz uwrazliwienie na
jezykowe zrddla tozsamosci i tradycji kulturowej (por. Durczak 2010).
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PYTANIA O LAS JAKO MEDIUM PEDAGOGICZNE

QUESTIONS ABOUT A FOREST AS A PEDAGOGICAL MEDIUM

Abstract: The subject of the article is the pedagogical potential of the forest, necessary for
people professionally involved in teaching and upbringing and equally necessary to include
foresters and forest educators in their professional practice. We are all entering the time of the
climate crisis with its unpredictable consequences, the baggage of unresolved issues and the
suddenly widened field of ignorance. Creating new knowledge, new competences and searching
for a new educational paradigm for pedagogy and forestry seems to be urgently needed. It is
about shaping the obligations towards the forest as soon as possible in the current generations,
and not - as it has been the case so far - the obligations of the forest towards people. This
requires seeing and understanding the fourth - the spiritual dimension of the forest, beyond
the Euclidean quantitative dimensions. Shifting the emphasis from the position of “holding
power” over nature, to the less lucrative position of a co-host, from knowing everything and
better, to seeking relational knowledge, from breaking the laws of nature to respecting these
laws, requires an interdisciplinary pedagogical effort of children, adolescents and adults.

Keywords: forest pedagogy, forest education, forestry, climate change, deep competences, the
fourth dimension of the forest.

Streszczenie: Przedmiotem artykutu jest pedagogiczny potencjat lasu, konieczny do wydo-
bycia przez osoby zawodowo zajmujace si¢ nauczaniem i wychowaniem, i réwnie konieczny
do wiaczenia w praktyke zawodows lesnikéw i edukatoréw lesnych. Wszyscy wkraczamy
w czas kryzysu klimatycznego z jego trudnymi do przewidzenia konsekwencjami, z bagazem
nierozwigzanych spraw i poszerzonym nagle polem niewiedzy. Tworzenie nowej wiedzy,
nowych kompetencji i poszukiwania nowego paradygmatu ksztalcenia dla pedagogiki i les-
nictwa wydaje si¢ pilnie potrzebne. Chodzi o mozliwie szybkie wyksztalcenie w dzisiejszych
pokoleniach zobowigzan wobec lasu, a nie - jak to mialo miejsce dotychczas — zobowigzan lasu
wobec czlowieka. Potrzebne jest do tego widzenie i rozumienie czwartego wymiaru lasu, poza
euklidesowymi wymiarami ilo§ciowymi. Wymiaru, ktéry wywoluje doznania i przezycia w sfe-
rze estetycznej (piekno), psychosomatycznej (odprezenie, relaks), moralnej (odpowiedzialnosé
i szacunek dla zycia) oraz pobudza §wiadomos¢ tozsamosci z naturg. Przesuniecie akcentow
z pozycji ,trzymajacego wladze” nad przyroda na mniej lukratywna pozycje wspétgospodarza,
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z wiedzacego wszystko i lepiej na poszukujacego wiedzy relacyjnej, z famigcego prawa przyrody
na respektujacego te prawa, wymaga podjecia interdyscyplinarnego wysitku pedagogicznego
wérdd dzieci, mlodziezy i dorostych.

Stowa kluczowe: pedagogika lasu, edukacja lesna, lesnictwo, zmiany klimatu, kompetencje
glebokie, czwarty wymiar lasu.

Wprowadzenie

Koncepcja drabiny bytow (Lastowski 2009) (z jez. tac. scala naturae), wywodzaca si¢
z filozofii greckiej (Protagoras, Arystoteles), a nastepnie przez wieki rozwijana jako
gléwny paradygmat szeroko pojetego humanizmu (zob. Bacon, Kartezjusz), usy-
tuowala czlowieka na szczycie hierarchicznej struktury stworzen. W ten sposob,
przy bezrefleksyjnym oparciu si¢ na judeochrzescijanskiej doktrynie ,,czynienia
sobie ziemi poddane;j”, cztowiek podporzadkowal sobie wszystkie pozostale formy
zycia, a cala reszta przyrody stala si¢ tlem i zasobem rozwoju jednego gatunku —
homo sapiens. W tym duchu jestesSmy wyksztalceni i tak na ogdt ksztalcimy innych.
Antropocentryczne widzenie $wiata (Max Scheler, Martin Heidegger, Edmund
Husserl), lub inaczej - traktowanie pozostalych istot jako podrzednych i stuzeb-
nych, a calego srodowiska jako zgromadzenia dobr wolnych - zdominowalo pe-
dagogike na wiele stuleci i doprowadzilo do miejsca, w ktérym obecnie jestesmy.
A jesteSmy w drastycznie zmieniajacym si¢ w wyniku antropopresji klimacie,
w $wiecie wyczerpywanych zasobdw, dramatycznego tempa wymierania gatun-
koéw i redukeji zasobow zycia, spotecznych konfliktow i kurczacej si¢ przestrzeni
nadajacej si¢ do zamieszkania. JesteSmy swiadkami i sprawcami takze kryzysu
demokracji.

Siegajac i tym razem do filozofii greckiej (Heraklit), przez Erazma z Rotterdamu,
J.J. Rousseau, A. Leopolda, A. Naessa, H. Skolimowskiego, i in., a konczac na
D. Haraway, tzn. na posthumanizmie (Pramod 2013; Tymieniecka-Suchanek 2014),
réwnolegle i od poczatku, mamy inng opcje. Drugi nurt pogladéw o $wiecie, sy-
tuujacy nasz gatunek zgodnie z koleja i naturg rzeczy wérdd wielu innych, wsrod
wspolnoty zycia bez ustanawiania hierarchii, ale ze Swiadomoscig réznic w stopniu
komplikacji struktur i proceséw na réznych poziomach organizacji. Biocentryzm,
ktéry jest dzisiaj czescig szerszej refleksji post-humanistycznej, wyznacza bardziej
wymagajacg Sciezke rozwoju, poniewaz uslang rezygnacjg i wyrzeczeniami nie do
unikniecia.

Dzisiejszy stan $wiata i stan umystow uswiadamia bezsilnos¢ pedagogiki wobec
kryzysu wychowania, edukacji i Srodowiska. Z pewno$cig uswiadamia wyzwania
dla wychowawcow i wszystkich ksztalcacych przyszle ,,zasoby ludzkie™ potrzebe
wychowania - jakkolwiek brzmi to patetycznie — nowego czlowieka, ksztalconego
wedlug nowych programéw edukacyjnych i z nowym podejsciem metodycznym.
Tak aby zaprzestat eksploatacyjnego sposobu gospodarowania przyrodg, nauczyl sie
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rezygnowac z nadmiernej konsumpcji, konfliktéw spotecznych nie rozstrzygal na
ulicy, a politycznych za pomoca wojen.

Taki kontekst towarzyszy debacie o lesie, jako medium pedagogicznym w dobie
srodowiskowego kryzysu i chwiejacej sie eksploatacyjnej metodologii dotych-
czasowego rozwoju. Jest to debata o lesie jako specyficznym medium, mogacym
przenie$¢ w zycie spofeczne, kulturalne, materialne, duchowe ludzi, oznaczajaca
poszukiwanie takich wartosci, jak trwalos¢ i rownowaga, harmonia i pigkno,
naturalno$¢ i wspolnotowos¢, jednosc i ciaglos¢ procesow zycia w jego przemija-
nia i odradzaniu sie, ukazujaca uzytecznos¢ przyrody poprzez jej poszanowanie
i ochrone. Las oferuje wielu narzedzi i sposobnosci do ksztalcenia, edukacji i wy-
chowania dla przyszto$ci w $wiecie, ktéry nas stworzyl, ktory nas otacza i znalazl sie
w stanie zagrozenia.

W artykule poswieconym pedagogice lasu trudno unikng¢ pytania, co to jest
las? I natychmiast przychodzi refleksja: co to jest las, kazdy widzi! I chociaz kazdy
od dziecka zna odpowiedz na to pytanie, nie jest ono wcale trywialne. Jest trudne.
Poniewaz kazdy widzi i doswiadcza lasu na swoj sposéb i kazdy w zasadzie ma
racje. Poznanie potoczne, ktorym sie kierujemy, jest niepelne, czastkowe, czasami
bledne. Rejestruje jedynie wizerunek, obraz, fizjonomie lasu i ewentualnie jego
uzytecznos$¢. O skali zréznicowania patrzenia i rozumienia lasu niech $wiadcza
definicje, wybrane z ponad 200 istniejagcych. Wedlug wybitnego lesnika, znawcy
Puszczy Bialowieskiej, Jana Jerzego Karpinskiego (1896-1965), ,las to dynamiczny
twor przyrody, w ktérym zespolone w niepodzielna calos¢ ukladem zaleznosci,
powigzan i wzajemnych wpltywéw: okreslona roslinnos$¢ z przewazajacym udziatem
form drzewiastych, zwigzanych z nim zwierz¢tami oraz wykorzystywane przez
rosliny i zwierzeta podloze geologiczne, gleba, woda i klimat” (https://pl.wikipedia.
org/wiki/Las).

Weczesniej podobnie postrzegat las pracujacy rowniez w Puszczy Bialowieskiej
tworca lesnej fitosocjologii, Jozef Paczoski (1864-1942), dla ktérego ,,las jest nie
tylko szatg rosling, jak sam przedstawia si¢ fizjonomicznie, ale jest srodowiskiem,
w ktérym przebiegaja i koordynuja sie niezliczone procesy fizyczne, chemiczne,
zyciowe, i nad Zyciowe, wytwarzajac ostatecznie pewng jednolita dynamike tej
calosci” (Paczoski 1930, s. 28).

Jakze inaczej brzmi definicja lasu, prawnie obowiazujaca polskg administracje
lesna, dla ktérej ,lasem jest grunt o zwartej powierzchni co najmniej 0,10 ha,
pokryty roslinnos$cig le$ng (uprawami lesnymi) — drzewami i krzewami oraz ru-
nem lesnym lub przejsciowo jej pozbawiony, przeznaczony do produkcji lesnej”
(Ustawa z dnia 28 wrzesnia 1991 roku o lasach, Dz. U. z 1991 roku Nr 101, poz. 444
art. 3). Podobnie technicznie definiuje las Organizacja Narodéw Zjednoczonych ds.
Wyzywienia i Rolnictwa (FAO): ,,lasem jest pokryty drzewami grunt nie mniejszy
0,5 ha, na ktérym drzewa zajmuja przynajmniej 10% tej powierzchni i sg wyzsze
niz 5 m”. W tych stechnicyzowanych definicjach, ograniczajacych sie w istocie do
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drzewostanu, nie ma miejsca na faune (!), mikroflore, mikrofaune, glebe (grunt
to nie glebal).

Z perspektywy epistemologicznej las jest czym$ wigcej niz zgromadzeniem
drzew na okreslonej powierzchni. Takim ,,pokrytym drzewami gruntem” jest
park lub sad, lub uprawa klonu cukrowego. Las jest natomiast tworem przyrody
o najpelniej na ladzie rozbudowanej, specyficznej strukturze i tylko jemu wias-
ciwych, niezastepowalnych funkcjach w krajobrazie, biosferze, noosferze. Jako
przedmiot poznania dla licznych nauk biologicznych, ekonomicznych, spotecznych,
od niedawna réwniez humanistycznych (Konczal 2017), las doczekal si¢ bogatej
literatury naukowej, para-naukowej, popularnej, medycznej, historycznej. Rdwniez
literatury pieknej, rozpraw filozoficznych i bajek dla dzieci. Lasy sg przedmiotem
globalnej debaty politycznej o przyszlosci naszego swiata. Wylania si¢ z niej ich
wyjatkowa pozycja: lasy maja stabilizowa¢ rozwoj ekonomiczny i chroni¢ przy-
rode, budowac ,,zielony fad” i przyczyniac si¢ do wyzywienia ludzkiej populacji,
maja powstrzymac pustynnienie, rozstrzygac o stanie roznorodnosci biologicznej
Ziemi, racjonalizowac uzytkowanie gruntéw, strzec trwalosci biosfery i chroni¢
klimat. A najkrdcej, podtrzymywac Zycie na naszej planecie oraz tworzy¢ szanse
rozwoju spoleczenstw. Trudno o wigksze skupienie ludzkiej nadziei wokoét jednego
przedmiotu poznania. Ale jednoczesnie trudno o bardziej konfliktogenne obszary
w miejscach krzyzowania sie tych nadziei. Nowa edukacja spoleczna w wielu wy-
miarach staje si¢ nieodzowna.

Jak zatem przedstawia sie stan wiedzy i praktyki pedagogicznej w odniesieniu
do edukacji lesnej? Jakie sg oczekiwania i formulowane przez nig propozycje? Dla
pedagogéw waznym argumentem jest fakt glebokiego osadzenia lasu w tradycji,
kulturze, sztuce, w historii, w materialnym i duchowym dziedzictwie oraz przekazie
rodzinnym. Mozna cho¢by wskaza¢ role lasu w naszej sSwiadomosci, ujawniajaca si¢
za posrednictwem przystow i powiedzen: ,za lasami, za gérami...” — oznacza
bardzo, bardzo daleko; ,,nie bylo nas - byt las...” — oznacza bardzo, bardzo dtugo;
»im glebiej w las — tym wiecej drzew” - oznacza stopien komplikacji poznania
i epistemologiczng madro$¢ ludowa; ,nauka nie poszta w las” - oznacza, ze cze-
go$ sie nauczylismy; cos$ ,,jest w lesie” — oznacza, ze nie predko bedzie skonczone;
»ciagnie wilka do lasu” - oznacza przyzwyczajenie czy wierno$¢ (a moze jeszcze
co$ innego); ,,nie wywoluj wilka z lasu” - $wiadczy o sile przekazu Czerwonego
Kapturka; ,,]las komindéw” - oznaczal sukces industrializacji, a ,,i§¢ do lasu” - ozna-
czalo by¢ w partyzantce.

Natomiast problematyke badawcza, ktérg winni zywo interesowac si¢ zaréwno
le$nicy, ekolodzy, jak i pedagodzy mozna odda¢ w formie nastepujacych pytan: na
czym polega fenomen lasu i jakie jego wymiary stuza wychowaniu? Ile i jakich laséw
potrzebujemy? Dla kogo i dlaczego mamy je zagospodarowywac? Jak zagospoda-
rowywac, zeby lasy zachowac¢ i jednoczesnie je uzytkowac? Jak z laséw korzystac
i jednoczesnie je chronic¢? Jak zaspokoi¢ potrzeby na produkty drzewne, nie po-
wodujac biologicznego zubozenia przyrody? Jak chroni¢ nasza czastke wspolnego
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dobra wlasach, ktdre nie do nas nalezg? Czy ochrona laséw $wiata, ktéra dla jednych
spoleczenstw oznacza podtrzymywanie zZycia, musi oznacza¢ zmniejszenie mozli-
wosci rozwojowych dla innych? Gdzie i kiedy zaniecha¢ dziatalnosci gospodarczej
w ogole i tworzy¢ rezerwaty i parki narodowe? Czy plantacje drzew moga ochronié¢
lasy? Czy wiedza, ktdrg dysponujemy, jest wystarczajgca, zeby dzisiaj podejmowac
decyzje? Czy posiadamy - jako le$nicy-edukatorzy wlasciwe kompetencje do rozwi-
jania lasu jako wspotczesnego medium pedagogicznego? Pytania te u§wiadamiaja
ogrom pracy koncepcyjnej, wymagajacej inter- i transdyscyplinarnego podejscia,
ktérej nie zastapia godne uwagi programy edukacji lesnej prowadzonej z duzym
wysitkiem przez zarzadce laséw publicznych w Polsce. Stad dwa kolejne - niezwykle
istotne - pytania: co lesnicy, a zwlaszcza zarzadcy lasow, z tg swoistg niematerialng
(symboliczng, emocjonalng, refleksyjnga) duchowa i pedagogiczna wartoscia lasu
czynig? Czy i jak ja postrzegaja, czy i jak nig gospodaruja?

Status quaestionis edukacji lesnej w Polsce

Zywiotowy rozwéj dzialalnosci edukacyjnej w Lasach Panistwowych (LP) na-
stapil po utworzeniu Lesnych Komplekséw Promocyjnych w 1994 roku
(Zarzgdzeniem dyrektora generalnego Lasow Paristwowych nr 30 z dnia 19 grud-
nia 1994 roku). Celem LKP byfa m.in. ,edukacja ekologiczna spoleczenstwa
w zakresie problematyki lesnej w oparciu o osrodki edukacji lesnej, izby lesne,
$ciezki przyrodnicze” (zob. https://www.pila.lasy.gov.pl/c/document_library/
get_file?uuid=7369e9a4-e51f-4720-9a07-0af87eo0701fb&groupld=149119).

Edukacji przyrodniczo-lesnej, prowadzonej w lasach panstwowych, towarzysza
liczne publikacje (m.in. Zawadzka 2002; Chrzanowski 2007; Gwiazdowicz 2009;
Bedkowska 2010). Po 30 prawie latach baz¢ edukacyjng w LP stanowi ponad 6 tys.
obiektéw, w tym m.in.: 54 o$rodki edukacji lesnej, 271 izby i 496 wiaty edukacyjne
oraz 950 $ciezek dydaktycznych, wytyczonych w 430 nadlesnictwach. Koszt edu-
kacji w 2019 roku wynidst 27,3 mln z. Edukacja zajmowato si¢ w tym czasie ponad
9,5 tys. lesnikow, ktdrzy przeprowadzili ponad 31 tys. réznych zaje¢ edukacyjnych,
w ktorych wzieto udzial blisko 1,9 mln uczestnikéw (Raport z dziatalnosci eduka-
cyjnej Lasow Panstwowych, CILP 2020). Watpliwo$ci budzi charakter prowadzone;j
edukacji. Z Wytycznych do tworzenia Programu edukacji lesnej spoleczeristwa
w nadlesnictwie (Zalgcznik do Zarzgdzenia nr 57 Dyrektora Generalnego LP z 2003
roku wynika, ze celem tak prowadzonej edukacji jest: ,,1) upowszechnianie w spo-
teczenstwie wiedzy o srodowisku le$énym oraz o wielofunkcyjnej i zréwnowazonej
gospodarce lesnej, 2) podnoszenie swiadomosci spoleczenistwa w zakresie racjo-
nalnego i odpowiedzialnego korzystania z wszystkich funkgji lasu, 3) budowa-
nie zaufania spolecznego do dzialalnosci zawodowej lesnikow” (podkr. K.R.).
Rozlozenie akcentéw z preferencja dla gospodarki lesnej i uzytkowania zasobow
oraz budowania korzystnego wizerunku zarzadcy sprawia, ze edukacja le$na pro-
wadzona przez LP jest postrzegana jako najefektywniejszy sposéb zapewnienia
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poparcia dla dzialan lesnikow (Zawadzka 2002). Szukanie dla siebie spolecznego
poparcia przez Lasy Panstwowe bylo i jest do dzisiaj reakcja na rosnacg krytyke
autokratycznego zarzadzania i stosowanych metod surowcowego gospodarowania
wspolnym, wielowartosciowym dobrem, bez dostatecznego uwzgledniania intere-
séw innych grup spotecznych. Wobec wysitkéw organizacyjnych i kosztéw finan-
sowych edukacji lesnej spoteczenstwa rodzi si¢ pytanie o jej efektywnos¢. Wyniki
badan ankietowych uczestnikéw edukacji le$nej i grup kontrolnych, prowadzonych
na potrzeby prac dyplomowych na Wydziale Lesnym SGGW w Warszawie, ,,nie
s3 w tej kwestii jednoznaczne” (Referowska-Chodak 2017). Dzieci z klas IV-VI
szkoly podstawowej, ktore zadeklarowaly kilkukrotny udzial w zajeciach z lesni-
kami, na pytanie o zmiany ilosci laséw w Polsce, w 84,7 proc. przypadkach btednie
odpowiedzialy ze ,,laséw ubywa”.

W przypadku dorostych (nauczyciele przyrody) ponad dwie trzecie ankieto-
wanych odpowiedzialo podobnie. Wedtug Raportu z dziatalnosci edukacyjnej
Lasow Panstwowych, (CILP 2020) rok 2019 wyro6znit si¢ tym, ze obfitowal w sze-
reg wydarzen edukacyjnych zwigzanych z g5-leciem PGL LP, ktére obchodzono
uroczyscie zaréwno na poziomie Dyrekcji Generalnej, Regionalnych Dyrekeji, jak
i w nadles$nictwach ,,catego kraju”. Raport nie podaje tresci przekazywanych z tej
okazji przez Lasy Panstwowe edukowanemu spoteczenstwu. Analizy nie podaja
przyczyn niskiej efektywnosci edukacji. Czy nie nalezaloby tu uwzgledni¢ braku
czesto pelnych kompetencji lesnikéw-nauczycieli (... .wielu lesnikéw prowadzacych
zajecia terenowe, nie ma przygotowania pedagogicznego...”, ,uzywa specyficznego
jezyka branzowego...” [Edukacja przyrodniczo-lesna. Poradnik. OKL Gotuchow,
2009])? Edukacja lesna prowadzona przez LP dotyczy bardziej le$nictwa niz lasu -
bardziej gospodarki niz przyrody, bardziej wizerunku instytucji Lasy Panstwowe
niz polskich laséw. Przyczyna niedostatecznej efektywnosci edukacji lesnej spo-
teczenstwa moze by¢ réwniez brak §wiadomosci tego, czym jest wspotczesna mysl
pedagogiczna w Polsce Ze ona istnieje. Uwage zwraca rozwoj w jej ramach kompe-
tencji glebokich, mowigcych o zdolnosci nie tylko do toczenia refleksji na wybrany
temat, w tym autorefleksji, lecz przede wszystkim zdolnosci do zreflektowania sie
i przyznawania sie do btedow (Paluch 2022, 2021a,b). Wymieniony badacz i inicjator
pedagogiki lasu jako obszaru problemowego i potencjalnej subdyscypliny postu-
luje przy tym wprowadzenie — obok tradycyjnej dydaktyki i heurystyki — ginetyki
(gr. ginosko)', badajacej poziomy przezy¢ wewnetrznych w czasie aktu nauczania
i uczenia sie, warunkujacych faktyczny proces wzbogacania siebie i innych wiedzg
doswiadczang na sobie i caltym sobg. Zatem nie tylko chodzi o sam refleksyjny sto-
sunek do samych siebie i dotychczas przekazywanej wiedzy, ale rozwdj $wiadomosci

1 Znaczenie greckiego stowa ginosco (yivwokw), rozumianego jako ,poznanie przez (samo)do-
$wiadczenie”, pochodzi od hebrajskiego Zrodlostowu yode’a (¥71°), méwigcego o gleboko do-
$wiadczonym akcie poznania (Paluch 2020, s. 46).
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i samo$wiadomosci w zakresie stawania si¢ prawdziwie zreflektowanym - zdolnym
do wewnetrznej przemiany — nauczycielem i uczniem.

Piszacy i uczacy o lesie omijajg temat zlozonosci i wieloznacznosci oraz spo-
tecznej wielowartosciowosci ekosystemoéw lesnych, czasem nie zdajg sobie sprawy
z istoty problemu. Jest to jednak przedmiot edukacji i zwigzanych z nim zadan
pedagogicznych, charakteryzujacy si¢ zmiennoscig paradygmatyczng teorii i prak-
tyki ksztalcenia. Wiedza lesna w ujeciu LP, posiadajaca przede wszystkim tresci
przyrodnicze i biologiczne z punktu widzenia gospodarki lesnej i materialne;j
uzytecznosci lasu, jest najczesciej przekazywana jako jedynie stuszna i ,,obowia-
zujaca”. Nikogo nie martwi fakt, ze proces edukacji lesnej — cho¢ wzbogacony
innowacyjnymi metodami nauczania i coraz lepszym zapleczem dydaktycznym
LP - nie wywoluje oczekiwanego efektu zmiany pogladéw, przemiany wewnetrz-
nej (mentalnej i intelektualnej) odbiorcéw. W tym kontekscie potrzebni sa lesnicy
wychowawcy - jako pedagodzy, a nie tylko edukatorzy lesnictwa. Oczywiscie
obowiazuje tu pewna zasada wzajemnosci, ktérg winni podjac¢ pedagodzy zdra-
dzajacy aspiracje¢ do nauczania o lesie i wychowania lasem. Minimum wiedzy
z dziedziny le$nictwa - ktére wymaga osobnego opracowania - jest koniecznym
warunkiem interdyscyplinarnej wspoétpracy. W tym kontekscie symbolika lasu
jako medium daje o sobie zna¢, juz nie tylko w sensie pedagogicznym. Medium
jest tu rozumiane jako zZrédlo mediacyjne, taczace, integrujace, pozwalajace na
wzajemne wystuchanie i zrozumienie.

Pewnym przykladem mediacyjnego myslenia o lesie moze by¢ proba wspdlnego
poszukiwania odpowiedzi na nast¢pujace pytanie: na czym polega wyjatkowosé
lasu jako obiektu poznawczego, jako przedmiotu estetycznego, co jest w lesie istota/
zrodtem poznawczej i artystycznej inspiracji, czym, w relacji do innych tworéw
przyrody, znamienny jest las, ze tak tatwo z jego funkcji materialnych przeno-
simy swoja uwage i emocje w sfere wartosci duchowych, z fizycznej, namacalne;j
uzytkowosci w sfere ulotnego pickna? Podobnych pytan mozemy postawic¢ wiecej.
Do dzisiaj bowiem nie potrafimy uporac sie z wielowarto$ciowym bogactwem
lasu. Bez wigkszych klopotow czlowiek nauczyl si¢ wycina¢ drzewa, réwniez je
sadzi¢ i hodowa¢, na rézne sposoby wykorzystywa¢ drewno. Ale nawet wiedzac,
ze las jest czyms$ wigcej niz ,,fabryka drewna”, nie potrafi calego bogactwa lasu
zdefiniowad, skategoryzowac, wyceni¢ (nie tylko w sensie ekonomicznym), do-
$wiadczaé jego wielowymiarowosci. Wartosci estetyczne, piekno, duchowos¢,
niematerialnos¢ nie sg jedynymi trudnymi kwestiami. Podobnie trudno jest za-
gospodarowywa¢ niemierzalne lub trudno mierzalne, pozaprodukcyjne ustugi
ekosystemowe/infrastrukturalne, jak ochrona gleby, wody, powietrza, wartosci
rekreacyjne, turystyczne, zdrowotne. Ustugi te w wielu klasyfikacjach funkgji la-
sOw stanowia, wraz z warto$ciami estetycznymi, jedna grupe ustug kulturowych
(cultural services). Liczne proby ich wyceny nie znajdujg miejsca w skodyfikowanej,
zamknietej w instrukcje i zasady gospodarce lesnej i jako takie nie istniejg, nie sg
widoczne w majatku le$nym.
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Drzewa/drzewostany i ich mierzalno$¢/wymiernos¢ przystaniaja w praktyce
lesnej las/ekosystem lesny, z calg jego sferg aksjologiczng. Czy niewymierna, du-
chowa strona lasu jest warto$cig z innego wymiaru? I szerzej, czy kartezjanskie
myslenie pojeciowo-analityczne jest wystarczajace do umiejscowienia nas w §wiecie
przyrody i okreslenia wszystkich mozliwych z nig relacji? Czy nie wymaga uzu-
pelnienia i korekty poprzez myslenie symboliczne, calosciowe, syntetyczne? Sens
zjawisk nie lezy wylacznie w nich samych, lecz réwniez w tym, zZe znacza cos$ wiecej
i odsytajg do czegos poza soba. Wszystko, co uchwytne i poznawalne zmystowo, ma
swoj dalszy ciag, przechodzi w inny wymiar, niecodzienny $wiat, ukryty przed na-
szymi zmystami. Drzewo, las, skata, wiatr, woda, gwiazdy, zwierzeta i ludzie moga
i stajg si¢ symbolami, i poszerzaja swoje znaczenie o co$ innego, nieprzemijajacego.
Las staje sie w tym trybie symbolem zdarzen i zjawisk nieoczywistych, istniejagcym
poza biezagcym czasem i namacalng przestrzenia. Pojawiaja si¢ nowe, (nie)ocze-
kiwane dla wielu jego znaczenia. Las jest zapomnieniem o czasie minionym, jest
»skazonym krajobrazem” pelnym tragedii i grobow, jest opresja dla uchodzcéow,
ocaleniem, ucieczkg i wybawieniem dla uciekajacych przed $miercig, schronieniem
przed wrogiem, zabezpieczeniem przed agresja, rezerwa gruntoéw dla inwestycji,
straznikiem klimatu, bazg kultury materialnej i Zzrodtem inspiracji artystycznych.

Las nie jest trojwymiarowy — czwarty wymiar lasu

Gospodarka lesna, skupiona na drzewostanie, nie znalazta klucza do tych wspdl-
nych - interdyscyplinarnych przestrzeni lasu i nie korzysta z ich narzedzi i wiedzy.
Podobnie zreszta gospodarka przestrzenna nie poradzita sobie z lasami. Wiele
wskazuje na to, ze jeste$my $wiadkami rozpadu dotychczasowych metod lesnego
planowania i pojawia si¢ potrzeba nowego paradygmatu lesnictwa. Kryzys jest
szczegllnie ostry w zderzeniu podejmowanych przez Lasy Panstwowe decyzji
gospodarczych z ochrong przyrody, przemystem drzewnym, ochrong i ksztalto-
waniem krajobrazu oraz z ich prawnymi i organizacyjnymi strefami wpltywow.

Czescig tego, co nazywamy duchowoscia przyrody/lasu, jest pigkno. Jest to
pojecie rownie trudne jak duchowos$¢, trudniejsze niz las. I mozna by na tym
poprzestaé, uznajac - jak czyni to wielu zajmujacych si¢ pigknem zawodowo - ze
jest to pojecie silnie zsubiektywizowane, niedefiniowalne. Ale to wlasnie pojecie
stanowi, jak si¢ wydaje, jeden z kluczy do czwartego wymiaru lasu.

Teoretycy (Tatarkiewicz 1967; Wallis 1968) twierdza, Ze pewne rzeczy sg piekne
same przez si¢. Ich pigkna nie trzeba objasniac. Pickne sg czyste, przeswietlone
barwy, promienne niebieskie niebo, $wieza zielen drzew, pigkne sg ciggle, ptynne
linie, bez przerw, zaloméw, ostrych katow i zgie¢, linie wijace sie, ciagle jak morskie
fale, jak pnie drzew i jak wyrastajace z nich galezie, lodygi roslin, sylwetki zwierzat
i linia lasu na horyzoncie. Linie takie odbieramy jako organiczne, tagodne, ,nie
kaleczgce wzroku”, bliskie, przyjazne, nie agresywne. Linie proste i katy wymy-
slit cztowiek. W przyrodzie ich nie ma. Swiat wymyslony moze by¢, oczywiscie,
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réwniez pigkny, ale w innym porzadku piekna. W porzadku naturalnym pickne
jest to, co prawidlowe, uporzadkowane wedlug czytelnej zasady, wedtug pewnego
prawa (w jezyku polskim wyraz ,tadny” jest spokrewniony z wyrazem ,lad”).
Gléwne zasady naturalnego porzadku to symetria i rytm. Symetria i rownowaga
sa3 wbudowane w strukture lasu: w budowe pni, lisci, kwiatow, w rozktad galezi.
Z punktu widzenia formy, las jest szczegolnie bogaty, rozbudowany strukturalnie
i funkcjonalnie. Juz pojedyncze drzewo jest symbolem najpelniej zrealizowanej idei
»jednosci przyrody™ potaczenia dwoch swiatow/zywiotéw — Ziemi i Powietrza —
zywym mostem, ,,0sig $wiata” (Axis Mundi), zywym wiazaniem. Galezie zagar-
niaja powietrze, rozczlonkowuja si¢ na tysigce, miliony galazek, pedéw, paczkéow,
lisci, a korzenie penetrujg zyciodajng ziemie tysigcami, milionami korzonkow,
wlo$nikow, wypustek i wyrostkéw. Drzewo jednoczy dwie obce sobie, odmienne,
biegunowo rézne przestrzenie, dwa osrodki zycia: powietrze — symbol ulotnosci
ducha i ziemie - ucielesnienie ciezaru materii. W bogactwie form zycia tkwi piekno,
poruszajace wyobraznig i inspirujace tworczg strone ludzkiego umystu, zdziwienie
i towarzyszacg mu ciekawos¢.

Interesujaca jest analiza proceséw wyksztalcania si¢ naturalnych form, ksztat-
tow i barw roslin i ich organdéw, uczestnictwo wspoéttworzacych sit wewnetrznych
(genotyp) i zewnetrznych (Srodowisko), analiza formotwoérczych proceséw, na
ktéra w tym opracowaniu nie ma miejsca. Rytm pionowych linii buduje przestrzen
i wcigga do wnetrza, a wraz z symetrig przynosi spokoj, ukojenie, wewnetrzne
wyciszenie. Cisza i spokoéj oraz kontakt z przyroda to gléwne powody dla ktorych
ludzie cenig las. Z uwagi na ,,piekno przyrody” wigkszos¢ turystow wybiera las, jako
miejsce na swdj urlop. Las jest ciagle jeszcze miejscem, w ktorym czlowiek moze
by¢ sam. Jest jednym z niewielu juz miejsc, gdzie moze si¢ odnalez¢ w izolacji od
ludzi i z dala od przedmiotéw, ktére wokét siebie nagromadzil, ktérymi wypetnit
przestrzen wokot siebie, miejsce pracy, swoje mieszkanie. Tu pojawia sie kolejny
wazny dla pedagogéw problem badawczy: co to znaczy doswiadczy¢ samotnosci
czlowieka w lesie? Dlaczego ta samotnos¢ jest wazna? Czy ma znaczenie osobo-
tworcze? Las jest jednym z nielicznych juz miejsc, w ktérych cztowiek moze jeszcze
odczuwa¢ biologiczna wiez z otaczajacym go $wiatem. Wedlug Millennium
Ecosystem Assessement (2005), korzysci kulturowe (cultural benefits: scenic values,
silence, tranquility, contact with nature, sounds of nature), odnoszone z obecnosci
w zalesionym krajobrazie, sg najczesciej wymieniane przez respondentéow wielu
badan, czesciej niz produkcja drewna czy zbiér owocow i grzybow. Bedac w lesie,
znajdujemy sie w ,,sytuacji estetycznej”: odbieramy nie tylko wrazenia wzrokowe:
linie, ksztalty, barwy, ale réwniez i jednoczesnie wrazenia stuchowe — §piew ptakow,
szum lisci, ciszg; wechowe — aromat zywicy, zapach kwiatéw; dotykowe i cieplne —
powiew wiatru, chtéd, wilgo¢. Jest to jedyna w swoim rodzaju synergia zmystow.
Wchodzac do lasu, wychodzimy z ram codziennosci, zrzucamy zakazy i rygory,
opuszczamy zamkniete $ciany, ktéresmy sami postawili, przekraczamy sztuczne
bariery, ktore sami sobie narzuciliémy. Przyciaga nas smak i zapach, dotyk kory
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i lidci, pajeczyna na wrzosach i... twarzy. A moze jest to za kazdym razem sen-
tymentalna podroz do zrodel, poszukiwanie siebie, swoich sladow w istnieniu
innego zycia? Atawistyczne zbieractwo, odziedziczone po przodkach, ktére czasami
wypycha nas z cywilizowanego domu na dzikie fono natury? Ale pamietajmy, ze
nie jest to jedyna postawa. ,Nie chce natury, dla mnie naturg sg ludzie” — pisal
Gombrowicz w Ferdydurke — i nie byl w swojej opinii odosobniony.

W lesie znajdujemy tresci i formy pokrewne, zjawiska i procesy wynikajace
z funkcjonowania zywych organizmodw, bliskich nam, poniewaz podlegajacych tym
samym co my prawom i procesom. By¢ moze to sprawia, ze las daje wytchnienie,
spokdj, przywraca wewnetrzng harmonie, zestraja nerwy, uwalnia od codziennosci.
Istnieje specjalny typ przezy¢ estetycznych zwigzanych z przyroda. Wzruszamy sie
wlasnie dlatego, ze wiemy, iz nie sg to dzieta ludzkie. Tym bardziej przezywamy, jesli
wiemy, ze czlowiek nigdy tu nie by, nie dotykal, nie zmienial, Ze jest to przyroda
dzika. Tego typu emocje towarzyszg z pewnoscia obroncom nietykalno$ci Puszczy
Bialowieskiej, jakkolwiek owa nietykalnoéé jest iluzoryczna. Swiadomosé jednak,
ze takie miejsca mogg istnie¢, nawet bez kontaktu z nimi, jest Zrédlem satysfakeji
i zadowolenia z naszego czlowieczenstwa. Odczucia, ktore usitujemy definiowac,
niosg w sobie znamiona doznan estetycznych. Dla okreslenia tych stanéw postu-
gujemy sie jezykiem odbiorcy sztuki, terminami z pogranicza estetyki, pedagogiki,
psychologii i filozofii. Okreslamy w nich funkcje lasu podobna do funkgji dziet
sztuki - transcendujemy, przezywamy glebie istnienia, poczucie sensu, poczucie
zatroskania, poczucie przemijania i odpowiedzialnosci za $§wiat. Trudno réwniez
nie dostrzec pewnej relaksacyjnej wlasciwosci, ktéra kontakt z lasem czyni prze-
zyciem na ksztalt tych doznan, ktére mamy w teatrze, przy stuchaniu muzyki,
przy lekturze ksigzki czy ogladaniu dziet plastycznych. Mamy do czynienia ze
szczegolnym rodzajem percepcji wielopoziomowej, wielozmystowej i réwnoczesnej.

Kazde dzieto sztuki, nawet dzieto o kompozycji bardzo swobodnej, podobnie
jak kazdy system przyrodniczy, o réznej organizacji i stopniu skomplikowania,
jest systemem, w ktérym kazda czesé/element zawdzigcza swa warto$¢ i miejsce
przede wszystkim swemu stosunkowi do innych cze¢sci oraz do catosci. Majg po-
dobna wewnetrzna logike i podobnie zintegrowang strukture. Najbardziej ogdlne
zasady systemow przyrody (sieci ekosystemowych powigzan i formotworcze sity
natury) oraz dzief sztuki (integralno$¢ formy dzieta artystycznego) maja te same
zrodla: nastepstwo tworzenia i przetamywania réownowagi i harmonii, tzn. procesy
burzenia i budowania. Czy dostrzezenie integralnosci dzieta sztuki i przyswoje-
nie calo$ciowego obrazu przyrody pozwoli lepiej zrozumie¢ obydwie ,,zwasnione
strony” i znosi¢ dystans migdzy nimi, tzn. migdzy natura a kulturg?

Istnieje pokrewienstwo w reagowaniu na ,wielka przyrode” i ,wielka sztuke”
(Ossowski 1958). Latwo to dostrzec w opisach stanéw psychicznych towarzyszacych
obydwu przypadkom. Kiedy wchodzimy do lasu, ,,pograzamy sie w nim”, ,,toniemy
w nim”, ,gubimy si¢”, las wypelnia cala nasza przestrzen, jest dookota nas, wypelnia
nasza $wiadomo$¢. To wlasnie sprawia, Ze ,,zapominamy o calym $wiecie” i o sobie
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samych, o swych przykrosciach i zmartwieniach, jestesmy ,,podmiotem doznajacym
bliskosci przyrody”, ,,identyfikujemy si¢ z nig”, odczuwamy ,tozsamos¢ z innymi
istotami Zyjacymi”. Jest to opis mocnego przezycia osoby wrazliwej i nie wszyscy
tak reaguja. Ale jest to przezycie opisane doktadnie w ten sposéb w przypadku
kontaktu z wielkg sztuka. Silne skupienie uwagi w lesie, galerii czy w filharmonii,
ktdre wylacza z codzienno$ci, przerywa tok zycia potocznego, odrywa od codzien-
nosci i przenosi w inny $wiat. Jest to réwniez mozliwe, jak twierdzi Wallis (1968),
w innych stanach $wiadomosci: w stanach zachwytu erotycznego czy intelektualne;j
satysfakcji z wyniku badan naukowych.

Strzelista, prosta, wysoka, bezseczna sosna wzbudza zachwyt, podziw, jest wize-
runkiem bujnego, zdrowego Zycia. Jest obiektem westchnien hodowcow lasu i celem
rozbudowanych programéw selekeji, poszukujacych ,najlepszych” drzew i drzewo-
stanow. To z ich nasion wyhodowane kolejne pokolenia maja doskonali¢ las i upo-
wszechniac nieskazitelny obraz antenatéw. Ale nie tylko powielana doskonalos¢
formy drzewa, w przypadku sukcesu selekcji, bytaby kleska. Kleska bytaby przede
wszystkim redukcja puli genowej i unifikacja lasu w miejsce jego réznorodnosci.
Dazenie czlowieka do uproszczen i ujednolicen, z jakichkolwiek powodow, jest
sprzeczne z sensem zmiennosci i réznorodnosci przyrody. Gdyby, nie daj Boze,
zrealizowano programy selekcji, spacer po lesie bylby gleboko przejmujacy swoja
monotonig. Takie wyselekcjonowane, kanoniczne piekno dla wielu jest bezduszne,
obojetne, bez wyrazu, bez charakteru. Ciekawsza jest sosna poskrecana, krzywa,
sekata, guzowata, rozdarta®. Taka sosna jest wieloznaczna, méwi wiecej o sobie
ionas niz ta ,,najlepsza” — faworyt selekcji. Opowiada dramatyczng histori¢ swojego
zycia, opowiada o przeciwnosciach w dazeniu do stonica, o zmaganiach z wiatrem,
z wrogami, szkodnikami, chorobami, zwierzetami, ktére ja jadly i czlowiekiem,
ktoéry zdarl kore lub obciat gatezie. Méwi o kleskach i zwycigstwach - o zyciu.
Jest ekspresyjna, wiele wyraza i umozliwia rozne interpretacje i na tym polega jej
estetyczna wartos¢. Bo swoistym pieknem jest rowniez brzydota. W przyrodzie
to, co estetyczne, sasiaduje i jest pomieszane z tym, co jest wedtug tych samych
kryteridw nieestetyczne. Skala przyrody rozciaga si¢ od pigkna i ,,$licznoéci” do
ekspresyjnej brzydoty, a lasowi w tym bogactwie kontrastéw nic nie jest w stanie
doréwnac. Trudno jest natomiast mowic o ,,kalectwie”, ,dramacie” czy ,tragizmie”
w naturze. Tak chetnie opisywane przez publicystéw ,tragedie laséw” po huraga-
nach (,upiorne cmentarzysko drzew”) czy pozarach to nic innego jak literackie
antropologizowanie. Przyroda nie zna takich stanéw. To sg stany umystu i tragedie
ludzi, nie przyrody (!).

Swiat fizyczny istnieje w przestrzeni tréjwymiarowej oznaczonej przez trzy pro-
stopadte do siebie osie: x, y, z, opisane juz w IV wieku p.n.e. w geometrii Euklidesa
z Aleksandrii. Kazdy przedmiot w tej przestrzeni, réwniez las, jest charakteryzo-
wany przez trzy parametry: dlugos¢, szerokos¢, wysokos¢. Tak wlasnie uczynita

2 Zob. rozdarta sosna w Ludziach bezdomnych Stefana Zeromskiego.
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gospodarka le$na, zamykajac las w trzech wymiarach. Upraszczajac, sprowadzila
drzewa i las do modeli w postaci bryt obrotowych i z dwéch pomiaréw drzewa:
piersnicy oraz wysokosci, wywodzi si¢ z tego w istocie cala wiedza konieczna do
prowadzenia gospodarki i zarzadzania zasobami lesnymi. Sg to dwa fundamen-
talne, ,twarde” parametry zarzadzania, ktéorymi operujg réwniez nauki lesne
i na ktérych opiera si¢ mierzalnos¢/wymiernos¢ lasu. Lasu w tych pomiarach jest
w istocie niewiele — las zostal zredukowany do drzewostanu i sprowadzony do
modeli, bedacych dalekim przyblizeniem §wiata realnego. Wymienione parametry
nie odrozniajg rosnacego drzewa od lezacej dtuzycy/klody, drzewa jako zywego
organizmu od surowca na skladnicach czy belki wmontowanej w konstrukcje.
Trojwymiarowa przestrzen zbudowala $wiat statyczny i jednostronny, krepujacy
wyobraznie i myslenie. Mozliwo$¢ istnienia dodatkowych wymiaréw poza tymi,
ktdre rejestruja nasze zmysty, fascynowata myslicieli wszystkich epok. Proby wyj-
$cia poza trzy wymiary ksztaltujace nasze postrzeganie swiata podjely sztuka
i matematyka, wskazujac droge do wielowymiarowych przestrzeni, roztaczajac
wizje wszech$§wiatow i obiektow niemozliwych, oraz szukajac definicji i miar dla
niezdefiniowanego i niemierzalnego.

Drzewo jest czyms$ wigcej niz brylg obrotowa w postaci walca, stozka, neiloidy
czy paraboloidy lub ich kombinacja (Grochowski 1973). Jest czyms kompletnie
innym niz drewno, ktérego pomiary w postaci drzew stojacych, lezacych i drze-
wostanow pochlonety znaczacy dorobek nauk lesnych. Na tej wiedzy zbudowane
sa dawno juz nieaktualne tablice miazszosci, przyrostow, trzebiezy, bez ktérych
trudno sobie wyobrazi¢ praktykowane dzisiaj urzadzanie lasu, hodowle lasu, uzyt-
kowanie lasu, a ogdlnie — planowanie lesne. Rzecz w tym, ze uzywane w Polsce
tablice zasobnosci zostaty zbudowane na nieadekwatnym do obecnych warunkéw
materiale i juz dawno nie powinny by¢ narzedziem lesnego planowania. Myslenie
drzewostanowe przenikneto do ochrony lasu, gdzie zagrozenia oceniane miarg
surowcowa liczone s3 w metrach szesciennych drewna. Rowniez okreslanie sktadu
gatunkowego w urzadzaniu lasu podlega regutom drzewostanowym, jest to bowiem
udzial migzszosci danego gatunku w migzszoéci drzewostanu ogdétem. Znikaja
tak wazne dla ekosystemu parametry, jak frekwencja, wiek czy faza rozwoju. Za
pomoca danych o drzewostanie nie da si¢ zdefiniowa¢, zmierzy¢ i opisa¢ ekosy-
stemu. Trzy wymiary i trojwymiarowa przestrzen dla wartosciowania opisanego
w tym opracowaniu do§wiadczania lasu nie wystarczy. Pojawia si¢ potrzeba innej
miary, innego kryterium, innego podej$cia. Do wzoru na catkowita warto$¢ lasu
(TEV - total economic value) ekonomisci wprowadzili, obok wartosci dziedzi-
czenia, nowy parametr — wartos¢ istnienia (EV - existance value), ktore razem

tworzg nieuzytkowa warto$¢ lasu (NUV - non-use value). Niestety, Bezcenno$¢®

3 Swiadomie wyraz napisany wielka litera. Uwage zwraca semantyka tego terminu - ,,co$ czego nie
da si¢ wyceni¢” - staje si¢ wiec bezcenne. Podobne zjawisko znaczeniowe odczytamy w terminach
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- termin nieznany w ekonomii - nie wchodzi w rachube w racjonalnym $wiecie
tréjwymiarowym.

Formulujac teori¢ wzglednosci, Albert Einstein potrzebowal czwartego wy-
miaru. Stworzyl pojecie czasoprzestrzeni i wykorzystat do tego czas. Czas stal si¢
czwartym wymiarem. Trzy wymiary $§wiata rzeczywistego mozemy ksztaltowac,
czwarty wymiar — czas — plynie niezaleznie od naszej woli i ptynie tylko w jedna
strong. W przestrzeni tréjwymiarowej mozemy poruszac si¢ w dowolnym kierunku,
czas t¢ wolno$¢ ogranicza. Teorie czwartego wymiaru staly si¢ stymulatorem wy-
obrazni artystycznej, zaowocowaly teoriami kubizmu, surrealizmu, konstruktywi-
zmu, unizmu (zob. Strzeminski i teoria widzenia). W malarstwie odrzucono reguly
perspektywy zbieznej i wprowadzono geometryczne upraszczanie elementéw
kompozycji. Wszystkie strony tréjwymiarowych obiektéw przedstawiano réwno-
cze$nie, a kazda z nich byla przedstawiona z innego punktu widzenia (zob. portrety
i martwe natury kubistow). W rzezbie otwarta przestrzen znalazla si¢ wewnatrz
bryly, a powietrze stalo si¢ materig rzezby (przykladem sg dzieta Katarzyny Kobro
czy Henriego Moore’a). Czwarty wymiar stworzyl impuls do badan zagadnien
tak niewymiernych i odleglych od racjonalnosci, jak zagadnienia ducha, pod-
$wiadomosci, piekna.

Od czasu pojawienia si¢ koncepcji czasoprzestrzeni nie sposob rozpatrywac lasu
jedynie w jego trzech wymiarach. Na czas, jako swoisty wymiar lasu, wskazuje
najbardziej chyba znane powiedzenie o lesie: ,,nie bylo nas - byt las, nie bedzie
nas — bedzie las”. Ma intuicyjnie wyrazac¢ trwalos¢ wieksza niz ludzkie zycie. Jesli
czlowiek pozwoli mu istnie¢ wedlug regul, ktore go tworza i doskonala. W tym
potocznym powiedzeniu zawarla si¢ w zasadzie koncepcja czasoprzestrzeni i cala
skomplikowana aksjologia lasu. Czy dopiero czwarty wymiar nadaje lasom ich
prawdziwe znaczenie i warto$¢?

Wiedza pochodzaca z trojwymiarowej przestrzeni jest konieczna do gospo-
darowania lasem jako zasobem, ale niewystarczajaca do zarzadzania lasem jako
tworem przyrody i jako przyktadem ,,uniwersalnego porzadku $wiata”. Jest wystar-
czajaca do badania drzew i drzewostanoéw, ale niewystarczajaca do badaniu lasu
jako wspdlnoty zycia. Las w przestrzeni tréjwymiarowej jest martwy. Atrybutami
zywych obiektéw sg ruch i zmienno$¢ w czasoprzestrzeni. Las jest rzeka prze-
mian - nie wchodzi si¢ dwa razy do tego samego lasu. Do tworzenia perspektywy
gospodarki lesnej z perspektywy pedagogiki lasu jest potrzebny czwarty wymiar
lasu, jako narzedzie analizy, warto$ciowania i zarzadzania niekonsumpcyjnymi/
nieprodukcyjnymi/kulturowymi ustugami ekosystemowymi. Przyktadem mysle-
nia o lesie jako miejscu pedagogicznym® jest wybér takich jego obszaréw, ktore

typu: bezczas, bezmiar, bezproduktywno$¢ i innych, wymienianych i badanych w ramach
rozwoju kompetencji glebokich.

4 Jak opisal to Krzysztof Maliszewski, ,pedagogicznie mieszka¢, to zmaga¢ sie z jakoscia swego
zycia, mie¢ stale na uwadze - a niekiedy wysrubowywa¢ — wlasne standardy Zycia etycznego
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urzekaja glebig piekna i troski o nia, spetniajac kryteria widzialno$ci, styszalno-
$ci i czucia. Specjalistami od takich poszukiwan stajg si¢ dzi$ trenerzy zanurzen
(kapieli) lesnych (jap. fon. shinrin-yoku), praktykujacy indywidualne i grupowe
spacery profilaktyczno-zdrowotne. Relaksujace doznania dostarczaja przy tym
pytan reflektujacych: Gdzie jestem i kim jestem? Termin shinrin-yoku w literaturze
naukowej pojawit si¢ juz w 1998 roku, w pracy dowodzacej obnizanie si¢ poziomu
cukru we krwi u diabetykéw spacerujacych w lesie. Termin ten w wyszukiwarce
Web of Science, w bazie danych z artykuléw akademickich, pojawia si¢ ponad
tysiac razy, w Google ponad milion (Sverdrup-Thygeson 2022).

To nie jest podsumowanie

Wobec niedostatku wiedzy o zarzadzaniu wielkimi systemami przyrodniczo-
-gospodarczo-spolecznymi (a takim systemem jest ekosystem lesny), wobec wielkiej
niewiadomej o wplywie zmian klimatycznych na taki system i wobec rosnacych,
a bedacych czesto w opozycji spolecznych oczekiwan zwigzanych z lasem i go-
spodarka le$ng, wlasciwa praca edukacyjna, wychowawcza i ksztalceniowa, a wiec
pedagogiczna (Zarzecki 2012), jest ciagle przed nami. Moze si¢ okaza¢, ze lasu na-
lezy si¢ (na)uczy¢ od nowa. Nauki lesne nie sg Zrédlem wiedzy o lesie, lecz jedynie
jedna z mozliwych interpretacji lasu.

Debata o lasach, zaréwno na poziomie globalnym, jak i krajowym, dobrze oddaje
spoleczne niepokoje i zawiera fundamentalne pytania wspdtczesnosci:

Ile lasow potrzebuje Ziemia, Zeby istnie¢ jako system przyrodniczy? W ktérym
momencie nalezy bezwzglednie zahamowac wylesienia, zeby ratowa¢ naszg planete?
Czy jest to mozliwe bez zahamowania rozwoju gospodarczego?

Czy brakuje nam drewna? Ile potrzebujemy drewna jako biomasy, jako surowca
wszechstronnego, sSrodowiskowo bezpiecznego, przyjaznego cztowiekowi?

Jak ostabi¢ tempo deforestacji regionéw tropikalnych i zachowac ich biologiczne
bogactwo i ustugi w biosferze? Jak sprosta¢ gwaltownej potrzebie krajow rozwi-
jajacych sie znalezienia alternatywy dla 300 mln ludzi, ktérych gtéd zmusza do
wycinania i wypalania dzungli w celu uzyskania gruntéw rolniczych?

Jak pogodzi¢ rézne punkty widzenia i systemy wartosci, rézne grupy interesu
i nacisku w kwestii sposobow zagospodarowania i uzytkowania laséw, przy za-
chowaniu pelnej przezroczystosci polityki lesnej i procesow decyzyjnych, przy
eliminacji barier i ograniczen prawnych w dostepie do rynkéw produktéw lesnych?

iuczestnictwa w kulturze, szuka¢ wytrwale madrosci, niepedagogicznie mieszkac z kolei oznacza
ulega¢ nurtowi trywializacji zycia, nie trzyma¢ miary, nie zaglada¢ pod podszewke rzeczywisto-
$ci, zadowalac¢ sie w zupelnosci wiedzg instrumentalna, cho¢by i bardzo obszerna” (Maliszewski
2015, S. 27).
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Jak odtworzy¢/przywréci¢ pelna ekologiczng i ekonomiczng wartos¢ lasow
strefy umiarkowanej i borealnej, znieksztalconych przez intensywna eksploatacje
i zanieczyszczenia?

Sprawy laséw w tych pytaniach nabierajg wymiaru generalnej debaty o koncep-
cji rozwoju $wiata, o wyborze systemdw wartosci i o przestankach politycznych
i edukacyjnych, ktére je warunkuja. Pojawia si¢ nadrz¢dnos¢ duchowego ,,by¢” nad
materialnym ,,mie¢” i w §lad za tym pytanie ostateczne: wybieramy ekonomig po-
siadania czy ekonomie istnienia, idziemy ku wiecej, czy ku glebiej, do samozaglady
czy do lepszego zycia? Odpowiedzi powinna dostarcza¢ réwniez pedagogika lasu.
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JAKO (NIE)NOWA ORIENTACJA W PEDAGOGICE

“FOREST PEDAGOGY” AS A (NOT) NEW ORIENTATION IN PEDAGOGY

Abstract: The author analyzes the origins and evolution of naturalistic pedagogy focused on
education in nature, especially in the forest from Jan Jakub Rousseau to contemporary forest
educators in Europe and the USA. He points to two forms of organization of the education and
upbringing process in the forest, about the forest and for the forest, namely the institutional
approach in the form of creating kindergartens and forest schools and extracurricular,
environmental education, which each age group can use in their free time. Summing up, it
formulates a thesis on the inclusion of scientific research and educational practices in the forest
into the humanities and social sciences without the need to select a separate scientific discipline.

Keywords: education, upbringing, training, forest, experiences, environment, naturalism,
kindergarten, school, outdoor education.

Streszczenie: Autor dokonuje analizy genezy i ewolucji pedagogiki naturalistycznej, zoriento-
wanej na edukacje w naturze, w tym szczegolnie w lesie, w czasach od Jana Jakuba Rousseau
az po obecne czasy, w krajach Europy i w USA. Wskazuje na dwie formy organizacji procesu
ksztalcenia i wychowania w lesie, pisze o lesie i dla lasu, a mianowicie reprezentuje podejscie
instytucjonalne w postaci tworzenia przedszkoli i szkét lesnych oraz edukacje pozaszkolna,
srodowiskowa, z ktorej kazda grupa wiekowa moze korzysta¢ w swoim czasie wolnym. W pod-
sumowaniu formuluje teze o wlaczeniu badan naukowych i praktyk edukacyjnych w lesie do
nauk humanistyczno-spotecznych bez potrzeby wylaniania odrebnej dyscypliny naukowe;.

Stowa kluczowe: edukacja, wychowanie, ksztalcenie, las, przezycia, Srodowisko, naturalizm,
przedszkole, szkota.

Wprowadzenie

Warto dzisiaj zaprzecza¢ banalnosci tezy o koncu filozofii naturalizmu pedagogicz-
nego, na ktérg wyrok wydali w okresie PRL pozytywisci, doktrynalni marksisci,
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oferujac w zamian jakze watpliwe i czgsto nikczemne tresci ksztalcenia czy wy-
chowania miodych pokolen. Przez caly okres ustrojowo totalitarnego panstwa
odbywaly sie w niektérych $rodowiskach akademickich mniej lub bardziej jawne,
cho¢ niewatpliwie niedostepne publicznie ze wzgledu na represje administracyjne
i cenzure, debaty na temat m.in. istoty czy granic wychowania, jego zagrozen
i patologii, waznych dla teorii pedagogicznego dzialania kontekstéw kulturo-
wych, politycznych, spotecznych czy filozoficznych. Pedagogika, ktéra wyrosta
z filozofii, wraz z dziejami jej rozpadu i atomizacji, stala si¢ nie tylko ,,dzieckiem”
niewdzigcznym i zaborczym owego corpus philosophicum, ale i jalowym, miatkim
wytworem cywilizacji techniczno-naukowej, poddajac si¢ bez reszty etatystyczne;j
i zawladajacej polityce totalitarnej, monopartyjnej wladzy.

Na szczescie, wraz z uwolnieniem polskiej nauki od cenzury w wyniku zmiany
ustrojowej w 1989 roku pojawily sie w literaturze przedmiotu prace z zakresu
filozofii edukacji, wzbogacajac studia w zakresie pedagogiki ogélnej, ktore zawie-
raja niezbedng w ksztalceniu przyszlych pedagogéw refleksje antropologiczna,
aksjologiczng i ontologiczng. Zbigniew Kwiecinski (1990, s. 9) zwrdcit uwage na
koniecznos$¢ uwolnienia tak waznej dla edukacji, uprawiania badan i upowszech-
niania ich wynikéw przestrzeni wolnosci, piszac: ,Wielki trud czeka pedagogike
wobec wyzwan transformacji spotecznej i kulturowej. Musimy zacza¢ wiele $ciezek
od poczatku. Zamkng¢ za sobg drzwi i rozpoczaé prace od poczatku. Wznowié¢
przerwane i zapomniane dyskursy, odrabia¢ zaleglosci, ttumaczy¢, przypomniec
nasze zepchniecie na margines osiagniecia, tworzy¢ preferencje dla pedagogiki
ogolnej, dla filozofii wychowania, otworzy¢ si¢ na podstawowe teorie czlowieka,
spoleczenstwa i kultury, na problemy globalne, otworzy¢ droge i $wiat dla mtlo-
dziezy naukowej i droge ku nam dla tekstow i wiedzy ze $wiata, by¢ blizej nowej
praktyki, odwaznych innowatoréw i twércow dobrej praktyki edukacyjnej. Trzeba
pomoc zamilknaé pedagogice uprzednio instrumentalnie zaadoptowanej do - zlej
pamigci — uprzedniego systemu”.

Wspolczesnej pedagogice potrzebne jest postrzeganie czlowieka jako bytu, ktory
jest soba i ktdry zyje w prawdzie. Dla bycia pedagogiem kluczowe jest bowiem
poznawanie rzeczywisto$ci wychowawczej, dydaktycznej, opiekunczej czy socja-
lizacyjnej, dociekanie tego, czym s i jak przebiegajg procesy kluczowe dla rozwoju
osoby oraz do jakich prowadza nastepstw. Temu tez powinno by¢ podporzadko-
wane w placowkach oswiatowych planowanie, konstruowanie i implementacja
teorii wychowawczych czy edukacyjnych, ktore bytyby funkcjonalne dla jednostek,
a zarazem i spoleczenstwa. Podejscie do wychowanka zalezy przeciez od prefe-
rowanej przez jego opiekuna/nauczyciela koncepciji istoty ludzkiej, swiadomosci
tego, kim jest czlowiek. Zalozenia, jakie przyjmuje on na temat dziecka, wptywaja
na jego zachowanie wobec nich i decyduja o tym, wedlug jakiego programu bedzie
go ksztalcil i wychowywal. To, jak postrzegamy $wiat dzisiaj, jest pochodna idei
i pogladéw humanistéw minionych i wspolczesnych pokolen.
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Osiemnastowieczne zZrddla dla pedagogiki lasu

»Pedagogika lasu” nie jest nieobecng we wspolczesnej mysli filozofig wychowawcza,
skoro jednoznacznie lokuje si¢ w naturalizmie pedagogicznym, w $wietle ktérego
to w naturze przejawia sie uniwersalny porzadek kosmosu. Mozna zatem uwzgled-
nia¢ w procesie socjalizacji i edukacji mlodych pokolen naturalne $rodowisko
zycia stanowigce zrodlo wszelkich dobrodziejstw. Skoro bowiem istota ludzka
jest z natury dobra, to powinnismy w toku ontogenezy liczy¢ sie z prawidlowos-
ciami wlasnej natury, za$ rolg edukacji jest przygotowanie oséb do zgodnego z nia
postepowania. W wychowaniu nasladujagcym samg nature powinna dominowaé
bezposrednios¢, autentyzm, swoboda, spontaniczno$¢ i prostota. Niezaleznie od
réznic w postrzeganiu naturalizmu jako jednej z filozofii wychowania, Gerald Lee
Gutek (2003, 5.68) wymienia fundamentalne dla niej przestanki:

1. Czlowiek, okreslajac cele edukacyjne, musi zwrécic si¢ ku przyrodzie i wlasnej
naturze, ktore sg cze¢scig porzadku naturalnego;

2. Kluczem do zrozumienia natury jest poznanie zmystowe; wrazenie stanowi
fundament naszej wiedzy na temat rzeczywistosci;

3. Poniewaz procesy naturalne przebiegaja powoli, stopniowo i majg charakter
ewolucyjny, edukacja czlowieka takze powinna odbywac¢ si¢ bez pospiechu
(Gutek 2003).

W historii mysli pedagogicznej powyzszy nurt upelnomocnit w pedagogice
tworca filozofii naturalizmu Jan Jakub Rousseau (1712-1778), piszac m.in. klasyczna
juz dla nauk humanistycznych i spotecznych powies¢, traktat pedagogiczny o natu-
ralnym, swobodnym wzrastaniu i dojrzewaniu Emila jako ,,szlachetnego dzikusa”.
Najwazniejsze w okresie naturalnych stadiéw rozwoju osoby jest zapewnienie jej
odpowiednio przygotowanych warunkéw, aby nie zarazala sie¢ ztem demoralizu-
jacych ja instytucji i 0os6b dorostych. ,,Gléwna zasada pedagogji Rousseau’a jest:
«Wszystko jest dobre, co wychodzi z ragk Stworcy, wszystko wyradza sie i pisuje pod
rekami czlowieka». Niema pierwotnego, wrodzonego zepsucia w sercu czlowieka,
wszelkie zto otrzymujemy z zewnatrz” (Majchrowicz 1920, s. 184).

Zrodet wartosci nalezy szukaé w interakcjach dziecka ze srodowiskiem, nie
tlumigc jego popeddéw, zadz i odruchoéw, dajac im upust, aby nie zaniedba¢ uksztat-
towania si¢ u niego poczucia wlasnej wartosci. ,,Szlachetny dzikus” jest osoba
naturalng, szczera, otwartg i autentyczng, ale zarazem przyswajajacg sobie w toku
edukacji dobre maniery, nie eliminujgc pierwotnych, czystych i naturalnych jego
cnét wrodzonych. Biegajac, bawiac sie na tace, w lesie dziecko wzmacnia w sobie
rados¢ zycia, jest pogodne i gotowe do dzialania takze na rzecz innych oséb, ktdre
uznaje i szanuje. Kiedy kilkunastoletni Emil idzie do szkoty, doswiadcza jej jako
rozszerzone srodowisko, w ktéorym ma si¢ dalej rozwija¢, stajac sie odpowiedzial-
nym czlonkiem spoleczenstwa i wychowujac w przyszlosci wlasne dziecko, zgodnie
Z prawami natury.
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Ten nurt pedagogiki naturalizmu rozwijat szwajcarski pedagog Heinrich
Pestalozzi, zobowigzujac pedagogéw do zadawania sobie pytania: ,,Czy to, co pla-
nuje, co robig, czego wymagam od dzieci lub im zabraniam, odpowiada naturze
czlowieka/dzieci, czy naprawde jest zgodne z naturg?” (Brithlmeier 2011, s. 40).
W $wietle uznawanej przez tego reformatora wychowania idei organicznego roz-
woju, z jakim spotykamy sie w zyciu roélin i drzew, a ktéremu to procesowi pod-
lega kazdy czlowiek, staje sie on istota szlachetniejsza od otaczajacej go przyrody.
W przeciwienstwie do niej nie musi, jezeli nie chce, stucha¢ wewnetrznego nakazu
prawa. Pestalozzi byt gleboko przekonany o tym, ze chociaz czlowieka ksztaltuje
natura i spoleczenstwo, to nie jest on dzietem tylko tych dwoch czynnikéw. Posiada
bowiem w sobie site i moc wewnetrzng, dzieki ktdrej moze dowolnie kierowac wias-
nym zyciem. ,,Szybko dostrzeglem, ze okolicznosci ksztaltuja czlowieka, a takze
szybko zauwazylem, ze czlowiek stwarza okolicznosci, posiada on w sobie sile
kierujacg nimi réznorodnie wedtug jego woli. Skoro to czyni, uczestniczy sam
w ksztaltowaniu samego siebie i we wplywie okolicznosci, ktére na niego oddzia-
tywajg” (Pestalozzi 1984, s. 54).

Pestalozzi inaczej niz Rousseau potraktowal problem wychowania czlowieka
wolnego, zastepujac idee wychowania naturalnego koncepcja samowychowania, sa-
modoskonalenia si¢ osoby juz od najmtodszych lat zycia. Czlowiek staje si¢ autorem
zycia dzigki wolnej woli, czyli sile wewnetrznej natury. ,,Czlowiek widzi wigc dzieki
swej woli, ale dzieki swej woli jest takze slepy. Jest wolny dzieki swej woli i poprzez
swa wole niewolnikiem. Jest dzigki swej woli uczciwy i dzieki swej woli totrem”
(Pestalozzi 1984, s. 59). Zadatki uszlachetniania samego siebie kryja sie gteboko
w naturze ludzkiej, a ich rozwdj jest wspélna potrzeba calej ludzkosci. Czlowiek
wraz ze $wiadomoscia wlasnej istoty i sit sam jest gtéwnym celem wychowawczego
dziatania przyrody. Nie dla siebie jednak Zyje na tym $wiecie i dlatego przyroda
ksztaltuje go takze dla okolicznosci zycia i za ich pomoca.

Szwajcarski pedagog wyraznie akcentuje, ze cztowiek nie moze by¢ pozosta-
wiony samemu sobie, jesli chce (a powinien chcie¢) by¢ czym$ wiecej niz moze
uczynic z niego natura. ,,Dziecko to nie roslina, ktorej przeznaczeniem jest zawsze
tkwi¢ w korzeniu i ktéra nie moze zy¢ poza nim. Przeznaczeniem dziecka jest
sta¢ si¢ samodzielnym i niezaleznym od tych srodkow, ktdre byty zastosowane dla
rozwoju wszystkich jego sil. Z koniecznej troski o dziecko, bedacej korzeniem catego
jego rozwoju, wyrasta wlasnie ta samodzielno$¢, za pomoca ktdrej powinno sie ono
oddzieli¢ od korzenia” (Pestalozzi 1972, s. 147). Tak wigc doros$li powinni stang¢ przy
dziecku jako rzecznicy jego natury, aby mogto by¢ soba w procesie stalego dojrzewa-
nia. W jednym z ostatnich swoich dziet pisal o koniecznosci rozwijania naturalnych
sktonnosci i zdolnosci kazdego dziecka: ,,Sama przyroda pobudza czlowieka do ich
¢wiczenia: oko chce patrze¢, ucho - stuchac¢, nogi - chodzi¢, a reka chwytac. Serce
pragnie kocha¢ i wierzy¢, a umyst mysle¢. W kazdej sklonnosci natury ludzkiej,
danej nie w postaci gotowej, lecz jedynie zarodka, tkwi przyrodzone dazenie do
wyijscia ze stanu martwoty i nieumiejetnosci i stania sie sita w pelni rozwinietg”
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(Pestalozzi 1973, s. 8). Las jest idealnym $rodowiskiem, ktore pozbawione jest we-
wnetrznej sprzeczno$ci, uswiadamia bowiem czlowiekowi jego tacznos¢ z naturg.
Czlowiek powinien bazowac na swoim do$wiadczeniu w dochodzeniu do prawd
moralnych czy spotecznych.

Angloamerykanskie Zrédla pedagogiki lasu przelomu XIX i XX wieku

Ralph Waldo Emerson (1803-1882) — amerykanski poeta i eseista, transcenden-
talista uwazal, Ze to przyroda, natura jest jako wartos$¢ autoteliczna nadrzedna
wobec czlowieka. Trzeba zatem nauczy¢ si¢ zy¢ zgodnie z nig, bazujac na wlasnym
doswiadczeniu w dochodzeniu do prawd spotecznych oraz moralnych. Znaczace
dla postrzegania egzystencjalnej wartosci lasu sg autorefleksje Henry’ego Davida
Thoreau (1817-1862), ktéry w swoim autobiograficznym dziele pt. Walden pisal:
»Zamieszkatem wlesie, albowiem chciatem zy¢ swiadomie, stawa¢ w zyciu wytacz-
nie przed najbardziej wazkimi kwestiami, przekonac sie, czy potrafi¢ przyswoic
sobie to, czego moze mnie zycie nauczy¢, abym w godzinie $mierci nie odkryl, ze nie
zylem. Nie chciatem prowadzi¢ zycia, ktére nim nie jest, wszak zycie to taki skarb;
nie chciatem tez rezygnowac z niczego, chyba ze bylo to absolutnie konieczne”
(Thoreau 1991, s. 121-122). Doswiadczenie mieszkanca lasu nie bylo sensowna pro-
pozycja dla powszechnej zmiany warunkdow zycia, natomiast niewatpliwie stalo si¢
waznym punktem odniesienia dla mieszkancéw miast w zastanowieniu si¢ nad
sensem wlasnej pogoni za warto$ciami, ktére skutkuja marnowaniem witasnego
zycia. Cale zycie cztowieka jest jednym, wielkim eksperymentem, totez im wiece;j
bedzie doswiadczal, tym lepiej dla jego rozwoju i radosci zycia.

Do mys$li Emersona oraz Henry’ego D. Thoreau siegnal Ernest Thompson Seton
(1860-1946), prekursor pedagogiki przygody, a réwnoczes$nie wspottworca skau-
tingu, rysownik i pisarz, obronca przyrody i kultury pétnocnoamerykanskich
Indian. W 1902 roku stworzyl jeden z pierwszych ruchéw miodziezy woodcrafting,
ktdry propagowal zycie dzieci i mlodziezy na wzor zycia Indian, w $cistym zwiazku
z naturg, przyroda. Z idei puszczanstwa wyprowadzil m.in. nastepujace zasady
pracy z mlodziezg: zasade $wiadomego i aktywnego wypoczynku na $wiezym
powietrzu, zasade koncentracji wokot ogniska obozowego, zasade kultywowania
tradycji puszczanskich czy zasade stosowania obrzedowosci, ktéra dodaje magii i ta-
jemniczosci podejmowanym dzialaniom. Zdaniem Setona, skauting miat nauczy¢
dzieci i mlodziez obcowania z naturg, aby umiejetnie korzystac z bezposrednie;j
z nig stycznosci. ,Uznajac wazne znaczenie poznania przyrody dla duchowego od-
rodzenia ludzko$ci, musimy uznac tez wazne znaczenie sportu, wtajemniczajacego
nas praktycznie w zjawiska przyrody. Hasto powrotu na fono natury przewiduje
przede wszystkim pobyt na §wiezym powietrzu, a aktualng praktyke i rzeczywisty
punkt kulminacyjny takiego pobytu stanowi obozowanie (...)” (Bouffall 2014, s. 18).
To za$ budowane jest najczesciej w lesie.
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Harcowanie, jako polska wersja skautowania, wprowadza wychowankéw do
$wiata natury jako przeciwwaga dla edukacji szkolnej i socjalizacji w domu ro-
dzinnym. Wedréwki, lesne gry terenowe, ¢wiczenia podchodzenia, patrolowania,
prowadzenia zwiaddw maja na celu nie tylko ¢wiczenie sprawnosci fizycznej,
spostrzegawczosci, zrecznosci, sztuki radzenia sobie w terenowych warunkach,
orientowania si¢ w terenie, ale zarazem rozwdj intelektualny dzieci i mlodziezy,
poznawanie przez nig $wiata przyrodniczego. Dzieki temu skauci/harcerze moga
zrozumie¢, ze las pachnie, ma swoje pickno w kolorach, ,,(...) ze wszelkie zjawiska,
przejawy zycia w przyrodzie, maja swoja przyczyne, ktora je wywotala, ktéra umoz-
liwita ich tworzenie si¢. (...) Masz mozno$¢ ogladania cudéw przyrody wlasnemi
oczyma, ale czy zastanowile$ sie nad tem, w jaki sposob wszystko to si¢ dzieje?”
(Gibess 2019, s. 19). Skauting jest gra, dzigki ktorej ¢wiczy si¢ sprawnosci taczace
rozwdj ciala i ducha zarazem, za$ rolg skautmistrzéw/harcmistrzow jest stworzenie
dzieciom i mlodziezy zdrowego otoczenia i zachecanie ich do aktywnosci w cza-
sie zaje¢, zbidrek, ktore stuzg zarazem rozwinieciu cnét obywatelskich. Jak pisat
tworca skautingu, Robert Baden-Powell (1857-1941): ,Wszystko, czego potrzeba, to:
zdolnos¢ radosnego wspdlzycia z przyroda, zdolnos¢ wnikania w ambicje chlopcow
i wynajdywania innych obywateli, ktérzy beda uczy¢ chlopcéw w pozadanych
kierunkach, czy to bedzie boksowanie, czy gra na flecie, poznawanie przyrody,
czy mechanika” (Baden-Powell 2014, s. 6).

Warto siegna¢ do rozprawy E. Palamer-Kabacinskiej (2021), ktéra dokonata
glebokiej analizy pluralistycznego ruchu harcerskiego w XXI wieku pod katem
pedagogiki przygody, totez nie rozwijam tej problematyki w tym miejscu.

Wspolczesne zrodla pedagogiki lasu

Wiek XX okreslany przez szwedzka lekarke Elen Key mianem stulecia dziecka
zapoczatkowal implementacje naturalizmu pedagogicznego w polaczeniu z rdz-
nymi kierunkami filozoficznymi w szkolnictwie alternatywnym, ktérego twdrcy
doskonale zdawali sobie sprawe z koniecznosci tworzenia szkét i edukacji harmo-
nizujacej powinno$¢ uczenia si¢ z naturalnymi potrzebami ruchu i aktywnosci
poznawczej dzieci w srodowisku przyrodniczym. Niemiecki pedagog, Kurt Hahn
(1886-1974), zalozyl Szkote Salem w Niemczech, a pdzniej w Gordonstoun, ktora
byta szkolg z internatem w Szkocji, oparta na pedagogice naturalistycznej. Placowka
ta stala si¢ jedng z najbardziej znaczacych i innowacyjnych szkot brytyjskich, zas
jej tworca zapoczatkowal nurt wychowania okreslany jako ,,pedagogika przezy-
wania” (Erlebnispddagogik). Jednak ten nurt wigzat sie bardziej z uwzglednianiem
w toku edukacji szkolnej aktywnosci fizycznej, ktéra bazowala na ¢wiczeniach
lekkoatletycznych oraz dyscyplinach zwigzanych z przyroda, w tym takze z lasem,
jako waznym $rodowiskiem naturalnym dla edukacji. Hahn preferowal przede
wszystkim wspinaczki gorskie, zeglowanie, sptywy kajakowe, biegi narciarskie oraz
organizowanie przez szkole wielodniowych wypraw nad morze, do lasu czy w gory,
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w ramach ktérych uczniowie mieli realizowaé projekty edukacyjne i przezywac
przygody (za: Palamer-Kabacinska 2021).

W krajach niemieckojezycznych, jak Austria, Niemcy i Szwajcaria zaczely in-
tensywnie rozwijac¢ si¢ po II wojnie $wiatowej takie nurty, jak pedagogika przy-
gody i przezywania oraz pedagogika lasu (Abenteuer- und Erlebnisspddagogik,
Waldpddagogik), tworzac ruch niepublicznych, alternatywnych szkét elitarnych
wzorowanych na pedagogii Hahna, szkot Salem, ktére dzialajg takze w Wielkiej
Brytanii, Francji, Grecji i USA. W krajach angloamerykanskich ten rodzaj peda-
gogii, 1aczacej w procesie wychowania rozwoj indywidualny z uspotecznieniem
w $rodowisku pozaszkolnym, okreslany jest mianem adventure education, out-
door education, environmental education, za$ w Czeskiej Republice jako zdZitkovd
pedagogika. Ewa Palamer-Kabacinska nadaje mu miano pedagogiki przygody,
taczacej w sobie trzy orientacje: outdoor education, adventure education i enviro-
mental education (Palamer-Kabacinska 2021, s. 41). Autorka przedstawia w swojej
monografii rézne organizacje i podmioty o$§wiatowe na $wiecie, ktdre propaguja
idee edukacji przygodowe;.

Pedagogika srodowiskowej edukacji, w ktorej mozna lokowac takze pedagogike
lasu, uwzglednia - ze wzgledu na czekajace uczniéw w ramach zaje¢ w srodowisku
przyrodniczym wyzwania, przygody, nowe doswiadczenia - nie tylko troske o ich
rozwdj indywidualny, ksztalcenie ich charakteru, odpornosci na stres, radzenie
sobie w trudnych sytuacjach, lecz takze wychowanie spofeczne, w tym rozwija-
nie umiejetnos$ci dziatania w grupie. Nieprzewidywalno$¢ sytuacji w srodowisku
aktywnosci uczniow wynika z naturalnych praw przyrody. Nauczyciele, wycho-
wawcy oraz podopieczni nie moga do konca ustali¢ przebiegu zaje¢ z powodu tej
nieprzewidywalnosci.

Wspolczesna pedagogika lasu w wybranych krajach

W 2004 roku pedagodzy lesni powotali do Zycia europejska sie¢ lesnych pedagogow,
ktdrej glownym celem byta wymiana doswiadczen, informacji, publikacji i metod
pracy w poszczegdlnych krajach tego kontynentu. Od roku 2006 organizowane sa
cykliczne Europejskie Kongresy dla Lesnych Pedagogéw. W 2008 roku niniejsza sie¢
przeksztalcita si¢ w sekcje lesnej pedagogiki (FCN-Subgroup-Forest-Pedagogics)
w ramach Sieci Komunikacji w Le$nictwie (UNECE/FAO Forest Communicators
Network — FCN) (https://unece.org/forests/team-specialists-forest-communica-
tion). Do chwili obecnej cztonkami tej sekcji s przedstawiciele 12 krajéow Europy
(https://www.lesnipedagogika.cz/cz/lesni-pedagogika/lesni-pedagogika-v-evrope/
mezinarodni-kongres-lesni-pedagogiky).

W Austrii pedagogika lasu siega swoja tradycja pogladéw $w. Bernarda
z Clairvaux (1090-1153), ktéry uwazal, ze czlowiek wiecej nauczy si¢ w lesie niz
z ksigzek. Zdaniem tego doktora Kosciola, filozofa, wptywowego teologa XII wieku,
zwanego Doktorem Miodoptynnym (tac. Doctor mellifluus), ,Najwazniejszym
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elementem tworzacym obraz Bozy w czlowieku jest jego wolno$¢ — wolnosé¢ od ko-

niecznosci, oraz wolno$¢ od przymusu” (https://pl.wikipedia.org/wiki/Bernard_z_

Clairvaux). Austriacki Zwiazek Pedagogiki Lasu przyjal zatem za najwazniejsze

cele swojej dziatalnosci:

o poprawianie relacji miedzyludzkich;

o poznawanie drzew;

« poznawanie praw ekologii i szkod;

« zrozumienie le$nej gospodarki i zachecanie do korzystania z lasu;

o sprzyjanie uczeniu si¢ przez zabawe;

o stymulowanie tworczosci w przyrodzie;

« zrozumienie i wspieranie lasu jako srodowiska zycia dzikich zwierzat;

« umacnianie koniecznosci ochrony prawnej zwierzat oraz

« wzmacnianie pozytywnej postawy wobec drzewostanu (https://www.waldpa-
edagogik.at/waldpaedagogik/warum-waldpaedagogik).

W Austrii pedagogika lasu jest ofertg edukacji pozaszkolnej, ktéra organizuje
Austriacki Zwigzek Pedagogiki Lasu dla zainteresowanych nig placéwek o$wiato-
wych, stowarzyszen dzieciecych i mlodziezowych czy indywidualnych klientow,
jakimi sg rodziny z dzie¢mi. Realizujac powyzej opisane cele, pedagogika lasu
ma do spelnienia pig¢ funkeji: dydaktyczna, profilaktyczng, psychohigieniczng —
dotyczaca dobrostanu-samopoczucia oséb, relaksacyjng i ekosystemowa. W lesie
bowiem mozna poznawac tajemnice Zycia, jak i wlasnego samorozwoju.

W Czechach rozwija si¢ z duzg dynamika pedagogika doznan, przezy¢ (zdZit-
kovd pedagogika), rozumiana jako teoria i praktyka holistycznego wychowania
w $rodowisku przyrodniczym, a realizowana jest w czasie wolnym dzieci, mto-
dziezy czy os6b dorostych. Jej teoretyczne przestanki nawiazuja do takich tradycji
kulturowo-cywilizacyjnych, jak Pierwsza Ksiega Mojzeszowa, Genesis (pobyt
pierwszego czlowieka w naturze), antyczna tradycja gymnasionu (gymnos — ,,nagi’),
bedacego forma wychowania w przyrodzie, ¢wiczeniem i pielegnowaniem ciala,
uczestniczeniem w zawodach sportowych. Jest rowniez ideg tgczenia kultury du-
chowej z fizyczng (kalokagatii), filozofii transcendentalnej Ralpha W. Emersona,
Henriego D. Thoreau, a takze nawiazuje do zalozen pedagogicznych skautingu
(Rehak, Fandrlik 1933), w tym woodcraftu — puszczanstwa i foglaringu - ruchu
dziecigcego czytelnikow powiesci i komiksow skautowych, ktéremu przewodzit
w okresie socjalizmu dysydent, skautmistrz, pisarz Jaroslav Foglar. Wspdlczesnie
pedagogika w tym kraju oparta jest na trzech filarach:

1. Adekwatnym stanowieniu celéw i konstruowaniu odpowiedniego programu
do ich realizacji;

2. Organizowaniu zaplanowanego wydarzenia w formie zréznicowanej aktywno-
$ci fizycznej, z zachowaniem regul bezpieczenstwa, z dbaloscig o szczegdty oraz
z zaangazowaniem wszystkich jej uczestnikow. Towarzyszy jej stawianie przed
grupa problemoéw oraz nastawienie na samodzielne poszukiwanie rozwigzan.
Uczestnicy musza wyjs¢ ze swojej strefy komfortu, zmierzy¢ sie ze swoimi
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ograniczeniami, budowa¢ nowe doswiadczenia zmieniajace dotychczasowe
zachowania;

3. Koncowa refleksja po wykonaniu zadania przez grupe: Czy wykonanie zada-
nia spetnito oczekiwania uczestnikéw oraz jaki miato wptyw na ich osobiste
doswiadczania? (Jirasek 2019).

Kluczowe dla tej pedagogiki sg takie formy aktywnosci, jak: tramping - ruch
ucieczek w weekendy do lasu, wypady na fono przyrody, do wzorowanych na
kowbojskim zyciu osad lesnych, wyjazdy do zielonych szkét, na obozy, biwaki, do
parkéw linowych (niskich i wysokich), organizowanie ekspedycji, wypraw, we-
drowek, gier strategicznych, dyskusyjnych, nocnych gier, ale i tancéw, wspdlnego
$piewu, teatrow czy zajec z rzemiosta. Pedagogika przezy¢ koncentruje si¢ zatem
na organizowaniu zaje¢ w srodowisku przyrodniczym jako miejscu i przestrzeni
do zdobywania nowych do$wiadczen oraz uczenia sig, stymulowania w wigkszym
zakresie aktywnosci fizycznej, sportowej, cielesnej oraz bezposredniego doswiad-
czania przez wychowankow nastepstw wlasnego dzialania. To takze stawianie
osobom w czasie zaje¢ roznych zadan i aktywizowanie ich subiektywnych prze-
zy¢ w sytuacjach granicznych czy organizowanie zaje¢ sportowych w przyrodzie
zwykorzystaniem do nich odpowiedniego sprzetu. Prowadzone ¢wiczenia majg za
zadanie wzmacnianie wzajemnego zaufania cztonkéw zespoléw w nich uczestni-
czacych, ale i rozwigzywanie problemoéw zyciowych. Wykorzystuje sie¢ dynamike
grupowy, w ramach ktorej zespot staje si¢ dla rozwoju jednostki waznym katali-
zatorem zachodzacych przemian w jej osobowosci.

Pedagogika lesna (lesni pedagogika) jest w Czechach jedng z metod edukacji
le$nej i Srodowiskowej (enwiromentalnej), bedacej przekazywaniem prawdziwych
informacji o lesie i gospodarowaniu nim w formie zabawowej prowadzonej przez
pedagoga lesnego. Akcent kladzie si¢ na poznawanie lasu przez jego przezywanie,
kiedy uczestniczy si¢ w réznych formach aktywnosci lesnej pedagogiki, uczy do-
znawania lasu wszystkimi zmystami. Dzieki temu kazdy uczestnik zaje¢ korzysta
z naturalnych doznan i zamierzonego zapamietywania. Gry i inne formy aktywno-
$ci czesto zawieraja w sobie tresci wielu przedmiotéw szkolnych i umozliwiajg ¢wi-
czenie kluczowych kompetencji. Gléwnym celem lesnej pedagogiki jest ksztalcenie
dzieci z uwzglednieniem podstaw programowych ksztalcenia ogélnego w szkotach,
ale poglebianych przez rozwdj zainteresowan lasem, polepszanie relacji czlowieka
z przyroda, przyblizanie pracy lesnikow i wyjasnienie znaczenia gospodarki lesnej.
Oczekuje sie od lesnikéw podejmowania dziatalnosci oswiatowej z tego powodu,
ze najlepiej znaja to srodowisko, a wigc moga o nim moéwic i przekazywac wiele
swoich doswiadczen z pracy zawodowej.

Od konca lat go. XX wieku do roku 2003 czescy lesnicy ukonczyli w Austrii
studia w zakresie pedagogiki lasu. Od roku 2005 takie kursy oferuje Stowarzyszenie
Lesnych Pedagogéow Czeskiej Republiki i srednia szkola lesnictwa w Hranicich.
Uwaza sig, ze nie ma lepszego miejsca do budowania relacji czlowieka z przyroda
jak wlasnie las. Swoja wielkoscia i r6znorodnymi przestrzeniami stwarza on wiele
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okazji do jego poznawania i prowadzenia w nim zabaw réznego rodzaju. Jest
zarazem przestrzenia, ktéra wyzwala fantazje, umozliwia dotyk natury i stwa-
rza przestrzen do wielostronnego uczenia si¢. Lesny pedagog (lesni pedagog) jest
zatem specjalistg z wyksztalceniem w zakresie lesnictwa lub majacym praktyke
w le$nictwie, a takze moze nim by¢ absolwent kwalifikacyjnego kursu z zakresu
lesnej pedagogiki, ktory potrafi przyblizac las w formie zabawowej. Rola lesnego
pedagoga jest wzbudzenie zaciekawienia, przyjemnych doznan oraz spowodowanie
zapamigtania istotnych informacji o lesie i gospodarowaniu nim. W ciaggu minio-
nych dwoch dekad wyksztalcono w tym kraju ponad tysiac pedagogéw lesnych
(https://www.lesnipedagogika.cz/cz/lesni-pedagogika/co-je-lesni-pedagogika).

W Kanadzie, Stanach Zjednoczonych Ameryki PéInocnej i w Wielkiej Brytanii
rozwija si¢ jako pedagogika pozaszkolna outdoor education, ktdrej tworcg jest
Simon Priest. W 1975 roku odbyla si¢ konferencja w Dartington, w trakcie ktdrej
przyjeto jako cele ksztalcenia podniesienie §wiadomosci i szacunku dla siebie —
poprzez napotykanie wyzwan; innych - poprzez doswiadczanie grupy i partycy-
powanie w podejmowaniu decyzji; naturalnego srodowiska — przez bezposrednie
doswiadczanie przyrody.

Edukacja na $wiezym powietrzu ma uczula¢ pedagogéw na koniecznos$¢ wy-
chowywania dzieci i mlodziezy w naturze i w zgodzie z natura, kreowa¢ szanse na
edukacje ekologiczng, edukacje prozdrowotng, a zarazem warto$ciowa dla dobra
zycia cztowieka w $rodowisku naturalnym. Jest to wiec edukacja pozaformalna,
pozainstytucjonalna, ktdra staje si¢ jednym z wazniejszych modeli nie tylko so-
cjalizacji i wychowania w czasie wolnym, lecz takze pozwala na uwzglednianie
mozliwosci realizacji niektérych celéow powszechnie obowiazujacej edukacji w na-
turalnych $rodowiskach zycia (http://www.simonpriest.altervista.org/OE.html).

W Czeskiej Republice, w Lipnicy, dziata od ponad 40 lat Wakacyjna Szkota, ktéra
stala si¢ Zrédlem inspiracji dla réznych inicjatyw edukacyjnych odwotujacych sie
do pedagogiki przezy¢, doznan. Dzigki prowadzonym w niej tygodniowym war-
sztatom, spotkaniom, ¢wiczeniom wyksztalcono liderow tej pedagogiki, ktorzy
uruchamiajg w réznych regionach kraju nowe formy innowacyjnej edukacji, np.
lesne przedszkola, lesne szkoly, a takze organizuja konferencje naukowe na ten
temat, tworza dzialy w czasopismach spoleczno-o$wiatowych oraz wydaja serie
ksigzek ze zbiorem gier i ¢wiczen do realizacji w przyrodzie (zob. Cinéera 2007;
Tichy i in. 2017). Czeska pedagogika przezy¢ doczekata si¢ juz wlasnego modelu
teoretyczno-praktycznego, ktéry wyznacza jej zwiazki z pedagogika jako nauka
ijej wychowaniem holistycznym. Ivo Jirasek (2019, s. 66—67) wymienia nastepujace
komponenty tej pedagogiki:

o zdrowy styl Zycia - optimum aktywno$ci ruchowej, odpor wszelkim uzyw-
kom (alkohol, palenie papieroséw, narkotyki), hartowanie ciala, opalanie sig;
« pobyt wsrodowisku przyrodniczym - wyprawy, obozowanie, biwakowanie,
zmyslowe i glebokie doswiadczanie natury, piekna przyrody, krain, atmosfery;
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o etyczne aspekty moralnosci, czci i dobra, poczciwosci i honorowego poste-
powania, poczawszy od kultury méwienia, przez godne poszanowanie lide-
réw, az po wyjatkowe zaangazowanie w prace i pomoc seniorom czy osobom
oczekujacym pomocy socjalnej;

+ solidarno$¢ spoteczna cztonkéw klubu, klasy szkolnej czy druzyny skautowej,
uwzgledniajaca tozsamos¢ zespotu i jednostki, okazywanie zaufania wobec
wlasnej aktywnosci i samodzielnosci;

+ holistyczne podejscie do rozwoju osoby za posrednictwem zadan i ¢wiczen
dotyczacych réznych aspektow zycia osoby ze szczegdlnym akcentem na roz-
woj calej osobowosci, a wiec fizyczny, poznawczy, sprawno$ciowy, estetyczny
i moralny;

o sens romantyzmu, przygody i wyzwan prowadzacych czesto do granic egzy-
stencjalnych miedzy zyciem a §miercia bez wzgledu na wiek zycia.

W 2016 roku ukazata sie Polsce publikacja Rafata Ryszki, pos§wiecona pedago-
gice przezy¢, ktéra nie powinna by¢ - jego zdaniem - traktowana w kategoriach
ratowania zycia, egzystencjalnego przetrwania, ale jako specyficzny sposéb prze-
zywania nowych doznan, do$wiadczen, wydarzen, ktére zostaly sprowokowane
jakims$ zewnetrznym impulsem. Wedtug tego autora pedagogike przezy¢ wyrdznia
jej metoda uruchamiania przez pedagogdéw doznan granicznych ich wychowankéw.
»Ma to by¢ poruszenie, wybicie z zastanego stanu i utartego rytmu. Ta emocjonalna
zmiana powoduje dalsze nastepstwa. Zewnetrzny impuls oddziatuje na poziomie
intelektualnym (przysparza wiedzy), fizycznym (daje nowe umiejetnosci), jak
réwniez spolecznym (buduje nowy stosunek do innych oséb). Przyczyng zmiany
moze by¢ jedno emocjonalne przezycie, ale reakcje czesto powoduje caly zespot
(fancuch) przezy¢ i doznan. Przezycie w tej metodzie jest wiec (Swiadomym i nie-
$wiadomym) wielokanalowym ruchem i zmiang” (Ryszka 2017, s. 17).

Takze w polskiej mysli pedagogicznej znajduja si¢ inspiracje, orientacje czy kon-
cepcje wychowawcze, ktore w ostatnich latach wyraznie nawigzujg do koniecznosci
taczenia w procesie ksztalcenia i wychowania mtodych pokolen, ale takze w edukacji
dorostych i pracy z osobami w starszym wieku aktywnosci intelektualnej, spotecz-
nej, duchowej ze §wiatem natury, a wiec tym, w ktérym przestaja obowigzywac jako
wszechwladne pozytywistycznie normy i prawa stanowione przez ludzi. W trakcie
zorganizowanej przed laty przez Aleksandra Nalaskowskiego debaty naukowe;j
poswieconej relacjom miedzy edukacja a naturg istotne staly si¢ pytania, na ktére
powinna odpowiedzie¢ takze pedagogika lasu, a mianowicie: ,,Czy nasza pogarda
dla $wiata, z ktérego wyroslismy (wyrazajaca si¢ miedzy innymi kolokwialnymi
okresleniami: ,ztodliwy jak matpa”, ,uparty jak osiol”, ,ciemny jak tabaka”, ,,gluchy
jak pien’”) moze by¢ zréwnowazona politycznymi akcjami typu ,,sprzatanie $wiata”,
»Zwierze nie jest rzecza” czy infantylnymi lekcjami ekologii? Dlaczego jest tak, ze
gdy juz wydarzenia przybiorg nieznosny obrét, a zycie dopiecze i rzeczywistos¢
spoteczna da si¢ nam we znaki, chytkiem uciekamy tam, gdzie bywamy rzadko —
do praw natury, $wiata, ktory opuscilismy uwiedzeni przez blichtr kultury i jego
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cywilizacyjne ikony? Czyli tam, gdzie nie istnieja habilitacje i prezydenckie wybory
czy lustracja. Co jest takiego w naturze, Ze porzucajac pragmatyzm i przemyslnosc¢
kultury (i jej narzedzie — edukacje), wsiadamy na konia (podczas gdy auta sg szybsze
i wygodniejsze), trzymamy w mieszkaniach zwierzeta (chociaz to niehigieniczne),
wedrujemy po lesie (gdy trotuary sag wygodniejsze), wspinamy si¢ na szczyty (bez
pretensji o windg) czy uprawiamy na bagnach survivalu (zapominajac o goragcym
prysznicu i bezpiecznej sypialni)? (Nalaskowski 2006b, s. 7).

Czesciowo ten pedagog udzielit odpowiedzi na powyzsze pytania w swojej
eseistycznej monografii, ktérg poswiecil pedagogice dzikosci, a w niej dzikosci
lesnej, nawiazujac do Thoreau, ale i Paula Newmana analizujacego psychologicznie
ksigzke pt. Walden, czyli zZycie w lesie. Powrdt do pranatury wymaga umiejetnosci
przechytrzenia lesnego Zywiotu i jego mieszkancow, cierpliwosci i symbiotyczno-
§ci. ,Zadna przestrzen tak bardzo jak las nie skrywa swoich mieszkaficow. Zadna
nie czyni ich anonimowymi i widzialnymi-niewidzialnymi” (Nalaskowski 2006a,
s. 49). Zycie jest gra, ktéra musi toczy¢ sie takze w przestrzeni lesnej jako ,,(...) gra
z lasem, w lesie i o las” (Nalaskowski 2006). W lesie musimy odrzuci¢ niektdre
normy, ktdre zostaly przez nas nabyte w czasie socjalizacji i intencjonalnej edukacji.
Jednak nie chodzi o to, aby las byl postrzegany i traktowany jako przestrzen do
egzystencjalnej alienacji, lecz zeby sprzyjal duchowemu wzbogacaniu czlowieka
w wyniku powrotu do praw natury i stanowil ostrzezenie przed utrata samosta-
nowienia o wlasnym zyciu i jego jakosci w spoteczenstwie.

Zakonczenie

Zapewne wyloni si¢ potrzeba powstania nowej dyscypliny badan naukowych
i praktyk edukacyjnych, okreslana mianem pedagogiki lasu, ale w moim przeko-
naniu nie ma potrzeby powracania do przetomu XIX i XX wieku, ktory skutkowat
atomizacjg wiedzy i dyscyplin naukowych, dzielac je na mikroobszary o rzekome;j
odrebnosci teoretycznej, metodologicznej i przedmiotowej. Swiat zycia cztowieka
jest caloscig, ktdrej nie warto redukowac do wyizolowanych z niego czgsci, skoro
doswiadczamy dzi$ z cala mocg destrukeji nastepstwa tych podziatow. Tak wie-
dza, jak i istota ludzka musza by¢ integralne, wszechstronne, zintegrowane w swej
wielosci dla dobra rozwoju indywidualnego i spotecznego ludzkosci. Warto zatem
poszukiwac i wlacza¢ wiedze z réznych nauk, ich dyscyplin i subdyscyplin do
lepszego rozumienia siebie i przezywanego $wiata, aby sprzyja¢ biofilii jako kon-
stytutywnej wartosci zycia. Jak trafnie skonstatowat brytyjski socjolog, Anthony
Giddens, w naukach humanistycznych powstaja niezliczone teorie, ktore sa wa-
runkiem rozwoju nauki. Pojawianie si¢ zréznicowanych teoretycznych podejs¢
i teorii jest symptomem zywotnosci pedagogicznego myslenia, a zarazem chroni
nas przed dogmatyzmem (Giddens 1999, s. 545-548).

Pedagogika lasu moze zatem wzbogaci¢ proces wspoitworzenia uniwersali-
zmu pedagogicznego, ktory wylania si¢ z tradycji dialogu jako jednego z filaréw
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swiatowej duchowosci (Kuczynski 1998, s. 5). Uniwersalizm bowiem bez plurali-
zmu staje si¢ totalizmem i w spolecznych konsekwencjach totalitaryzmem, czego
doswiadczamy dzisiaj w wyniku zbrodniczej wojny na Ukrainie. Konieczna jest
réznorodnos¢ i wszechstronno$¢ mysli w jej jednosci, komplementarnosci. Las ze
swoja pedagogia jest tego takze naturalng egzemplifikacja.
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Definicja

Edukacja lesna to dla wielu srodowisk zupelnie nowy koncept, mimo ze stanowi
ona przedmiot dziatalnoscilesnikow i 0sob zwigzanych z ochrong przyrody, obecny
na ziemiach polskich od XIX wieku (Bedkowski 2005). Niniejsza praca ma na celu
przyblizenie szerokiemu gronu czytelnikow takich zagadnien, jak: dlaczego Lasy
Panstwowe (LP) zostaly zobowigzane ustawowo do prowadzenia edukacji lesnej,
jak ewoluowata definicja i cele edukacji lesnej, w jaki sposdb LP realizuja edukacje
lesna. Jest to w zamierzeniu przeglad istniejacej sytuacji. Analiza pedagogiczna
realizacji zamierzonych celéw i skutecznosci prowadzonej w ten sposob edukacji
nie stanowi przedmiotu niniejszej pracy. Definicja edukacji lesnej bywa inaczej
rozumiana przez liczne (formalne i nieformalne) srodowiska w Polsce oraz orga-
nizacje migdzynarodowe.

Najstarsza polska proba zdefiniowania edukacji lesnej i jej celow pochodzi
z opracowania Andrzeja Grzywacza z 1994 roku. Wychodzi on od definicji edukacji
jako procesu nauczania i wychowania, a gdy w takim procesie psychologicznym
zajmujemy si¢ pewnymi elementami $srodowiska, jakim sg ekosystemy lesne, to
mozemy mowic o edukacji lesnej. Dariusz Anderwald w 2006 roku podzielit defi-
nicje edukacji le$nej na: racjonalng, pedagogiczno-pragmatyczna, pedagogiczno-
-ekologiczng, ekologiczng i pedagogiczng. Definicje te czerpia z definicji edukacji
ekologicznej, ktora zostata zaproponowana na Konferencji ,,Cztowiek i Srodowisko”
w 1972 roku w Sztokholmie. Poszczegdlne definicje odnosza si¢ wigec do wiedzy na
temat ekosystemow lesnych oraz do ksztaltowania pozytywnego, emocjonalnego
stosunku do $rodowiska naturalnego, ktéry mozna zbudowa¢ jedynie przez bez-
posdredni kontakt przyroda (Grzywacz 1994).

Wedtug Forest Communication Network — Subgroup-Forest Pedagogics',
edukacja lesna to edukacja spoteczenstwa (dzieci i dorostych) na temat laséw
i lesnictwa (sektora lesnego jako czesci gospodarki) w duchu edukacji dla zrow-
nowazonego rozwoju. Pojecie zrownowazonego rozwoju pochodzi z le$nictwa
i prawidlowo zarzadzany las jest doskonalym przyktadem godzenia funkcji ekolo-
gicznych, ekonomicznych i spotecznych w realizowaniu zréwnowazonego rozwoju
(http://forestpedagogics.eu/portal/subgroup/#mandate). Edukacja lesna powinna
spelnia¢ wszystkie krytera edukacji dla zréwnowazoénego rozwoju, odbywac sie¢

1 Forest Pedagogics jest to sie¢ wspolpracy przedstawicieli krajow europejskich zajmujacych sig
edukacja le$na. Inicjatywa wyszla od przedstawicieli Niemiec i Austrii w 2005 roku, w 2007 roku
powstala European-Forest-Pedagogic-Network zfozona z przedstawicieli rzadow poszczegdlnych
krajéw. Obecnie do sieci nalezy 17 krajow, reprezentuja je nie tylko przedstawiciele ministerstw,
lecz takze organizacji rzagdowych i stowarzyszen zajmujacych si¢ edukacja lesng w danym kraju.
Sie¢ organizuje co roku kongres, na ktérym spotykaja si¢ praktycy. Przedstawiciele EFPN pra-
cuja w Forest Commumication Network przy Europejskiej Komisji Gospodarczej. Cztonkowie
organizacji staraja sie wprowadza¢ jednolite cele i zadania dla edukacji lesnej w zrzeszonych
krajach europejskich. Wigecej informacji na stronie: http://www.forestpedagogics.eu.
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w srodowisku lesnym, uczy¢ przez bezposrednie doswiadczenie i stosowa¢ aktywne
metody pedagogiczne (http://forestpedagogics.eu/portal/objectives/).

W 2021 roku odbyta si¢ pod auspicjami Organizacji Narodéw Zjednoczonych
ds. Wyzywienia i Rolnictwa (FAO), Miedzynarodowej Organizacji Drewna
Tropikalnego (ITTO) i Miedzynarodowej Unii Lesnych Organizacji Badawczych
(IUFRO) Migdzynarodowa Konferencja o Edukacji Le$nej (International
Conference on Forest Education). Zdefiniowano tam edukacj¢ lesng jako edukacje
na temat lasow, lesnictwa i roli sektora lesnego w walce ze zmianami klimatu ogoétu
spoleczenstwa i jednoczesnie edukacje profesjonalistow, czyli edukacje w szkotach
$rednich i na uczelniach wyzszych przysztych lesnikéw?. Edukacja le$na jest,
wedlug FAO, nierozerwalnie zwigzana z edukacja dla zrownowazonego rozwoju
i edukacja klimatyczng. Zrozumienie i akceptacja spoleczenstw wszystkich panstw
dla zréwnowazonej gospodarki lesnej (obejmujacej powigckszanie powierzchni
terenow lesnych, ich ochrone, jak i zrownowazone uzytkowanie lasu) jest nie tylko
warunkiem walki ze skutkami zmian klimatycznych, lecz takze jedng z podstaw
biogospodarki (https://www.fao.org/forestry/forest-education/97367/en/).

Czym wiec jest edukacja lesna? Jest nierozerwalnie zwigzana ze zréwnowazo-
nym rozwojem i edukacja ekologiczng, jak pokazuja to ekosystemy lesne — miej-
sca realizacji funkeji ekologicznych, spotecznych, ekonomicznych i uzytkowych.
Jest zwigzana z organizacjami i firmami zajmujacymi si¢ zarzadzaniem lasami.
Jednoczesnie powinna promowac las jako najlepszy naturalny plac zabaw oraz
miejsce wypoczynku, turystyki i rekreacji. Edukacja lesna nie jest wigc tylko edu-
kacja naturalna, z ktora utozsamiajg ja bezposrednie ttumaczenia pojecia forest
school. Jest czyms$ wiecej. Z drugiej strony jest pojeciem wezszym niz edukacja
ekologiczna (wedtug definicji z Konwencji Sztokholmskiej z 1972 roku) i edukacja
srodowiskowa - taka edukacja jest realizowana przez szereg podmiotéw i organi-
zacji, np. Lige Ochrony Przyrody (LOP), parki narodowe i krajobrazowe. Jest tez
uznawana za ustuge publiczng, stanowiacg wazny element sektora ustug, ktora
dostarcza spoteczenstwu wiedzy o zréwnowazonej gospodarce lesnej. Gtéwnym
partnerem panstwa w edukacji le$nej jest Panistwowe Gospodarstwo Lesne Lasy
Panstwowe, jak wynika z art. 33 ust. 1 Ustawy z dnia 28 wrzesnia 1991 roku o lasach.
Edukacja le$na jest jedna z wielu realizowanych przez LP funkcji spotecznych,
$wiadczonych spoleczenstwu nieodptatnie (Sadowska i in. 2018).

2 Tak wigc definicja edukacji le$nej w Europie jest wezsza i blizsza pojeciu pedagogiki, odnosi si¢
do roli lasu w zyciu cztowieka. Definicja FAO ma zwiazek z calo$cia dzialan edukacyjnych
zwiazanych z lasem: tych zwiazanych z ksztalceniem profesjonalistow i spoleczenistwa, czyli
blizszych pojeciu edukacji.
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Cele edukacji lesnej spoleczenstwa®

Wedlug Waldemara Sieradzkiego (2008) trzy podstawowe cele edukacji lesnej to:

« upowszechnienie w spoleczenstwie wiedzy o srodowisku lesnym oraz o wie-
lofunkcyjnej i zréznicowanej gospodarce lesnej;

« podniesienie swiadomosci spoleczenstwa w zakresie racjonalnego i odpowie-
dzialnego korzystania ze wszystkich funkgji lasu;

+ budowanie zaufania spofecznego do dziatalnosci zawodowej lesnikéw.

Wedlug Czolnik i Rozmiarka (2011) najwazniejsze cele edukacji le$nej to ksztal-

towanie umiejetnos$ci i postaw:

o wlasciwego zachowania w lesie;

«  wlasciwego korzystania z dobrodziejstw lasu;

« rozpoznawania gatunkéw lesnych;

« obserwacji i interpretacji przyrody;

 analizy zagrozen srodowiska lesnego;

o szacunku do przyrody i odpowiedzialnosci za jej stan;
o szacunku do pracy le$nika;

o aktywnego udzialu w ochronie lasu.

Najwazniejszymi partnerami LP w edukacji lesnej sg szkoty, media, zwtaszcza
lokalne, organizacje pozarzadowe, domy kultury i o$rodki edukacji ekologiczne;j
(Czotnik, Rozmiarek 2011).

W ostatnich latach cele edukacji lesnej rozszerzyly sie o budowanie zrozumie-
nia dla zréwnowazonego rozwoju i promowanie srodowiska lesnego jako miejsca,
w ktérym cztowiek wraca do réwnowagi psychicznej i fizycznej. Obserwujemy
réwniez wzrost rozwoju przedszkoli i szkot le$nych oraz nieformalnych inicjatyw
oddolnych, niewywodzacych sie ze srodowisk lesnikow, czego przykladem sg
organizowane interdyscyplinarne seminaria naukowe pedagogéw i publikowane
po nich ksigzki*. Dalej opisujemy réwniez edukacyjng dziatalnos¢ podmiotu
pozarzadowego na przykladzie Stowarzyszenia Edukatoréw Lesnych.

Poczatki edukacji lesnej w Polsce

Krzysztof Bedkowski (2005) dowodzi, ze edukacja le$na na ziemiach polskich sigga lat
70. XIX wieku i jest zwigzana z postulatami naukowcow i dziataczy spotecznych na

3 Edukacja le$na spoleczenstwa to termin uzywany w ustawie i dokumentach LP. Odnosi si¢ do
dziatan zwiazanych z edukacja dla zréwnowazonego rozwoju i nauczania spoteczenstwa na temat
roli laséw i le$nictwa w dzisiejszym $wiecie. Jest czyms$ innym niz Forest Schools - pojeciem
tlumaczonym jako edukacja le$na, ktora jest sposobem wychowania blisko natury.

4 Na uwage zastuguja liczne wyklady przeprowadzone w ramach ogélnopolskich seminariow
naukowych pt. Pedagogika lasu - préba definicji, ktére odbyly we wrzeéniu i w grudniu 2021
roku, w UKSW w Warszawie, czego poklosiem jest rowniez niniejsze wydanie czasopisma.
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temat o§wiaty przyrodniczej. Wiaze si¢ z Powolaniem Towarzystwa Tatrzanskiego
i Galicyjskiego Towarzystwa Le$nego. Znane sg liczne przedsigwziecia edukacyjne,
jak cho¢by Dni Lasu, podejmowane jeszcze w dwudziestoleciu miedzywojennym
oraz po II wojnie $wiatowej. Wynikaty one z pilnych potrzeb zwrdcenia uwagi
spoteczenstwa najpierw na koniecznos¢ zahamowania spadku lesistosci kraju,
a pozniej takze odbudowe laséw po glebokich zniszczeniach wojennych (Bedkowski
2005). Jednak do potowy lat go. XX wieku dziatalnos¢ ta nie byla ustawiczna
i rozpowszechniona we wszystkich jednostkach Laséw Panstwowych. Jej bardziej
dynamiczny rozwdj nastapil po 1994 roku, kiedy to ogloszono polska polityke
kompleksowej ochrony zasobéw lesnych i powotano Lesne Kompleksy Promocyjne
(LKP) (Czolnik, Rozmiarek 2011).

Powolanie w 1996 roku Centrum Edukacji Przyrodniczo-Lesnej (CEPL) przy
Le$nym Zakladzie Doswiadczalnym Szkoty Gléwnej Gospodarstwa Wiejskiego
(SGGW) w Rogowie, jako wspolnej inicjatywy dyrekcji generalnej LP oraz SGGW
w Warszawie, byto posunigciem prekursorskim i przetarlo wiele drog dla poz-
niejszych dziatan edukacyjnych w LP. Kierowane przez Krzysztofa Bedkowskiego
Centrum stalo sie szybko znaczaca jednostka w polskiej edukacji lesnej. Usytuowane
w srodku Polski, pod merytoryczng opieka SGGW, objeto swoim zasiegiem ucz-
niow szkol lesnych, studentéw wydziatéw lesnych, absolwentéw technikéow i szkol
wyzszych, kadre kierowniczg LP, lesnikéw-naukowcéw, a takze dzieci, mlodziez
i dorostych niezwigzanych z le$nictwem.

CEPL realizowalo i realizuje nastepujace cele:

o doskonalenie kadr lesnych;
« wspomaganie dziatalnosci dydaktycznej uczelni;
o edukacja le$na spoteczenstwa (Anderwald 2006).

CEPL organizuje od 1995 roku corocznie konferencje pt. Wspolczesne zagad-
nienia edukacji lesnej spoteczeristwa. Spotkania te ewoluowaty od formuly czysto
szkoleniowej do naukowo-szkoleniowej® i sg miejscem spotkan naukowcéow, edu-
katoréw lesnych, os6b zwigzanych z edukacja ekologiczna, a takze przedstawicieli
edukacji formalnej. Wydawnictwa CEPL to gtéwnie ,,Studia i Materiaty CEPL”.
Jest to periodyk naukowy (prace s3 recenzowane) wydawany w jezyku polskim.
Zawiera oryginalne prace z dziedziny le$nictwa, edukacji przyrodniczo-lesnej oraz
ochrony przyrody w zréwnowazonym le$nictwie. Zeszyty ukazuja si¢ w cyklu
pétrocznym jako poklosie dwoch cyklicznych konferencji organizowanych przez
CEPL lub konferencji zewnetrznych (Anderwald 2006).

W latach 1995-2003 miat miejsce rozwdj dziatalnosci edukacyjnej nadlesnictw,
coraz chetniej podejmowanej przez lesnikow. W 2002 roku kierownictwo LP

5 Pierwszy kurs szkoleniowy w CEPL pod tytulem Metody i formy edukacji przyrodniczej zorga-
nizowano w dniach 24-26 kwietnia 1997 roku. Uczestnikami kursu byli le§niczowie z terenu
regionalnej dyrekcji regionalnej LP w Lodzi (Bgdkowski 2016). Od tego momentu liczy si¢
dziatalno$¢ szkoleniowa CEPL oraz szkolenia z edukacji le$nej dla lesnikow.
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powotalto Zespdt Zadaniowy, zlozony z lesnikéw posiadajacych praktyczne do-
$wiadczenia w dziatalnosci edukacyjnej, w celu oceny sytuacji edukacji lesnej
oraz przygotowania propozycji ujednolicenia i dalszego jej rozwoju w LP. Zespo6t
ten opracowal m.in. dwa dokumenty: 1. Kierunki rozwoju (czyli strategie) edukacji
lesnej w Lasach Paristwowych oraz 2. Wytyczne do tworzenia programu edukacji
lesnej spoteczeristwa w nadlesnictwie. Dokumenty te staly sie integralna czes-
cig Zarzgdzenia Nr 57 Dyrektora Generalnego LP z 9 maja 2003 roku w sprawie
wytycznych prowadzenia edukacji lesnej spoteczeristwa w Lasach Parnstwowych

(Chrzanowski 2016).

Zarzgdzenie 57 z 2003 roku mozna uznac za jeden z kamieni milowych w roz-
woju edukacji lesnej spoleczenstwa w Lasach Panstwowych, poniewaz stalo si¢
fundamentem pod budowe modelu tej dziatalnosci prowadzonej przez jednostki
LP. Wazne elementy tego modelu to:

o powszechny i uniwersalny charakter dziatalnosci edukacyjnej;

« jasno okreslone cele i tresci edukacji;

+ jednolity ramowy program edukacji le$nej w kazdym nadle$nictwie;

o uwzglednienie realiéw funkcjonowania LP (struktury formalno-prawnej),
w tym okreslenie kompetencji pozioméw organizacyjnych LP (Chrzanowski
2016).

Byl to prawdziwy przetom w dziatalno$ci edukacyjnej LP, poniewaz Zarzgdzenie
Nr 5722003 roku zobowigzywato wszystkie jednostki do prowadzenia systematycz-
nej edukacji le$nej spoteczenstwa (Czolnik, Rozmiarek 2011). Co wiecej, edukacja
lesna spoteczenstwa stata si¢ od 2003 roku jedng z dziatalnosci podstawowych
i planowych. W poszczegélnych dyrekcjach regionalnych i dyrekeji generalnej
powotano koordynatoréw, a czasem cate wydzialy odpowiedzialne za edukacje
lesna i rozwdj odpowiedniej infrastruktury dydaktycznej. LP, na potrzeby edukacji
lesnej spoteczenstwa, wykorzystuja tysigce wlasnych obiektéw. Zgodnie z danymi
z 2020 roku, s3 to: wyspecjalizowane osrodki edukacyjne (53); izby le$ne w nadles-
nictwach (212); wiaty edukacyjne, inaczej zwane zielonymi klasami (442); $ciezki
dydaktyczne (758), a takze inne powierzchnie, takie jak: szkotki lesne, drzewo-
stany nasienne czy tez niektdre rezerwaty przyrody (Raport 2021). LP utrzymuja
te infrastrukture z srodkéw wiasnych. Jej powstanie jest czesto wspotfinansowane
z narodowego i wojewodzkich funduszy ochrony srodowiska, grantéw norweskich
i unijnych (Sadowska i in. 2018).

Wdrazaniu modelu edukacji lesnej w LP towarzyszyly szkolenia i warsztaty
dla pracownikéw LP, rézne wydawnictwa, w tym Poradnik edukacji lesnej (ze-
szyty wydawane w latach 2003-2009) i ABC edukacji lesnej z 2007 roku. Centrum
Informacyjne Laséw Panstwowych wydaje wiele pomocy dla samych edukatoréw
(scenariusze zajgc¢ czy propozycje zabaw na §wiezym powietrzu i eksperymentow),
jak i nauczycieli szkolnych. Osobng dziatalnos¢ wydawniczg prowadza regionalne
jednostki LP. Materialy te w formie .pdf mozna znalez¢ np. na stronie Lasow
Panstwowych (http://www.lasy.gov.pl) w dziale informacje—publikacje. Osobno
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zgromadzono materialy dla dzieci, osobno dla nauczycieli. Znajduja sie tam tez
odnosniki do transmisji on-line, np. z gniazd ptakéw oraz odnosniki do aplika-
cji mobilnych, pomagajacych w orientacji w terenie czy rozpoznawaniu roslin
izwierzat.

Gloéwne osrodki zwiazane z edukacja lesna

Wazng role w edukacji lesnej spoteczenstwa odgrywaja jednostki specjalne LP,
takie jak: Os$rodek Kultury Lesnej w Gotuchowie (OKL) czy Lesny Bank Genéw
w Kostrzycy, Centrum Edukacji Przyrodniczo-Les$nej w Powsinie czy Centrum
Edukacji Lesnej w Celestynowie, Arboreta Lesne (Stradomia dolna, Wirty) oraz
liczne Lesne Kompleksy Promocyjne na terenie catego kraju.

Specjalno$ciag Osrodka Kultury Lesnej (OKL) w Gotuchowie jest gromadzenie,
ochrona i udostepnianie zasobdw historycznych polskiego lesnictwa. Od 1986 roku
Osrodek rozwija szeroka popularyzacje wszechstronnych, historycznych i wspol-
czesnych zwigzkéw czlowieka z lasem. Cele te realizowane sg poprzez wystawy
stale Muzeum Lesnictwa, takie jak: ,Technika lesna”, ,Przyrodnicze podstawy
lesnictwa”, ,Ochrona lasu”, ,,Historia gospodarstwa lesnego na ziemiach polskich”
oraz ,,Kulturotwoércza rola lasu”.

Organizowane s3 tu liczne wystawy czasowe jako efekty wspéipracy OKL
z innymi muzeami, stowarzyszeniami czy artystami oraz utalentowanymi lesni-
kami realizujagcymi swoje pasje tworcze. Do kalendarium wydarzen kulturalnych
i edukacyjnych Osrodka wpisaly si¢ na state: Ogélnopolski Przeglad Twoérczosci
Artystycznej Le$nikow, Ogolnopolski Konkurs Krasomoéwczy ,,Bajarze z lesnej
polany”, konferencja miedzynarodowa ,,Las i historia”, Festiwal Kultury Lowieckiej
oraz festyny edukacyjne, np. ,,Spotkanie z lasem”.

0Od 1985 roku O$rodek prowadzi dziatalno$¢ wydawnicza. Wydawany jest min..
periodyk naukowy pod nazwa ,,Studia i Materialty OKL”, zawierajacy oryginalne
artykuly i ich streszczenia w jezyku angielskim. W roczniku tym dominuje te-
matyka historyczna, ukazujaca kulturowe zwiazki czlowieka z lasem. Staraniem
Osrodka ukazuje si¢ kwartalnik informacyjno-edukacyjny ,,Zagajnik” oraz liczne
wydawnictwa zwarte, w tym scenariusze zaj¢¢ i poradniki metodyczne. Tworzone
i wydawane sg gry edukacyjne, broszury dla dzieci i mlodziezy oraz materiaty
metodyczne dla nauczycieli i edukatoréw lesnych, wszystkie o tematyce lesne;j.

Doskonalg bazg dydaktyczng Osrodka s3: rewaloryzowany, zabytkowy park
dendrologiczny oraz Pokazowa Zagroda Zwierzat z zubrami, danielami, konikami
polskimi i dzikami. W oparciu o wystawy muzealne, park oraz zagrode dla zwierzat
lesnych prowadzone sg aktywne formy edukacji lesnej, takie jak lekcje terenowe,
wycieczki z przewodnikiem, konkursy, trasy geocachingowe, warsztaty plastyczne
i warsztaty metodyczne.

Lesne Kompleksy Promocyjne (LKP) s ustanawiane Zarzgdzeniem Dyrektora
Generalnego Laséw Paristwowych na podstawie art. 13b Ustawy z dnia 28 wrzesnia
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1991 roku o lasach. Sa to obszary funkcjonalne o duzym znaczeniu ekologicznym,
edukacyjnym i spolecznym, dla ktérych dzialalnos¢ okresla jednolity program
gospodarczo-ochronny, opracowywany przez wlasciwego dyrektora regionalne;j
dyrekeji Laséw Panstwowych. LKP to kompleksy lesne o relatywnie duzej po-
wierzchni o odmiennych charakterach i walorach przyrodniczych. Zatozono, ze
na terenach LKP bedzie wdrazana i prowadzona zréwnowazona gospodarka lesna,
oparta na ekologicznych zasadach w polaczeniu z aktywna ochrong przyrody. LKP
moga znajdowac sie na terenie jednego, dwoch lub wigcej nadlesnictw. Nie maja
one wlasnej administracji - funkcjonujg na bazie nadlesnictw, na terenie ktérych
zostaly utworzone. LKP s3 oryginalna polska koncepcja, ktérej odpowiednikiem
na $wiecie s lasy modelowe w Szwecji i Kanadzie. Do celow LKP zalicza si¢ m.in.
prowadzenie prac badawczych, ktérych celem jest wdrazanie i upowszechnianie
zrownowazonego lesnictwa, budowanie $wiadomosci ekologicznej spofeczen-
stwa poprzez dzialania edukacyjne oraz szkolenia dla pracownikéw LP. Obecnie
w Polsce funkcjonuje 25 LKP. Pierwsze zostaly powolane w 1994 roku, a ostatnie
w 2011 roku (Kruk 2015).

Zajecia edukacyjne w LKP dotyczg gtéwnie upowszechnienia wiedzy o lesie, jego
funkcjach i produktach, racjonalnego korzystania z laséw, a takze wielofunkcyj-
nej i zrownowazonej gospodarki lesnej. W nadlesnictwach LKP liczba o$rodkéw
edukacji lesnej, $ciezek dydaktycznych i innego wyposazenia jest duzo wigksza
niz w nadlesnictwach znajdujacych si¢ poza LKP. W jednostkach wchodzacych
w sktad LKP sg osobne etaty dla edukatoréw lesnych, a w zwiazku z tym edukacja
lesna jest prowadzona duzo intensywniej niz w nadlesnictwach spoza LKP - we-
dlug Hanny Kruk (2015) istnieje nawet trzykrotna réznica w liczbie uczestnikow
edukacji. W ramach dziatan edukacyjnych organizowane byly do tej pory zaréwno
zajecia terenowe, zajecia w obiektach LKP, lekcje w szkotach, spotkania poza te-
renem szkoly, konkursy (wiedzy, plastyczne, fotograficzne), wystawy oraz akcje
edukacyjne (Dzien Ziemi, Sprzatanie Swiata itp.). Gtéwnymi odbiorcami dzia-
talnosci edukacyjnej prowadzonej przez LKP sg dzieci (w wieku przedszkolnym
i szkolnym) oraz mlodziez szkolna. Niektére LKP prowadzg takze zajecia (z rézng
czestoscia) dla studentéw wybranych kierunkéw studiéw, w tym z zakresu lesni-
ctwa. Czes$¢ nadle$nictw LKP prowadzi réwniez (raczej rzadko lub bardzo rzadko)
specjalistyczne zajecia dla wybranych grup odbiorcéw. Sa to pracownicy nadles-
nictw, prywatni wlasciciele lasu, przewodnicy turystyczni, pracownicy jednostek
samorzadu terytorialnego czy rolnicy (Kruk 2015).

Stowarzyszenie Edukatoréw Lesnych

Edukatorzy lesni powolali w 2010 roku do istnienia stowarzyszenie (Stowarzyszenie
Edukatoréw Lesnych — SEL). Pierwszym prezesem SEL zostal wybrany Wiktor
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Naturski® - edukator z nadle$nictwa Ustron wchodzacego w sktad LKP Lasy
Beskidu Slaskiego. SEL zrzesza osoby zwigzane z edukacja le$ng na rzecz zréwno-
wazonego rozwoju. S3 to edukatorzy z Laséw Panstwowych, Parkéw Narodowych,
NGO, freelanserzy oraz pracownicy wyzszych uczelni. Jest to platforma wymiany
pogladéw i dobrych praktyk oraz miejsce osobistego rozwoju dla edukatoréw
lesnych. Powstalo z potrzeby wymiany wiedzy i dos§wiadczen miedzy osobami,
ktdre na co dzien pracujg samotnie i w oddaleniu od innych edukatoréw (w po-
szczegolnych jednostkach LP - nadle$nictwach za edukacje odpowiada zazwyczaj
jedna osoba). Dzialalnos¢ SEL to warsztaty rozwojowe dla cztonkéw, prowadzenie
tematycznych forum internetowych, takich jak Edukacja dla Zréwnowazonego
Rozwoju, dziatalno$¢ w Forest Pedagogics Europe’ i wspotorganizacja konferencji
tematycznych polskich i migdzynarodowych. Od o$miu lat SEL ma swoja stalg
rubryke ,,Z praktyki edukatora” w czasopismie branzowym ,,Las Polski”, w ktdrej
czlonkowie stowarzyszenia publikujq felietony zwigzane z praktyka edukacji lesnej
(http://www.sel.edu.pl).

Skad sie wziela edukacja leSna w Lasach Panstwowych?

Lasy Panstwowe realizujg edukacje le$ng, poniewaz jest to jedno z zadan zapisanych
w Ustawie o lasach z 1991 roku. Zadanie to jest konsekwencja zmian, jakie zaszty
w naszym kraju po transformacji ustrojowej lat 9o. Anderwald (2006) uwaza, iz
zwrot ku ekologii i edukacji ekologicznej byt mozliwy dzieki demokratyzacji zycia
i upodmiotowieniu si¢ spoteczenstwa, powotaniu samorzaddw lokalnych, zmiany
struktury przemystu i zmian w prawodawstwie ekologicznym. Jednoczesnie w tym
okresie zaszla w polskim spoleczenstwie transformacja ekonomiczna, skutkujaca
zwigkszeniem dostepu do débr materialnych i ustug.

Jednoczesnie Polska przyjeta na siebie zobowigzania, ktére wynikaty z konwencji
miedzynarodowych (por. Grzywacz 2007): Deklaracja Sztokholmska (1972), Karta
Belgradzka (1975), Deklaracja Tbiliska (1977), Miedzynarodowa strategia edukacji
srodowiskowej (1988), Deklaracja Viterbska (1990), Deklaracja z Rio (1992), Agenda
21 (1992), Deklaracja o ochronie lasow (1992), Konwencja o rézZnorodnosci biologicz-
nej (1992).

Szereg dokumentow reguluje mniej lub bardziej szczegétowo zagadnienia edu-
kacji lesnej juz jako waznego zadania LP. Zasady zréwnowazonego rozwoju zostaly
przyjete i okreslone w art. 5. Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z 1997 roku, na
mocy ktorej wladze publiczne s zobowiazane do prowadzenia polityki zapewniaja-
cej bezpieczenstwo ekologiczne wspotczesnym i przysztym pokoleniom. W ramach

6 Obecnym prezesem SEL jest dr inz. Anna Wierzbicka.

7 Zwracamy uwage, ze w nomenklaturze anglosaskiej dominuje termin education, ktory petni role
wcigz obecnej w tradycji europejskiej pedagogii i pedagogiki. Ta ostatnia dziedzina obejmuje
jednak szerszy obszar problemowy niz sama edukacje (dydaktyka).



70 ANNA WIERZBICKA, BARBARA CZOLNIK [6]

realizacji tych zalozen, a zwlaszcza Polityki lesnej paristwa przyjeto, ze jednym
z podstawowych zadan realizowanych przez LP jest edukacja lesna spoteczenstwa
(Grzywacz 2007).

Dokumentami podstawowymi, wynikajacymi z ustawy zasadniczej -
Konstytucji RP sg: Polityka ekologiczna patistwa (Ministerstwo Ochrony Srodowiska
Zasobow Naturalnych i Le$nictwa z maja 1991 roku); Porozumienie Ministrow
Ministerstwa Edukacji Narodowej i Ochrony Srodowiska Zasobéw Naturalnych
i Lesnictwa z dnia 19 kwietnia 1995 roku w sprawie opracowania i wdrozenia naro-
dowej strategii edukacji przyrodniczej; Zarzgdzenie nr 30 Dyrektora Generalnego
Lasow Panstwowych z dnia 19 grudnia 1994 roku w sprawie lesnych komplekséw pro-
mocyjnych - LKP oraz kolejne Zarzgdzenie nr 4/2018 Dyrektora Generalnego Lasow
Paristwowych w sprawie Lesnych Kompleksow Promocyjnych; Polityka Lesna Paristwa
(Ministerstwo Ochrony Srodowiska Zasobéw Naturalnych i Lesnictwa z marca
1997 roku ze zm.); Ustawa z dnia 28 wrzesnia 1991 roku o lasach (ze zm.) i wspo-
mniane wcze$niej Zarzgdzenie nr 57 Dyrektora Generalnego Lasow Paristwowych
z dnia 9 maja 2003 roku w sprawie kierunkéw rozwoju edukacji lesnej w Lasach
Paristwowych oraz wytycznych do tworzenia programu edukacji lesnej spoteczeristwa
w nadlesnictwie (Tuszynska, Klimski 2019).

Wejscie Polski do Unii Europejskiej i dostosowanie prawa oraz dziatan do
zasad unijnych poszerzylo tematyke edukacji lesnej o edukacje dla zréwnowazo-
nego rozwoju, dopuszczajac przedstawicieli polskich - edukatoréw do czlonko-
stwa w podgrupie Forest Pedagogisc w Forest Communicators Network (FCN),
ktdre dziata w ramach Komitetu Drzewnego Europejskiej Komisji Gospodarczej
(UNECE) oraz Europejskiej Komisji Le$nej FAO. Jest to zesp6! specjalistow zaj-
mujacych sie komunikacja spoleczng w lesnictwie i sektorze lesnym. W ramach
FCN wydzielono podgrupe (Forest Pedagogics) zajmujaca si¢ edukacja lesna, ktorej
celem jest utworzenie na poziome europejskim podstaw dla edukacji lesnej opartej
na przykladach najlepszych praktyk, wspoélnych zasadach oraz standardach jakos-
ciowych (Euba-Zornaczuk 2009). Od 2005 roku odbywaja si¢ cykliczne Europejskie
Kongresy Edukacji Lesnej, na ktérych edukatorzy z wigkszosci krajow europejskich
wymieniajg si¢ do$wiadczeniami i dzielg sie¢ dobrymi praktykami. W 2014 roku
kongres odbyt si¢ w Lagowie.

Edukacja le$na stala sie istotnym narzedziem budowania zrozumienia dla go-
spodarowania lasami w strategii le$nej Unii Europejskiej. Strategia stworzylta ramy
dla dziatan dotyczacych laséw na gruncie koordynacji polityk lesnych panstw
cztonkowskich oraz polityk i inicjatyw wspolnoty dotyczacych laséw i lesnictwa.
Zapisy strategii podkreslaja znaczenie wielofunkcyjnej roli laséw i zréwnowazonej
gospodarki lesnej dla rozwoju spoteczenstwa oraz wskazuja na kluczowe aspekty
stanowiace podstawe wprowadzenia jej w zycie. Pigcioletni plan dziatan (Forest
Action Plan) na lata 2007-2011 obejmowal m.in. wspieranie dziatan edukacyjnych
i informacyjnych w zakresie ochrony $rodowiska. W tym dokumencie stwier-
dzono, ze podnoszenie swiadomosci spotecznej jest niezbedne do zagwarantowania,
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ze korzysci ptynace ze zréwnowazonej gospodarki lesnej s3 w nalezyty sposéb
uznawane przez spoleczenstwo. Zadaniem panstw czlonkowskich jest wspieranie
ksztalcenia w zakresie zréwnowazonej gospodarki lesnej (Euba-Zornaczuk 2009).
Zadania te s3 kontynuowane.

Corocznie wydawane przez LP raporty z dziatalno$ci edukacyjnej pokazuja skale
dzialania i wptyw na spoteczenstwo. Edukacja obejmuje wszystkie grupy wiekowe,
cho¢ koncentruje si¢ na dzieciach i mlodziezy szkolnej. W 2019 roku w réznych
formach edukacji (lekcje) wziglo udziat 1 920 840 0séb, zas w festynach i imprezach
plenerowych wzieto udzial ponad 4,5 tys. oséb. Lacznie jest to ok. 20 proc. populacji
kraju, co pokazuje skale wysitku edukacyjnego LP (Mrowinska 2020). Stan edukacji
lesnej w Lasach Panstwowych byt przedmiotem badan diagnostycznych. W 2009
roku Barbara Czolnik obronita prace doktorska z tego tematu na Wydziale Studiow
Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Naukowcy zwigzani z wydziatami le$nymi i praktycy prowadza wiele ba-
dan na temat potrzeb, metod i skutecznosci edukacji lesnej prowadzonej przez
LP. Mrowinska (2012, 2018) zajmowala si¢ miejscem tresci zwigzanych z lasem
w podstawie programowej, Czolnik (2017) analizowata teksty podrecznikéw szkol-
nych pod tym katem. Wielu badaczy zajmowalo si¢ ewaluacjg skutecznosci réznych
form edukacji lesnej: konkretnych zaje¢ (Referowska-Chodak 2017, Wierzbicka,
Ortell 2016), programéw edukacyjnych (Fraczek, Hedrzak 2013) czy infrastruktury
dydaktycznej (Janeczko i in. 2016; Kargul i in. 2016; Korcz, Janeczko 2022a; Korcz,
Janeczko 2022b; Woznicka i in. 2016). Prowadzono badania na temat potrzeb edu-
kacyjnych réznych grup spotecznych (np. Blasiak i in. 2017; Krokowska-Paluszak
iin. 2017; Wierzbicka i in. 2014; Wierzbicka i in. 2016). Duzy nacisk potozyli badacze
na badanie roli mediéw spoleczno$ciowych w edukacji lesnej (Korcz, Lewon 2021;
Lukowski i in. 2016; Smarul i in. 2019). Czynniki ksztaltujace postawy spoleczne
byly za§ badane przez Krokowska-Paluszak i wspotpracownikéw (2020, 2022). Prace
te ukazuja si¢ w czasopismach zwigzanych z naukami lesnymi. Jest to podyktowane
wymaganiami stawianymi naukowcom w naszym kraju, ale jednoczesnie utrudnia
badaczom zajmujacym si¢ innymi dziedzinami nauki dostep do tych badan.

Problem edukacji lesnej, zaréwno profesjonalnej, jak i edukacji lesnej spole-
czenstwa, byl szeroko prezentowany i dyskutowany w trakcie prac nad Narodowym
programem lesnym, realizowanych w Instytucie Badawczym Le$nictwa w latach
2012-2015 (pod kierunkiem Kazimierza Rykowskiego). Dla rozwijanej pedagogiki
lasu szczegodlnie cenne mogg okaza¢ si¢ niektére rekomendacje, nieuwzgledniane
w takiej formie w innych wymienionych wczesniej dokumentach. Autorzy NPL
klada w edukacji nacisk na: ,,normy etyczne, tradycje czy dziedzictwo narodowe”;
»potrzebe krytycznej analizy dotychczasowych programy ksztalcenia zawodowego
lesnikow”. Jak czytamy: ,,Brakujacym elementem lesnej edukacji przyrodniczej
w ksztaltowaniu spolecznych postaw wobec lasu jest refleksja filozoficzna o relacjach
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miedzy czltowiekiem a przyroda, tzn. wiedza z zakresu antropologii i zwigzanych
z nig systemow wartosci [...]”* (Golos i in., rekomendacja 6).

Podsumowanie

Edukacja lesna w Polsce jest realizowana przez Lasy Panstwowe od lat go. XX
wieku. Jest czescia edukacji ekologicznej i edukacji dla zréwnowazonego roz-
woju. Wynika z przyjetych przez Polske zobowigzan migdzynarodowych. Jest to
edukacja nieformalna, realizowana jest jednak w gtéwnej mierze przez lesnikow
we wspolpracy z szkotami. Jest finansowana w wiekszosci ze srodkow wlasnych
LP. Preferuje metody aktywne i zajecia organizowane na lonie natury — w lesie.
Jej celem jest budowanie wiezi z przyroda oraz akceptacji dla zréownowazonej
gospodarki lesnej jako narzedzia walki ze zmianami klimatu. Takie zagadnienia,
jak: stopien realizacji zalozonych celow, efektywno$¢ tego rodzaju edukaciji, jej
zgodnos¢ z podstawa programowa s3 waznymi, ale zapewne nie jedynymi tema-
tami badawczymi i powinny by¢ przedmiotem zainteresowan innych dyscyplin
w najblizszych latach, co pozwolitoby na ulepszenie i zmodyfikowanie sposobow
realizacji, ale i rozumienia edukacji lesnej w Polsce.
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Abstract: The aim of the article is to outline the direction in education and pedagogy, taking into
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challenges; at the same time preparing a young person to understand and face the contemporary
challenges of the word. The article refers to the concepts of the Ecological Man and ecological
culture created by the Polish creator of the ecological philosophy, Henryk Skolimowski. They
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of sustainable development. Effective and lasting achievement of the goals of sustainability
requires metanoia - a broad transformation of consciousness and mind towards attitudes, which
are sensitive to the contemporary issues of the Human-Nature relationship: participation,
empathy, frugality, reverence and responsibility. This also applies to the consumption processes.
These values should become an element of deep ecological competences, forming the basis for
amentally grounded ecological culture. Forest Pedagogy has a key role to play in shaping it, and
the ideas mentioned in the article can be used in the educational practice serving this purpose.

Keywords: eco-philosophy, pedagogy of sustainable development, forest pedagogy, responsible
consumption, ecological man, ecological culture.

Streszczenie: Celem artykulu jest zarysowanie kierunku w edukacji i pedagogice uwzglednia-
jacego w coraz szerszym zakresie i w sposob zintegrowany wspoélczesne problemy i wyzwania
ekologiczne, spoteczne i ekonomiczne, przygotowujac jednoczesnie miodego czlowieka do rozu-
mienia i sprostania wyzwaniom, z jakimi mierzy si¢ dzisiejszy §wiat. W artykule przywolywane
sa koncepcje czlowieka ekologicznego i kultury ekologicznej, stworzone przez polskiego twdrce
filozofii ekologicznej, Henryka Skolimowskiego. Zdaniem autora, stanowia one konstruktywne
propozycje w ksztaltowaniu postaw zaangazowanych ekologicznie w pedagogice zréwnowa-
zonego rozwoju. Skuteczne i trwale osigganie celow tej koncepcji wymaga metanoi - szerokiej
przemiany $wiadomosciowej i mentalnej w kierunku postaw wrazliwych na wspolczesna
problematyke relacji czlowiek-$rodowisko przyrodnicze: partycypacji, empatii, umiarkowania,
rewerencji i odpowiedzialnosci. Dotyczy to rowniez sfery zwiazanej z konsumpcja. Wartosci te
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powinny stac si¢ elementem glebokich kompetencji ekologicznych, tworzacych podstawe dla
ugruntowanej mentalnie kultury ekologicznej. W jej ksztaltowaniu kluczowa role do odegrania
ma pedagogika (w tym pedagogika lasu), a przywotywane w artykule idee i podejscia moga
by¢ wykorzystywane w stuzacej temu praktyce edukacyjnej.

Stowa kluczowe: eko-filozofia, pedagogika zréwnowazonego rozwoju, pedagogika lasu, od-
powiedzialna konsumpcja, cztowiek ekologiczny, kultura ekologiczna.

Im subtelniejszy umysl, tym subtelniejszy Swiat.
Swiat jest Sanktuarium.
Henryk Skolimowski

Tym, co przychodzi na czas, jest edukacja.
Tym, co przychodzi za pdzno, jest terapia.
Roberto Assagioli

Wprowadzenie

W latach 2005-2015 realizowana byta, pod auspicjami UNESCO, Dekada Edukacji
na rzecz Zréwnowazonego Rozwoju. W jej zatozeniu przyjeto, ze edukacja stanowi
podstawowy czynnik transformacji spotecznej w strone zréwnowazonego rozwoju,
a wiec takiego rozwoju gospodarczego, ktory odbywa si¢ w zgodzie z otoczeniem
spolecznym i przyrodniczym, a nie ich kosztem i kosztem jakosci zycia przysztych
pokolen (Borys 2006). Efekty Dekady, podobnie jak i wezesniejszych inicjatyw na
rzecz zréwnowazonego rozwoju, podejmowanych na szczeblu globalnym - jak
Agenda 21, przyjeta na Szczycie Ziemi w 1992 roku i Plan Dzialan ogloszony na
Szczycie Ziemi w Johannesburgu w 2002 roku nie s3 zadowalajace. Stan global-
nego $rodowiska przyrodniczego stale sie pogarsza, wzrasta poziom antropopres;ji,
przyspiesza zanikanie gatunkéw i réznorodnosci biologicznej, nasila sie zanieczysz-
czenie powietrza, gleb, wod i zywnosci i kumuluja sie skutki zmian klimatycznych
(Skubata, Kulik 2021). Mimo przyjecia w 2008 roku w Polsce Strategii Edukacji
dla Zréwnowazonego Rozwoju (Strategia 2008), dekade pdzniej istniaty i nadal
istniejg zasadnicze braki w upowszechnieniu si¢ tej koncepcji w $wiadomosci
spolecznej i w programach edukacji formalnej: ,,przedmioty ksztalcenia akademi-
ckiego zwigzane ze zréwnowazonym rozwojem rzadko wystepuja na kierunkach
pedagogicznych wyzszych uczelni. Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego
nie wspomina o edukacji dla zréwnowazonego rozwoju i nie wskazuje wyraznie
takiego obowigzku w programach poszczegélnych przedmiotéw” (Tuszynska 2018,
s. 54-55). W 2015 roku ONZ przyjela Agende na Rzecz Zréwnowazonego Rozwoju
2030, wskazujacg na 17 Milenijnych Celéw Rozwoju, ktére powinny zosta¢ osiag-
niete do konca obecnej dekady. Cel nr 4 dotyczy wysokiej jakosci edukacji, ktéra
zapewnia, Ze WSZyscy uczacy sie przyswoja wiedze i nabeda umiejetnosci potrzebne
do promowania zréownowazonego rozwoju, w tym m.in. przez edukacje na rzecz
zréwnowazonego stylu zycia. Cel nr 12 dotyczy z kolei potrzeby ksztaltowania
odpowiedzialnej, zréwnowazonej ekologicznie i spotecznie konsumpcji (Niedek,
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Krajewski 2021a). Procesy produkgji i konsumpcji oraz nasz sposéb zycia stanowia
gltéwne mechanizmy wspolczesnej gospodarki i zrédlo jej wzrostu, a jednoczesnie
zasadnicza przyczyne negatywnego wplywu czlowieka na srodowisko: zuzywania
zasobow naturalnych, zanikania powierzchni biologicznie czynnych i biorézno-
rodno$ci, emisji zanieczyszczen i powstawania ogromnych ilosci odpaddow.

Kurczace si¢ zasoby Ziemi, w tym masowe wylesienia, przy stalym wzroscie
ludzkiej populacji, prowadza do lokalnych i globalnych kryzyséw ekologicznych
i spofecznych, zwigzanych z wyczerpywaniem si¢ nieodnawialnych zasobdéw i ze
skutkami narastajacych zmian klimatu. Dotychczasowe dzialania na rzecz zréw-
nowazonej produkcji i konsumpcji nie odpowiadaja ambitnym zobowigzaniom
przyjmowanym w strategiach krajowych i miedzynarodowych, i wymagaja no-
wych podejs¢ i zmian w sposobie funkcjonowania spoleczenstwa i stylu zycia
ludzi (Cohen 2019, s. 104-110). W $wietle wspotczesnego kryzysu ekologicznego
i globalnych wyzwan réwnowazenie wzorcéw konsumpgji i ksztalttowanie odpo-
wiedzialnych wzgledem $rodowiska i planety postaw mentalnych i kulturowych
staje si¢ priorytetem. W ich transformacji istotng role do odegrania ma edukacja
i szerzej - pedagogika, gdyz szczegolne znaczenie maja w tym procesie uwarun-
kowania poznawcze, wychowawcze, psychologiczne i filozoficzne. Ksztaltuja one
trwale dyspozycje charakteru, sposoby zachowan, rozumienia i wartosciowania
zjawisk, i moga przyjmowac mniej lub bardziej przyjazny dla srodowiska i zgodny
ze zrownowazonym rozwojem charakter (Niedek, Krajewski 2021b).

W strone ekologicznej metanoi

Dominujace w spoteczenistwach zachodnich niezréwnowazone ekologicznie i spo-
tecznie wzorce konsumpcji stymulujg materialistyczng gospodarke ciagglego wzrostu
kosztem srodowiska (konsumpcjonizm) oraz kosztem rozwoju duchowego, kultury
i wartosci wyzszych. Rozwoj (wzrost) niezréwnowazony, jaki ma obecnie miejsce,
odbywa sie wiec kosztem jakosci zycia i dobrej przysztosci, kumulujac wzrost
wielorakich zagrozen i ryzyk. Kategoria ,,pustego ja” Philipe Cushmana dobrze
charakteryzuje postawe wspolczesnego czlowieka, wyobcowanego z przyrody
i samego siebie (Cushman 1992). Czlowiek konsumpcyjny pragnie zapelni¢ swa
wewnetrznag i egzystencjalna pustke kompulsywng konsumpcja, gromadzeniem
materialnych débr i inflacjg mie¢ kosztem by¢ (Fromm 1999). Zmniejszenie presji
na $rodowisko i przyrode ze strony spoteczenstwa i gospodarki wymaga zatem
nie tylko ekologizacji i zréwnowazenia (sustainability) w sferze polityki, lecz takze
zmian wewnetrznych i §$wiadomosciowych, obejmujacych cate spoleczenstwo. Aby
przetozyly sie one na zmiany w praktykowanych wzorcach konsumpgji i produkji,
byly znaczace i trwale, musza dokona¢ si¢ na odpowiednio glebokim poziomie
mentalno-kulturowym, dotykajacym sfery uznawanych wartoscii przyjmowanych
zalozen $wiatopogladowych, jak réwniez dokonywac sie na jak najwczesniejszych
etapach rozwoju czlowieka i edukacji. Kluczowe jest zatem ksztaltowanie glebokiej
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swiadomosci ekologicznej, wrazliwoéci na kwestie srodowiskowe i postawy od-
powiedzialnosci za codzienne zachowania, przyjmowane postawy i dokonywane
wybory konsumenckie, w tym te dotyczace trybu i stylu zycia.

Dotychczasowa, ptytka edukacja przyrodniczo-ekologiczna, prowadzona w ra-
mach konwencjonalnego systemu klasowo-lekcyjnego (transmisyjno-reproduk-
tywnego), nie doprowadzi do zasadniczej zmiany tego stanu rzeczy. Ujmujac ten
problem na tle koncepcji antropocenu i kapitalocenu (Moore 2021), Piotr Walewicz
zauwaza: ,Swiadomos¢ ekologiczna zostala wspolczesnie odseparowana od jej eko-
filozoficznych korzeni i zawtaszczona przez sity dominujace w systemie spofecznym
[...] kluczowe idee destruktywnego dla natury kapitalizmu, o ktorych pisze Moore,
sq przez szkole powielane. Jest to konkretny model relacji cztowieka i przyrody,
ktora [...] podlegla wytacznie celowi akumulacji kapitatu. Nie chodzi zatem wy-
tacznie o deterministyczng reprodukcje ekonomiczna ani wytgcznie o reprodukeje
kulturowa, ale o reprodukcj¢ wzorcéw przetwarzania natury. W tym wypadku
edukacja ekologiczna, polegajaca na wptywaniu na jednostkowe zachowania i jed-
nostkowe zjawiska, nie wywola wystarczajacych zmian o charakterze systemowym,
gdyz nie podwaza samych zasad funkcjonowania tego systemu” (Walewicz 2020,
s. 50—623). Dominujacy, konwencjonalny system ekonomiczny opiera si¢ na komer-
cjalizacji zasobow (przyrodniczych i ludzkich) i ich instrumentalnej eksploatacji
na potrzeby partykularnych intereséw grup wplywu - $wiata wielkiego biznesu
i polityki, kosztem dobrostanu srodowiska i spoleczenstw. Autentycznie antysy-
stemowe podejscie do edukacji ma wigc na celu zmiane dominujacego ukladu na
alternatywny, preferujacy zdecentralizowang ekonomie lokalng i spoteczng; pa-
radygmat relacji i wspolpracy w miejsce rywalizacji i skrajnego indywidualizmu;
rozwdj bardziej duchowy niz materialny; poszanowanie przyrody w miejsce jej
eksploatacji i destrukcji (Letocha 2016).

Zmiany paradygmatu na holistyczny i proekologiczny dokonaly si¢ w drugiej
potowie XX wieku na gruncie wielu nauk, zaréwno przyrodniczych, jak i humani-
stycznych (Capra 1987). Na gruncie filozofii paradygmat ekosystemowy praktyko-
wany jest w formie ekofilozofii (Najder-Stefaniak 2013). Droge od konwencjonalnej
filozofii analitycznej (filozofii jezyka) do filozofii ekologicznej (jako filozofii zycia,
przyrody i czlowieka jako jej czesci) przeszli pionierzy zielonej mysli, jakimi byli
Arne Naess (1912-2009) i Henryk Skolimowski (1930-2018). Na poczatku lat 7o.
XX wieku pierwszy z nich wystapit z ideg ekozofii i ekologii glebokiej, a drugi
sformutowat koncepcje ekologicznego humanizmu, a nastepnie eko-filozofii'.
W perspektywie filozofii ekologicznej mozliwa jest zaréwno calosciowa diagnoza
przyczyn wspolczesnego kryzysu relacji pomiedzy cztowiekiem i srodowiskiem, jak

1 Konwencj¢ terminologiczng, aby na oznaczenie ekofilozofii H. Skolimowskiego stosowaé
konsekwentnie zapis ,.eko-filozofia” (z my$lnikiem) zaproponowali A. Papuzinski i Z. Hull.
(Papuzinski, Hull 2001, s. 12).
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i wskazywanie konstruktywnych etycznie sposobow postepowania i podejmowania
odpowiedzialnosci za otoczenie (Waloszczyk 1996).

Zmiana obecnego, kryzysowego stanu rzeczy, wymaga, zdaniem Skolimowskiego,
metanoi — kompleksowej i calosciowej zmiany obecnej mentalnosci i nastawienia
wzgledem $wiata z manipulacyjno-eksploatujacego na wspolczujacy i rewerencyjny;
zmiany kultury technokratycznej na ekologiczng. Edukacja ma w tym procesie do
odegrania kluczowa role. Zeby jednak mogta tego dokona¢, proekologiczne zmiany
muszg zaj$¢ w niej samej i w calej pedagogice. Konwencjonalna edukacja, oparta
na o$wieceniowym, mechanistycznym paradygmacie jest bowiem czescia samego
problemu i konserwuje status quo. W kontekscie potrzeby zmiany systemu eduka-
cji Skolimowski pyta: ,W jakim kierunku winnismy dazy¢, aby stworzy¢ system
edukacji na rzecz pelnej osoby i zdrowego $wiata? Przede wszystkim powinnismy
zda¢ sobie sprawe, ze nie chodzi tu po prostu o czagstkowe reformowanie obecnego
systemu edukacji, ale o catkowitg przebudowe nastawienia naszego umystu. Kazdy
system edukacji ma na celu ksztaltowanie pewnej formy umystu. Nasza obiektywna
edukacja stworzyla obiektywny umyst, ktdry z kolei tworzy zimny, obojetny swiat.
[...] Musimy jednak da¢ umyslowi szanse nastawienia si¢ na odmienne formy per-
cepcji i odmienne formy myslenia. Te odmienng forme¢ myslenia nazywam ,,my-
$leniem rewerencyjnym” [...] Musimy naprawde ksztalci¢ umyst — wtasny i umysty
naszych dzieci - poprzez specjalne ¢wiczenia, ktore uczynia go narzedziem empatii,
no$nikiem wspoélczucia, instancja, ktéra nie wycina, nie szatkuje i nie dzieli bez
ustanku, lecz integruje i uzdrawia [...] Musimy pomdc dwudziestemu pierwszemu
stuleciu zakorzeni¢ si¢ i wyda¢ paki. Mozemy to uczyni¢, ustanawiajac wlasciwy
kierunek edukacji, ktéry uszanuje calos¢ osoby ludzkiej i bedzie czci¢ integralna
jednos¢ wszystkich w ciaglym akcie uczestniczacego stawania si¢. Taka edukacja nie
jest utopijnym marzeniem, lecz skrajng koniecznoscig dla gatunku, ktéry uwaza sie
za inteligentny i ktérego przetrwanie zalezy od symbiotycznego zwiazku z reszta
kosmosu, ktdrego czes¢ stanowi” (Skolimowski 1993a, s. 79-80).

Skolimowski nie postuluje calkowitego odrzucenia naukowego obiektywizmu
i poprzestania na subiektywnej wrazliwosci na otoczenie i przyrode. Proponuje
»metodologie uczestnictwa” i ,,joge empatii”, jako sposoby ksztaltowania umystu
partycypujacego, rewerencyjnego-ucielesniajacego i realizujacego wartosci ekolo-
giczne i eko-etyczne. Empatia jest zdaniem Skolimowskiego forma milosci, a podej-
$cie empatyczne do badan i nauki polega na podchodzeniu do przedmiotu badania
i poznawania (nauczania) z szacunkiem i milo$cig — z rewerencjg. Analizujac
przyczyny zaburzonej relacji czlowieka ze $rodowiskiem, Skolimowski identyfi-
kowat zrédlo tego zaburzenia, podobnie jak A. Naess i wielu innych ekofilozoféw,
w paradygmacie mechanistycznym, ufundowanym u progu epoki nowozytnej przez
F. Bacona, Galileusza, Newtona i Kartezjusza i kontynuowanym w racjonalizmie
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o$wieceniowym i pozytywizmie®. Paradygmat ten skutkowal redukcjonistycznym
obrazem $wiata, implikujacym manipulacyjna i eksploatacyjna postawe wobec
przyrody i ludzi, jak réwniez wobec wiedzy i poznania (scientia est potentia), pro-
mujac takie wartosci, jak: podejscie instrumentalne, kwantyfikacja, kontrolowal-
nos¢, obiektywizm, uprzedmiotowienie, wykorzystanie. Wedlug Skolimowskiego,
wcieleniem tych (anty)warto$ci jest wspolczesna technika i technologia, w ktérych
instrumentalne i zawlaszczajace podejscie do $wiata, traktowanego jako zbiér zaso-
béw i rzeczy do wykorzystania, osigga swoje apogeum. Skolimowski nie obwiniat
przy tym wylacznie kapitalizmu - jako zachodniego systemu spoteczno-gospodar-
czego, bedacego zrédlem dominowania i eksploatacji przyrody, cztowieka i innych
kultur - lecz na réwni z socjalizmem uznawatl te systemy za przejawy tego samego
materializmu i mechanicyzmu, opierajacych si¢ na wladzy i przemocy, podboju,
uniformizacji i utopijnej wizji doskonalosci i postepu, prowadzacej w efekcie do
destrukgji przyrody i czlowieka - niszczenia réznorodnosci biologicznej i rézno-
rodnosci kultur. Byt zwolennikiem trzeciej drogi - zréwnowazonego rozwoju,
ktéra to koncepcja w eko-filozofii Skolimowskiego znajduje szerokg filozoficznie
artykulacje i ugruntowanie (Fiut 2009).

Eko-filozofi¢ H. Skolimowskiego przywoluje si¢ wigc zasadnie w kontekscie
edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju, ktora Ligia Tuszynska definiuje jako
edukacje holistyczng i interdyscyplinarng, obejmujaca rézne sposoby ksztaltowania
wartosci i podnoszenia poziomu $§wiadomosci obywatelskiej w zakresie ochrony
srodowiska i zdrowia czlowieka, majaca charakter formalny lub nieformalny,
niezalezny od przynaleznosci kulturowej czy religijnej (Tuszynska 2021, s. 16). Jej
zdaniem fundamentem systemu wartosci dla budowania koncepcji pedagogiki
zrownowazonego rozwoju powinna by¢ wlasnie ekofilozofia H. Skolimowskiego
(Tuszynska 2021, s. 31). Za istotng koncepcje w tym kontekscie uznaje réwniez
encyklike papieza Franciszka Laudato si’, ktorej wiele elementow jest zbieznych
z zalozeniami eko-filozofii, w szczegolnosci takich jak: uznanie problematyki
ekologicznej za problem bardzie etyczny niz techniczny; krytyka technokracji
i wszechwladzy korporacji biznesowych; potrzeba dokonania ekologicznego na-
wrocenia (metanoi) (Niedek 2020). Celem pedagogiki na rzecz zréwnowazonego
rozwoju powinno by¢, zdaniem Tuszynskiej, wypracowanie modelu edukacji, ktéra
stopniowo spowoduje podniesienie poziomu §wiadomosci i zachowan spotecznych
zgodnych z zasadami zréwnowazonego rozwoju, czerpiac z dorobku ekoetyki,
filozofii, nauk przyrodniczych i ekonomicznych, w szczegélnosci z ekonomii zrow-
nowazonego rozwoju (Rogall 2010). W jej ujeciu praktycznym zadaniem pedagogiki
jest przygotowanie nauczycieli do ksztalcenia uczniéw i catego spoteczenstwa
w duchu tej idei, co wymaga gruntownej zmiany obecnego nastawienia, a de facto
calego systemu: ,,Nauczyciel nie moze nie zauwazac tego, ze dzi$ dzieci i mlodziez

2 Te same zrédla wspolczesnego kryzysu poznania, kultury i religii chrzeécijanskiej, ale rowniez
stosunku czlowieka do przyrody identyfikuje P. Jaroszynski (Jaroszynski 2008, s. 190).
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marginalizujg szkole, poniewaz nie dostarcza ona tego co jest dla ucznia wazne.
Nauczanie przedmiotowe, w $lad za podrecznikiem, odchodzi do przesztosci.
Korzystanie w szkole z nowych technik informatycznych niczego nie zmieni, jesli
nie bedzie temu towarzyszyl jakis zamyst pedagogiczny” (Tuszynska 2021, s. 180).
Inspirujagcym kandydatem do takiego zamystu jest z pewnoscig pedagogika lasu,
ktéra ide¢ zréwnowazonego rozwoju implikuje, nie tylko w tresci, lecz takze w swo-
jej nazwie®. Istotny wklad w tym zakresie moze wnie$¢ eko-filozofia, szczegélnie
w obszarze ksztaltowania glebokich kompetencji ekologicznych.

Ekologiczne kompetencje glebokie

Skolimowski strawestowal powiedzenie A. Malraux: ,,wiek XXI bedzie wiekiem
duchowym lub wcale go nie bedzie” na: ,,wiek XXI bedzie wiekiem ekologicznym
lub nie bedzie go wcale”. Zwazywszy, iz ekologia i ochrona $rodowiska naturalnego
i przyrody sa w ujeciu Skolimowskiego, w dobie ekologicznego kryzysu, aktyw-
nos$cig duchowg - troska o zdrowie, pieckno i trwalos¢ swiata bedacego w swojej
istocie sanktuarium - nie s3 to twierdzenia sprzeczne. W $wietle koniecznosci
ksztaltowania kompetencji gtebokich (egzystencjalnych) cztowieka i poswieconej
temu celowi pedagogiki, cele eko-filozofii sg z tym zadaniem zbiezne. W per-
spektywie ekofilozoficznej wskazdéwki w zakresie kompetencji gtebokich okresla
formulowana na jej gruncie koncepcja cztowieka ekologicznego (homo ecologicus)
oraz kultury ekologicznej.

W antropologii Skolimowskiego czltowiek (ekologiczny) to byt uwrazliwia-
jacy sie, Swiadomy madrosci otaczajacego go zycia i miliardéw lat swojej ewolucji
jako myslacej czgsci Kosmosu. ,,Przez ewolucje nie rozumiemy tutaj darwinizmu
albo neo-darwinizmu, ktéry jest tylko teorig adaptacji. Przez ewolucj¢ rozumiemy
ten wspanialy proces tworczy, ktéry widédt od Wielkiego Wybuchu, poprzez two-
rzenie si¢ galaktyk; pierwszych form zycia; Swiadomych form Zycia, ktére nastepnie
stworzyly kulture i symbole Boga. O tym procesie mozemy powiedzie¢ z tylko
niewielkg licencja poetycka, ze jest to proces artystyczny, bardzo podobny do tego,
ktéry nazywamy tworczym par excellence” (Skolimowski 1999, s. 116). Czlowiek
ekologiczny rozwija wiec swoje formy wrazliwosci, ktore ,,maja na celu umacnianie
i poszerzanie zycia. Im wiekszy ich zakres, tym bogatsze jest doswiadczane przez
nas zycie i otaczajaca rzeczywisto$¢ [...] Oficjalnie uznawane wartosci moralne,
takie jak lojalnos¢, altruizm, cze$¢, milos¢ i wspotodczuwanie sg zatem skry-
stalizowanymi formami naszej wrazliwo$ci” (Skolimowski 1993b, s. 111-112). Jak

3 Zrédloslow zréwnowazonego rozwoju wywodzi sie z lesnictwa, kiedy to w pot. XVIII wieku
saksonski starosta, H.C. von Carlowitz wprowadzit zréwnowazona gospodarke lesna (i tez
okreslenie ,,zrdwnowazenia”), polegajaca na zabieraniu z lasu tylko takiej ilo$ci drewna, jaka jest
w stanie w danym okresie si¢ odtworzy¢, przyczyniajac si¢ do zachowania laséw i ich cennych
biocenoz dla przysztych pokolen.
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mawial, ,,im subtelniejszym umyst, tym subtelniejszy §wiat”. Wrazliwo$¢ poznaw-

cza, emocjonalna, moralna, estetyczna stanowi atrybuty cztowieka ekologicznego.

Wartosci, jakimi sie on kieruje, okresla etyka ekologiczna (eko-etyka), a w szerszym

zakresie — ekologiczne duchowos¢ i kultura. Skolimowski postuluje cztery cechy

kultury ekologiczne;j:

a. przyjaznos¢ zyciu - jest to rowniez kryterium aksjologiczne pozwalajace oce-
nia¢, czy co$ jest (eko)etyczne, czy nie;

b. rys prometejski — czlowiek jest opiekunem spolegliwym Ziemi, przeciwien-
stwem czlowieka faustowskiego, ktory zyje, aby uzy¢ i jest zaslepiony idea
postepu;

c. przejecie sie¢ duchowoscig - , kultura ekologiczna oznacza renesans duchowy
czlowieka, jako Ze kultura mechanistyczna dokonata wielkich spustoszen du-
chowych w uniwersum ludzkim [...| Duchowo$¢ ekologiczna nie wymaga nowej
religii, nowych bogéw, nowych idoli. Wymaga natomiast glebszej refleksji.
I takiego zrozumienia wielkosci i piekna natury i piekna wszechswiata, ktore
jest oniemieniem i czcig. Ta cze$¢ i szacunek stajg si¢ rewerencja, a nastepnie
uswieceniem natury’;

d. nowe zrozumienie znaczenia partycypacji i waznosci tego procesu w tworzeniu
kulturyiindywidualnego zycia; jak méwi Skolimowski, ,,w czym partycypujesz,
tym sie stajesz” (Skolimowski 1999, s. 102).

Partycypacja jest szczegdlnie wazng kategorig w eko-filozofii Skolimowskiego

i stata sie podstawa do rozwiniecia jej epistemologicznego wymiaru, jakim jest

koncepcja umystu partycypujacego (the participatory mind). Odejscie od party-

cypacji w naturalnym porzadku zycia i natury ttumaczy wspoélczesng alienacje
czlowieka od przyrody i przyczyny wspoltczesnego kryzysu ekologicznego i ducho-
wego; powr6t do partycypacji jest zatem réwniez sposobem uzdrawiania patolo-
gicznych relacji miedzy cztowiekiem i §wiatem: ,Wspolczesne czasy sa dotknigte
wszelkiego rodzajami psychicznymi zaburzeniami i chorobami, poniewaz istoty
ludzkie odrzucily prawo do partycypacji. Wysyp réznych form terapii jest ukryta
odpowiedzig zycia, aby na nowo przywroci¢ prawo do niej. Wszelka terapia jest

proba przywrocenia osobie znaczacych form partycypowania” (Skolimowski 1994,

s. 182). Partycypacja jest wiec kluczowa, przywracajaca zaburzona réwnowage

i uzdrawiajacg praktyka, umozliwiajaca przezwyciezenie patologicznej indywidua-

lizacji i alienacji cztowieka ze wspdlnoty bycia i Zycia na Ziemi. Holistyczna party-

cypacja oznacza konstytutywny udzial umystu w §wiece i udziat §wiata w umysle,
bez ktdrego jest on niemozliwy do pomyslenia. Przy tym $wiat nie tylko biernie
odzwierciedla si¢ w umysle jak w lustrze, ale jest przez umyst kreowany poprzez
swoje wrazliwosci (sensitivities): sensualne, emocjonalne, kognitywne i duchowe.

To przez nas, istoty obdarzone umystem i réznorodnymi wrazliwosciami, Kosmos

daje si¢ poznaé. Ukazuje to fundamentalna, organiczng jednos¢ cztowieka z miej-

scem jego narodzin i zycia — $wiatem. Zapominajac o tym zwigzku, czlowiek wy-
obcowuje si¢ z natury i z samego siebie (ze swojej wlasnej natury). Stajac sie tego
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swiadomy, buduje swoja gteboko ekologiczng swiadomos¢, duchowos¢ i tozsamosé,

ktére mogg by¢ zrédlem duchowej sity i odpornosci (rezyliencji) w czasach kryzysu

i mogg stanowi¢ wewnetrzng motywacja do konstruktywnego dzialania zamiast

pograzania si¢ w egzystencjalno-ekologicznej rozpaczy. Jak zauwaza R. Kulik,

o ile terapia moze zaadresowac te problemy w wymiarze indywidualnym, o tyle

w wymiarze spofecznym podobng funkcje uzdrowienia tej sytuacji moze spetnic¢

edukacja: ,,Podejscie psychoterapeutyczne daje mozliwo$¢ prawdziwie gruntownej

zmiany w zakresie naszego stosunku do siebie i $wiata. Ze wzgledu na wymagania
stawiane terapii nie jest to propozycja, ktérag mozna wykorzysta¢ na masowg skale.

W takim przypadku mozemy jednak zaproponowac ekologiczng/integralng eduka-

cje, ktora wyrastajgc z takich samych zalozen i korzystajac z nieco innych $rodkéow,

zmierza do podobnych celéw. Na gruncie edukacji zatem bedziemy oczekiwaé
przede wszystkim konfrontacji z objawami kryzysu ekologicznego oraz z wlasnym
cierpieniem, ktore jest odpowiedzig na ogromng skale zniszczen dokonywanych
przez cztowieka w srodowisku naturalnym. Bez §wiadomosci kryzysowej sytuacji

zadne zabiegi zmierzajace do zmiany nie mogg sie uda¢” (Kulik 2010, s. 93).

Budowaniu ekologicznej jazni powinno towarzyszy¢ ksztalttowanie kompetencji
glebokich, ktore w kategoriach aretologicznych mozna uja¢ jako trwale dyspozycje
duchowe, umystowe i charakterologiczne, pozwalajace cztowiekowi na dziatanie

w coraz czestszych i bardziej odczuwalnych sytuacjach kryzyséw spotecznych,

ekologicznych, kulturowych i cywilizacyjnych, z ktérymi musi si¢ wspolczesnie

mierzy¢. Pomoga one zapewni¢ wyksztalcenie i takie ugruntowanie osobistej

i ekologicznej jazni, ktéra stworzy podstawy dla podejmowania wyzwan, poczucia

sprawczosci i wykazywania konstruktywnych postaw i zachowan, umozliwiajacych

przezwyciezanie tych kryzysow. Kierunki, jakie wskazuje eko-filozofia na drodze
do relewantnych ekologicznie kompetencji glebokich, to przede wszystkim:

1. Powrdt do glebokich pytan: kim jest cztowiek i kim jestem ja? Jaki jest sens
zycia? Dokad zmierzam ja i ludzko$¢? Dlaczego istnieje $wiat, wszechs$wiat,
Kosmos?;

2. Sensytyzacja i empatyzacja umystu - odejscie od nadmiernej intelektualizacji
nauczania w strone ksztaltowania wrazliwosci, uczu¢, zaangazowania i pasji -
myslenie rewerencyjne; umyst partycypujacy;

3. FPrugalizacja stylu zycia - dekonsumpcja (Niedek, Krajewski 2021¢)*, detech-
nicyzacja — pozbywanie si¢ za§miecajacych umyst i srodowisko gadzetow

4 W przywolywanej publikacji autorzy definiuja frugalizm (fac. frugalis - ,0szczedny, rozwazny,
rzetelny, uczciwy, gospodarny”) jako trwala dyspozycje etyczna charakteru osoby ludzkiej,
ukierunkowang na zaspokajanie potrzeb konsumpcyjnych w sposéb umiarkowany, oszczedny
i skromny, przeciwstawiajacy si¢ konsumpcji nadmiaru i marnotrawstwu oraz §wiadomy szer-
szych uwarunkowan i konsekwencji spotecznych i ekologicznych dokonywanych wyboréw
konsumenckich i aktéw konsumpcji. Warunkiem tej postawy jest rozpoznanie rzeczywistych
i autentycznych potrzeb konsumpcyjnych, posiadanie swiadomosci i wiedzy ekologicznej oraz
kierunkowanie energii zyciowej na rozw6j bardziej duchowy niz materialny.
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(réwniez tych ideowych - przer6znych ideologii i pseudowiedzy) i tworzenie
przestrzeni do rozwijania kompetencji duchowych; prostoty; tworzenia pigkna
i sztuki oraz potrzeby i umiejetnosci czerpania egzystencjalnej satysfakcji
z rozwijania wrazliwosci i tworczosci. Kompetencje te maja charakter gteboki,
réwniez w sensie radykalizmu podwazania wartosci, ktore stojg za obecnym
systemem gospodarczym ukierunkowanym na praktyczny materializm, kon-
sumpcjonizm i plytka duchowosé. Wedtug Palucha, kompetencje glebokie
nadajg zyciu osobotwércze i sensotwércze znaczenie (Sliwerski, Paluch 2021,
s. 338).

Na gruncie ekopsychologicznym ptytka duchowos$¢ uznawana jest za przy-
czyne nadmiernej hipertrofii wszystko konsumujgcego ego (all consuming self),
ktdre poprzez konsumpcje chce zrekompensowac braki duchowego niedorozwoju
(Kanner, Gomes 1995). Im bardziej plytkie i puste bedzie ja cztowieka, i im bardziej
odseparowane i wyobcowane od przyrody i $wiata, tym bardziej bedzie on podatny
na destruktywna dla srodowiska postawe konsumpcjonistyczng, stymulowana
przez medialny i gospodarczy mainstream. Przyjmowany tu postulat glosi, ze
im te kompetencje beda wieksze, tym potrzeba ,,przejadania” i niszczenia $wiata
bedzie mniejsza.

Zakonczenie

Zmiana dominujacych wspdlczesnie, niezréwnowazonych wzorcéw konsumpgji,
wymaga w celu skutecznosci gtebokich zmian na poziomie mentalnym, swiado-
mosciowym i kulturowym. Potrzeby i kierunki tych zmian, ktére maja charakter
antymaterialistyczny i w istotnym zakresie antysystemowy, wskazuje filozofia
ekologiczna, jak réwniez ekopsychologia (Niedek 2022). Dla ich przeprowadze-
nia i upowszechnienia konieczne jest rowniez zaangazowanie pedagogiki, ktorej
proekologicznym nurtem, aktywizujacym swiadomos¢ mtodych ludzi w zakresie
problematyki ekologicznej i wspdtczesnych wyzwan cywilizacyjnych staje sie peda-
gogika zréwnowazonego rozwoju, a w szczegolnosci pedagogika lasu. Jej istotnym
elementem jest ksztaltowanie kompetencji glebokich czlowieka i holistyczna edu-
kacja w zakresie dyspozycji nie tylko intelektualnych, lecz takze emocjonalnych,
duchowych i przede wszystkim osobowych. W ksztaltowaniu kompetencji gltebo-
kich w ich wymiarze ekologicznym istotng role odegra¢ moze umiarkowanie antro-
pocentryczny nurt ekofilozofii, jakim jest eko-filozofia Henryka Skolimowskiego,
postulujaca potrzebe metanoi - transformacji naszego umystu w strong rewerencji
(szacunku i czci) dla Zycia, empatii, partycypacji, holizmu, poszanowania réznorod-
nosci, odpowiedzialnosci, a przede wszystkim nadziei na bardziej zréwnowazone
jutro, ktora symbolizuje lesny przeswit. Postulowane w eko-filozofii koncepcje
czlowieka ekologicznego i kultury ekologicznej stanowig konstruktywna propo-
zycje w edukacji i pedagogice, ktora powinny przygotowywac¢ mlodych ludzi do
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mierzenia si¢ z obecnymi i przysztymi problemami $wiata. Ich symbolem w uje¢-
ciu Michata Palucha jest cztowiek z lampka oliwng (Paluch 2021), ktérego wiele
charakterystyk koresponduje zaréwno z cztowiekiem ekologicznym, jak réwniez
z pasterzem bycia Martina Heideggera (Heidegger 1995) i opiekunem spolegliwym
Tadeusza Kotarbinskiego (Kotarbinski 1976, s. 63). Analiza tych koncepcji powinna
by¢ jednak przedmiotem osobnego studium.
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Streszczenie: Przedmiotem artykulu jest zwrdcenie uwagi na role natury, miejsca i relacji
w zyciu wspdlczesnego cztowieka. Zawiera on rozwazania teoretyczne dotyczace wyzej wspo-
mnianych i badania, osadzone w paradygmacie interpretatywnym, gdzie zwiazki cztowieka
z naturg stajg si¢ gldwnym przedmiotem zainteresowan. W artykule zamieszczono narracje
badanych kobiet mieszczace si¢ w kategoriach wyodrebnionych w trakcie analizy zebranego
materialu badawczego.
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Wstep

Nie bylbym w stanie odby¢ tej podrozy,

gdyby nie przyroda, samotnos¢ i cisza.

M. Torgeby 2021, s. 1

Refleksja nad wigzig cztowieka z przyroda stanowi istotny temat rozwazan podej-
mowanych przez osoby reprezentujace rozmaite dziedziny nauki (psychologie,
socjologie, pedagogike, filozofi¢, biologie, sztuke, geografie, ekonomie, archi-
tekture itd.). W czasie kryzysu klimatycznego, ktéry dotyka wszystkich ludzi na
ziemi, interdyscyplinarne inicjatywy badawcze sa niezmiernie istotne i stanowig
przyczynek do dyskusji na temat naszej planety. Mozna zaobserwowac¢ réwniez,
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ze rynek publikacji ksigzkowych podejmujacych szeroko pojety temat zwigzkow
czlowieka z naturg ciggle si¢ powigksza.

Na poczatku lat 70. Erich Fromm zaproponowal termin ,,biofilia” jako okreslenie
milosci do Zycia i tego wszystkiego, co zyje. Edward O. Wilson rozwinat i upo-
wszechnil teorie biofilii, sugerujac wrodzone powinowactwo wszystkich zywych
istot, a tym samym nasze biologiczne polaczenie z naturg (Modrzewski, Szkotut
2014). Zgodnie z zalozeniami teorii Wilsona, cztowiekowi od zawsze towarzyszyta
potrzeba kontaktu z naturg. Stowo natura wywodzi si¢ od tacinskiego zwrotu
nasce i oznacza ,to, co wzrosto, co powstalo z siebie, bez ludzkiej ingerencji, co
pozostawione byto wlasnemu rozwojowi” (Wlodarczyk 2003, s. 950). W swoim
szerszym znaczeniu natura obejmuje ,,§wiat materialny, wraz ze wszystkimi jego
przedmiotami i zjawiskami [...] w innym ujeciu przyroda to otwarta przestrzen,
wedlug tej koncepcji wytwor czlowieka nie stanowi czeéci natury i jest od niej
osobny” (Louv 2008, s. 22).

Nasi przodkowie byli silnie zwigzani z przyroda nie tylko z uwagi na mozliwos¢
zaspokajania podstawowych potrzeb zyciowych zwigzanych ze zdobywaniem
pozywienia, lecz takze z powodu koniecznosci znalezienia schronienia. ,,Relacja
z przyroda siegata znacznie glebiej, co $wiadczylto o tym, ze ludzie obserwowali ja,
identyfikowali zachodzace w niej prawidtowosci i probowali jg oswaja¢” (Szmuc
2018, s. 114). Zmiennos¢ przyrody, dlugos¢ dnia i nocy, nastepujace po sobie pory
roku wyznaczaly rytm zycia cztowieka. Rosliny pelnity wazna role, stuzac nie tylko
do jedzenia czy leczenia chorob, lecz takze do wyrobu narzedzi. Ludzi z przyroda
taczyta dawniej relacja sensualna, emocjonalna i intuicyjna, podszyta jeszcze aspek-
tami wierzeniowymi, ktérych echa przetrwaty do dzis (Jozefow-Czerwinska 2017).

W dalszej czesci artykulu uzyto cytatow z ksiazki Markusa Togbery i Fridy
Togbery (2021) pt. Pod gotym niebem. Zyj w rytmie natury. Wspomniana ksigzka jest
zapisem czteroletniej podrozy w glab siebie, ktéra miata miejsce w jamtlandzkiej
puszczy. M Togbery, szwedzki maratonczyk, doznal powaznej kontuzji, ktéra unie-
mozliwila mu kontynuowanie kariery sportowej. Spokdj i harmonie wewnetrzng
odnalazt w kontakcie z przyroda, prowadzac pozbawione wygdod wspdtczesnego
$wiata zycie w lesie. Napisana przez niego ksigzka stanowi inspiracje i przewodnik
po zyciu zgodnym z cyklami natury dla wspolczesnego czlowieka, ktéry moze
znalez¢ w niej zachete do bycia i pielegnowania kontaktu z naturg.

Pomyst zamieszkania w przestrzeni lasu nie jest nowy. Warto przywola¢ w tym
miejscu posta¢ Henrego Davida Thoreau (1817-1862), ktdry ponad dwa lata spedzit
nad stawem Walden w stanie Massachusetss, porzucajac swe dotychczasowe zycie
na rzecz prostego i surowego zycia prowadzonego w bliskosci przyrody. Ksigzka
Walden, czyli Zycie w lesie (2020) stanowi zapis czasu spedzonego w przestrzeni
natury, a z czasem zyskata miano biblii ekologéw i ekoentuzjastéw na calym $wieci.
H.D. Thoreau stat si¢ symbolem amerykanskiego indywidualizmu i zyskal wielu
nasladowcow, odnajdujacych tak jak on wewnetrzng harmonie i uwaznos¢ na siebie
i otaczajacy $wiat w biskim kontakcie z przyroda.
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Mysli zawarte w przywotanych pozycjach ksigzkowych sklaniajg do refleksji
nad miejscem czlowieka w przyrodzie, jego potrzebami i deficytami, zwigzkami
o charakterze emocjonalnym i wreszcie nad nasza wiezia z naturg.

Metodologia badan wlasnych

Badania wlasne, na ktérych oparto rozwazania, zostaly osadzone w paradygmacie
interpretatywnym. Ich celem bylo rozpoznanie, jakie sa doswiadczenia zwigzane
z kontaktem z natura w grupie badanych studentek pedagogiki rewalidacyjne;j.
Przedmiotem zainteresowania uczyniono reminiscencje, subiektywne relacje ba-
danych oséb zwigzane z ich kontaktem z naturg.

W badaniach zastosowano metode biograficzng, dzigki czemu mozna bylo
uchwyci¢ podmiotowy charakter przedmiotu badan. Technikg badawczg byt wy-
wiad, ktorego zastosowanie umozliwilo poznanie indywidualnego postrzegania
przyrody i osobistych doswiadczen zwiazanych z poczuciem miejsca i natury.

W toku badan poproszono studentki IV roku pedagogiki rewalidacyjnej
(Uniwersytet Slaski) o przywolanie reminiscencji z przesztoéci dotyczacych ich
kontaktu z przyroda. W badaniach wzieto udziat 25 kobiet. Okres realizacji badan
obejmowat czas od kwietnia do czerwca 2022 roku.

Material empiryczny, zebrany w trakcie badan, zostat poddany transkrypcji oraz
analizie, na podstawie ktdrej wyloniono obszary tematyczne dotyczace zwiazkow
badanych oséb z natura.

Doswiadczenia zwigzku z natura w badaniach wlasnych

Kategoria I: Natura i miejsce

Wspinanie si¢ na drzewo to budowanie relacji. Dopiero kiedy ostre
galazki podrapia twoje rece, a brzuch otrze sie o szorstka kore, kiedy
poczujesz sile pnia grubej brzozy i wciagniesz do nosa zapach jej lisci,
bedziesz w stanie poja¢, jak bardzo musimy sie troszczy¢ o drzewa.
M. Torgeby 2021, 5. 150

Miejsce jest pojeciem budzacym zainteresowanie badaczy zajmujacych si¢ bardzo
réznymi dziedzinami nauki, jak cho¢by: filozofia, geografia, ekonomia, socjologia,
pedagogika, architekturg czy etnologia. Rozpatruje si¢ je w okreslonym kontekscie,
najczesciej zwigzanym z zyciem cztowieka. Zdaniem Yi-Fu Tuana, ,miejscem
jest jakikolwiek staly przedmiot, ktéry przyciaga nasza uwage” (1987, s. 204). Jest
to syntetyczna definicja stawiajagca w centrum uwagi czlowieka i jego percepcje
rzeczywisto$ci. Postrzegajac miejsce jako zorganizowany $wiat znaczen, Yi-Fu
Tuan zwraca nasza uwage na relacje z miejscem, gdzie ,,przywigzanie glebokie,
cho¢ nieswiadome, moze pojawic si¢ tatwo, wraz z poczuciem bezpieczenstwa
i zaspokajania biologicznych potrzeb, z pamiecig zapachow i dzwiekow, spotecz-
nych dziatan i przyjemnosci domowych, ktére gromadzg si¢ z czasem (1987, s. 201).
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Odkrywamy zatem miejsce, ktore staje si¢ osobiste, bezpieczne, oswojone i istotne
zuwagi na doswiadczenia i wspomnienia z nim zwigzane. Na nasze poczucie miej-
sca wplywa wiedza dotyczaca podstawowych informacji dotyczacych rodzajow
miejsca. Czy jest ono naturalne? Czy zostalo zbudowane przez czlowieka? Jaka
jest jego wielkos§¢? Od jak dawna istnieje? Jaka ma historie? Jakie wspomnienia sie
z nim wigza? Miejsce moze zatem istnie¢ w §wiadomosci zaréwno zbiorowej, jak
i indywidualnej, i stanowi¢ pole, swoisty kontekst do do§wiadczen siebie i innych.

W Stowniku jezyka polskiego znajdujemy takie okreslenie miejsca: jest to ,,prze-
strzen, ktérg mozna czyms zajac¢, czyms zapelnic” (https://sjp.pwn.pl/szukaj/prze-
strzen) lub tez ,czes¢ jakiejs przestrzeni, na ktorej ktos przebywa, co$ si¢ znajduje
lub odbywa” (https://sjp.pwn.pl/szukaj/przestrzen). Laczy sie zatem miejsce z czyja$
obecnoscig, dziejacymi si¢ wydarzeniami, traktujac je jako pojemny wycinek
przestrzeni, ktéra mozna w jakis sposob zagospodarowac czy zapetnié. Przestrzen
i miejsce wydaja si¢ wiec pozostawaé w nierozerwalnym zwigzku. Zdaniem Marii
Mendel (2006, s. 15), ,,0 przestrzeni mozna mysle¢ jak o pewnej kompozycji miejsc™.
Yi-Fu Tuan okresla przestrzen jako abstrakcyjny termin okreslajacy zlozony zespo6t
poje¢, gdzie czlowiek przez sama swoja obecnos¢ podporzadkowuje przestrzen
schematowi uwarukowanemu przez kulture, w ktorej zyje. ,,Kazdy jest centrum
wlasnego $wiata i otaczajaca przestrzen jest zréznicowana zgodnie ze schematem
jego ciata”(1987, s. 58). Czlowiek i kultura, w ktdrej on zyje, jest miarg wyznacza-
jaca kierunki, potozenie i odlegltos¢ w przestrzeni i stanowi jej gléwny punkt
odniesienia.

Astrid Meczkowska podkresla istotno$¢ miejsca jako ,,przestrzeni doswiadcza-
nia $wiata znaczacej dla proceséw konstruowania tozsamosci podmiotéw” (2006,
s. 39). Kim zatem jest czlowiek swiadomy siebie i jakie sa jego relacje z miejscem?
Pytanie to stanowi przyczynek do interdyscyplinarnego dyskursu dotyczacego
wzajemnych zwigzkow cztowieka i miejsca. W kontekscie tego artykutu skupimy sie
na relacji czlowieka i natury.

Miejsce natury w zyciu wspolczesnego czlowieka taczy sie nierozerwalnie z jego
reminiscencjami z dziecinstwa, poszukiwaniem balansu miedzy rosngcym poste-
pem technologicznym i przeniesieniem wielu aktywno$ci czlowieka, w tym réwniez
spolecznej sfery naszego zycia, do przestrzeni cyfrowej, zwlaszcza w dotyczacej nas
aktualnie rzeczywistosci postpandemicznej. Miejsca nabieraja dla nas znaczenia
poprzez istotne doswiadczenia z nimi zwigzane. Natura moze stac si¢ obszarem,
w ktéorym mamy okazje doswiadczac siebie w kontakcie z przyroda. Jest to szcze-
gélny zwigzek zaistnialy miedzy osobg, miejscem i czasem, w ktérym mamy
okazje do samorozwoju, wyciszenia, polisensorycznego doswiadczania przyrody,

1 Warto w tym miejscu odwolac si¢ do pedagogiki miejsca, jako obszaru badan i praktyki eduka-
cyjnej, ktora zwraca nasza uwage m.in. na wzrastajaca role miejsca, jako najblizszej czlowiekowi
sfery prywatnej i publicznej, rozumianej w kontekscie ekonomicznym, politycznym i pedago-
gicznym. Wiecej informacji dotyczacych pedagogiki miejsca znajdziemy m.in. w publikacjach
Marii Mendel.
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aktywnosciiodpoczynku (Godawa 2021, 5. 43). Miejscami, w ktorych toczy sig Zycie
wspolczesnego czlowieka, s3 m.in.: dom rodzinny, placéwki edukacyjne, zaklady
pracy, sale o charakterze sportowym, sale zabaw, kina, teatry, srodki transportu,
przestrzen natury (parki, lasy, skwery, place zabaw, gory, plaze, jeziora, taki), row-
niez przestrzenie supermarketow, sklepow wielkopowierzchniowych, takich jak
galerie handlowe, ktére w naszej kulturze staly sie obiektami chetnie odwiedzanymi
przez cale rodziny. Czlowiek moze doswiadcza¢ duzej stymulacji bodZcowej, ktéra
z jednej strony moze wywolywac u niego sytuacje przecigzenia, z drugiej jednak
strony zwigkszajaca si¢ potrzebe doswiadczania kolejnych bodzcow.

W zebranych narracjach mozna wyrdznic te dotyczace miejsca, natury i remini-
scencji przeszlosci. Zwigzane s one z osobami znaczacymi, wspolnie spedzanym
czasem i przyroda. W przestrzeni opisywanej przez badane kobiety znajduje si¢
miejsce na zapach, dotyk, bliskos¢, poczucie przynaleznosci, intymnos¢ i mitos¢.
Miejsca te s3 oswojone wrazliwoscia, obecnoscig bliskich osob, ich wzajemnymi
relacjami i wspdélnym byciem w naturze.

W moim ulubionym miejscu w przyrodzie jest lesna taka i rosnie tam na
uboczu drzewo bukowe, w tym miejscu w dziecinstwie zawarlam z moja
przyjaciotka pakt przyjazni. Kojarzy mi sie ze spokojem, bezpieczenstwem,
bliskoscia i obcowaniem z naturg [...] Mam z tego miejsca pigkne wspomnie-
nia, ktére zostana w moim sercu na zawsze.

Plaza nad naszym polskim morzem to moje miejsce w naturze. Magiczna
jest dla mnie réwniez droga, ktéra prowadzi na spotkanie z morzem. Morze
kojarzy¢ mi si¢ bedzie zawsze ze spacerami z babcig i dziadkiem i dtugimi,
rodzinnymi piknikami.

Moim ulubionym miejscem na ziemi jest ogrodek. Tutaj czuje si¢ bezpiecznie,
wsrod moich bliskich, ktérych kocham.

W dziecinstwie moim najlepszym miejscem do odpoczynku w naturze byt
ogroéd, a wlasciwie sad dziadkéw. Dziadek dbat i pilnowat roslin, sadzit nowe.
To moje najlepsze wspomnienia z dziecinstwa, w tym miejscu, zielono, gdzie
zawsze czekajg na Ciebie, gdzie tak fantastycznie pachnie kwiatami.

Kategoria II: Natura jako przestrzen relacji

Przyroda stata si¢ moja ulubiong szkota. Uczylem si¢ w niej innych
przedmiotéw niz szwedzki, matematyka i religia. Plan lekcji mogt wy-
gladac tak: wiszenie na galezi tak dtugo, jak dtugo wytrzymaja rece; upa-
dek na ziemie; zaczepianie starszego chtopaka, potem szybka ucieczka
i bijatyka; ptywanie w morzu przy wysokich falach, sukces albo $mier¢.

M. Torgeby 2021, 5. 29
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Scott D. Sampson (2016, s. 41) nazwal zwigzek czlowieka z natura dziwacznym.
Jego zdaniem, szukamy kontaktu z nig, kiedy chcemy pospacerowac, pobiegac,
poplywa¢, spotkac sie z innymi. Zbieramy robaki, kamienie, to, co wyrzuci morze,
skamieliny, liczymy gatunki ptakow lub po prostu fotografujemy, co jest obecnie
bardzo popularnym zajeciem. Blisko naszych siedlisk uprawiamy przydomowe
ogrodki, hodujemy kwiaty na balkonach. Coraz czesciej poznajemy nature w sposéb
jednostronny, korzystajac z zapiséw cyfrowych, ktére daja nam mozliwos¢ groma-
dzenia informacji o naturze bez wychodzenia z domu. Po przeciwnej stronie lezy za$
zanieczyszczanie Srodowiska, masowa eksplantacja naszej planety prowadzaca do
katastrofy klimatycznej. David Attenborough (2020, s. 258) wyraza poglad, bedacy
jednoczesnie apelem, w ktérym przekonuje, Ze ,nie wolno nam traci¢ nadziei [...]
mamy wizje¢ przyszlosci i wiedzg¢ na temat drogi, ktéra nas do niej doprowadzi.
Jeszcze nie jest za pdzno. Mozemy wszystko naprawi¢, ograniczy¢ wplyw na przy-
rode, zmienic¢ kierunek rozwoju i przywroéci¢ harmonijng relacje z przyroda”. Roger
Scruton (2017, s. 388-390) jest zdania, iz ,wspolczucie dla potrzeb ludzi obecnie
zyjacych moze nas pcha¢ do rozwijania, eksploatowania, a nawet niszczenia natu-
ralnych zasobéw. Poboznos¢ natomiast wskazuje kierunek przeciwny. Nie pozwala
nam naruszy¢ ukochanych krajobrazéw ani zakldci¢ delikatnych ekosysteméw,
bez wzgledu na to, jak bardzo niszczymy istniejace interesy i potrzeby. [...] troska
o dom, przy jednoczesnym zyciu nie skromnym, ale umiarkowanym, nie skapym,
ale roztropnie hojnym, aby mozna bylo upigkszac i odnawia¢ wspdlnote, z ktdra
jesteSmy zwigzani’.

Dla kontynuowania dalszych rozwazan nalezy zwréci¢ uwage na termin rela-
cja, ktory jest kluczowy dla okreslenia zwigzkow cztowieka z naturg. Relacja (fac.
relatio — ,stosunek, odnoszenie”) to pojecie niosgce z sobg wielowiekowg historie,
siegajaca do czasow Arystotelesa. Relacje, zdaniem U. Ostrowskiej (2006, s. 179),
mozemy rozpatrywac w czterech nastepujacych kategoriach:

o czlowiek ujmowany w relacji do samego siebie, czyli uktad miedzy dwoma
sprzezonymi ze sobg aspektami jazni (self): ,miedzy” ja subiektywnym (I)
i zrelatywizowanym (Me);

o czlowiek ujmowany w relacji do drugiego cztowieka: ukiad ,ja-drugi/inny”;

« czlowiek ujmowany w relacji do innych ludzi, do zbiorowosci spotecznych:
uklad ,ja-grupa/inni”

«  zbiorowosci spoteczne/spoleczenstwa/narody we wzajemnych relacjach miedzy
sobg: uklad ,,zbiorowo$¢ spoteczna—zbiorowos¢ spoteczna”.

Rozpatrujac relacje w paradygmacie filozoficznym, mozemy stwierdzi¢ za
E. Levinas (1991), ze relacje z drugim czltowiekiem stanowi dyskurs, a dokfad-
niej rzecz ujmujac, odpowiedz lub odpowiedzialnos¢, ktora postrzega sie jako
rzeczywistg relacje, poniewaz prawdziwa wiez z ludzmi zawigzuje sie tylko jako
odpowiedzialnos¢.

Budowanie wiezi pomiedzy czltowiekiem i natura powinno zosta¢ zainicjo-
wane przez osoby znaczace juz w dziecinstwie. Proces taki wymaga umozliwienia
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dzieciom swobody i czestej zabawy, a takze okazji do doswiadczania $wiata w $ro-
dowisku dzikiej przyrody w najblizszej okolicy. Dziecigce zabawy w $rodowisku
naturalnym sg podstawa zdrowego rozwoju dziecka. Zdaniem S.D. Sampsona
(2016), dzieci, ktdre regularnie bawig si¢ w przestrzeni poza domem, maja le-
piej rozwinieta motoryke (w tym réwnowage, koordynacje ruchowa i zwinnos¢)
w poréwnaniu z dzie¢mi przebywajacymi w domu. Zabawy w przestrzeni natury
pomagaja im w rozwijaniu $wiadomosci siebie i miejsca poprzez przyzwolenie na
doswiadczanie zaréwno wlasnej niezaleznosci, jak i wspoizaleznosci. Zabawa na
podworku przewyzsza domowe alternatywy, wspomagajac rozwdj poznawczy,
emocjonalny i moralny.

Wspolczesny czlowiek, borykajacy sie z problemami cywilizacyjnymi XXI
wieku, takimi jak pandemia COVID-19, wojna i kryzys ekonomiczny, potrzebuje
nawigzania glebokiej relacji z przyroda, dzigki ktérej moze zyskaé poprawe ogol-
nego dobrostanu. Przebywanie w przestrzeni natury pozwala na redukcje stresu,
doswiadczanie stanu wyciszenia i relaksu, oddzialuje na nasze zdrowie psychiczne
i fizyczne (Simonienko 2021, Godawa 2021).

Narracje badanych kobiet pozwolily przyjrze¢ si¢ waznym miejscom w naturze,
ktére respondentki opisywaly w sposéb emocjonalny i wskazujacy na istotng wich
zyciu relacje z przywolywanym miejscem.

Siedem zrddel, to dawniej dzika polana z ptytkim jeziorkiem, z ktérego wy-
bijalo siedem Zrdédetek, ktdre przechodzity w strumyk plynacy przez las. Jest
to miejsce, w ktorym mozna wspaniale spedzi¢ czas z przyjaciétmi, odpoczaé
i delektowac sie ciszg. W niedziele to miejsce tetni zyciem, gdyz duzo oséb
wybiera sie tam na spacery lub wycieczki rowerowe. Niezwyklym widokiem
jest las i niebo odbijajace sie w gladkiej tafli wody.

W drodze do parku idzie si¢ przez las, w ktorym znajduje sie staw. Najbardziej
lubie leze¢ na stoncu, opala¢ sie, stuchaé ciszy i ogladac zielen.

Moje miejsce w naturze to maly skrawek zieleni, ktory jest dziatkg nr 8s.
Najlepszym elementem tego miejsca jest skrawek trawy pod ogromng cze-
res$nia, ktora daje tam idealna ilos¢ cienia.

Moim ulubionym miejscem byla hatda. Najwyzszy punkt w okolicy domu,
z ktorego wida¢ wszystko: okoliczne ciemnozielone lasy, piekne kolorowe
pola rzepaku i pszenicy ukladajace si¢ w piekne, symetryczne pasy. Cudowne
miejsce, gdzie mogtam usigéc z psem i w ciszy obserwowac nature.

Moje miejsce w naturze to polana z widokiem na gory, cisza, spokdj, stonce
i lekki wiatr.
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W moim miejscu panuje kompletna ciemnos¢ i sa tam piekne gwiazdy na
niebie.

W mojej rodzinnej miejscowosci znajduja si¢ stare, zbytkowe powojenne
budynki. Panuje tam kompletna cisza, nie ma ludzi czy samochodéw. Mozna
tam zapali¢ ognisko i odpoczaé, najzwyczajniej wytaczy¢ myélenie na jakis
czas. W tle stycha¢ jedynie szum drzew.

Kategoria III: Natura jako przestrzen inkluzji

Zycie to nie prosta i szybka autostrada. To kamienista le$na

$ciezka pelna wystajacych korzeni, biegnaca przez chwile ptasko,

ale zaraz pod gore i w dol, przez rzeke, albo jakie$§ mokradta.
M. Torgeby 2021, 5. 140

Inkluzja jest terminem powszechnie stosowanym np. w edukacji i oznacza wila-
czenie czego$, a ponadto stosunek zachodzacy miedzy dwoma zbiorami, z ktérych
jeden zawiera sie w drugim (http://www.sjp.pwn.pl/sjp/inkluzja). Termin ten moze
znalez¢ zastosowanie rowniez we wlaczaniu czlowieka do natury, poniewaz sama
przestrzen natury stanowi zbidr, w ktérym zawierajq si¢ ludzie wraz ze stworzona
przez siebie kultura.

Trudno okresli¢ ramy czasowe wiaczania czlowieka do natury, tym bardziej
ze moze ono nastepowac na réznych etapach jego zycia. Dorosty cztowiek ma do
dyspozycji liczne mozliwosci zwigzane z uprawianiem sportéw outdoorowych,
shinrin-yoku?, spacerowaniem w przestrzeniach zielonych, gorskimi wyprawami,
uprawianiem przydomowego ogrédka i in. Dzieci, szczegélnie w wieku przed-
szkolnym i wczesnym wieku szkolnym, powinny spedza¢ jak najwiecej czasu na
zabawach outdoorowych i przebywaniu w przestrzeniach zielonych, dlatego tez
edukacja szkolna powinna zosta¢, cho¢ cze¢$ciowo, przeniesiona z sal lekcyjnych
do ogrodoéw, parkéw czy laséw. Tego typu organizacja zaje¢ bylaby milowym kro-
kiem w kierunku poglebiania dziecigcej przyjazni z natura. Niestety, dzieje sie tak
najczesciej w przedszkolach i szkotach lesnych oraz szkotach eksperymentalnych.
Nastawienie na polisensoryczne doswiadczanie $wiata dotyczy najczesciej pasjo-
natéw edukacji outdoorowej. Musimy pamigta¢ o tym, ze dziecko uwrazliwione
na potrzeby natury, czujace si¢ jej czescia, stanie si¢ wrazliwym dorostym, a wiec
bedzie troszczy¢ si¢ o nasza planete, pozostawiajac jej dziedzictwo przysztym
pokoleniom (Godawa 2021).

Zardwno nasze wczesne do$wiadczenia zwigzane z przebywaniem w przestrzeni
przyrody, zabawami w blocie, ukladaniem patykéw, wspinaniem si¢ na drzewa,
spacerami z bliskimi, piknikami, pielegnowaniem przydomowego ogrédka czy

2 Shinrin yoku (,kapiele le§ne”) — zazywanie kapieli lesnych polega na zanurzaniu zmystow
w substancji o szczegdlnych wlasciwosciach — atmosferze obszaréw lesnych.
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jazda rowerem po parku, jak i bycie w naturze jako osoby doroste, sa bardzo wazne
z punktu widzenia osobniczego, jak i pokoleniowego. Jako ludzie przekazujemy so-
bie mitos$¢, uwaznos¢ i potrzebe bycia w naturze, a co réwnie wazne, dbalos¢ o nia.
Jak pokazuja przytoczone narracje, wspominamy ten czas jako wazny i znaczacy dla
naszego rozwoju. Potrzeba inkluzji z naturg dla harmonijnego i zréwnowazonego
zycia wydaje sie coraz bardziej znaczaca dla czlowieka XXI wieku.

Ponizej przedstawiono fragmenty narracji badanych kobiet, ktore nawiazuja
do natury jako miejsca inkluzji, }aczacego w sobie wczesne doswiadczenia z dzie-
cinstwa, jak réwniez obrazy z terazniejszosci. W narracjach pojawiaja si¢ osoby
znaczace z kregu rodziny i/lub przyjaciol, ktére s3 wspdtuczestnikami opisywanych
miejsc i wydarzen.

Gory wprowadzaja mnie w stan spokoju i relaksu. Pierwszy raz przyjechalam
tu z rodzicami i siostra, teraz jezdze réwniez z narzeczonym i znajomymi.

Nowe przygody i zwiedzanie ciekawych miejsc, wywoluja we mnie nowa
energie do zycia.

Miejscem, w ktérym czuje sie bezpieczna, jest pagérek nazywany u nas
w domu Dzielcem. Do dnia dzisiejszego miejsce to sprawia, ze odpoczywam.
W dziecinistwie wraz z mojg siostra i rodzicami chodzilismy tam na spacery.
Mam bardzo duzo wspomnien z dziecinstwa zwigzanych z tym miejscem,
duzo czasu spedzonego z rodzing, moze dlatego tak czesto tam wracam.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania stanowia jedynie przyczynek dociekan naukowych,
w wyniku ktérych bedziemy mogli szerzej opisywac zwigzki czlowieka z naturg, ich
znaczenie w reminiscencjach z dziecinstwa, terazniejszosci i planach na przysztos¢
badanych oséb. W narracjach badanych kobiet przyroda powigzana jest z emo-
cjami, osobami znaczgcymi w ich zyciu, miejscami waznymi w ich dziecinstwie
i dorostym Zyciu. Natura pojawia si¢ zaréwno jako tlo wydarzen, jak i przestrzen
sprzyjajaca integracji zaréwno z innymi ludzmi, jak i z sobg samym. ,W efekcie
narastajacych z czasem, antropogenicznych przeobrazen biosfery zasoby przy-
rodnicze, z ktérymi wkroczyliSmy w trzecie tysigclecie, sa znacznie ubozsze niz
te sprzed 100 lat” (Symonides 2014, s. 52). Ogélno$wiatowa zmian¢ w mentalnosci
wspolczesnego cztowieka, zwang powrotem do natury, mozna uznac za fenomen
XX wieku. Przejawia si¢ ona z jednej strony w trosce o znikajace bezpowrotnie
zasoby przyrody, od ktérych istnienia zalezy zycie nastepnych pokolen, a z dru-
giej strony, w tesknocie za ciszg i ukojeniem, jakie daje obcowanie z przyroda”
(Zareba, 2000, s. 30). Obcowanie z naturg stanowi zatem bardzo bogate pole do
badan w wielu kwestiach, jak chociazby: czas wolny, edukacja dzieci i dorostych,
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sport, rozwoj osobisty, terapia i rehabilitacja, turystyka, budownictwo i inne.
Znajdujemy sie w trakcie przemian, w ktérych znaczaca jest nasza §wiadomos¢
ekologiczna®. Oznacza ona nie tylko zrozumienie i wiedze o wzajemnych relacjach
miedzy czlowiekiem a przyroda, antropogennych zagrozeniach dla srodowiska
przyrodniczego i potrzebie jego ochrony, lecz takze poczucie trwalej przynaleznosci
do natury oraz okazywanie jej szacunku (Gérka, Poskrobko, Radecki 2001, s. 52-56).
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NIEOBECNOSC ROSLIN W HUMANISTYCE.
O POTRZEBIE PLANT STUDIES, SYMBOLICE DRZEW,
LASUIICH TERAPEUTYCZNYCH WELASCIWOSCIACH

THE ABSENCE OF PLANTS IN THE HUMANITIES. ABOUT THE NEED FOR
PLANT STUDIES, THE SYMBOLISM OF TREES AND FORESTS AND THEIR
THERAPEUTIC PROPERTIES

Abstract: Humanities and social sciences have long been insensitive to plants, failing to see
their importance and value in our lives, which is sometimes referred to as plant blindness. Due
to the fact that the subtle life of plants takes place beyond human perception, it usually remains
invisible and therefore absent from our consciousness. Perceiving plants as devoid of movement
places them on the lowest levels of being. They gain their visibility only when they appear in
the human world as a source of food, medicine, building material or decoration. The aim of the
article was to draw attention to cultural practices related to plants, but also to our relationship
with them, allowing us to see our interspecies relationship. The article draws attention to the
need to expand on plant studies. In order to meet this challenge, it tries to rehabilitate the
long-term absence of plants in the humanistic discourse, freeing them from anthropocentric
isolation. The article is a metatheoretical and metadisciplinary dissertation, drawing on the
achievements of plant studies in the field of cultural studies, sociology and philosophy. The
text introduces the issues of plant studies, trying to determine their scope and purpose. The
author draws attention to the multidimensionality of the plant studies trend, which functions
as an area of humanities research, but also as a social practice, redefining the understanding
of what is human and non-human. The article postulates building relationships with plants in
the ontology of weak thought, with full respect for the vagueness and ambiguity of plant life.

Keywords: plant-blindness, plant studies, tree symbolism, biophobia, biophilia, shinrin yoku,
forest therapy.

Streszczenie: Humanistyka i nauki spoleczne dtugo byly niewrazliwe na rosliny, nie dostrze-
gajac ich znaczenia i warto$ci w naszym zyciu, co bywa okreslane mianem $lepoty na rosliny.
W zwigzku z tym, iz subtelne zycie roélin rozgrywa si¢ poza ludzka percepcja, zwykle pozostaje
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ono niedostrzegalne i tym samym nieobecne w naszej $wiadomosci. Postrzeganie roslin jako
pozbawionych ruchu lokuje je na najnizszych poziomach bytéw. Swoja widzialnos¢ zyskuja
one dopiero wtedy, gdy w $wiecie cztowieka pojawiaja si¢ jako Zrodlo pokarmu, lek, materiat
budowlany, czy dekoracja. Celem artykutu bylo zwrdcenie uwagi na praktyki kulturowe zwig-
zane z ro$linami, nasze relacjami z nimi, aby dostrzec migdzygatunkows zaleznos$¢ oraz co
nie mniej istotne, koniecznos¢ rozwijania studiéw nad roslinami. Wychodzgc naprzeciw temu
wyzwaniu, tekst ten stara si¢ zrehabilitowa¢ dlugoterminowg nieobecnos¢ roélin w dyskursie
humanistycznym, uwalniajac je od antropocentrycznej izolacji. Artykul stanowi rozprawe
o charakterze metateoretycznym i metadyscyplinarnym, i czerpie z dorobku plant studies
w obrebie kulturoznawstwa, socjologii oraz filozofii. Tekst wprowadza w problematyke plant
studies, probujac ustali¢ ich zakres i cel, ale takze zwraca uwage na wielowymiarowos¢ nurtu
plant studies, ktory funkcjonuje jako obszar badan humanistycznych oraz praktyka spoleczna,
redefiniujgca rozumienie tego, co ludzkie i pozaludzkie. Artykut postuluje budowanie relacji
z ro$linami w ontologii mysli stabej, z pelnym poszanowaniem niewyraznosci i niejedno-
znacznosci roslinnego Zycia.

Stowa kluczowe: roslino-élepota, plant studies, symbolika drzew, biofobia, biofilia, shinrin-
-yoku, terapia lasem.

Wprowadzenie

Humanistyka i nauki spoleczne dtugo byly niewrazliwe na rosliny, nie dostrzegajac
ich znaczenia i warto$ci w naszym zyciu. Wandersee i Schussler stan ten okreslili
jako ,$lepote na roéliny” (Wandersee, Schussler 2001). Subtelne zycie roélin roz-
grywa sie poza ludzka percepcja, stad zwykle pozostaje ono niedostrzegalne i nie-
obecne w naszej swiadomosci. Swojg widzialnos¢ zyskuja one dopiero wtedy, gdy
pojawiaja sie w $wiecie cztowieka jako zrédlo pokarmu, lek, material budowlany,
czy dekoracja (Zamorska 2020, s. 9).

Jak zauwaza Dziadek: ,,Zycie ro$lin zwyklo by¢ bowiem postrzegane w kate-
goriach uzytecznosci i funkcjonalnosci (rosliny przemystowe, dekoracyjne, ener-
getyczne), jako zasob, ktérym nalezy zarzadza¢ tak, aby przynidst mozliwie jak
najwyzszy profit ekonomiczny (Dziadek 2021, s. 48). Juz Arystoteles pisal: ,,Zycie
odnajdujemy w zwierzetach i roslinach. Lecz w zwierzetach zycie jest wyrazne
i oczywiste, w roélinach natomiast ukryte i niewidoczne” (Arystoteles 1993, s. 338),
a zdaniem niektorych nie ma go w roslinach wcale (Marder 2013, Szopa 2015).

Jak zauwaza Marder, roéliny uznawane byly za byty ,stabe”, ,niedoskonale”,
gdyz pozbawione glosu, a takze ludzko-zwierzecej wrazliwosci (Marder 2013). Stad
status roslin lokowany jest zwykle na najnizszym poziomie drabiny istnien, gdyz
przypisuje sie im miejsce pomiedzy przyroda nieozywiona a zwierzeciem (Nealon
2016). Tak niska pozycja roslin w §wiecie bytow zazwyczaj taczy sie z tym, iz po-
strzega sie je jako pozbawione mozliwosci ruchu (Hegel 1990, s. 369), analogicznie
jak przyrode nieozywiona. Jesli co$ si¢ nie porusza, wydaje si¢ nam martwe, po-
zbawione zycia. Problematyczno$¢ roslin zasadza si¢ na tym, iz wydaja si¢ nam
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one ozywione i jednoczesnie nieozywione, gdyz ludzkie oko najczesciej ich ruchu
nie rejestruje. Ten brak ruchu powoduje, iz obcos¢ roslin wobec nas jawi si¢ jako
jeszcze bardziej dojmujace zjawisko niz obco$¢ zwierzat, stajac si¢ obcoscia par
excellence (Schneekloth 2001).

Posthumanistka, Le Guin, sugestywnie odmalowuje roslinny swiat: ,Swiadomogé
bez zmystow. Slepa, glucha, pozbawiona nerwéw i ruchu. Tylko pewna wrazliwos¢,
reakcja na dotyk. Reakcja na slonice, $wiatlo, wodg¢ i mineraly w ziemi otaczajacej
korzenie. Co$ niezrozumialego dla zwierzgcego umystu. Obecnos¢ bez umystu.
Swiadomo$¢ istnienia bez przedmiotu i podmiotu” (Le Guin, s. 149-150). Celem
artykulu jest refleksja metateoretyczna i metadyscyplinarna nad fenomenem plant
studies, docenienie wagi i istotno$ci bytéw roslinnych w naszym zyciu, odrzucenie
wlasciwej dla biopolitycznych reziméw logiki, wedtug ktdrej nie zastuguja one na
naszg uwage. Artykul postuluje o wlaczenie nie-ludzkich aktoréw do ludzkiego
$wiata, uwalniajac nas tym samym od antropocentrycznej izolacji na rzecz mie-
dzygatunkowych powigzan. Artykul stanowi wprowadzenie do problematyki
zwiazanej z plant studies zakresu i obszaru poruszanej problematyki. Autorka
zwraca uwage na wielowymiarowos$¢ tego nurtu, ktéry funkcjonuje jako obszar
badan humanistycznych, ale takze jako praktyka spoleczna, redefiniujaca rozu-
mienie tego, co ludzkie i pozaludzkie.

Mit roslinnego bezruchu

Najnowsze badania nad inteligencjg roslin demaskujg mit roslinnego bezruchu,
pokazujac, ze ruch roélin jest faktem, czego przyktadem jest fototropizm, czyli ruch
roélin w strong $wiatta (Manusco, Viola 2017). Taki sposéb myslenia o roslinach,
traktowanych w kategoriach pasywnosci, bezruchu, a nawet martwoty, obecny
jeszcze u Arystotelesa, pozostaje z nami do dzisiaj: ,,Byli tacy niektorzy, co sadzili,
ze ro$liny sg doskonale i Ze one maja dar zycia dzieki swoim silom, jakie posiadaja,
dzieki pokarmowi odpowiedniemu do ich odzywiania i dzigki dtugosci ich istnienia
(...) rodlina tkwi w ziemi i jest w niej uwieziona, nie ma ruchu swobodnego, nie
ma okreslonych granic migdzy swoimi czesciami, nie ma wrazen zmystowych, nie
ma réwniez ruchu, ktéry by pochodzit od niej, nie ma réwniez duszy doskonatej.
Roslina ma co najwyzej czastke czastki duszy. Roslina zostala stworzona jedynie
ze wzgledu na zwierze, natomiast zwierze nie zostalo stworzone ze wzgledu na
roéline” (Arystoteles 1993, s. 346-347). Echa takiego rozumowania o pasywnych,
pozbawionych ruchu roslinach tkwig w jezyku do dzisiaj. Wystarczy przywo-
ta¢ stowo ,wegetowac”, ktore interpretujemy jako synonim ludzkiej biernosci,
inercji i niecheci do podejmowania dziatania (Szopa 2015, s. 150). Wegetujacych
ludzi postrzegamy jako apatycznych, obojetnych wobec $wiata i zrezygnowanych.
Niejednokrotnie internalizujg syndrom wyuczonej bezradnosci, ktéry zwalnia ich
z podejmowania jakiejkolwiek inicjatywy.
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Hegemoniczna i autorytarna, a nawet arogancka postawa wobec §rodowiska
naturalnego demaskuje, jak bardzo zgubne jest myslenie i dzialanie zgodne z zasa-
dami czynienia sobie ziemi poddang. Czlowiek uznajacy swe zycie za najwazniejsze
»hie tyle rywalizuje z innymi gatunkami o przetrwanie, ile raczej kwestionuje ich
prawo do istnienia” (Krajewski 2021, s. 204). Nasze opowiesci o §wiecie margi-
nalizuja, a nawet pomijajg byty roélinne (Swenson 2015), tak jak gdyby nie miaty
one jakiegokolwiek znaczenia w naszym zyciu. Cho¢ wspoélczesnie uswiadamiany
sobie role, jaka odgrywaja rosliny w obrebie naszego ekosystemu, to wlasciwie nie
zmienila sie eksploatacyjna i fupiezcza postawa wobec $wiata roélin. Bezrefleksyjnie
karczujemy lasy, aby zasiedli¢ nowe obszary ziemi, a rosliny poddajemy nieustannie
genetycznej modyfikacji tak, Zzeby pozwolily generowa¢ wigksze zyski.

Wystarczy jednak kilka dni tropikalnego upatu, aby mieszkancy miejskiej beto-
nozy" przekonali si¢, jak istotng role pelnig drzewa w obnizaniu temperatury otocze-
nia, a tym samym podnoszeniu komfortu zycia. Zima z kolei, gdy przychodzi nam
walczy¢ ze smogiem, doceniamy role naturalnych filtréw powietrza, jakimi sg drzewa,
a przede wszystkim ich liscie. Ta czasowa waznos¢ bytoéw roslinnych nie przeszkadza
jednak ulega¢ okresowym modom, ktére nakazujg wycinanie drzew przy drogach,
gdyz jak przekonywal jeden ze znanych kierowcéw rajdowych, niosg one $mier¢.

To, czego mozemy uczy¢ sie od roslin, to daleka od ekonomicznej zyskownosci
hojno$¢, dawanie siebie bez umiaru i bezinteresownos¢ wobec otoczenia (Marder 2013).
Inng, nie mniej wazna warto$cia $wiata roslin, jest brak potrzeby zawlaszczania §wiata,
ich madros¢ polega bowiem na byciu ku innym i na nieustannych przeobrazaniach
(Szopa 2015, s. 153). Czula obserwacja natury pozwala zrozumie¢, iz $wiat jest ,,miej-
scem wspolnym” (Haraway 2008, s. 158-159), a przygladajac si¢ roslinom, mozemy
zauwazy¢, iz porzadek $wiata zalezy takze od czego$ wiecej niz tylko od prostej, eko-
nomicznej zyskownosci. Deleuze i Guatari postuluja, aby ,,postepowac jak rodliny”, to
znaczy wyzby¢ sie indywidualizmu i tozsamosci gatunkowej (Deleuze, Guattari 2015,
s. 12-13). Taka optyka wlacza nie-ludzkich aktoréw do ludzkiego swiata, pozwalajac
uwolni¢ si¢ od antropocentrycznej izolacji, w strone miedzygatunkowych powigzan.

Humanistyczna ros$lino-$lepota. O potrzebie plant studies

Szcze$liwie nasza humanistyczna roélino-$lepota® peka w szwach, dostrzegajac
konieczno$¢ uznania znaczenia roélin, w tym interesujacych nas drzew i lasu w na-
szym $rodowisku, a na to wyzwanie odpowiada ten tekst. Niektorzy badacze wyraz-
nie artykulujg potrzeb¢ podmiotowosci roélin i przyznania im statusu osoby (Hall

1 Obserwatorium Jezykowe Uniwersytetu Warszawskiego w 2019 odnotowalo istnienie nowego
terminu - betonoza. Jest ona rozumiana jako nadmierne wykorzystywanie betonu w przestrzeni
publicznej, niejednokrotnie pofaczone z wycinaniem drzew, a tym samym zmniejszaniem
powierzchni zacienionej.

2 Terminem tym posluguje sic Magdalena Zamorska (2019, 2020).
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2011). Hall w swojej ksigzce, ktora ukazata si¢ pod znamiennym i trudno to ukrywaé
dla wielu dyskusyjnym tytutem Plants as persons, uznaje, iz prawa dotyczy¢ po-
winny nie tylko ludzi, ale powinny uwzglednia¢ istoty uznawane za nierozumne.
Zmiany tej trajektorii nalezy upatrywaé w rosnacej $wiadomosci ekologicznej
i kryzysie srodowiska, ale takze deantropocentryzacji humanistyki. Oznacza ona
nie tyle proces eliminowania czlowieka jako najistotniejszego podmiotu badan,
co raczej odejsécie od ,humanistycznej wizji cztowieka jako miary wszechrzeczy
i centrum zainteresowan badawczych” (Domanska 2008, s. 11). Od co najmniej
dekady obserwowaé mozemy wyrazny zwrot ku temu, co nie-ludzkie, a niektdrzy
badacze zwracajg uwage na proces krystalizowania si¢ humanistyki ekologiczne;j
(Domanska 2013), studiéow srodowiskowych, czy ekokrytyki. Posthumanistyka,
czy tez trafniej mozna by powiedzie¢, humanistyka nieantropocentryczna neguje
uprzywilejowana pozycje czlowieka w $wiecie, uznajac konieczno$¢ docenienia
innych nie-ludzkich bytéw, takich jak zwierzeta czy roéliny.

Posthumanistyka nie porzuca zainteresowania czlowiekiem, ile raczej reorga-
nizuje wektor swoich zainteresowan, starajac si¢ uwzgledni¢ wage innych bytow
w dyskursie. O ile jednak studia nad zwierzetami (animal studies) doczekaly sie
wielu solidnych i waznych opracowan naukowych, zajmujac wazne miejsce w dys-
kursie, o tyle studia nad roslinami (plant studies) w dyskursie humanistycznym
i spotecznym dopiero walcza o swoja pozycje i uznanie. Jak pigknie konstatuje
Darwin: ,Jedli przy obecnym stanie nauki nie chcemy umyslnie zamykac¢ oczu,
mozemy w przyblizeniu pozna¢ nasze wiezy pokrewienstwa, ktérych nie potrze-
bujemy si¢ wstydzi¢. Najnizszy bowiem Zywy organizm jest jeszcze czyms$ o wiele
wyzszym niz nieozywiony proch pod naszymi stopami i nikt, kto bez uprzedzen
bada jakakolwiek, nawet najbardziej niklg zywy istote nie oprze si¢ zachwytowi
nad jej cudowna budowg i wlasciwosciami” (Darwin 1959, s. 165).

Cho¢ niektérzy wieszcza ,zwrot rodlinny” w humanistyce (Bednarek 2018,
s. 188), wydaje sig, ze jesteSmy raczej na poczatku tej drogi. Szczegdlnie wiele dys-
kusji budzi wspominana juz podmiotowo$¢ roslin, etyka roélin czy konieczno$é
zaoferowania przynaleznych im praw. Nie sposob jednak stwierdzi¢, iz plant studies
nalezg do biatych plam w rodzimym dyskursie naukowym. Do cennych inicjatyw
w tym wzgledzie zaliczy¢ mozna numer ,,Tekstéw Drugich” poswiecony ekokrytyce
(2018, nr 2), ,,Prace Kulturoznawcze” poswiecone kulturowemu herbarium (2020,
nr 3), czasopismo ,Znak” mierzgce si¢ z pytaniem: Dlaczego rosliny powinny mie¢
prawa? (2016, nr 733), ,Czas Kultur” po$wiecony roél-innoéci® (2008, nr 5) oraz
lasowi (2017, nr 3) czy wreszcie sesje pt. ,Relacje ludzi z ro§linami w kontekscie
spoteczno-kulturowym” podczas XVIII Zjazdu Socjologicznego (2022). Ro$l-inna
nieobecnos¢ w krajowym dyskursie naukowym zostata przetamana, a coraz wigce;j
prac i inicjatyw z tego zakresu potwierdza $wiadomos¢ badaczy w tym obszarze.

3 Tego typu zapis pojawia sie w ,,Czasie Kultury” (2008, nr 5), po§wieconym roél-innoéci, co ma
akcentowa¢ odrebno$¢ i unikalnos¢ roélin wzgledem innych bytow.
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Zamorska postuluje potrzebe uznania etyki roélin, ktéra ,wymaga od nas uwaz-
nosci na wielo$¢ form zyciowych, rozmaitos¢ proceséw stawania si¢ w §wiecie
roélinnym. W rozwazaniach dotyczacych stawania-sie-zycia istoty roslinne czesto
«znikajg» posrod innych agenséw, wymieniane jednym tchem z kamieniami, woda,
wiatrem, drobnoustrojami itp. Konieczna jest glebsza refleksja nad samg zasada
roslinnoéci (plantness), czyli odrebnoscia i specyfika istoty wegetalnej” (Zamorska
20204, . 44). Organizacja proekologiczna Asosciacion Venezolana de Palmas oglo-
sita Uniwersalng deklaracje¢ praw roslin, w mysl ktérej dobrostan naszej planety,
a tym samym czlowieka, zalezy od dobrostanu roslin, a francuskie Zgromadzenie
Narodowe przyjeto Deklaracje praw drzewa, zgodnie z ktéra drzewo, analogicznie
jak kazda istota zywa, zasluguje na szacunek (Zamorska 2019, s. 191).

Marder piszacy o ,,roélinnym mysleniu” i réznorodnych sposobach funkcjonowa-
nia roélin w $wiecie zwraca uwage na trudnos¢ przekroczenia przez nas nie-ludzkiej
perspektywy (Marder 2013), stad tak karkotomne dla wielu moze by¢ zrozumienie
proceséw spotecznych drzew i ich komunikacji. Filozof nie zabiega jednak o odkry-
wanie $wiata roslin, czego w sposob mozliwie pelny dokonali botanicy, nie postuluje
takze wyjasnienia roslinnej ,,niejasnosci”. Rekomenduje raczej budowanie relacji
z ro$linami w ontologii mysli stabej (Szpunar 2021), a wiec wypracowanie cichej
i empatycznej wspolpracy, ktora odbywac sie powinna z pelnym poszanowaniem nie-
wyrazno$ci i niejednoznacznosci rodlinnego zycia (Marder 2013, s. 181). Domaga si¢
on ,zazielenienia myslenia”, co odczytywac nalezy jako proces jego uetycznienia.

Jak stusznie zauwaza Beer, jezyk ludzki ze swymi ludzkimi punktami odnie-
sienia sprawia, ze wrecz niemozliwe staje si¢ przenikniecie innych trybow swiado-
mosci (2009, s. 245), w tym tego, co rozgrywa si¢ w $wiecie roslin. Chodzi zatem
o to, aby spojrze¢ na rosliny jako aktoréw obdarzonych sprawczoscia, ktdrzy nie
zastuguja na instrumentalne traktowanie przez cztowieka. Jak stusznie zauwaza
Leopold, ,,chodzi o to, aby$my wreszcie zaczgli mowi¢ w imieniu biotycznej wspdl-
noty” (za: Buell 2005, s. 136).

Drzewa i las w swiadomosci spolecznej. Pomiedzy biofobia a biofilia

Postrzeganie drzew ilasu niejednokrotnie ma charakter metafizyczny, czego przy-
kladem sg liczne roslinne archetypy, funkcjonujace w zbiorowej §wiadomosci. Jak
stusznie zauwaza Krajewski, ,,ich dlugotrwate wzrastanie, majestatycznosc¢ i goro-
wanie nad nami oraz fakt, ze sg one poteznymi, ztozonymi strukturami, sprawiaja,
iz odczuwamy wobec nich respekt, dobrze rozpoznany w wierzeniach ludowych,
przekonaniach religijnych, ale tez potocznej §wiadomosci” (Krajewski 2021, s. 209—
210). Percepcja drzew jako siedzib bostw i dusz ludzkich byta powszechna. Swiete
drzewa byty czczone przez Rzymian, ludy stowianskie i normanskie (Eliade 1966,
Kopalinski 1987), a w mitologii germanskiej drzewa posiadaly dusze, tym samym
las stawal si¢ siedzibg bogéw (Teska, Michalowski 2016, s. 291).



(7] NIEOBECNOSC ROSLIN W HUMANISTYCE... 107

Jak trafnie zauwaza Teska i Michalowski, ,las Zyje. Buduje napigcie i buduje
wokot siebie opowiesci - powtarzane przy ogniskach, w zaciszach domdw, niekiedy
szeptem, by nie przywola¢ stworzen, ktére go zamieszkujg” (Teska, Michalowski
2016, s. 288). Archetyp wielkiego drzewa pojawia sie w wielu mitach, czego przykta-
dem jest Drzewo Lotosu Ostatniej Granicy, w ktdrego cieniu kryja si¢ dusze ludzi
oczekujacych na zmartwychwstanie (Dziekan 1997). Swiadomos¢ dtugowiecznosci
drzew odciska swe pigtno w rozlicznych legendach, w ktérych antropomorfizo-
wane stare drzewa pamietajg o kluczowych wydarzeniach (Sicinski 1999). Laczenie
drzew z losem czlowieka uwidacznia si¢ w zwyczaju sadzenia drzewa z okazji na-
rodzin dziecka. W Polsce obyczaj ten réznicowal sadzone drzewo ze wzgledu na
ple¢ dziecka. Dla chlopcéw przeznaczone byly deby, gdyz uwazano, iz nosza one
w sobie pierwiastek meski, dla dziewczynek - lipy, jako zawierajace pierwiastek
zenski (Ogrodowska 2000, Kowalski 1998).

W dawnych spotecznosciach rodliny reprezentowaly sity nadprzyrodzone, od-
staniajac to, co przynalezalo do $wiata pozazmystowego (Eliade 1966). Koehler
zwraca uwage, iz ,Las byt (...) siedliskiem bostw i Zrédlem wszelkiego natchnienia.
By¢ moze fascynowal on umysly i pobudzat wyobraznie wlasnie dlatego, Ze znaj-
dowal sie poza zasiggiem codziennosci, ze byl niezglebiony i tajemniczy” (Koehler
1971, s. 59). Od poczatkéw naszej cywilizacji przyroda, w tym interesujace nas
lasy, byly dla czlowieka obszarami tajemniczymi, a rozliczne leki przed tym, co
niezrozumiale, pozwalalo oswoi¢ myslenie magiczne.

W mysleniu i wyobrazeniach o lesie mocno uwidacznia si¢ biofobia (Urlich 1993,
s. 76-77). Przejawia si¢ ona w negatywnych, przesyconych lekiem i niepewnoscia
postawach wobec przyrody, ktéra postrzegana jest jako niebezpieczna, dzika, nie-
mozliwa do ujarzmienia i okielznania. Wydawatoby sie, iz taki typ myslenia mamy
za sobg, a nowoczesna cywilizacja na nowo zwraca si¢ ku przyrodzie. Niestety,
tak sie nie dzieje, a wysokorozwinieta cywilizacja intensyfikuje okotoprzyrodnicze
leki, tak dobrze znane ludom pierwotnym. Orr podkresla, ze biofobia jest naby-
wana kulturowo, stanowiac wypadkowg wspodtczesnego zycia oddalajacego ludzi
od $wiata przyrody. Jego zdaniem obojetniejemy nie tylko na inne organizmy,
lecz takze wrogo nastawieni jesteSmy wobec calego srodowiska przyrodniczego
(Orr 1994). Zdaniem Krajewskiego, ,to wlasnie ten fatalizm powoduje, iz oparte
na tak rozumianej biofobii usitowania budowy ludzkiego $wiata, osobnego od
tego przyrodniczego, s3 z zadziwiajagcym uporem ponawiane i to wbrew $wiade-
ctwom potwierdzajacym, iz prowadzi to do samounicestwienia ludzi jako gatunku”
(Krajewski 2021, s. 206). Lekowe i nieprzychylne postawy wobec lasu zintensyfi-
kowal kryzys humanitarny na naszej granicy z Biatorusia w 2021 roku. Od tego
czasu dla wielu oso6b las przestal by¢ bezpieczng przestrzenia, stajac si¢ wrogim,
nieprzyjaznym obszarem, w ktérym rozgrywaja si¢ dramaty ludzkie, a przerzu-
cane od granicy do granicy osoby uchodzcze skazane sg na tkwienie tygodniami
w przestrzeni ,,niczyjej”.
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Przeciwienstwem takiej postawy jest biofilia, oznaczajaca naturalng, wrodzong
sklonnos$¢ do poszukiwania kontaktu z naturg. Biofili¢ mozna rozumie¢ jako
naturalne powinowactwo wszystkich zywych organizméw. Ukucie tego terminu
przypisuje sie¢ Frommowi, ktéry uznawal ja za ludzka sklonnos¢ do kontaktu ze
wszystkim, co zywe (Fromm 1996). Wilson pojmuje t¢ kategori¢ podobnie, wska-
zujac, ze biofilia opisuje powiazania, ktérych ludzie pod$wiadomie poszukuja
z innymi formami zycia (Wilson 1986). Wedlug niego gtebokie powiagzania ludzi
z naturg i innymi formami Zycia sg gleboko zakorzenione w naszej biologii. Dlatego
tez zmeczony cywilizacja i jej szalennczym tempem cztowiek na nowo poszukuje
kontaktu z naturg i przyroda.

Rosngcego zainteresowania drzewami i lasem nalezy upatrywac w popularno-
$ci wielu glosnych monografii: Sekretne zycie drzew (Wohlleben 2017), Instrukcja
obstugi lasu (Wohlleben 2018), Drzewa w moim lesie (Heinrich 2018), ktore przenik-
nely do spotecznej sSwiadomosci, kolonizujac zbiorowa wyobrazni¢. Obecna w nich
gleboko antropomorfizujaca, romantyczna perspektywa, prezentuje drzewa jako
aktoréw komunikujacych sie, odczuwajacych, wspotpracujacych ze sobg, co spra-
wia, Ze wiele 0sob zaczelo je postrzegac jako ludzkich i spotecznych. U Wohllebena
pojawia sie pomiedzy drzewami przyjazn, wychowanie potomstwa, pamie¢ drzew
i odczucie czasu. Niektorzy sprzeciwiajg sie tak daleko posunietym analogiom do
$wiata ludzi, zarzucajac Wohllebenowi romantyzm i nadmierng infantylizacje
drzew, jednakze jak zauwaza Roszczynialska, z pewnoscig ,,popularyzuja jednak
myslenie integrujace, sieciowo-relacyjne, wspétzaleznosciowe o przyrodzie i miej-
scu w niej laséw i ludzi” (Roszczynialska 2020, s. 21). Zdaniem wspomnianego juz
Mardera to wlasnie antropomorfizowanie roslin przyczynia si¢ do minimalizowa-
nia ich réznorodnosci. Celem jego ,,roslinnego myslenia” jest celebrowanie roslinnej
odmiennosci, a warto$cig nadrzedna w spotkaniu z rosling staje si¢ jej innos¢.

Jesli spojrzymy na las z perspektywy nieatropocentrycznej, to jawi si¢ on jako
wielogatunkowa relacja, ktorej czlowiek jest jedynie niewielka czescig (Konczal
2017). Niebagatelng role w procesie u§wiadomienia sobie potrzeby kontaktu z naturg
odegral czas pandemii. Wprowadzony czasowo zakaz wstepu do lasu zintensyfi-
kowat che¢ przebywania w nim, uzmysltawiajac wielu osobom, jak bardzo wazny
jest kontakt z nim dla naszego dobrostanu.

Shinrin-yoku i jego wplyw na dobrostan czlowieka

Shinrin-yoku to termin pochodzacy z jezyka japonskiego, ktéry w dostownym ttu-
maczeniu oznacza lesng kapiel. Metafora ta odnosi sie do procesu ,,zatopienia” w le-
sie, na wzdr osoby zazywajacej kapieli wodnej i zanurzajacej sie w wodzie (Li 2018,
s. 321). Jak tatwo zauwazy¢, w shinrin-yoku* chodzi o uwazne doswiadczanie lasu

4 Inne czesto spotykane okreslenia to: forest therapy, silvoterapia, silwaterapia, naturoterapia czy
terapia lasem.
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(Szpunar 2020) i chlonigcie go wszystkimi zmystami. Praktyka ta oznacza $wia-
dome spedzanie czasu w lesie, w celu poprawy wtasnego dobrostanu psychicznego,
poczucia bycia zdrowszym, spokojniejszym i szczesliwszym.

Poczatkowo to prozdrowotne doswiadczenie kontaktu ze srodowiskiem lasu
bylto znane i praktykowane wylgcznie w Japonii, z czasem upowszechnito si¢ na
Dalekim Wschodzie (Zhang, Deng, Ma i in. 2015). Obecnie staje si¢ popularne,
a nawet w pewnych $rodowiskach modne na catym $wiecie. Popularyzacja shinrin-
-yoku dokonata si¢ w latach 8o. XX wieku za sprawg Japonskiej Agencji Lesnictwa,
ktdra propagowala idee lesnych spacerdéw, ktére mialy minimalizowa¢ skutki wielu
chorob cywilizacyjnych (Park, Tsunetsugu, Kasetani, Kagawa 2010).

Shinrin-yoku stanowi wazny element japonskiej kultury®, stanowigc zwrot
ku rekonstruowaniu utraconych i zdewastowanych relacjach z wyeksploatowana
naturg. W krajach azjatyckich shinrin-yoku jest praktykowane jako remedium na
stresogenne srodowisko (Kondo, Jacoby, South 2018). Japonskie korzenie shinrin-
-yoku sg jak najbardziej spolecznie uzasadnione, gdyz wedle szacunkow to wilas-
nie tam z przepracowania umiera okolo 30 tys. 0sdb rocznie (Bielinis, Bielinis,
Zawadzka i in. 2016, s. 238).

Pojawienie si¢ shinrin-yoku w Kraju Kwitnacej Wisni nie wydaje si¢ zaskakujace,
jesli uswiadomimy sobie, jak wazng role odgrywa tam symbolika przemijania,
osadzona w sezonowosci i rytmach zycia roélin (Conder 2002). Silna potrzeba
kontaktu z naturg sprawila, iz ok. XI wieku modny wérdd japonskiej arystokracji
stal sie zwyczaj celebrowania i podziwiania roélin, ktdry z czasem stal si¢ popu-
larny takze w nizszych warstwach spoteczenstwa. Wiersze zwane waka opiewaly
ulotne zjawiska sezonowe, czego kontynuacje mozemy odnalez¢ takze wspoélczesnie
podczas Swieta Kwitnacej Wisni (Galera 2007, s. 125).

Ministerstwo Rolnictwa Lesnictwa i Ryboléwstwa Japonii w latach 2004-2006
realizowalo program ,, Therapeutic Effects of Forest Plan”, na ktéry przeznaczono
4 mld dolaréw. W jego ramach powstato w Japonii 31 osrodkéw terapii lasem, 100
Les$nych Centréw Terapeutycznych, a takze wytyczono 48 $ciezek do lesnej terapii.
Wedlug statystyk ze $ciezek tych korzysta rocznie prawie 5 mln ludzi. Japonskie
shinrin-yoku zyskuje swoich zwolennikéw takze w Korei Potudniowej, krajach skan-
dynawskich oraz Stanach Zjednoczonych (Rutkiewicz i Hulewicz 2017, 5. 206-207).

W Polsce sporo 0séb traktuje shinrin-yoku jako pewna forme szarlatanerii,
ezoteryki czy dziwacznej praktyki Wschodu (Haller 2014). Takie przekonania
pojawiajg sie u tych, ktdrzy o shinrin-yoku wiedzg niewiele, badz tez swoja wiedze
opierajg o uproszczone, przeklamane, a nawet nieprawdziwe informacje na temat
kapieli le§nych i mozliwosci leczenia lasem.

Przez dlugi czas naukowcy sceptycznie i nieufnie podchodzili do tej formy
terapii, traktujac ja wylacznie jako nurt medycyny alternatywnej (Haller 2014).

5 Potwierdzeniem istotnosci shinrin-yoku jest liczba organizacji zajmujacych sie ta problematyka,
takich jak Forest Therapy Society czy International Society of Nature and Forest Medicine.
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W ostatnich latach §wiadomo$¢ prozdrowotnych i leczniczych wlasciwosci lasu
wzrosta, do czego w duzym stopniu przyczynily sie liczne publikacje naukowe,
a takze teksty popularyzujace te problematyke. Shinrin-yoku staje si¢ atrakcyjna
forma spedzania czasu wolnego w naturze, ze szczegélnym uwzglednieniem $ro-
dowiska lesnego. Rosngca liczba badan z zakresu prozdrowotnych wlasciwosci
lasu sprawia, iz leczenie lasem zaczyna by¢ w wielu panstwach uznawane przez
medycyne akademickg (Kotte, Li, Shin, Michalsen 2019). Ekopsychiatria® istotng
role w funkcjonowaniu jednostki i jej psychiki przypisuje $rodowisku, w jakim
ona funkcjonuje. Zgodnie z tym nurtem zdrowe $rodowisko, w tym $rodowisko
przyrodnicze, maja niebagatelny wptyw na dobrostan psychiczny czlowieka.

Na obecnym etapie naukowej refleksji i stanu badan mozemy mowic o tera-
peutycznych i prozdrowotnych wiasciwosciach lasu. Dysponujemy bowiem bada-
niami, ktére pokazuja, iz przebywanie w srodowisku lesnym pozwala zmniejszy¢
ci$nienie krwi oraz poziom tak zwanych hormonéw stresu - kortyzolu i adrenaliny
(Karjalainen, Sarjala, Raitio 2010). Regularnie korzystajacy z terapii le$nej znacznie
rzadziej cierpig na depresje i odczuwajg ogdlny niepokdj, niz osoby przebywajace
na terenach miejskich (Kawakami, Kawamoto, Nomura, Otani 2004). Le$ne kapiele
bardzo pozytywnie wplywaja na dzieci ze stwierdzong nadpobudliwoscig psycho-
ruchowg (ADHD). Juz 20-minutowy spacer w lesie powoduje lepsza koncentracje
w poréwnaniu do dzieci spedzajacych czas wylacznie w miedcie (Taylor, Kuo 2009).
Kapiele lesne w znaczacym stopniu zwigkszaja réwniez odpornos¢ organizmu.
Badania pokazuja, iz wystarczg trzy dwugodzinne sesje w lesie, aby znacznie ob-
nizy¢ poziom hormonow stresu i zwiekszy¢ liczbe bialek przeciwnowotworowych
(Li, Nakadai, Matsushima, Miyazaki 2006, Li 2008).

Lesna kapiel zmniejsza takze ryzyko choréb zwigzanych z tak zwanym stre-
sem psychospolecznym (Marselle, Irvine, Warber 2013). Kapiele lesne pozwalaja
kontrolowa¢ poziom cukru we krwi w cukrzycy typu II, a jego poziom we krwi
spadal juz po 30 minutach przebywania w lesie (Ohtsuka, Yabunaka, Takayama
1998). Interesujacych wynikow dostarczajg badania dotyczace wplywu przyrody na
odczuwanie bolu. Co ciekawe, wplyw ten uwidacznia si¢ nie tylko w bezposrednim
kontakcie z przyroda. Wystarczy ogladac lesne krajobrazy i stucha¢ dzwigkdw
lasu, aby obnizy¢ odczuwanie bolu podczas zabiegu” (Lechtzin, Busse, Smith,
Grossman 2010).

6 Trzeba wspomnie¢, iz przy Polskim Towarzystwie Psychiatrycznym funkcjonuje Komisja
Psychiatrii Ekologicznej. Jej dzialanie zasadza si¢ na zwracaniu uwagi na §rodowiskowe i spo-
teczne uwarunkowania zaburzen psychicznych, a takze propagowanie tej problematyki w szer-
szym srodowisku.

7 Zabieg polegal na biopsji szpiku kostnego.
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Zakonczenie

Obserwowany w humanistyce zwrot ku roslinom problematyzuje pytania o definicje
natury, a takze miejsce i funkcje ludzkiej i nie-ludzkiej sprawczosci. Filozofia rodlin
naznaczona biopolitycznymi rezimami nakazywala traktowac je jako najbardziej
obce byty wzgledem czlowieka. Coraz bardziej widoczne jest jednak odchodzenie
od myslenia o przyrodzie, a tym samym o roslinach, w kategoriach eksploatacji na
rzecz wspolpracy pomiedzy tym, co ludzkie, a tym, co przyrodnicze. Kulminacja
bezprecedensowej dewastacji $wiata przyrody, wymieranie gatunkdéw, czynienie
sobie §wiata poddanym wydaja si¢ jednymi z najbardziej zgubnych strategii, ktore
obral cztowiek. Technokratyczne przekonania kazg wierzy¢, ze jedyna rolg natury
jest stuzenie czlowiekowi. Plant studies postuluja odejscie od antropocentryzmu
na rzecz ekocentryzmu. Studia nad roélinami pozwalaja trafniej rozumie¢, ale
i wyjasnia¢ nasze nierozerwalne zwigzki z naturg, wyksztalcajac nowe sposoby
narracji o $wiecie wolnym od instrumentalnego traktowania przyrody i bytéw
wegetalnych.

Przez dlugi czas rosliny byly pomijane ze wzgledu na ich postrzeganie jako
pozbawione ruchu, co lokowalo je na najnizszych poziomach bytéw. Potrzeba
dostrzezenia istot wegetalnych, ,,stabych”, pozbawionych glosu, a tym samym
mozliwosci wyrazenia sprzeciwu, nie moze si¢ ogranicza¢ do dyskursywnego
apelu, chwilowo wytracajacego nas z roslino-slepoty. Trzeba nam statych, realnych
i konsekwentnych dziatan, ktore pozwolg przywroéci¢ glos nie-ludzkim aktorom,
ktérzy zostali go pozbawieni w imie naszego panowania nad $wiatem.

Zainteresowanie praktykami kulturowymi zwigzanymi z ro$linami, ale takze
naszymi relacjami z nimi, pozwala dostrzega¢ nasza miedzygatunkowa zaleznos¢.
Studia nad roslinami wychodzg naprzeciw temu wyzwaniu, starajac si¢ zrehabi-
litowa¢ dlugoterminowa nieobecno$¢ roslin w naszej swiadomosci, uwalniajac
od antropocentrycznej izolacji. Warto porzuci¢ antropocentryczng hegemonie
i spojrze¢ z uwazng czuloécia na byty pozaludzkie, nie tylko dlatego, aby przy-
wroci¢ im widzialno$¢ i wazno$¢, ale przede wszystkim dla nas samych. Niniejszy
artykul wychodzi naprzeciw temu wyzwaniu, starajac si¢ dostrzec to, co spychane
na marginesy, traktowane jako naturalne, niezbywalne i oczywiste, a postepujaca
degradacja srodowiska pokazuje, jak bardzo ta oczywistos¢ staje si¢ mglista i nie-
stala. Mamy nadzieje, ze niniejszy tekst bedzie stanowit przyczynek do waznej
i koniecznej debaty nad rolg roslin w naszym zyciu, bez ktérych paradoksalnie to
nie one, ale my stajemy si¢ bytami wegetalnymi. Dobrostan naszej planety, a tym
samym czlowieka, czy tego chcemy, czy nie, zalezny jest od dobrostanu roélin.
Warto budowac¢ relacje z bytami roslinnymi w ontologii mysli slabej, zazieleni¢
myslenie, szanujac niewyraznos¢ i niejednoznaczno$¢ roslinnego zycia.
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Streszczenie: Celem opracowania jest proba ukazania wyzwan i zalet edukacji w przyrodzie,
realizowanej w ramach $ciezki przyrodniczej, w odpowiedzi na problematyke dotyczaca ksztal-
towania realnych postaw i zachowan wzgledem przyrody, a takze wynikajacych z ich braku
deficytow rozwojowych u dzieci w wieku przedszkolnym. Material do niniejszego opracowania
powstal jako efekt prac badawczych przeprowadzonych w Przedszkolu Samorzagdowym nr 13
w Bialej Podlaskiej. Analiza otrzymanych wynikéw badan pozwolita potwierdzi¢ potrzebe
powrotu do przyrody w wychowaniu przedszkolnym.

Stowa kluczowe: edukacja w przyrodzie, $ciezka przyrodnicza, rozwdj dziecka w wieku
przedszkolnym.
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Wprowadzenie

Dzi$ chyba nikt nie ma watpliwosci, ze konieczny jest zwrot w relacji czlowieka do
srodowiska. Na przestrzeni ostatnich kilkudziesieciu lat moralne, naukowe i in-
stytucjonalne autorytety wielokrotnie podkreslaly pilng potrzebe zweryfikowania
dotychczasowego modelu relacji czlowiek-srodowisko i jednoczesnie ksztalttowania
nowych postaw i zachowan wzgledem przyrody, ktére bezposrednio zalezg od
wartosci lansowanych w §wiecie, wptywajacych réwniez na rozwdj §wiata wartosci
dzieci (Dymara 2018).

Potrzeba taka odstania nam wiele réznych probleméw. Z jednej strony do-
strzegamy popularng problematyke srodowiskowy, czyli tzw. globalny kryzys
srodowiska, ktory zwigzany jest z kryzysem samego cztowieka — jego systemu
wartodci. Z innej za$ widzimy szereg probleméw dotyczacych jego rozwoju, nie
tylko duchowego czy moralnego. Naleza do nich m.in.: nieréwnomierny rozwdj
zmystoéw u dzieci - fundamentalny dla zdrowia psychicznego czlowieka, czy tez
niezdolnos¢ do koncentracji, powigzana z impulsywnym zachowaniem, zaafero-
waniem i irytacja. Liczne badania méwig o tym, ze wszystkie te zjawiska zwigzane
sa z wszechobecnym odzialywaniem urzadzen elektronicznych, a tym samym
bardzo ograniczonym kontaktem miodego czlowieka z przyroda.

Zdaniem Richarda Louva, wspodlczesne dzieci oraz dorosli cierpig na zespot
deficytu natury. Nie jest to nazwa oficjalnej jednostki chorobowej, ale raczej ety-
kieta, ktéra pomaga ukazac opisywane przez wielu badaczy skutki braku kontaktu
z przyroda. Sa to np. przewlekly stres, spadek koncentracji, nadpobudliwos¢, brak
umiejetnosci nazywania i kontrolowania swoich emocji, zmeczenie, staba koor-
dynacja ruchowa i gorsza kondycja fizyczna (Louv 2014). Jane Clark w ksigzce
Ostatnie dziecko lasu okresla wspolczesne dzieci ,,dzie¢mi z pudetka” — bo spe-
dzaja wiecej czasu na siedzeniach samochodoéw, siedzeniu przed komputerem
i w innych miejscach do siedzenia. Dzieci umieszczane s3 wewnatrz ,,pudelek
wozkow” i popychane przez $pieszacych sie rodzicéw — w ten sposéb aktywnosé
dzieci zaczynajacych chodzi¢ zminimalizowana jest do 20 minut dziennie (Louv
2014, 8. 53). Wnioski z wielu badan prowadzonych przez R. Louva napawajg row-
niez optymizmem. Na ich podstawie mozna stwierdzic, ze ,,lekarstwo” na zespo6t
deficytu natury jest w zasiegu reki. Wystarczy po prostu zacza¢ obcowac z naturg.
Dziala ona bowiem uspokajajaco, buduje pewnos¢ siebie, poprawia koncentracje,
wplywa na kreatywnos¢ oraz rozwdj empatii. Jak zauwaza John Berger, ,,Przyroda
uczy dzieci zauwazaé — widzie¢ - ze nie s3 same na $wiecie i Ze istnieja inne rze-
czywistoséci i wymiary niz tylko wlasne” (Louv 2014, s. 23).

Jak zauwaza Magdalena Christ, edukacja ekologiczna w terenie to bez watpienia
jedno z antidotum na zaburzenia deficytu natury (Christ 2018, s. 207).
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Wyzwania edukacji w przyrodzie

Juz Jan Amos Komenski powiedzial, ze ,,trzeba ludzi uczy¢ w granicach mozliwie
najszerszych, nie tylko z ksigzek czerpa¢ madros¢, ale z nieba, ziemi, z deboéw
i bukéow” (Komenski 1956, s. 3). Wedlug Wincentego Okonia, ,,wielostronnie roz-
winigta osobowos¢ wigze si¢ w istocie z u§wiadomieniem sobie przez jednostke
ludzka ukladu aktywnych stosunkéw taczacych ja z przyroda, spoleczenstwem
i kulturg” (Okon 2016, s. 68).

Ten wielostronny rozwoéj osobowosci nie bedzie dokonywat sie jednak przez
samo poznanie tych stosunkow, ,lecz przez — polaczone z poznaniem - aktywne
ich przeobrazanie” (Okon 2016, s. 68). Obecne czasy, naznaczone problemami eko-
logicznymi, wymagaja nowego umiejscowienia roli nauki oraz nowego wptywu,
koniecznego do ksztaltowania si¢ odpowiedniego $wiatopogladu. Potrzebne jest
myslenie holistyczne, ekologiczne, dzieki ktdremu czlowiek nie bedzie postrzegat
$wiata jako wielkiego mechanizmu (Szyszko-Bohusz 2005).

Edukacja w przyrodzie inspiruje do poszerzania zrédet poznania — oprocz
poznania intelektualnego prowadzi do poznania poprzez twérczos¢, sztuke, wy-
obraznie. Czlowiek jako osoba ma uczy¢ si¢ poznawa¢ i odkrywac na nowo swoj
organizm oraz potencjal swojego umystu, ktéry w cywilizacji industrialnej byt
tlumiony, poniewaz o$wiata zwracala uwage gléwnie na myslenie intelektualne
w $cisle okreslonych ramach. Winien uczy¢ sie wykorzystywac¢ swoje mozliwosci
poznawcze i utrzymywac je w rownowadze z innymi sferami (Michatowski 1998).

Edukacja ekologiczna, przyrodnicza czy tez srodowiskowa to jeden z aspektow
edukacji traktowanych w literaturze jako sktadowa outdoor/adventure education.
W modelu opracowanym przez Simona Priesta edukacja ekologiczna ,wyrasta”
z outdoor education, stajac si¢ razem z adventure education fundamentem istot-
nych elementéw procesu nauczania poprzez przezycia i przygode. Z kolei Ken
Gilbertson, Timothy Bates, Terry McLaughlin i Alan Ewert uznaja edukacje eko-
logiczna za element, ktéry wraz z samorozwojem oraz umiejetno$ciami fizycznymi
wspottworzy outdoor education (Christ 2018, s. 207; Gilbertson 2006; Bak, Lesny,
Palmer-Kabacinska 2014).

Edukacja outdoor daje wiele korzysci dzieciom i nauczycielom: sprzyja har-
monijnemu rozwojowi fizycznemu i psychicznemu w sposob naturalny (Sinar
2017). Edukacja ta poprawia koordynacje ruchows, wspomaga leczenie ADHD,
regeneruje umysl i cialo, rozwija cechy motoryczne, pozwala doswiadczaé ryzyka,
daje szans¢ sprawdzenia siebie, sprzyja rozwojowi kompetencji miekkich, buduje
poczucie wlasnej warto$ci, zacheca do aktywnosci fizycznej w otoczeniu przyrody,
wprowadza w holistyczne rozumienie §wiata, zapobiega zespolowi deficytu natury.

W zajeciach prowadzonych na zewnatrz coraz czedciej upatruje sie szans¢ na
redukcje wielu zaburzen, na ktére cierpi coraz wigcej dzieci. Sg to zaburzenia
psychiczne, depresje, zachowania agresywne, deficyt koncentracji uwagi, brak
umiejetnosci radzenia sobie z wlasnag zloscig itd.
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Edukacja na zewnatrz powinna stac sie fascynujaca przygoda, nalezy ukazywac
nauczycielom wiecej réznych mozliwosci aktywnej realizacji celow edukacji ekolo-
gicznej za pomocg srodkow z tego obszaru. Aby taka edukacje wdrozy¢, konieczna
jest jednak zmiana sposobu myslenia wspolczesnego czlowieka i nowego podejscia
w edukacji. Jest to obecnie bardzo powazne wyzwanie, przed jakim staneta edu-
kacja na $wiecie i w Polsce. Dotychczasowy system edukacji wzmacnial myslenie
racjonalno-mechanistyczne (Kozlowski 2002).

Znany kontestator zycia spolecznego Ivan Illich (1926-2002), dokonujac analizy
amerykanskiego sposobu edukacji, stwierdzil, zZe przyniosta ona wigcej zta niz
korzysci. Jego zdaniem podobnie jest z obecng edukacjg w kregu panstw post-
komunistycznych, ktoérych programy nauczania dostosowane byly do myslenia
materialistycznego i centralnego planowania. Szkota taka hamuje myslenie i ini-
cjatywe, nie inspiruje do nauki, a jedynie zmusza do uczestnictwa w zajeciach
szkolnych (Illich 1970).

Zapowiadana przez nich ,era ekologiczna” wymagalaby nowego podejscia
w ksztaltowaniu czlowieka. Aby wspolczesna edukacja srodowiskowa byla skutecz-
nym narzedziem ksztaltowania postaw i zachowan prosrodowiskowych, powinna
mie¢ charakter calo$ciowy, odwolujacy sie do wszystkich sfer funkcjonowania
czlowieka. Powinna by¢ prowadzona w srodowisku naturalnym przez osobe, ktéra
identyfikuje si¢ z jej zalozeniami i sama prezentuje postawy prosrodowiskowe.

Edukacja w przyrodzie powinna wplywac nie tylko na to, ze co$ wiemy, lecz
przede wszystkim na to, ze mamy uksztaltowane swoje przekonania. A wigc
liczy sie zar6wno wiedza o naszych zwigzkach ze §wiatem przyrody, jak i wziecie za
nig odpowiedzialnosci. Trzeba zauwazy¢, ze dialog staje si¢ obecnie czyms wigcej
niz metoda, okazuje si¢ by¢ ,,formg istnienia i sposobem bycia, dialog okazuje si¢
doniosty nie tylko dlatego, ze wplywa na ogélny klimat i sposéb uprawiania pe-
dagogiki, ale przyczynia si¢ do wytworzenia zupelnie nowego typu myslenia”
(Michatowski 1998, s. 128-129).

W takim podejsciu istotne jest, aby stworzy¢ mlodemu czltowiekowi warunki
do aktywnego przyswojenia sobie odpowiednio wyselekcjonowanego dorobku na-
uki, sztuki i techniki. Nalezy uwzgledni¢ jego tworczos¢ wlasna, dajac mozliwosci
sprawdzania i rozwijania wlasnych zdolnosci (Okon 2016).

Aktywnos¢ intelektualna wyraza sie poprzez przyswajanie i odkrywanie wiedzy
przyrodniczej, technicznej czy spolecznej. Wyrazem aktywnosci sfery emocjonalnej
jest przezywanie wartosci, ich wytwarzanie oraz czerpanie z nich radosci. Wyrazem
aktywnosci praktycznej jest przyswajanie wiedzy z mozliwos$cig wykorzystania jej
w praktyce (Chatlas 1997). Za$ w samych wartosciach upatruje si¢ czynnika budze-
nia $wiadomosci (Chatas 2007; Christ 2018). Aby wiec edukacja przyrodnicza byta
skuteczna, powinni$émy sprosta¢ tym wszystkim wymaganiom.

Gwarantuje to rozwdj istoty harmonijnie rozwinietej, ,,cztowieka petnego”, zgod-
nego wewnetrznie i aktywnego we wszystkich trzech sferach: poznania $wiata, prze-
zywania warto$ci i zmieniania $wiata. Taka jednostka jest czlowiekiem twérczym,
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ktdry poprzez coraz to glebsze poznawanie rzeczywistosci, wartosciuje ja i zmie-
nia, staje si¢ rowniez twdrca nowych i oryginalnych pomystéw, dziet i wartosci,
zaréwno w sferze techniki, ekonomii, zZycia spotecznego, jak i réznych dziedzin
nauki i sztuki (Okon 2016).

W kwestii edukacji srodowiskowej na gruncie polskim przebudzenie nastapito
w latach transformacji ustrojowej, na skutek §wiatowej, ale ,dostrzegalnej rowniez
w naszym kraju, ofensywy organizacji i Srodowisk ekologicznych” (Szymanski
2008, 5. 200). Doprowadzilo to do zauwazalnych zmian takze w szkotach i przed-
szkolach. W wyniku przeprowadzonej reformy programowej catego szkolnictwa,
wiedza przyrodnicza i ekologiczna znalazla petniejsze odzwierciedlenie w naucza-
niu zintegrowanym i wychowaniu przedszkolnym (Rogacka 2019).

Znaczenie $ciezki przyrodniczej w rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym

Zastanawiajac sie nad znaczeniem $ciezki przyrodniczej w edukacji dziecka w wieku
przedszkolnym w obecnych czasach, warto przywota¢ stowa wybitnego wloskiego
filozofa Romano Guardiniego. Zwracal on uwage na to, ze zycie cztowieka ulega
nieustajagcemu rozwojowi i jest on istota, ktora wylania si¢ stopniowo, ksztattuje
i rozwija. Rodzg si¢ jednak pytania: Skad pochodzi zrédlo tego rozwoju? Czy
wspomniane zrédlo jest wewnetrzne, czy zewnetrzne, a moze oba s3 rOwnowazne?
Sa to pytania zasadnicze o przyczyne wychowania (Guardini 1928).

Te sfowa uswiadamiajg nam znaczenie $ciezki przyrodniczej, co wylania si¢
z zewnetrznego czynnika wychowania (zewnetrznej przyczyny wychowania),
ktory obecnie jest niejako na nowo odkrywany. Okresla sie go réwniez jako $rodo-
wiskowe uwarunkowania wychowania. Oznaczaja one wszystkie wplywy obecne
w $rodowisku, w jakim zyje czlowiek od momentu poczecia, zaréwno te celowe,
jak i te niezamierzone, poczawszy od wplywow wynikajacych ze srodowiska bio-
geograficznego (klimat, krajobraz przyrodniczy, zwierzeta) czy srodowiska lokal-
nego (wies, miasto), ktérych znaczenie objawia si¢ chociazby w tworzonych przez
nie uwarunkowaniach dla dzialania zewnetrznych czynnikéw zamierzonych.
Te celowe oddzialywania plyng za$ ze srodowiska spolecznego (rodzina, szkota,
Kosciot) oraz kulturalnego (prasa, radio, telewizja, teatr). Wszystkie te wplywy ze-
wnetrzne, zdaniem Stefana Kunowskiego, ,wytwarzaja cechy nabyte wychowanka,
wyrazajace sie w jego postawach wobec Zycia i ludzi, w opiniach i przekonaniach,
w przyzwyczajeniach i nawykach” (Kunowski 2004).

Zdaniem S. Kunowskiego, istotne znaczenie ma tu réwniez ,,podatno$¢ wy-
chowanka na bodzce otoczenia fizycznego” oraz ,bodzce otoczenia spotecznego”
(Kunowski 2004, s. 188-189). Do pierwszych zalicza widoki, dzwieki, zdarzenia,
ktérych wychowanek jest §wiadkiem, do drugich za$ przyktad, wzér postegpowania
czy autorytet wychowawczy.
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Poznawanie §wiata przez dziecko opiera si¢ na poznaniu konkretno-zmystowym.
Podstawowg role odgrywaja tu wrazenia i spostrzezenia. Stanowig one dla matych
dzieci gléwne i fundamentalne zZrédto wiedzy o przyrodzie (Sawicki 1997).

Bezposredni kontakt z przyroda pobudza aktywno$¢ poznawczg dzieci i moze
przerodzi¢ sie¢ w trwalg che¢ obcowania z nig w celach relaksu. Ulatwia rowniez
nauczycielowi poznanie zachowania i relacji dzieci oraz ksztaltuje wlasng postawe
wobec przyrody.

Metodologia

Celem publikacji uczyniono ukazanie potrzeby edukacji w srodowisku przyrod-
niczym dzieci w wieku przedszkolnym na przykladzie $ciezki przyrodniczej na
terenie przedszkola. W badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycznego,
wykorzystujac kwestionariusze ankiet i wywiadéw wlasnego autorstwa. Badania
realizowano na terenie Przedszkola Samorzadowego nr 13 w Bialej Podlaskiej
z nauczycielami wychowania przedszkolnego. Placéwka dysponuje duzg iloscia
terendw zielonych, w ktérych prowadzone sg zajecia w ramach $ciezki przyrodni-
czej. W ten sposob udalo sie wykorzysta¢ duze tereny zielone wokot przedszkola.
W badaniach wzielo udzial 15 nauczycielek, zaangazowanych w realizacje $ciezki
przyrodniczej ,Lesny zakatek”. W zajeciach uczestniczylo 112 dzieci z réznych
grup przedszkolnych. Inspiracja do realizacji niniejszych badan bylo zaproszenie
ze strony dyrekcji placéwki, pedagogow i ekologow z Akademii Bialskiej Nauk
Stosowanych im. Jana Pawta IT do wspolnego zaprojektowania sciezki przyrodniczej
na potrzeby zaje¢ outdoor.

Wyniki badan

Na podstawie badan, przeprowadzonych za pomocg wywiadu z nauczycie-
lami wychowania przedszkolnego, zdiagnozowano potrzebe urozmaicenia zajec¢
z edukacji przyrodniczej dla dzieci w przedszkolu. Zaproponowano wprowadze-
nie koncepcji przedszkola blizej natury. Same pojedyncze akcje proekologiczne
okazaly si¢ niewystarczajace w opinii respondentéw. W budowaniu wrazliwosci
dzieci na przyrode wazny jest staly i bezposredni kontakt z naturg. Udzial dzieci
w tych zajeciach w ramach §ciezki przyrodniczej na §wiezym powietrzu znaczaco
wplywa na ich wszechstronny rozwoj.
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Tabela nr 1. Opinie respondentéw na temat rozwoju fizycznego dziecka w wieku
przedszkolnym pod wplywem zaje¢ w przyrodzie
Kategorie odpowiedzi . Odp?w.iedzi re.spor.ldent(’)w w plroc.]
Nie Raczejnie | Niewiem | Raczejtak Tak

Zauwazalna jest potrzeba o o o 3 6
ruchu w zachowaniach dzieci

Uczestnictwo dzieci

w zabawach ruchowych, 7 7 o 74 12
nasladowczych

Wykonywanie przez dzieci

podstawowych ¢wiczen

ksztaltujacych nawyk o o o 86 14

utrzymania prawidlowej

postawy ciata

Wykazywanie przez

dzieci sprawnoéci ciala 7 14 7 65 7

i koordynacji ruchowej

Chetne korzystanie przez

dzieci ze skoczni ,Le$ne o 14 o 79 7

rekordy”

Chetne wspinanie si¢ na

L » o 21 ) 72 7
»~Wieze gajowego

Okazalo sig, ze $ciezka przyrodnicza sprzyja rozwojowi aktywnosci ruchowej
dziecka. Tego typu zajecia przyczyniaja sie¢ rowniez do rozwijania umiejetnosci

praktycznych dzieci.

Tabela nr 2. Opinie respondentéw na temat rozwoju emocjonalnego dziecka w wieku
przedszkolnym pod wplywem zajeé w przyrodzie

Kategorie odpowiedzi

Odpowiedzi respondentéw [w proc.]

Nie

Raczej nie

Nie wiem

Raczej tak

Tak

Rozpoznawanie przez dzieci
wlasnych emocji, szanowanie
ich i emocji innych oséb

14

65

Przezywanie emocji

w sposob umozliwiajacy
dzieciom adaptacje

w $rodowisku

21

79

Weczuwanie sie w emocje
iuczucia innych na szlaku
przyrodniczym

14

36

36

Wryciszanie wlasnych emocji
i chetne relaksowanie sie na
hustawce ,,Bocianie gniazdo”
i na bujaku ,,Jezyk”

21

79
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Badani nauczyciele dzieci w wieku przedszkolnym zgodnie potwierdzili, ze
zastosowanie metod impresji i ekspresji w edukacji w przyrodzie - na $ciezce
przyrodniczej — stymuluje nie tylko rozwoj fizyczny, lecz takze emocjonalny, spo-
teczny i poznawczy. Pobudza wyobraznig i wrazliwos¢ dziecigcg oraz wzmacnia
wiez dziecka z przyroda i uczy je ochrony srodowiska, w ktérym zyjemy.

Tabela nr 3. Opinie respondentéw na temat rozwoju spotecznego dziecka w wieku
przedszkolnym pod wplywem zaje¢ w przyrodzie

Odpowiedzi respondentéw [w proc.]

Kategorie odpowiedzi
ategoric ocpowleazl Nie Raczejnie | Nie wiem Raczej tak Tak

Wyrazanie szacunku
wobec siebie i wobec 7 7 o 72 14
przyrody

Respektowanie zasad
zabawy w grupie oraz
chetne wspoéltdzialanie
z innymi

14 7 o 72 7

Obdarzanie uwaga
innych dzieci i oséb 21 14 o 58 7
dorostych

Komunikowanie si¢
z innymi dzie¢mi

i osobami dorostymi,
wykorzystywanie 7 14 o 58 21
komunikatéw
werbalnych

i pozawerbalnych

Po kilku godzinach zaje¢ realizowanych na terenach zielonych wokoét przed-
szkola dzieci stajg si¢ bardziej otwarte i chetne do wspolnej zabawy — nie moga si¢
doczeka¢ kolejnych przygod w przyrodzie.

Wedlug respondentéw, dzieci dos¢ dobrze wyrazaja swoje rozumienie $wiata,
zjawisk i rzeczy znajdujacych sie w bliskim otoczeniu przyrodniczym. Jedynie
wzmocni¢ nalezy oddzialywania proekologiczne w celu umiarkowanego korzy-
stania z dobr przyrody.
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Tabela nr 4. Opinie respondentéw na temat rozwoju poznawczego dziecka w wieku
przedszkolnym pod wplywem zaje¢ w przyrodzie

Odpowiedzi respondentéw [w proc.]

Kategorie odpowiedzi
8 P Nie Raczejnie | Nie wiem | Raczej tak Tak

Wyrazanie przez dzieci
swojego sposobu rozumienia
$wiata, zjawisk i rzeczy 7 7 7 72 7
znajdujacych si¢ w bliskim
otoczeniu

Postugiwanie si¢ pojeciami
dotyczacymi zjawisk
przyrodniczych, m.in.
dotyczacymi zycia zwierzat,
roélin, ludzi w $rodowisku
przyrodniczym

14 21 7 29 29

Chetne uczenie si¢
umiarkowanego korzystania
z dobr przyrody w celu
ochrony przyrody

14 28 7 30 21

Chetne poznawanie grzy-
boéw, drzew oraz zwierzat
lesnych wystepujacych

w okolicznych lasach

Dyskusja nad wynikami i wnioski z badan

Wryniki niniejszych badan potwierdzaja, ze wychowanie w przyrodzie powinno by¢
$cisle i bezposrednio zwigzane z lokalnym §rodowiskiem przyrodniczym (Budniak
2009). Same zasady nauczania o srodowisku w wychowaniu proekologicznym,
wedlug E. Korczak, mozemy odnies¢ do trzech plaszczyzn: (1) edukacji o srodo-
wisku; (2) wychowania przez srodowisko — w $rodowisku oraz (3) wychowania
dla $rodowiska — na rzecz srodowiska (Korczak 1996). Dokonamy ich blizszej
charakterystyki:

Ad. 1. Edukacja o $rodowisku - to wedlug E. Korczak bezposredni przekaz
tresci ekologicznych. Wychowanie proekologiczne wigze sie $cisle z edukacja sro-
dowiskowg - ekologiczna, i dlatego tez planuje zdobywanie przez wychowankow
obiektywnej wiedzy naukowej o otaczajacej ich rzeczywistosci spolecznej i przy-
rodniczej w ujeciu interdyscyplinarnym i holistycznym (Korczak 1996; Krawczyk,
Zeber-Dzikowska, Lubocki 2021). Wychowawcy powinni wskazywaé wzajemne
powiazania w biosystemie oraz zwiazki przyczynowo-skutkowe probleméw eko-
logicznych w ekosystemach, a tym bardziej w socjosystemie oraz metody ich roz-
wigzania w réznorodnych aspektach ekonomicznych czy politycznych, ale nade
wszystko spofecznych i etycznych.
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Ad. 2. Wychowanie przez $rodowisko - realizowane w $rodowisku, obejmuje
wszelakie oddzialywania proekologiczne na wychowankdéw przez bezposrednie
dzialania w kontakcie ze $rodowiskiem spotecznym i przyrodniczym (Korczak
1996; Walosik, Zeber-Dzikowska 2020).

Ad. 3. Wychowanie na rzecz $srodowiska — dla srodowiska, skupia sie na ksztal-
towaniu proekologicznych postaw wychowankéw, a przede wszystkim na wy-
ksztalcaniu odpowiedzialnosci w dziataniu w srodowisku naprawczym badz
profilaktycznym na jego rzecz (Korczak 1996).

Dyskusja nad wynikami doprowadzita do propozycji zestawienia zasad edukacji
w przyrodzie:

1. Autonomiczny, swobodny dobor tresci edukacji w przyrodzie mozemy po-
wigzaé ze zwrdceniem uwagi na zwiazek z potrzebami wychowankéw, jak
i lokalnego $rodowiska spotecznego-przyrodniczego w perspektywie ochrony
srodowiska Zycia. Istotna tym samym staje si¢ wspdtpraca szkoty ze srodowi-
skiem lokalnym w zakresie promowania proekologicznego stylu zycia (Budniak
2010);

2. Ciaglo$¢ oraz kompleksowo$¢ oddziatywan proekologicznych na wychowan-
koéw to kolejne wazne zasady edukacji w przyrodzie. Wazne staje si¢ podejscie
systemowe w edukacji przyrodniczej w celu ksztaltowania postaw proekolo-
gicznych (Budniak 2010). Duzo zalezy od postawy samych wychowawcow i wy-
chowankéw. Wazna jest otwartos¢ wychowawcy na potrzeby wychowankdéw
(Dziekonski 2003; Homplewicz 2000). Jednoczes$nie nabywanie wiadomosci
ekologicznych tgcznie z umiejetno$ciami praktycznymi i kompetencjami spo-
tecznymi przez wychowankoéw z zakresu stylu zycia proekologicznego jest
priorytetowe. Zasada wspoluczestnictwa wptywa znaczaco na proces edukacji
w przyrodzie;

3. Zasadaroéznorodnych metod i form oddzialywan proekologicznych na wycho-
wankow sktania nas do stosowania wielu metod impres;ji i ekspresji w procesie
edukacji w przyrodzie.

W zwiazku z powyzszym w edukacji przyrodniczej zwraca si¢ coraz bardziej
uwage na tworzenie sytuacji dydaktycznych, ktére umozliwig calosciowe pozna-
nie $wiata oraz proceséw zachodzacych w srodowisku naturalnym, koncentrujac
uwage rowniez na rozwoju osobowosci dziecka i przygotowaniu go do twdrczego
i samodzielnego Zycia w ciggle zmieniajacym si¢ $wiecie. Jednym z wazniejszych
rozwigzan pozwalajacym realizowac takie holistyczne podejscie do nauczania wy-
daja si¢ by¢ zajecia w przyrodzie z wykorzystaniem atutéw $ciezki przyrodnicze;j.
Stwarzajg one dzieciom dogodne warunki do samodzielnych poszukiwan prowa-
dzacych do ksztaltowania postaw proekologicznych w sposéb aktywny i twérczy
(Zeber-Dzikowska, Bak 2021).
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NIEANTROPOCENTRYCZNA PEDAGOGICZNOSC LASU

NON-ANTHROPOCENTRIC FOREST PEDAGOGY

Abstract: Within the framework of the text, with reference to posthumanist thought and
new materialism (Braidotti, Barad, Latour) emphasizing the relational character of reality,
the causality of non-humans and the limitations of humanism, an attempt is made to raise
the question of a non-anthropocentric pedagogy of the forest. The question, then, is how the
forest can be understood by educational theory and research that does not presuppose an
understanding of education as a specifically human activity and does not understand non-
humans as contexts, tools or obstacles to this activity, but as actors characterized by pedagogical
agency. To this end, the question of anthropocentric forest pedagogy was first raised and
some limitations of such an understanding were pointed out. Next, a non-anthropocentric
understanding of the forest and related challenges for pedagogy were pointed out.

Keywords: non-anthropocentric pedagogy, pedagogy of things, posthumanism, pedagogy of
the forest.

Streszczenie: W ramach tekstu, w odwotaniu do mysli posthumanistycznej i nowego materiali-
zmu (Braidotti, Barad, Latour), podkreslajacych relacyjny charakter rzeczywistosci, sprawczosé
nie-ludzi oraz ograniczenia humanizmu, podjeto prébe postawienia pytania o nieantropo-
centryczng pedagogiczno$¢ lasu. Chodzi wiec o sposdb, w jaki las moze by¢ rozumiany przez
teorie i badania edukacyjne, w ktorych nie zaklada sie rozumienia edukacji jako dziatalnosci
specyficznie ludzkiej, a nie-ludzi nie rozumie jako kontekstéw, narzedzi czy przeszkdd tej dzia-
talnosci, ale jako aktoréw, ktérych cechuje pedagogiczne sprawstwo. W tym celu w pierwszej
kolejnosci postawiono pytanie o antropocentryczng pedagogiczno$¢ lasu, a takze wskazano na
pewne ograniczenia takiego rozumienia. W dalszym ciggu wskazano na nieantropocentryczne
rozumienie lasu i wyzwania dla pedagogiki, jakie sie z tym wigza.

Stowa kluczowe: pedagogika nieantropocentryczna, pedagogika rzeczy, posthumanizm, pe-
dagogika lasu.

Juwal Noach Harari pisze, ze czlowiek zyje w rzeczywistosci trojwarstwowe;j.
»Oprocz drzew, rzek, lekéw i pragnien jego swiat obejmuje réwniez opowiesci
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o pienigdzach, bogach, panstwach i korporacjach. W miare rozwoju historii wplyw
bogoéw, panstw i korporacji rost kosztem rzek, a na ludzi nadal oddziatujg ich leki
i pragnienia, ale byty jak Jezus Chrystus, Republika Francuska oraz Apple Inc.
sttumily i okielznaly rzeki, a takze nauczyly si¢ ksztaltowac nasze najgtebsze obawy
oraz tesknoty” (Harari 2018, s. 199). Nie wiem, czy tylko ludzie, jak twierdzi ten
historyk, sa zdolni do Zycia w takiej tréjwarstwowej rzeczywistosci, nie mam jed-
nak watpliwosci, ze autorami takich opowiesci sg nie tylko ludzie i zgadzam sie, ze
snucie opowiesci o $wiecie jest wazne. W ramach tego tekstu zamierzam rozwing¢
teze, ze potrzebujemy dzisiaj pedagogicznych opowiesci o lesie, ktore otwieraja nas
na nowe rodzaje problematyzacji relacji miedzy ludzmi i nie-ludzmi. Potrzeba takiej
perspektywy wydaje si¢ szczegolnie palaca w kontekscie zachodzgcych proceséw
w skali globalnej, Zyjemy wszak w czasach antropocenu, kapitalocenu, széstego
wymierania, katastrofy klimatycznej, czasach konfliktéw, wyzysku, czasach, w kto-
rych nowoczesne technologie zmieniaja nasze zycie i zycie innych nie-ludzkich
zwierzat (Crutzen, Stoermer 2000; Patel, Moore 2019; Moore 2021; Bonneuil Fressoz
2016; Welzer 2010). Tym bardziej ze, jak pisze Timothy Morton, kryzys ekologiczny
mozna rozumie¢ jako kryzys myslenia w ogole, ukazujacy nam, ze sposoby, w jakie
problematyzujemy rzeczywisto$¢, w tym siebie i miejsce cztowieka w $wiecie, nie
s3 w stanie sprosta¢ wspolczesnosci (Morton 2010, s. 4). W kontekscie konstatacji
Mortona, mozna powiedzie¢, ze opowiadanie starych historii jest potrzebne, po-
niewaz pozwala nam poczu¢ wiez z przesztymi pokoleniami, dostrzec zbiorowa
tozsamo$¢ (pedagogiczng), zobaczyé, ile zawdzigczmy historii i nauczy¢ sie roz-
poznawa¢ elementarne podobienstwa w réznych praktykach z réznych czasow,
co z kolei daje nam przekonanie, ze §wiat w swych podstawach jest niezmienny
tak jak ludzie, ktérzy opowiadaja wciaz te same opowiesci. Jednak opowiadanie
starych historii bywa tez niebezpieczne, kiedy tracg one moc mobilizowania do
dzialania i przestaja pozwala¢ zachowa¢ czujno$¢ wobec wyzwan, ktdre nie ist-
nialy w momencie ich tworzenia. Dlatego trzeba madrze podchodzi¢ do tradycji,
nieustannie podejmowac wysitek myslenia o tym, ktdre opowiesci i jak zachowuja
swoja moc, a ktdre stajg si¢ szkodliwe. Trzeba pytac takze o ponowna aktualnosé
opowiesci zapomnianych, przykrytych warstwami historii (zob. Kimmerer 2020).

Uwazam, Ze domagajacymi sie dzisiaj przemyslenia sa te opowiesci, ktore pod-
kreslajac wyjatkowos¢ czlowieka, odbieraja prawo do niej nie-ludziom. Podazajac
za nowym materializmem i krytycznym posthumanizmem (Braidotti, Haraway,
Bennett, Latour), podkreslajacymi sprawczo$¢ nie-ludzi, relacyjny charakter rzeczy-
wisto$ci i trudno$ci w zachowaniu dystynkcji migdzy kulturg i naturg, zamierzam
podja¢ probe takiego myslenia o lesie, ktora nie wigze sie z rozumieniem edukacji
jako dzialalnosci specyficznie ludzkiej, tworzonej wyltacznie przez racjonalne,
refleksyjne, aktywne podmioty, wyraznie oddzielone od mechanicznych, niero-
zumnych sil natury oraz sztucznych, pozbawionych sprawstwa przedmiotow.

W ramach tekstu w pierwszej kolejnosci zwrdce uwage na sposoby proble-
matyzowania lasu w ramach pedagogiki antropocentrycznej, aby pokaza¢ ich
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ograniczenia. W dalszym ciagu, staram si¢ postawic pytania o las i jego pedago-
giczne znaczenie z perspektywy, ktéra nazywam pedagogika nieantropocentryczna
(Chutoranski 2016; 2019; 2020a, 2020Db).

Antropocentryczna pedagogiczno$¢ lasu

W ramach tej cze$ci tekstu chce pokazad, na czym polega antropocentryczna peda-
gogiczno$¢ lasu i to, ze idea ,wyjatkowosci tego, co ludzkie” lezy zaréwno u podstaw
myslenia o edukacji, jaki i rozumienia lasu, wyksztalconego w $wiecie zachodnim.
William Spanos zwraca uwage na to, ze od czasu Platonskiej alegorii jaskini
i potem przejecia przez Rzym mysli greckiej, celem zachodniej edukacji (niezaleznie
od jej historycznie specyficznych zmian) jest wyprowadzenie cztowieka (ex ducere)
z ,ciemnosci” i jego upadtej kondycji do uniwersalnego $wiatta (Spanos 1993, s. 12).
Nathan Snaza z kolei dopowiada, ze to wyprowadzanie z ,,ciemnosci”, niedojrzalo-
$ciistanu ulegania zwierzecym pragnieniom, jest jednoczesnie rowniez procesem
prowadzenia i wprowadzania do bycia ,,Czlowiekiem”. (Snaza 2013, s. 49). Owo
tworzenie warunkow do realizacji petni czlowieczenstwa uwaza si¢ z najwyzszy
i najambitniejszy cel edukacji (Snaza 2015). Oczywiscie, sama idea czlowieczenstwa
jako uniwersalnego powodu oddzialywan edukacyjnych jest problematyczna —
w roznych okresach dziejowych z réznych powodéw odbierano mozliwos¢ osiag-
niecia stanu czlowieczenstwa réznym grupom spotecznym. Barbarzyncy, kobiety,
nie-biali, nie-Europejczycy i inni pozbawiani byli mozliwosci podazania $ciezka
czlowieczenstwa (zob. Braidotti). Pisze o tym w innym miejscu, wskazujac m.in.,
ze troska o wlasny stopien czlowieczenstwa (Zajdel) jest zadaniem postawionym
przed wszystkimi ludzmi (Chutoranski 2020). Nie podejmujac tych waznych kwestii
zwigzanych z wladza, dyskryminacjq i cierpieniem, w tym miejscu chce zauwazy¢,
ze czlowiek jest figura dwuznaczng. Z jednej strony jest cz¢scia natury, z drugiej,
jego powolaniem jest opuszczenie ,stanu natury” i wrastanie w kulture. Jako czes¢
natury posiada zatem pewng potencje, zdolnosci do prowadzenia okreslonego
rodzaju zycia - zycia prawdziwie ludzkiego, ktdrego sens przekracza wrodzone
instynkty. Powolaniem wpisanym w kazda biografie homo sapiens jest realizowanie
tej mozliwosci — wychodzenie ze stanu natury, barbarzynstwa, dzikosci i wrastanie
w kulture, §wiat wartosci: dobra, prawdy, pigkna, norm, §wiat symboliczny.
Jednak, aby to postawione przed nim zadanie (z)realizowa¢, potrzebuje on in-
nych ludzi, ktérzy wprowadza go do $wiata kultury, wartosci, $wiatta. Ten dystans
miedzy mozliwos$cia i wlasciwg jej realizacja stwarza miejsce dla oddzialywan
edukacyjnych. ,,Czlowiek moze sta¢ si¢ cztowiekiem tylko przez wychowanie. Jest
tylko tym, co wychowanie z niego uczyni. Nalezy zauwazy¢ jeszcze, ze czlowiek
wychowywany bywa tylko przez ludzi, ktérzy takze podlegali wychowaniu” (Kant,
1999, s. 43). Przywolane stowa filozofa pozwalajg zwrdci¢ uwage jeszcze na inny
wazny aspekt kluczowy dla mojego wywodu. Wychowawcg moze zostac jedynie ten,
kto sam byt wychowywany, a dzigki temu sam osiggnal pewien stopien dojrzalosci.
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Spotkanie nauczyciela z uczniem jest spotkaniem nauczyciela z czlowiekiem empi-
rycznie obecnym w $wiecie oraz z istota, ktorej jeszcze nie ma, ktdra nie jest jeszcze
w pelni cztowiekiem (Sonu, Snaza 2015, s. 264).

Zatem dla zachodniej mysli edukacyjnej, od jej greckich poczatkow do wspot-
czesnosci, czlowieczenstwo jako co$ do osiggania przez ludzi, stanowi ostateczne
i najwazniejsze uzasadnienie dla edukacji. Jest czyms, co pozwala ja odrézni¢ od
innych praktyk, takich jak manipulacja czy indoktrynacja (Chutoranski 2020).
Natomiast ,,stan natury” z jednej strony stanowi punkt wyjscia, z drugiej za§ budzi
obawy pedagogow. Zdziczenie, a wigc powr6t do tego stanu, zagraza kazdemu i kaz-
dej rozwijajacej si¢ istocie ludzkiej. Nawet w tych pedagogicznych propozycjach,
podkreslajacych koniecznos¢ wychowania zgodnie z naturg (Rousseau), koncept
natury jest nie tyle empiryczny, ile stanowi raczej pewien normatywny wzorzec
relacji migdzy czlowiekiem a tym, co nie jest ludzkie, umozliwiajacy, zdaniem
tworcow, prawdziwe (z)rozumienie siebie i wlasny rozwdj. Nie chodzi zatem o to,
aby w imig naturalnego zycia rzeczy pozostawi¢ swojemu biegowi, nie interwenio-
wac pedagogicznie, pozostawi¢ miejsce dla rozwoju prymitywnych instynktow, ale
przeciwnie, aby interweniowac, usuwac przeszkody, zapobiega¢. Jak w odwolaniu
do koncepcji Jana Jakuba Rousseau pisata Lucyna Kopciewicz: ,Natura jest raczej
pomyslana jako «dziewiczy ogrod». Na pierwszy rzut oka natura sprawia bowiem
wrazenie nie tknietej ludzka reka. Niemniej jednak jest w catosci efektem nieusta-
jacych zabiegéw i ingerencji, porzadkujacych ja zgodnie z zamyslem ogrodnika”
(Kopciewicz 2015, s. 59).

Jakie jest miejsce lasu w pedagogicznej opowiesci o podazaniu ku wlasnemu
czlowieczenstwu? Jak argumentuje Paulo Tavares (2018), lasy zajmujg szczegdlne
miejsce w historii zachodniej mysli. U jej poczatkéw lezy rozumienie lasu prze-
ciwstawiajace go miastu i uznajace go za terytorium lezace poza granicami umowy
spolecznej. W tym sensie las stanowi pewien prog — zaréwno srodowiskowy, jak
i prawny, a takze epistemologiczny i metafizyczny — pozwalajacy na definiowanie
cywilizacji, przestrzeni obywatelskiej i rozumu. ,,Mit o zalozeniu Rzymu méwi,
ze miasto powstalo na polanie oczyszczonej po gestym lesie. Palenie i wycinanie
drzew bylo pierwszym i decydujacym wpisaniem historii w krajobraz ziemi, aktem
inauguracyjnym w konstruowaniu ludzkich instytucji. Na obrzezach miasta i jego
wiejskich panstewek nieuprawiany las wyznaczal granice res publica, wyznaczajac
granice rzymskiego prawa, poza ktérymi ziemia byta res nullius lub terra nullius,
ziemig «nie nalezacg do nikogo», «niczyjg». Na krancach imperium, gdzie las wy-
rastal poza horyzont, istniaty bezpanstwowe, bezprawne i niesforne terytoria ple-
mion barbarzytiskich” (Tavares 2018, s. 162). Sredniowieczny feudalizm postrzegal
las jako dzika sfere lezacg poza murami miasta, zamieszkiwang przez wyrzutkow,
banitéw, uciekinieréw i wykolejenicow. Zatem las z punktu widzenia mieszkancéow
miast byt terytorium, gdzie krolowata anarchia, ciemno$c¢ i to, co nieludzkie, byt
inng przestrzenia, zaprzeczeniem spoleczno-religijnego swiata-miasta.
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W miare jak miejsce mitologii i religii zajmowal rozum i nauka, lasy zaczeto po-
strzegac jako zobiektywizowany element natury i z tego powodu miejsce, w ktérym
obowiazujg inne niz w miescie-cywilizacji prawa (Tavares 2018). Nowoczesnos¢
(Latour 2011) wyraznie oddziela podmioty od przedmiotow, kulture od natury.
Kultura jest $wiatem ludzkim, w ktérym obowiazuja wartosci, normy, zasady
spoleczne, prawo. Natomiast obiektywna natura jest §wiatem faktow. Prawa jej
funkcjonowania opisuja raczej kategorie przyczyny i skutku niz dobra, wolnosci
i demokracji (Latour 2011). W takim rozumieniu las zostaje zaliczony do porzadku
natury, ktéry wymaga opisu nauk przyrodniczych. Patel i Moore, opisujac wspdlna
historie filozoficznych koncepcji natury z kolonializmem i systemowym przeksztat-
ceniom jej w zasob, zwracaja uwage na Kartezjusza, jako tworce dwdch podsta-
wowych praw kapitalistycznej ekologii. Pierwsze prawo wigze si¢ z rozréznieniem
umystu i ciala, res cognitas i res extensa. Rzeczywistos¢ sktada si¢ z ,,rzeczy mysla-
cych” i ,rzeczy rozciaglych”. Ludzie - cho¢ oczywiscie nie wszyscy - s3 rzeczami
myslacymi, natomiast Natura pelna jest rzeczy rozciagtych. Za elementy natury,
a wiec rzeczy rozciagle, nie za$ myslace, uwazano w tamtych czasach wigkszos¢
istot ludzkich - kobiety, ludy rdzenne etc.

Drugie prawo wigze si¢ z nakazem skierowanym do cztonkéw kultury europej-
skiej, aby ci stawali si¢ ,panami i wlascicielami natury” (Patel, Moore 2019, s. 320).
To oni wlasnie, z racji tego, ze maja wolng wole, rozum, wartosci i sprawczosc,
powinni czyni¢ sobie nature (i las) poddanymi i madrze nimi rozporzadzac dla
wlasnego dobra. Rozwdj podbojow kolonialnych i kapitalizmu jest historig tego
brania we wladanie i rozporzadzanie. Natura i las, wciagniete w sieci wymiany
izysku, przemienione zostaly w zasoby, towary, ,,tanig nature” (Moore 2021; Patel,
Moore 2019).

Te podstawowe ustalenia pozwalaja nam uznad, ze las — z antropocentrycznej
perspektywy — mozna rozumie¢ jako miejsce, ktore jest oddalone od cywilizacji
(dzikie), miejsce, gdzie obowiazujg prawa przyczyny i skutku, oraz — co wazne dla
mojego wywodu - las staje si¢ rowniez zasobem, po ktéry ludzie dla wtasnego dobra
powinni siega¢. Z tymi sposobami rozumienia lasu koresponduja pedagogiczne
sposoby pytania o niego, zadane z perspektywy antropocentryczne;.

Szukajac relacji z pierwszym rozumieniem lasu, jako miejsca oddalonego od
cywilizacji, mozna powiedzie¢, zZe edukacja na najbardziej podstawowym poziomie
jest wyprowadzaniem z ,,dzikiego” lasu. Droga edukacji to droga wychodzenia
z lasu w strone cywilizacji. Jednak edukacja nie wigze si¢ z odrzuceniem natury/
lasu w zupelnosci. Wymaga natomiast znalezienia dla niej odpowiedniego miejsca,
wymaga patrzenia w odpowiedni sposéb. Dlatego pedagogiczny ,,powr6t” do na-
tury i do lasu w takim rozumieniu nigdy nie jest powrotem do ,,stanu natury”, do
barbarzynstwa, ale przeciwnie — dzigki odpowiednim przeksztalceniom - staje si¢
droga do czlowieczenstwa. Las w takim ujeciu musi pojawic¢ si¢ w doswiadcze-
niach dorastajgcych w okreslony sposob, pozwalajacy rozwija¢ ich zdolnosci,
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kompetencje, moralnos¢, krytyczne myslenie etc. Tu pojawia si¢ drugie rozumienie
lasu, jako pedagogicznego zasobu.

Las pedagogow antropocentrycznych okazuje si¢ lasem przedmiotem - instru-
mentem i narzedziem, po ktére mozna siega¢ podczas edukacji. Jest lasem ,,po
co$”, czyms$, nad czy powinno sie w odpowiedni sposdb pedagogicznie panowac,
tj. umiejetnie przeksztalci¢ w uzyteczne narzedzie. Twierdze, ze las przeksztal-
cony w pedagogiczne narzedzie staje si¢ ,otoczeniem spolecznym” wychowania,
i to mimo swojego ,naturalnego” charakteru, poniewaz edukacyjna rola, jaka
odgrywa, zawsze jest zaposredniczona z kultury i reprezentujacych ja nauczycieli
i edukatorow. Przytocze stowa K. Sosnickiego: ,,O wychowaniu wiec mozemy
mowic tylko jako o czynnosci ludzkiej, humanistycznej, i to zwigzanej $cisle ze
spolecznym wspotzyciem czlowieka. Gdy wiec przypisuje si¢ je przyrodzie, to ma sie
na mysli nie «<wychowanie», ale skutki dziatania przyrody, organizm i psychike
czlowieka, oparte o jej prawa przyczynowe” (So$nicki 1967, s. 13). To nie sam las
jest w stanie edukowac, ale dopiero mozliwos¢ bycia dziecka w lesie w obecnosci
lepiej wiedzacych/,podlegajacych wczesniej wychowaniu” wychowawcow zagwa-
rantuje wlasciwe ,,uczenie sie” w/od lasu, umozliwia odpowiednie doswiadczenia,
zapobiegnie procesowi ponownej barbaryzacji dziecka — niechcianego powrotu do
stanu natury. Las bez edukacyjnego posrednika jest niebezpieczny. Warianty tej
antropocentrycznej i pedagogicznej opowiesci o lesie moga by¢ oczywiscie rézne.
W zaleznosci od bardziej szczegétowych zalozen moga by¢ bardziej lub mniej
autorytarne, bardziej lub mniej sformalizowane. Skupione sg bowiem na realizacji
drobiazgowo zaplanowanych etapow lub nastawione (w pewnych granicach) na
spontaniczne nabywanie doswiadczen.

Las moze by¢ rozumiany jako czes$¢ historii np. narodowej, element przyrody,
miejsce zycia, zasob drewna i innych débr, miejsce kontemplacji, okazja do rozwoju
zmystow, rozwoju osobistego, kompetencji spotecznych czy myslenia matema-
tycznego... Wszystkie takie historie pedagogiczne jednak kaza rozumie¢ las jako
cos, co jest istotne ze wzgledu na co$ innego - rozwijajacego sie czlowieka i jego
potrzeby. Las jest tu lustrem, w ktéorym mogg sie przyglada¢ podazajacy ku swemu
czlowieczenstwu dzieki edukacji ludzie.

Nieantropocentryczna pedagogicznos¢ lasu

Nie uwazam, zeby taka pedagogicznos¢ lasu byla jedynym sposobem do my-
slenia o jego roli w edukacji. Dzisiaj potrzebujemy innych opowiesci, zdolnych
przekracza¢ podzialy na to, co naturalne i spoteczne — kulturowe. Takich, ktére
dostrzega ztozonos¢ relacji, ktore sg naszym udzialem i udziatem nie-ludzi. Dlatego
opowiadam sie przeciwko antropocentrycznej pedagogice lasu i rozumieniu lasu
jako pedagogicznego medium majacego umozliwiaé¢ wzrost cztowieczenstwa.
Takie rozumienie instrumentalizuje las, wpisuje w ramy kartezjanskiej ekologii
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kapitalistycznej i nie jest w stanie rozpozna¢ zlozonosci i szansy, jaka daje on na
przemyslenie tego, kim jestesmy i tego, jakie moga by¢ nasze relacje ze Swiatem.

Veronica Pacini-Ketchabaw pisze, ze w wiekszosci prac dotyczacych pedagogii
lesnej podkresla si¢ znaczenie ludzkich aktoréw i ich dziatanie. Na przyklad to,
jak dzieci negocjuja znaczenia, jak rozwijaja wzajemne relacje spoleczne w lesie,
jak nawiazuja relacje z jego ,dzikimi” elementami poprzez naukowe dociekania
z wykorzystaniem zmystow, a takze jak wazna role odgrywa ich wyobraznia w eks-
ploracji ,dzikiej przyrody” (Pacini-Ketchabaw 2013, s. 357). W takich opisach nie
dostrzega sie sprawczoséci podstawowego aktora, bez ktorego nie byloby pedagogii
lesnej — lasu. Za to niebezpiecznie sentymentalizuje i upraszcza si¢ to, czym on jest.
Podobnie zresztg nie dostrzega sie zdolnosci dzieci, ktére wchodzg w las w celu
nawigzywania szeregu zlozonych relacji z jego mieszkancami.

Zdaniem tej badaczki, las jest zdolny do opowiadania historii przekraczaja-
cych rozumienie go jako elementu natury czy srodowiska przyrodniczego. Lasy
przez swoich rzecznikéw moga nam opowiedzie¢ o wspdtpracy miedzy réznymi
gatunkami, moga nam opowiedzie¢ o kolonializmie i przeksztalcaniu go w to-
war, o cierpieniu przynoszonym zwierzetom przez ludzkie polityki, o sposobach
radzenia sobie zwierzat w dzisiejszym zmienionym przez cywilizacje $wiecie (np.
o porzucaniu lasu jako miejsca poszukiwania pozywienia na rzecz miejsc zycia
ludzi, w ktérych fatwiej o pokarm). Dlatego autorka zacheca do myslenia o §wiecie
lasem - np. w kategoriach wspdtpracy i wspotzaleznosci, jakie nawigzuja ze soba
rézne gatunki grzybow mikroryzowych i drzew (Pacini-Ketchabaw 2013, s. 358).

Idac za badaczkami i badaczami, takimi jak Donna Haraway, Karen Barad czy
Rosi Braidotti, Bruno Latour, chce podkresli¢ niekonieczno$¢ i nieadekwatnos¢
nowoczesnych dualizméw, przeciwstawiajacych sobie kulture i nature (Latour 2010,
2011; Haraway 2003; 2008, 2012; Braidotti 2014, Barad 2007, 2013; Bennett 2010).
Zamiast szuka¢ harmonii miedzy naturg a kulturg, lub nawotywaé do powrotu
do natury, lepiej szuka¢ innych sposobow rozumienia swiata. W tym kontekscie
warto odwota¢ si¢ do Tima Ingolda, ktéry pisal, ze wiele sposobéw ujmowania
relacji miedzy ludzmi a przyroda nie uwzglednia naszych wspolnych historii, tego,
ze nasze obecne umiejetnosci powstawaly zawsze dzigki specyficznym relacjom
z otoczeniem - innymi gatunkami, podlozem, gérami, drzewami etc. Podkreslajac
wyjatkowos¢ cztowieka, zapominamy o tej historii wspdtpracy i wzajemnego ksztat-
towania (Ingold 2000). ,,To nie my udomowilismy pszenice - to pszenica udomowita
nas. [...]. Kto zaczat mieszka¢ w domach? Nie pszenica. Homo sapiens” (Harari
2014, 5. 108). Opowiadajac historie o lesie jako zaprzeczeniu cywilizacji lub traktujac
las jako element mechanicznej przyrody, nie dostrzegamy wyjatkowosci nie-ludzi,
relacji, w jakie z nimi wchodzimy i tego, ile tym relacjom zawdzieczamy. Warto
opowiadac sie przeciw esencjalizmowi i stara¢ si¢ rozumie¢ relacje z nie-ludzmi
w kategoriach polaczen, , stowarzyszen gatunkow, w kategoriach natury/kultury
(Haraway 2012).
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Wystarczy przesledzi¢ histori¢ drzewa, od jego poczatkéw, wspdtpracy z grzy-
bami i innymi nie-ludZmi, jego sposoby na opieranie si¢ przeciwnosciom losu
(susza, korniki), jego relacje z ludzmi i innymi zwierzetami, w koncu histori¢
jego Sciecia i stawania sie¢ drewnem, obejmujace prace drwali, maszyny tartaku,
sposoby obrobki, przemiane w rzecz uzytkowg i towar, obecno$¢ w tej formie na
rynku i w Zyciu innych ludzi, przerdbki, naprawy, wyrzucenie, rozklad etc., aby
zobaczy¢, jak splata sie to, co naturalne i kulturowe. Na kazdym etapie tej historii
dostrzezemy, jak ztozone relacje sa tworzone. Jak rézne rodzaje sprawstwa posiada
to drzewo — drewno, dzieki swej zdolnosci do noszenia znaczen, ale réwniez dzigki
swej twardosci, kolorowi, rozmiarom, zapachowi i innym aktorom, z ktérymi
wchodzi w relacje. Dlatego zamiast o esencji czy istocie lasu proponuje mysle¢ o nim
jako o sojuszach miedzy ré6znymi aktorami. Las to wspolnota miedzygatunkowa,
petna bytéw o nieostrych granicach, ktérych wzajemne relacje i zaleznosci nalezy
ostroznie odkrywac, porzucajac dualizmy nowoczesnosci. Las jest jednocze$nie
symboliczny i materialny, jest biologiczny i techniczny, ludzki i nie-ludzki. Jest
pewnym ustabilizowanym kolektywem - zbiorowoscig ludzi i tego, co pozaludzkie.

W tym kontekscie pomocne moze by¢ myslenie o lesie w ramach ,,ontologii
relacyjnej”, ktora zaklada ontologiczne pierwszenstwo relacji nad trwatymi bytami
(Latour 2010, 2011; Barad 2007, 2013). Jest to wigc przyjecie zalozenia, Ze §wiat nie
jest zbudowany z trwalych i niezmiennych obiektéw (ludzi, zwierzat, drzew, lasu),
zajmujacych okreslone miejsce w ,,drabinie bytéw”, ktore jako takie wchodzg ze
sobg w roznorakie relacje. Sklada si¢ on raczej z relacji poprzedzajacych te byty.
Kiedy relacje stajg sie stabilne, wtedy mamy do czynienia z aktorem, a rzeczy
uzyskuja swoje granice. Innymi stowy, podmioty i przedmioty to inne nazwy dla
ustabilizowanych relacji.

Czym jest las jako (u)stabilizowana wigzka relacji? Las to: reprezentacje + eko-
systemy + drzewa + drzewostan + $piewajace ptaki + zwierzeta + grzyby +, to
ustawy + instytucje + lesnicy + aktywisci + korniki + firmy produkujgce meble +
pedagodzy lasu + ekspertyzy +, to mity narodowe + kapitalistyczne dyskursy + ...
Celowo wprowadzilem ten dziwny zapis, obejmujacy byty z réznych porzadkéw
ontologicznych, aby zwrdci¢ uwage na to, ze nie istnieje istota lasu poza utrzy-
mujacymi sie¢, odtwarzanymi i tworzacymi sie paradoksalnymi relacjami. Las
istnieje, jedli jest wcigz wykonywany (zob. Mol 2002) przez réznych aktoréw nie
(tylko) ludzkich. Czyli jest czyms, co jest konstruowane, robione, produkowane,
ale takze odgrywane przez nich, jak rola teatralna, filmowa czy utwér muzyczny.

Wykonywa¢ co$, oznacza robi¢ to wspdlnie. Aktorzy wykonujacy las to les-
nicy aktywisci, ale i turysci, uczniowie na lekcji biologii, pracownicy tartakéw,
konsumenci etc. Las, aby trwa¢, potrzebuje prawa i politykéw, wartosci, narracji,
instytucji panstwowych - chociazby chronigcych go przez nadmierna eksploatacja.
Oczywiscie, nie tylko ludzie wykonuja las. Nie-ludzi robigcych las jest wiecej. Las
wykonuja grzyby, drzewa, zwierzeta i rosliny, warunki atmosferyczne i inni ak-
torzy, wchodzacy ze sobg w rézne relacje, o roznym stopniu stabilnosci i dtugosci
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trwania. Praca tych ludzkich i nie-ludzkich aktoréw zapewnia trwanie i zmiany
sieci-lasu, wspdlnoty-lasu, lasu-natury-kultury.

Mowiac las, méwimy - zlozonos¢. Moéwiac las, méwimy zawsze wiecej, niz
mamy na my$li w okreslonym kontekscie. Las jest liczeniem jako jedno réznych
bytéw - relacji, istnien zlozonych z réznych porzadkéw ontologicznych. Co kaze
sugerowac, ze las jest zawsze czyms$ wiecej niz sumg tworzacych go bytow. Jest
réwniez jednak zawsze czym$ mniej niz te byty. Poniewaz kazdy z nich prowadzi
osobne bycie - tworzony jest przez rozne relacje. Mozna przeciez opowiedzie¢
historig lasu z punktu widzenia kazdego z jego mieszkancéw. Na przyktad Anna
Tsing opowiada taka wielogatunkowg historie o grzybach i relacjach, w jakie wcho-
dza. Jest to opowies¢ o doswiadczeniu, biologii, udomowieniu, rozwoju instytucji,
europejskim podboju i globalnym kapitalizmie. Méwigc nam co$ o grzybach, méwi
nam o nas samych, naszych relacjach, stawianych przez nas granicach i przemocy
(Tsing 2018).

Nie uwazam, zeby w ramach pedagogii lasu istniata potrzeba powrotu do bar-
dziej ,naturalnego” czy lepszego pojecia i rozumienia lasu. Jak pisatem, takie po-
wroty s3 niebezpieczne. ,,Utrzymywanie fikcji zwigzanej z istnieniem odwiecznej,
ahistorycznej, niemej i niepodlegajacej zmianom «Natury» umozliwia traktowanie
nie-ludzi jako bierny, zawsze odnawialny zasdb, ktéry mozna wykorzystywac
zgodnie z naszym ludzkim interesem” (Marzec 2021, s. 84). Uwazam natomiast, ze
warto nieustannie stawia¢ pytania o to, jaki las podtrzymujemy, (wspét)wykonu-
jemy i (wspol)tworzymy — tym samym pytac, co czynimy ze §wiatem, troszczac sie
o las. Z jakimi bytami sie sprzymierzamy w tym celu, jakie powolujemy do istnienia
i przeciwko czemu.

Opowiesci o lesie/lasu wykraczajg poza sam jego obszar, wyznaczony miejscem,
pisza sie w fabrykach, stacjach kolejowych, wystawach malarskich, fabrykach
samochodéw, drukarniach. Warto nauczy¢ sie dostrzegac historie pochodzenia
rzeczy, skierowa¢ naszg uwazno$¢ na procesy ich powstawania, ich losy po tym, jak
przestang by¢ ,w naszych rekach”. Warto opowiadac historie srodowisk i czynic je
biograficznie istotnymi. ,,Krag ekologicznego wspdlczucia, ktére odczuwamy, po-
wigksza si¢ przez bezposredni kontakt z zywym $wiatem i kurczy przy jego braku.
Gdybysmy nie brodzili po pas w bagnie, gdybysmy nie szli tropem pizmaka i nie
natarli si¢ kojaca mazig, nie wyplatali koszy swierku albo nie zjedli nalesnikow
z pylkiem, czy w ogdle dyskutowaliby$my o tym, jakie dary mozemy zaoferowa¢
w zamian? Podczas nauki wzajemnosci to rece moga prowadzic serce” (Kimmerer
2020, 5. 286). Wymieranie jest teoretycznym problemem, ktérym trudno si¢ przejaé
na serio, jesli nie wiadomo, jakie historie nie zostang opowiedziane, poniewaz ich
autorzy umrg. Jedli nie wiemy, Ze co$ tracimy, to trudno nam optakiwac strate.
Musimy zatem dolozy¢ staran, aby znalez¢ sposéb na opowiadanie o rzeczach,
zwierzetach roélinach i innych nie-ludziach, ktére uczynia je nam bliskimi silg
wzajemnych spotkan.
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Uwazam, ze kluczowym dla takiej dziatalnosci jest kilka spraw. Po pierwsze,
uznanie, ze aktorzy pozaludzcy moga wnosi¢ do kazdej sytuacji edukacyjnej ele-
ment, ktorego nie sposéb zastapic relacjami miedzy ludzmi, a zatem, ze cechuje
ich sprawstwo edukacyjne, niedajace si¢ zredukowa¢ do prostego przekazywania
intencji ludzi (zob. Chutoranski, Makowska 2019).

Po drugie, kazde oddziatywanie edukacyjne, dziejace sie w $wiecie, wywoluje
wiele konsekwencji, ktérych znaczenie przekracza to, co robig one dla edukagcji.
Dzialamy edukacyjnie, nie przestajac zmienia¢ $wiat réwniez na inne nieedu-
kacyjne sposoby. Uwazno$¢ i troska o te zmiany powinna by¢ wpisana w kazda
praktyke pedagogiczng, w kazda pedagogie lesng. Poniewaz, chociaz mozemy osia-
ga¢ zalozone pedagogiczne cele, to robigc to — np. poprzez uzywanie okreslonych
produktéw, wyprodukowanych w fabrykach zostawiajacych duzy slad weglowy lub
w ktdrych nie przestrzega si¢ praw pracownikéw — mozemy wywolywaé zmiany,
ktére utrwalajg $wiat/las, ktorego nie chcemy.

Po trzecie, w koncu chodzi mi o pytanie o nas samych. Czego mozemy si¢ na-
uczy¢ od relacyjnosci lasu? Co o nas samych — naszym trwaniu, tozsamosci mowia
nam procesy gnilne, butwienie, regeneracja gleby? Jakie rodzaje wrazliwo$ci, uwaz-
nosci i empatii staja si¢ dostepne naszym do$wiadczeniom? Czego nauczy¢ moze nas
las o wspdlpracy miedzy gatunkami? O naszej polityce? Spoleczenstwie i edukacji?
Czym jest polaczone miasto-las i nie (tylko) ludzcy jego obywatele? Czy las moze
nam pomoc w mysleniu o nas samych poza kategoriami czlowieczenstwa, wska-
zujac przy tym te sposoby myslenia jako szanse na lepsze wzajemne rozumienie?

Zakonczenie

StaliSmy si¢ tym, kim jestesmy, traktujac ziemie, ludzi i nie-ludzi w okreslony
sposob. Nasze wspodlne historie nas uksztaltowaly. Nasze wspoétbycie z innymi
stowarzyszonymi gatunkami (Haraway) i sposoby, w jakie traktujemy skaly, trawy,
zwierzeta, rzeczy, budynki z betonu i szkla, telefony, las - sa czescig naszego (an-
tropocentrycznego) dziedzictwa, ktére domaga sie krytycznej refleksji, wyobrazni
i troski, a takze oceny i zmiany. To nie jest fatwe, ale to wazny krok dla uwaznosci
i budowania innych relacji z nie-ludzmi i ludZmi. Tego wymaga troska o wspdlny
$wiat.

Pedagogika lasu nie musi by¢ prostym zastosowaniem wiedzy dotyczacej wy-
chowania i nauczania, przediuzeniem antropocentrycznych logik edukacyjnego
wplywu, zastosowaniem ich do ,,lesnego $srodowiska”, ale moze by¢ okazjg do wy-
pracowywania nowych sposoboéw pytania o ksztalcenie i wychowanie, postawienia
nowych pytan o nasze relacje z nie-ludzZmi i nowe sposoby podmiotowosci. Donna
Haraway zwraca uwage, ze obecnie potrzeba nam nowych rodzajéw opowiesci,
takich, ktore nie s3 zbudowane wokoét indywidualizmu i konkurencji, takich,
ktére majg odwage pyta¢ o inne ontologie i inne mozliwe §wiaty do zamieszkania
i stworzenia. Sg przepelnione spekulacja i eksperymentami z powotywaniem bytéw
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wiecej nie-ludzkich. (Haraway 2016). Takie opowiesci mogg si¢ przyczyni¢ do no-
wych problematyzacji naszych relacji w §wiecie. Moga nie$¢ nowe rodzaje nadziei,
odpowiedzialnosci i uczestnictwa, ktdre sg szczegolnie wazne dla obdarzania troska
i miloscia elementéw lasu, takimi jakimi sg one naprawde, a nie takimi, jakimi
chcemy je widzie¢, przyjmujac romantyczne wizje ,,szlachetnie dzikiej natury”.

Opowiadanie historii o lesie jest opowiadaniem historii o §wiecie: o ekonomii,
biologii, matematyce, przemocy, wspolpracy miedzygatunkowej, mieécie, kon-
sumpcjonizmie, polityce i technologii, to méwienie o mitach narodowych (Konczal
2017). Pedagogika lasu moze by¢ sztuka i technikg tworzenia relacji miedzy tymi
réznymi historiami i tworzeniem nowych sposobdw bycia. Moze by¢ nauczycielka
uwaznego patrzenia na $wiat rzeczy/bytéw/relacji niedostrzeganych, niewidocznych
i blahych z punktu widzenia ,,intereséw ludzkosci”. Moze by¢ uwazno$cig wobec
$wiata/lasu w trosce o $wiat nie (tylko) ludzki. Czy to wystarczy na poczatek nowej
opowiesci niosgcej nadzieje?
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ZAANGAZOWANIE I GOTOWOSC NAUCZYCIELI
WYCHOWANIA PRZEDSZKOLNEGO PRACUJACYCH
NA MAZOWSZU W PROCES REALIZACJI TRESCI
ZWIAZANYCH Z SZEROKO ROZUMIANA EKOLOGIA

THE COMMITMENT AND READINESS OF PRE-SCHOOL TEACHERS
WORKING IN MAZOVIA IN THE PROCESS OF IMPLEMENTING CONTENT
RELATED TO THE BROADLY UNDERSTOOD ECOLOGY

Abstract: The article discusses issues related to environmental education and sustainable
development in preschool education. The results of the research conducted in 2022 with the
participation of pre-school teachers from the Mazovia Voivodeship are presented.

The aim of the research was to find out how pre-school teachers working with children on a daily
basis are engaged in the process of implementing content related to broadly understood ecology.
The research questions concerned: a. frequency of presenting ecological content during classes
with the group; b. types of ecological content that teachers present to their pupils; c. whether
the teacher feels adequately prepared to conduct classes in the kindergarten on ecology and
sustainable development. In addition to the research results, the article contains a literature
review, research procedure and conclusions.

Keywords: learning process, ecology, sustainable development, preschool child.

Streszczenie: W artykule zaprezentowano wyniki badan prowadzonych w 2022 roku z udzialem
nauczycieli wychowania przedszkolnego z wojewddztwa mazowieckiego. Ich celem bylo usta-
lenie, w jaki sposéb nauczyciele wychowania przedszkolnego pracujacy na co dzien z dzie¢mi
angazuja sie w proces realizacji tre$ci zwigzanych z szeroko rozumiang ekologia. Realizujac
cel, postawitam nastepujace pytania badawcze: a. czy nauczyciele wychowania przedszkolnego
realizujg tres$¢ ekologiczne w grupie przedszkolnej; b. jak czesto prezentujg te tresci; c. jaki
rodzaj tresci ekologicznych nauczyciele prezentujg swoim podopiecznym; d. czy nauczyciel
czuje si¢ odpowiednio przygotowany do prowadzenia zaje¢ w przedszkolu z tematyki dotyczacej
ekologii i zréwnowazonego rozwoju.
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W artykule poza wynikami badan zawarto przeglad literatury, procedure badawcza oraz
wnioski.

Stowa kluczowe: proces uczenia, ekologia, zréwnowazony rozwdj, dziecko w wieku
przedszkolnym.

Wprowadzenie

Wspdlczesna wiedza na temat zagrozen zwigzanych ze zmianami klimatycz-
nymi wynika z opracowan naukowych i badan prowadzonych na skale $wiatowa
(Popkiewicz, Kardas, Malinowski 2019; Budziszewska, Kardas, Bohdanowicz,
red., 2021). Mamy do dyspozycji Agende 2030 na rzecz zrownowazonego rozwoju,
a treéci dotyczace ekologii s3 powszechnie popularyzowane'. Zatem zdecydo-
wana wigkszos¢ osob ma dostep do wiedzy z zakresu dziatan proekologicznych.
Trzeba przy tym pamigta¢, ze w przypadku osob dorostych, zagadnienia dotyczace
zrownowazonego rozwoju pojawily sie w ich swiadomosci stosunkowo niedawno.
Segregowanie odpadéw, dbatos¢ o najblizsze srodowisko, oszczedzanie energii
i zasobow wodnych to umiejetnosci nabyte czesto juz w dorostym zyciu, kiedy
zaczeto zwracac na to uwage, np. zmieniajac prawo. W nieco innej sytuacji sa
dzieci w wieku przedszkolnym i uczniowie. W ich przypadku dziatania zwigzane
z ochrong przyrody i dzialalnoscig proekologiczng staja si¢ codziennoscia. Istnieje
zatem szansa, ze najmlodsze pokolenie ma lepsze kompetencje konieczne do tego,
aby dba¢ o swoje najblizsze otoczenie czy dziala¢ zgodnie z zasadami zréwnowa-
Z0nego rozwoju.

Dbajac o proces ksztalcenia i wychowania najmlodszych, majac réwniez na
uwadze tematyke zréwnowazonego rozwoju i dziatan proekologicznych stwarzamy
szanse na to, zeby kolejne pokolenia miaty zdecydowanie wigksza swiadomos¢ za-
grozen zwigzanych ze zmianami klimatu, a takze dostrzegaly we wlasnej codzienne;j
dziatalnosci mozliwo$ci poprawy jakosci zycia na naszej planecie.

1 Postuguje si¢ okresleniem ekologia, majac na uwadze dziedzine biologii, ktora zajmuje sie bada-
niem struktury i funkcjonowania przyrody, oddzialywan miedzy organizmami a ich srodowi-
skiem, a takze relacjami migdzy organizmami. Edukacj¢ ekologiczna pojmuje jako przygotowanie
czlowieka do uczestnictwa we wspolczesnym $wiecie, borykajacym si¢ z szeroko rozumianym
kryzysem klimatycznym. Zréwnowazony rozwdj to sposéb gospodarowania zasobami tak, aby
kolejne pokolenia mialy szanse na zycie i zaspokojenie swoich potrzeb. Natomiast idea zrow-
nowazonego rozwoju jest okreslana jako zagadnienie multi- i interdyscyplinarne, obejmujace
swym zasiegiem sfery: Srodowiskowa (kapital przyrodniczy), spoteczng (kapital spoteczny)
i gospodarcza (kapital ekonomiczny). Jest to idea, a zarazem koncepcja drogi do zmian w zyciu
jak i mozliwo$¢ zaspokojenia wlasnych potrzeb. Zob. Siuta-Tokarska 2020. Warto zapozna¢ sie
takze z Burchard-Dziubinska 2014; Jacewicz 2021.
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Przeglad literatury

Proces uczenia si¢ czlowieka przebiega przez cale jego zycie. Stykamy si¢ z nowymi
zjawiskami, postep technologiczny wymusza na nas dostosowanie si¢ do nowych
okolicznosci, mamy takze dostep do najnowszych wynikéw badan naukowych.
Zatem $wiat idzie z postgpem, a cztowiek musi dotrzymaé mu kroku. O ile osoby
doroste mogg skorzystac z szerokiego bogactwa zasobéw wiedzy, zgromadzonej
w literaturze, czasopismach, a takze na stronach internetowych, maja bowiem do-
$wiadczenie w organizowaniu sobie procesu uczenia sie, to najmlodsi potrzebuja
zupelnie innego Zrdédla - sg nim ich réwiesnicy, rodzice, opiekunowie i nauczyciele.

Dzieci w wieku przedszkolnym pobieraja informacje o $wiecie w duzej mierze
dzigki uczeniu si¢ przez nasladowanie (sklonno$¢ do nasladowania cudzego po-
stepowania). Staraja sie zapamieta¢ czynnosci czy sposoby zachowania poprzez
obserwacje osob, ktdre je otaczaja (Bandura 2007). Uczg si¢ takze w sytuacji zabawy,
kiedy majg okazje eksperymentowac, obserwowac, poznawac i zapamietywac. Jest
to uczenie si¢ mimowolne (niezamierzone). Zachodzi ono podczas wykonywania
codziennych czynnosci, spontanicznych zabaw w grupie réwiesniczej czy uczest-
nictwa w zajeciach zorganizowanych np. w przedszkolu.

Zdaniem Joanny Andrzejewskiej, miejsce edukacji staje sie odpowiedzialne
za kazdg zmiane rozwojowa dziecka i jego aktywno$¢ (Andrzejewska 2018, s. 42).
Zatem srodowiska domowe i przedszkolne beda odgrywac znaczaca role takze
w przypadku edukacji w zakresie zréwnowazonego rozwoju, szeroko pojetej edu-
kacji ekologicznej czy prozdrowotnej. Wiedza dzieci na ten temat w duzej mierze
powinna pochodzi¢ z obserwowania i nasladowania dorostych, ktérzy na co dzien
przestrzegaja zasad. Wykonujac codzienne czynnosci, pamietajac o zachowaniach
proekologicznych, staja si¢ Zrodtem inspiracji dla swoich podopiecznych, co jest
daleko lepszym dzialaniem edukacyjnym i wychowawczym niz starannie przygoto-
wany wyklad na temat konieczno$ci ochrony srodowiska. Zatem tego typu bodzce
docierajagce do dziecka beda zachecad je do okreslonego zachowania (Hornowska
iin. 2014). Podsumowujac te czes¢ rozwazan, warto podkresli¢, iz proces uczenia sie
malego dziecka powinien opierac si¢ o praktyczne do§wiadczania, obserwowanie
i nasladowanie prawidlowych zachowan (Chodkowski 2019), a doswiadczenia dzieci
majg by¢ naturalne (symulujgce realne dziatania), zachowania - spontaniczne.
Dzieci powinny przyja¢ role odkrywcdw, a opiekunowie staja si¢ towarzyszacymi
im ekspertami (Kruszwicka i in. 2020).

Majac na uwadze problematyke zréwnowazonego rozwoju i zachowan proeko-
logicznych, mozna dojs¢ do wniosku, ze obszarem tym powinni zajac¢ si¢ przede
wszystkim rodzice, stajac si¢ wzorami do nasladowania pozadanych zachowan
i zrédlem wiedzy. To przeciez najblizsi opiekunowie sg dla dziecka najlepszym
autorytetem, a w przestrzeni rodzinnej nie brakuje sytuacji, ktére mozna wyko-
rzystac do organizacji procesu uczenia si¢ w tym obszarze. Wykorzystywanie toreb
na zakupy wielorazowego uzytku, gaszenie zbednych zaréwek, dbanie o segregacije
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odpadow czy dokrecanie cieknacego kranu to tylko nieliczne przykiady codzien-

nych sytuacji, ktére powinny mie¢ miejsce w domach. Jednak nie kazde dziecko

w wieku przedszkolnym doswiadczy tego typu sytuacji w srodowisku domowym.

Nadal w wielu gospodarstwach nie przestrzega si¢ zasad zachowania proekolo-

gicznego. Z badan przeprowadzonych w 2019 roku wynika, ze:

+ jedyniejedna trzecia Polakéw podejmuje dziatania na rzecz ochrony wlasnego
zdrowia zwigzane z jakoscig powietrza w miejscu ich zamieszkania;

« co trzeci Polak osobiscie podjal dzialania majace na celu zmniejszenie emisji
zanieczyszczen;

o co trzeci Polak podejmuje dzialania majace na celu zmniejszenie ilosci ge-
nerowanych przez siebie odpadéw, naprawianie rzeczy w punktach napraw,
powtdrne wykorzystanie posiadanych przedmiotéw, a takze wymienianie/
sprzedawanie rzeczy uzywanych;

« polowa badanych unika kupowania jednorazowych produktéw z plastiku oraz
stara sie kupowac owoce i warzywa luzem;

« ponad 40 proc. badanych ogranicza picie butelkowanej wody, a takze stara sie
wybiera¢ produkty np. w zwrotnych opakowaniach (https://www.gov.pl/web/
klimat/swiadomosc-i-zachowania-ekologiczne-polakow).

Analizujac wyniki badan nad zachowaniami ekologicznymi Polakéw, mozna sie
przekonac, iz spora grupa dzieci w wieku przedszkolnym nie nabedzie wiedzy
i umiejetnosci w tym zakresie od swoich najblizszych. Pozostaje jeszcze drugie
srodowisko wychowawcze — przedszkole.

Analizujac dokument, jakim jest Podstawa programowa wychowania przedszkol-
nego®, wprowadzona do uzytku we wrzes$niu 2017 roku, mozna stwierdzié, ze nie
znajdziemy w nim zbyt wielu tresci dotyczacych ekologii badz zréwnowazonego
rozwoju. Mozemy doszukac sie jedynie szczatkowych informacji, interpretujac je
jako te, ktdre zachecaja nauczyciela do organizacji zaje¢ proekologicznych. Na po-
trzeby niniejszego opracowania wybralam, moim zdaniem, najistotniejsze:

Podstawa Programowa Wychowania Przedszkolnego

Zadania przedszkola

10. Tworzenie warunkéw pozwalajacych na bezpieczng, samodzielng eks-
ploracje otaczajacej dziecko przyrody, stymulujacych rozwoéj wrazliwosci

2 Zob. https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170000356/0/D20170356.pdf.
Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 roku w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogélnego
ksztalcenia ogolnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnosciq inte-
lektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzowej szkoly
I stopnia, ksztalcenia ogélnego dla szkoly specjalnej przysposabiajgcej do pracy oraz ksztalcenia
ogolnego dla szkoly policealnej (otwarty 18.06.2022).
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i umozliwiajacych poznanie wartoéci oraz norm odnoszacych sie do $rodo-
wiska przyrodniczego, adekwatnych do etapu rozwoju dziecka.
Osiagnigcia dziecka na koniec wychowania przedszkolnego

II. Emocjonalny obszar rozwoju dziecka. Dziecko przygotowane do pod-
jecia nauki w szkole:

10. Dostrzega, ze zwierzeta posiadaja zdolno$¢ odczuwania, przejawia w sto-
sunku do nich zyczliwo$¢ i troske.

IV. Poznawczy obszar rozwoju dziecka. Dziecko przygotowane do podjecia
nauki w szkole:

18. Postuguje si¢ pojeciami dotyczacymi zjawisk przyrodniczych, np. tecza,
deszcz, burza, opadanie liSci z drzew, sezonowa wedréwka ptakow, kwitnienie
drzew, zamarzanie wody, dotyczacymi zycia zwierzat, roélin, ludzi w §rodowi-
sku przyrodniczym, korzystania z dobr przyrody, np. grzybéw, owocéw, ziot.
Warunki i sposob realizacji

6. Wspolczesny przedszkolak funkcjonuje w dynamicznym, szybko zmienia-
jacym si¢ otoczeniu, stad przedszkole powinno sta¢ si¢ miejscem, w ktérym
dziecko otrzyma pomoc w jego rozumieniu.

W Podstawie programowej wychowania przedszkolnego nie znajdujemy zagad-
nien bezposrednio dotyczacych problematyki ekologicznej lub zréwnowazonego
rozwoju. Jedynie w punkcie szdstym, dotyczacym Warunkéw i sposobow realizacji
Podstawy mozemy doszukac si¢ tej problematyki (jesli odpowiednio nauczyciel
zinterpretuje ten tekst). Pod hastem: ,,dynamicznie i szybko zmieniajacy si¢ $wiat”
mozemy rozumie¢ istnienie w nim intensywnych zmianach klimatycznych czy
niebywalej degradacji $wiata przyrodniczego. Co prawda, nauczyciel moze zrea-
lizowa¢ wiecej tresci niz przewiduje dokument, ale w praktyce nie zawsze sie to
udaje (Kozlowska 2021). Oczywiscie, wiele zalezy od punktu widzenia oraz prze-
konan samego nauczyciela: czy znajdzie przestrzen do tego, aby tego typu tematy
porusza¢ z najmlodszymi’.

Chociaz w samej Podstawie programowej wychowania przedszkolnego niezwykle
trudno odnalez¢ tresci dotyczace ochrony przyrody i dzialan proekologicznych,
a takze zwigzanych z szeroko pojetym zréwnowazonym rozwojem, nie oznacza
to, iz nauczyciel nie powinien realizowac ich w codziennej pracy ze swoimi pod-
opiecznymi. Mamy przeciez jeszcze do dyspozycji programy nauczania. To w nich

3 Trzeba pamieta¢ o tym, ze z problematyka ekologiczng zwiazane s3 tez inne dokumenty, jak:
Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 roku Prawo oswiatowe, rozdz. 1 art.. 1: ,,System o$wiaty zapewnia
w szczegdlnosci 15) upowszechnianie wérdd dzieci i mlodziezy wiedzy o zasadach zréwnowazo-
nego rozwoju oraz ksztaltowanie postaw sprzyjajacych jego wdrazaniu w skali lokalnej, krajowej
i globalnej”. Dz. U. z 2021 roku, poz. 1082 oraz z 2022 roku, poz. 655, 1079 i 1116. Ustawa z dnia
16 kwietnia 2004 roku o ochronie przyrody, rozdz. 1 art. 2, pkt 2: ,Celem ochrony przyrody jest:
7) ksztaltowanie wlasciwych postaw czltowieka wobec przyrody przez edukacje, informowanie
i promocje w dziedzinie ochrony przyrody”. Dz. U. z 2020 roku, poz. 1378 art. 11.
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zawarte powinny by¢ elementy wiedzy z zakresu ekologii. Niestety, dokonujac

analizy dostepnych na rynku programéw nauczania wychowania przedszkolnego,

nie znajdziemy zbyt wielu tresci z zakresu zréwnowazonego rozwoju. Do wyjatku

nalezy Program wychowania przedszkolnego Trampolina, gdzie podejmowane sg

nastepujace tematy:

« ,Coijak moge oszczedzac? - pienigdze, wode, prad, zywnos¢, czas.

 Swiatlo i woda - dawniej i dzis.

o Skad si¢ bierze cieplo? - energia w moim domu.

« Energetyka na $wiecie — akcje: Godzina dla Ziemi, Kochasz dzieci — nie pal
$mieci; wykorzystywanie naturalnych Zrédet energii.

» Ekologia - co to znaczy?

o Dbam o przyrode - zwrdcenie uwagi na poszanowanie §wiata roslin” (Kordos
2018)*

W domu spora grupa przedszkolakéw nie dowie si¢ zbyt wiele o zasadach
zréwnowazonego rozwoju, a w Podstawie programowej wychowania przedszkolnego
i wielu programach wychowania przedszkolnego te tresci takze nie sa ekspono-
wane. Pozostaje jeszcze nadzieja w nauczycielach. Warto zada¢ pytanie: jak czesto
organizujg oni zajecia zwigzane z zachowaniami proekologicznymi i tematyka
zroéwnowazonego rozwoju, jakie tresci uznajg za istotne na poziomie wychowania
przedszkolnego oraz czy czuja si¢ odpowiednio przygotowani do prezentowania
tych tresci swoim podopiecznym.

Metody

Badania zostaly przeprowadzone w 2022 roku wéréd nauczycieli wychowania
przedszkolnego z terenu wojewodztwa mazowieckiego. Zostali oni wybrani przez
studentow studiéw pedagogicznych na kierunku pedagogika przedszkolna i wezes-
noszkolna, ktérzy w ramach praktyk oraz ¢wiczen z przedmiotu Edukacja zdro-
wotna dla nauczycieli przeprowadzili badanie metodg sondazu diagnostycznego,
postugujac sie technikg ankiety. Kwestionariusz ankiety mojego autorstwa wypel-
nili nauczyciele pracujacy w placodwce, gdzie realizowano praktyki.

W kwestionariuszu oprocz pytan zamknietych znajdowaly si¢ réwniez pytania
otwarte, dzigki ktérym mogli zaprezentowa¢ tematyke poruszang podczas zajec
z edukacji ekologicznej i zrownowazonego rozwoju ze swoimi podopiecznymi,
a takze $cislej okresli¢ swoje przygotowanie merytoryczne w tym obszarze. W ba-
daniu udzial wzieto 250 nauczycieli pracujacych we wszystkich grupach wiekowych.
Badani odpowiedzieli na nastepujace pytania:

o ,Czyrealizuje Pan/Pani tematy dotyczace ekologii i zréwnowazonego rozwoju?

4 Nauczyciele, ktérym szczegdlnie zalezy na prowadzeniu zaje¢ z edukacji ekologicznej, tworza
wlasne autorskie programy, np. Stepinska, Ratajczyk 2017. Program ekologiczny dla dzieci w wieku
przedszkolnym ,Matly Przyrodnik”. Przedszkole Samorzadowe w Szczercowie.
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o Jak czesto realizuje Pan/Pani tematy dotyczace ekologii i zréwnowazonego
rozwoju?
o Jaki tresci realizuje Pan/Pani z zakresu ekologii i zréwnowazonego rozwoju
ekologiczne?
o Czy czuje si¢ Pan/Pani wystarczajaco kompetentna/y do tego, by przekazywac
wiedze¢ na tematy ekologiczne i dotyczace zréwnowazonego rozwoju?”.
Przygotowujac sie do procedury badawczej, zalozytam, ze:
« wszyscy nauczyciele realizuja zajecia dotyczace ekologii i zréwnowazonego
rozwoju;
«  zajecia realizowane sg co najmniej kilka razy w miesiacu;
« zajecia dotyczg segregacji odpadow, oszczedzania wody i energii elektrycznej,
a takze korzystania z produktéw wielorazowych;
« nauczyciele czuja sie wystarczajaco kompetentni do prowadzenia tego typu
zaje¢ w przedszkolu.
Przystepujac do analizy zebranych danych, w przypadku pierwszego, drugiego
i czwartego pytania badawczego obliczylam procent udzielanych odpowiedzi.
Analizujac natomiast dane pochodzace z drugiego pytania badawczego pogru-
powalam odpowiedzi uwzgledniajac czgstotliwos¢ wystepowania danego tematu.
Mam $wiadomo$¢, ze za pomocg ankiety moge badac jedynie wiedze, dekla-
racje, opinie i odczucia. Stad odpowiedzi badanych nauczycieli mozna traktowac
jedynie jako dane deklaratywne.

Wyniki

Z przeprowadzonych przeze mnie badan wynika, ze wszyscy badani nauczyciele
realizuja tematy dotyczace ekologii i zréwnowazonego rozwoju. Réznice dotycza
czestotliwosci prowadzonych zajec. Analizujac wypetnione kwestionariusze ankiet,
ustalitam, ze 22 proc. badanych nauczycieli wychowania przedszkolnego zadekla-
rowalo, iz codziennie podejmuje tematy zwigzane z ekologia i zrownowazonym
rozwojem. Prawie polowa uznala, ze prowadzi tego typu zajecia przez 30 minut do
dwdch godzin w tygodniu, co oznacza, ze tresci ekologiczne nie zawsze poruszane s3
codziennie, natomiast dzieje si¢ to regularnie. Mozna by uznac te wyniki za bardzo
dobre poniewaz trzy czwarte nauczycieli deklaruje, iz tresci zwiazane ekologia edu-
kacja zdrowotna czy szeroko pojetym zréwnowazonym rozwojem nie sg im obce.
Co wigcej, regularnie prowadzg zajecia na ten temat ze swoimi podopiecznymi.
Niestety, sa takze nauczyciele, ktérzy raz lub dwa razy w miesigcu prowadzg zajgcia
z tej tematyki, ale sa i tacy, ktdrzy robia to nawet raz na dwa miesiace. To znaczy,
ze 25 proc. nauczycieli nieco po macoszemu traktuje tresci zwigzane z edukacja
ekologiczng. Uzyskane wyniki prezentuje na wykresie pierwszym.
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M codziennie M 2 godziny w tygodniu m 0,5-1 godzina w tygodniu
2 razy w miesigcu M 1 raz w miesigcu W raz na 2 miesigce

Wykeres 1. Czestotliwos¢ zaje¢ zwigzanych z zachowaniami proekologicznymi
i tematyka zréwnowazonego rozwoju w grupie przedszkolnej

Tresci ekologiczne przekazywane przez nauczycieli wychowania przedszkol-

nego to:

o oszczedzanie energii;

o oszczedzanie wody;

o segregacja $mieci;

o recycling;

« wymienianie si¢ zabawkami;

o korzystanie z uzywanych ubran;
e nie marnowanie Zywnosci.

Nauczyciele zwracajg takze uwage na zjawiska przyrodnicze i ich wplyw na zycie
czlowieka (to, co dzieje si¢ na naszej planecie predzej czy pdzniej bedzie dotyczylo
bezposrednio kazdego z nas), koncentrujg si¢ na zrédlach energii odnawialne;j
i surowcow naturalnych, a takze zagrozeniach $rodowiskowych i dbaniu o czy-
sto$¢ w najblizszym otoczeniu. Zatem cze$¢ tresci wybieranych przez nauczycieli
wychowania przedszkolnego dotyczacych zréwnowazonego rozwoju i zachowan
proekologicznych koncentruje si¢ wokot tych dziatan, ktore jest w stanie przepro-
wadzi¢ sam przedszkolak. To oczywiste, poniewaz organizujac proces uczenia si¢
dziecka, nalezy wzig¢ pod uwage jego kompetencje rozwojowe, poziom rozwoju
intelektualnego, a takze mozliwosci, jakie posiada dziecko w codziennosci.

Czy nauczyciele wychowania przedszkolnego czuja si¢ kompetentni do tego,
aby przekazywac wiedze na tematy ekologiczne swoim podopiecznym? Uzyskane
wyniki prezentuje na wykresie 2.
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mtak mnie

Wrykres 2. Kompetencje badanych nauczycieli do realizacji tresci proekologicznych
w ich subiektywnej ocenie

Zdecydowana wiekszos¢, bo az 75 proc. badanych zadeklarowalo, iz czuja si¢
wystarczajaco kompetentni do tego, by prowadzi¢ zajecia zakresu ekologii i zrow-
nowazonego rozwoju dla dzieci w wieku przedszkolnym. Uznali, iz posiadaja
wystarczajacg wiedze, aby na tym poziomie edukacyjnym zaspokoi¢ dziecigca
ciekawos¢, a takze rzetelnie zaprezentowac¢ fakty. Ich zdaniem potrafig przepro-
wadzi¢ zajecia tak, aby tresci z zakresu troski o srodowisko przekaza¢ w sposéb
zrozumialy. Wiedzg takze, ze konieczne jest utrwalanie u przedszkolakow za-
chowan zwigzanych z dzialaniami proekologicznymi. Zblizone wyniki uzyskata
M. Parlak w czasie badan dotyczacych przygotowania nauczycieli przedszkoli do
prowadzenia edukacji przyrodniczo-ekologicznej (Parlak 2016).

W badanej grupie znalazto si¢ 15 proc. nauczycieli, ktorzy zadeklarowali, iz ich
wiedza jest zdecydowanie niewystarczajaca i nie czujg si¢ do$¢ kompetentni, aby
prowadzi¢ zajecia dotyczace zréwnowazonego rozwoju i ekologii w przedszkolu.

Dyskusja nad wynikami

Nauczyciele wychowania przedszkolnego chcacy realizowac tresci z zakresu eko-
logii i zréwnowazonego rozwoju sa w nie lada trudnej sytuacji. Dzieci w wieku
przedszkolnym nie zawsze mogga liczy¢ na to, ze w $srodowisku rodzinnym ich
ciekawo$¢ poznawcza w tym obszarze zostanie we wlasciwy sposdb zaspokojona.
W dokumentach, jakimi sa Podstawa programowa wychowania przedszkolnego
i programy wychowania przedszkolnego takze z trudem moga doszukac sie sto-
sownych wytycznych czy inspiracji. Pozostaje im najczesciej wlasna aktywnos¢,
konieczno$¢ poszukiwania adekwatnych tresci i najnowszej wiedzy. Badani na-
uczyciele radzg sobie z tym dobrze, jak sami zadeklarowali - wszyscy podejmuja
tematy zwigzane z ekologig i zréownowazonym rozwojem.

Zasadnicze réznice dotycza czestotliwosci organizowanych zajec. Trzy czwarte
badanych realizuje te tresci co najmniej raz w tygodniu - co z pewnoscia wydaje si¢
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bardzo dobrym wynikiem. W mniejszosci s nauczyciele, ktorzy prowadzg zajecia
dotyczace ekologii i zrownowazonego rozwoju sporadycznie, cho¢ oczywiscie nie
mozna wykluczy¢, ze podejmuja kwestie sSwiadomosci, wiedzy, wyobrazni i kultury
ekologicznej przy okazji innych tematow lub sytuacji biezacych majacych miejsce
w grupie przedszkolnej, np. podczas czynnosci higienicznych (informujg dzieci
o koniecznosci zakrecania kranu i oszczedzania wody), spaceréw i wycieczek
(Walosik 2013).

Badani nauczyciele czujg sie na tyle kompetentni, aby realizowac tresci zwiagzane
z ekologia i zréwnowazonym rozwojem w grupie przedszkolnej, czyli z dzie¢mi
w przedziale wiekowym od trzech do szesciu lat. Cze$¢ z nich zadeklarowala, ze
nie ma wystarczajacych kompetencji do prowadzenia zaje¢ ze starszymi dzie¢mi
czy z mlodzieza. Moze to oznaczad, ze tresci dla dzieci w wieku przedszkolnym
wydaja si¢ tatwiejsze — nie wymagaja wiedzy na wyzszym poziomie.

Istnieje tez grupa nauczycieli, ktora nie czuje si¢ dos¢ dobrze przygotowana do
prowadzenia tego typu zaje¢. Wydawaloby sie, ze naleza do niej ci nauczyciele,
ktérzy stosunkowo rzadko podejmuja tresci proekologiczne, by¢ moze sami nie
s3 przekonani do postepowania zgodnie z zasadami zréwnowazonego rozwoju’.
Jednak w tej grupie sa rowniez osoby realizujace codziennie tematy z zakresu
zrownowazonego rozwoju. Nauczyciele ci uznali, iz wiedza, ktéra zdobyli podczas
studidw, jest zdecydowanie niewystarczajgca’. Cho¢ sami interesujg si¢ ochrong
srodowiska i przestrzegaja zasad proekologicznych, czuja potrzebe poszukiwania
dodatkowych informacji. Do podobnych wnioskéw doszli badacze prowadzacy
badania w grupie nauczycieli pracujacych w klasach I-III (Poziomek 2016).

Badani nauczyciele uwazajg, iz przydatne bytoby uczestnictwo w réznego ro-
dzaju szkoleniach, warsztatach, zajeciach dodatkowych, organizowanych dla nich,
aby mogli lepiej zaprezentowac wiedze¢ ekologiczng dotyczacg zréownowazonego
rozwoju swoim podopiecznym. Tu otwiera si¢ przestrzen dla specjalistow z zakresu
ekologii, ktorzy mogliby dzieli¢ si¢ wiedza z nauczycielami.

5 Cze$¢ nauczycieli mimo iz uczestniczyla podczas studiéw w zajeciach dotyczacych edukacji
ekologicznej, nie czuje potrzeby lub nie dostrzega sensu dzialan proekologicznych. Wiecej
informacji na ten temat znajduje sie w publikacji Kozlowskiej (2020, s. 4-21).

6 Wyniki badan przeprowadzonych przez zespot pod kierunkiem L. Tuszyniskiej wskazuja, ze na
uczelniach pedagogicznych, ksztalcgcych przysztych nauczycieli wychowania przedszkolnego
i edukacji wczesnoszkolnej, brak jest przedmiotéw o tematyce zréwnowazonego rozwoju.
Wyjatkiem jest Akademia Pedagogiki Specjalnej, gdzie od roku akademickiego 2017/2018 wia-
czono do procesu nauczania przedmiot wychowanie dla zréwnowazonego rozwoju (Tuszynska,
Pawlak 2019, s. 123-132).

7 Nie brakuje dostepu do warto$ciowych publikacji z zakresu edukacji ekologicznej. Dobrym
przykladem jest Jaszczyszyn (2003).
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Konkluzja

Edukacja w obszarze ekologii i zréwnowazonego rozwoju powinna sta¢ sie istot-
nym elementem procesu ksztalcenia we wspodlczesnym swiecie borykajacym sie
z powaznym kryzysem klimatycznym, takze w grupie dzieci najmtodszych. ,.
Obowiazek ochrony $rodowiska dotyczy nie tylko przedsiebiorstw i instytucji,
lecz takze kazdego obywatela zgodnie z zasada: ,mys$l globalnie, dzialaj lokalnie”.
Wdrozenie dzieci w wieku przedszkolnym do tego typu dzialan, zapoznanie ich
z zasadami proekologicznymi staje si¢ obowigzkiem zaréwno rodzicéw, jak i na-
uczycieli. Jednak nie wszyscy dorosli sg przekonani o koniecznosci podejmowania
dziatan proekologicznych lub nie maja w tym zakresie dostatecznej wiedzy i umie-
jetnosci. Zatem nie tylko miodsze dzieci czy uczniowie potrzebuja wsparcia, lecz
takze ich opiekunowie. Edukacj¢ ekologiczng trzeba zatem prowadzi¢ réwnolegle:
wirod dzieci, a takze wérdd rodzicodw i nauczycieli. Te ostatnie grupy nie zawsze
bowiem czujg sie¢ odpowiednio przygotowane do roli edukatora w zakresie ekologii
i zrownowazonego rozwoju.
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POTRZEBA DIALOGICZNOSCI W PRACY NAUCZYCIELA
WYCHOWANIA PRZEDSZKOLNEGO

THE NEED FOR DIALOGICALITY IN THE WORK OF A PRESCHOOL TEACHER

Abstract: The dialogue of the pre-school teacher is a pedagogical area for reflection for many
authors who deal with the pedagogy of dialogue or practical research on cooperation and
communication. Dialogue is the foundation of a sound and creative ethos for a preschool
teacher. The presented article shows this issue at the level of: teacher-student, teacher-parent,
teacher-teacher and teacher-educational environment. These four areas in which the process
of dialogue is present guarantee not only the social order, but above all the dignity and proper
development of the child and relations in the preschool environment.

Keywords: dialogue, teacher, parent, kindergarten, educational environment.

Streszczenie: Dialogiczno$¢ nauczyciela wychowania przedszkolnego stanowi pedagogiczny
obszar do namystu dla wielu autoréw zajmujacych si¢ pedagogika dialogu czy praktycznych
badan na temat wspotpracy oraz komunikacji. Dialog stanowi fundament nalezytego i twor-
czego etosu nauczyciela wychowania przedszkolnego. Prezentowany artykul ukazuje owo
zagadnienie na plaszczyznie: nauczyciel-uczen, nauczyciel-rodzic, nauczyciel-nauczyciel oraz
nauczyciel-srodowisko wychowawcze. Te cztery obszary, w ktorych obecny jest proces dialogu,
sa gwarantem nie tylko tadu spolecznego, lecz przede wszystkim godnosciowego i nalezytego
rozwoju dziecka i wlasciwych relacji w srodowisku przedszkolnym.

Stowa kluczowe: dialog, nauczyciel, rodzic, przedszkole, srodowisko wychowawcze.

Wprowadzenie - istota, cel i zadania dialogu nauczycielskiego

Dialog stanowi fundament w zyciu kazdego czlowieka, zaréwno w relacji z samym
sobg, jak i calym $wiatem. Dialog musi by¢ prowadzony w atmosferze poczucia wol-
nosci, autentycznosci, checi zrozumienia drugiej osoby oraz powinien odbywac si¢
bez leku przed oceng. Wowczas mozna stwierdzi¢, ze prowadzi on do rozwoju
osobowosciowego jednostki poprzez stawianie jasnych, zgodnych z wlasna opinia
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sadow i zwigzany jest z umiejetnoscig interpretowania komunikatéw z zewnatrz.
Wykorzystanie tego rodzaju porozumiewania sie jest bezsprzecznie obecne w pracy
nauczyciela wychowania przedszkolnego na réznych ptaszczyznach.

Przed analizg postaci nauczyciela wychowania przedszkolnego jako czlowieka
dialogicznego, nalezy zwrdci¢ uwage, czym jest sam dialog nauczycielski. W po-
nizszym podrozdziale nakreslono jego istote, gtéwny cel oraz zadania wystepujace
w przestrzeni edukacyjnej. Warto podkresli¢, Ze stosowanie skutecznego dialogu
przez nauczyciela wychowania przedszkolnego pozwala na osigganie lepszych
efektéw w zakresie fizycznego, emocjonalnego, spolecznego oraz poznawczego
obszaru rozwoju dziecka.

Dialog autentyczny moze wystepowac tylko w momencie istnienia samoakcepta-
cji u nauczyciela oraz w przypadku jawnego wyrazania wlasnych opinii. Jak twier-
dzi B. Sliwerski, ,,Dialog wymaga zdrowych, naturalnych relacji miedzy osobami
(...). Jesli bowiem wchodzimy w relacje z osoba po to, by spelniac jej oczekiwania,
to wpedzamy si¢ w stan niewoli, bowiem lekamy sie, ze mozemy ich nie spelnia¢
i spotka nas z tego powodu jakas przykro$¢” (Sliwerski, 2019, s. 21). Istotg samego
dialogu jest zrozumienie, Ze kazda z interakeji to wielopoziomowe spotkanie dwoch
0s6b o innych osobowosciach, pogladach czy sposobie odbierania rzeczywisto$ci.
Ponadto spojrzenie na $wiat dialogiczne oznacza wewnetrzny wybor pedagoga, czy
chce réwnorzednych relacji z innymi, zamiast uzyskiwania nad nimi przewagi.
Wobec tego dialog w przestrzeni edukacji to decyzja o nowym sposobie myslenia,
ktérego nauczyciel uczy si¢ oraz udoskonala wraz ze zdobywaniem doswiadczenia
(Sliwerski 2019, s. 22).

Jednym z fundamentalnych zadan dialogu jest budowanie wzajemnego porozu-
mienia i wspolpracy. W ujeciu relacji z wychowankiem wigze si¢ to m.in. z akcep-
tacja dziecka jako osoby réwnoprawnej osobie dorostej. Dialog ma wigc wplyw na
ksztaltowanie si¢ relacji podmiotowej, bez istnienia dominujacej roli nauczyciela.
Jak dalej twierdzi W. Buczek, dialogiczno$¢ dotyczy rowniez swobodnej wymiany
mysli, pogladow i wspdtpracy. Samo wspoétdzialanie obejmuje gtownie szczerg cheé
poznania §wiata swojego rozmowcy, jego priorytetéw i uwarunkowan spotecznych
poprzez aktywne stuchanie, a takze wyzbycie si¢ stereotypu ,autorytetu oferuja-
cego gotowe rozwigzania” na rzecz nauczyciela zblizajacego si¢ do wychowanka,
wspierajacego go z oddali i pozwalajacego mu na samodzielne dzialania (Buczek
2014, s. 38). Wszakze aby méc prawidtowo pobudzaé aktywnos¢ wychowanka,
nalezy prowadzi¢ z nim skuteczng komunikacje.

Jak wynika z przegladu literatury, dialog pozwala na zaangazowanie, poczucie
zobowigzania wobec wspolpartnera w relacji oraz zaciesnienie wiezi. Wspdtpraca
obu stron umozliwia dynamiczng wymiane pogladéw, zmiane charakteru interakeji
oraz podejmowanie nowych wyzwan. Nalezy doda¢, ze dialog nauczycielski za-
wiera w sobie emocje, ktore kieruja relacje w okreslong strone. Dodatkowo wptywa
na stopien zaangazowania w oparciu o wspolnie ustalone zasady, réownorzednie
stosowane przez obie strony.
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O kwestii odpowiedzialnosci za dialog pisal réwniez J. Zielinski, twierdzac,
ze jest to pewien wymiar etyczny wobec obu partneréw. Przejawia si¢ on m.in.
w kulturze wypowiedzi, przedstawieniu wlasnego punktu widzenia oraz w wy-
razaniu wzajemnego szacunku. Na przestrzeni dialogu nauczyciel-uczen wazne
jest obustronne dbanie o przebieg prawidlowej komunikacji, poprzez stosowanie
takich komunikatéw, aby obie strony mogty sie zrozumie¢. Ponadto nadrzednym
celem stosowania dialogu w tej relacji jest zachecenie wychowankéw do wyrazania
siebie czy asertywnej odmowy w przypadku niezgody z opiniami starszej osoby
(Zielinski 2007, s. 69—70). Istota dialogu jest wszakze brak obawy o prezentowanie
wlasnego ,,ja” w procesie partnerstwa.

Dialogiczno$¢ przejawia si¢ w swobodnej wymianie mysli, otwartosci na dru-
giego czlowieka oraz w tworzeniu zdrowej relacji, bez poczucia leku. Nie mozna
zignorowa¢ wptywu zadan, ktére musza spetni¢ wspétpartnerzy, aby mozna bylo
okresli¢ rozmowe mianem ,dialogu”. Przede wszystkim wyraza si¢ on w podej-
mowaniu zaangazowania na rzecz interakcji z drugim czlowiekiem i ukazywania
wlasnych emocji. Na tej podstawie mozna stwierdzi¢, ze dialog nauczycielski jest
forma wspotpracy, ktdrg mozna doskonali¢ w procesie wzajemnego porozumienia.

Nauczyciel wychowania przedszkolnego jako czlowiek dialogu

Specyfika zawodu nauczyciela wychowania przedszkolnego wymaga, aby potrafit
on utrzymywac relacje z osobami w réznym wieku oraz o odmiennych oczeki-
waniach. Dialog ujawnia si¢ przede wszystkim na nastepujacych plaszczyznach:
nauczyciel-uczen, nauczyciel-rodzic, nauczyciel-nauczyciel oraz nauczyciel-$ro-
dowisko wychowawcze. Na tej podstawie mozna sadzi¢, ze nauczyciel dialogiczny
bedzie wykazywal si¢ swoista elastycznoscig w kontaktach z innymi ludZmi, umie-
jetnoscig dostosowywania komunikatéw do okreslonej grupy oraz otwartoscig na
ich odmienne poglady.

Dialog na plaszczyznie nauczyciel-uczen

W przestrzeni przedszkolnej trudno wyobrazi¢ sobie sytuacje, w ktdrej nauczyciel
nie posiada relacji ze swoimi wychowankami. Bez watpienia jest to niemozliwe, po-
niewaz to nauczyciel kreuje atmosfere w grupie, a jego rolg jest dbanie o harmonijny
rozwdj dzieci w zakresie rozwoju spotecznego, intelektualnego oraz poznawczego.
Jak twierdzi K. Wegrzyn-Bialoglowicz, ,Mozna stwierdzi¢, ze pozytywne relacje
miedzy nauczycielem a uczniem sg gwarantem wiasciwego procesu wychowaw-
czego” (Wegrzyn-Bialoglowicz 2017, s. 103). Wychowawca, ktdry jest swiadomy
i otwarty na dialog bedzie dbal, aby relacje z uczniami zawieraty prawidtowa ko-
munikacje oraz zaufanie. Jak dalej pisze autorka, skutecznos¢ dialogu pomiedzy
nauczycielem a uczniem cechuja: uczciwo$¢, wzajemna troska, wzajemna zaleznos¢
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(wyzbycie sie relacji hierarchicznej na rzecz podmiotowosci), poszanowania od-
rebnosci i wzajemne uwzglednianie potrzeb.

Waznym elementem relacji dialogicznej jest ,,stuchanie prawdziwe”, czyli ak-
tywny udzial w rozmowie majacy okreslony cel. Wazne wigc sa: che¢ zrozumienia
punktu widzenia drugiej osoby, autentyczne zainteresowanie rozmowg, udzielenie
pomocy oraz nauczenia si¢ czego$ w wyniku rozmowy. Nie mozna poming¢ kwestii,
ze ,,stuchanie prawdziwe” wymaga réwniez aktywno$ci, empatii, otwartoéci oraz
$wiadomosci. Aby komunikacja byta skuteczna, nalezy stosowa¢ m.in.:

1. Parafrazy — w celu utwierdzenia si¢ w przekonaniu, ze odpowiednio ode-
bralo si¢ intencje rozméwcy;

2. Precyzowanie - poprzez zadawanie pytan, aby uzyskac lepsze spojrzenie na
poruszang kwestie i pokazac wlasne zainteresowanie;

3. Informacje¢ zwrotng — aby wspdlnie oceni¢ skuteczno$¢ dialogu i uwzglednic¢
ewentualng korekte nieporozumien (Wegrzyn-Bialoglowicz 2017, s. 111-112).

Dialog pozwala na utworzenie silnej wig¢zi z wychowankiem, wspolne odkry-
wanie wlasnych wartosci i wzajemne ubogacenie sie. Warto dodac, ze ta zazylo$¢
umozliwia dowarto$ciowanie obu osobowosci i dgzenie do wspolnego celu. Jak
podkresla L. Marszatek, nauczyciel musi wykazac sie postawg szczegdlnej ,uwaz-
nosci”, aby nie przeoczy¢ chwil, kiedy dziecko jest gotowe do dialogu z dorostym
i otaczajacym go Swiatem (Marszalek 2013, s. 413).

Oprocz komunikatow stownych warto wspomnie¢ o formie niewerbalnej, ktéra
nauczyciel dialogiczny stosuje poprzez odpowiednig gestykulacje, mimike oraz
wszelkie ruchy wlasnego ciata. Najczesciej stosowanymi komunikatami pozastow-
nymi sg kontakt wzrokowy z uczniem podczas rozmowy, mimika twarzy dostoso-
wana do sytuacji, odpowiednia barwa, wysoko$¢ glosu i intonacja (Golgbiowska
2014, s. 248). Nalezy doda¢, ze dialogicznos¢ catkowicie odrzuca krzyk czy lekce-
wazgcy ton glosu, ktory z gory zaklada brak checi do wspoétpracy oraz spokojne;j
rozmowy. Uczen wowczas nie ma swobody w wyrazaniu wlasnych opinii i uczu¢
w obawie przed negatywna reakcja ze strony wychowawcy. , Tak ujety sposéb po-
znawania dziecka musi wigc zawsze przyjmowac podloze emocjonalne — poprzez
zyczliwos$¢, sympatie i mito$¢ do dziecka nauczyciel moze w pelni otworzy¢ sie
na jego osobe i w pelni wczu¢ si¢ w jego stany, za$ dziecko, odczuwajac sympatie
nauczyciela, otwiera si¢ przed nim w poczuciu ufnosci i bezpieczenstwa. Prawdziwe
poznanie dziecka przez nauczyciela moze zaistnie¢ tylko w przestrzeni miedzyoso-
bowej z zalozeniem ,wycofania” jego metodologicznego nastawienia w spotkaniu
z dzieckiem jako osobg. Nastawienie to zastgpione musi zosta¢ bezwarunkowg
akceptacja dziecka takiego, jakim ono jest, z jego wewnetrznym pigknem, ale
i stabymi stronami, bowiem tylko w tej atmosferze dziecko zgodzi si¢ na ich od-
stoniecie” (Marszalek 2021, s. 68).

Jak wynika z przegladu literatury, nauczyciel dialogiczny utrzymuje z wycho-
wankiem relacje podmiotowg. Aby lepiej to zrozumieé, nalezy stale pamietac
o kilku kwestiach, ktdre opisuja kazdego ucznia w grupie:
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1. Kazdy uczen jest niepowtarzalny - bezsprzecznie kazde dziecko jest odmienng
jednostka o réznym charakterze, potrzebach, sposobie wyrazania wlasnych
emocji, stylach uczenia si¢ i z réznym system wartosci. Z tego powodu nauczy-
ciel musi traktowac kazdego ucznia indywidualnie, nie poréwnywac uczniow
ze sobg oraz stosowac réznorodne metody komunikacyjne;

2. Kazdy uczen ma niezbywalne prawo do harmonijnego i wszechstronnego
rozwoju — $wiadomy nauczyciel powinien dba¢ o rozwdj swoich uczniéw, co
wynika nie tylko z zadan przedszkola i aktow prawnych, lecz takze z refleksji
nad wlasng praktyka pedagogiczna;

3. Kazdy uczen jest osobg wolng, ale i niepowtarzalng — nauczyciel dialogiczny
tworzy taka relacje z dzieckiem, aby umozliwi¢ mu przestrzen do wyrazania
wlasnych opinii w atmosferze swobody;

4. Kazdy uczen ma prawo do popetniania bledéw - nalezy dodac¢, ze zwazywszy
na relacje podmiotowosci, nauczyciel réwniez moze si¢ myli¢, co potwierdza
ide¢ humanizmu i ludzkiej niedoskonatosci;

5. Kazdy uczen nosi w sobie wiele dobrego — pozytywna relacja pomiedzy na-
uczycielem a uczniem skupia si¢ na autentycznosci, dobroci i wspotdziataniu,
zamiast na negatywnych aspektach i trudnosciach;

6. Kazdy uczen jest istota myslaca, ale i czujaca - celem tego stwierdzenia jest
podkreslenie istoty emocji. Nauczyciel dialogiczny skupia si¢ na wychowaniu,
wyrazaniu wlasnych uczug, a nie tylko na kwestiach dydaktycznych, tozsamych
ze zdobywaniem wiedzy;

7. Kazdy uczen ma prawo do zachowania godnosci i do intymnosci - celem na-
uczyciela powinna by¢ che¢ zrozumienia ucznia oraz poznania go, jednakze bez
przekraczania strefy komfortu i naruszania jego intymnosci. Dialog zaklada
poszanowanie granic drugiej osoby, bez stownego i niewerbalnego nacisku
w celu uzyskania odpowiedzi;

8. Kazdy uczen ma prawo do swobodnej wypowiedzi — sam dialog w swojej istocie
zaklada mozliwo$¢ wyrazania wlasnego zdania, bez obawy o ewentualny osad
ze strony wspotrozméwcy (Kochanowska 2015, s. 57).

Dialog na plaszczyznie nauczyciel-rodzic

Rodzice sg gtéwnymi uczestnikami dziatan wychowawczo-dydaktycznych w szkole
oraz przedszkolu, wspdlnie z uczniami oraz nauczycielami. Tutaj dialog reali-
zowany jest na kilka sposobéw, do ktérych mozna zaliczy¢ wzajemng wymiane
informacji na temat réznic oraz podobienstw w funkcjonowaniu dziecka w szkole,
przedszkolu oraz w $rodowisku domowym. Warto zauwazy¢, ze zalecane jest
ustalenie wspolnych zasad wspotpracy w atmosferze otwartosci, zyczliwosci oraz
przede wszystkim wzajemnego zaufania. Zaréwno nauczyciel, jak i rodzic powinni
mie¢ przeswiadczenie o uczciwosci drugiego partnera w relacji, aby méc wspolnie
dziala¢ na rzecz dobra dziecka. Wspolpraca oparta na dialogu moze wystepowac
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w formie zbiorowych zebran z rodzicami, np. podczas dyskusji na temat funkcjo-
nowania grupy, poszukiwania rozwigzan dotyczacych trudnosci wychowawczych
czy dydaktycznych. Rodzice moga wéwczas aktywnie wyraza¢ wlasne opinie oraz
wspolnie z nauczycielem podejmowac decyzje, albo wyraza¢ akceptacje nowych
aktywnosci. Autorka wspomina réwniez o seminariach, kursach i warsztatach,
pracach na rzecz klasy, spotkaniach nieformalnych czy konsultacjach indywidual-
nych. Te ostatnie odbywaja si¢ przede wszystkim wtedy, gdy rodzic lub nauczyciel
zglaszaja taka potrzebe, w ustronnym miejscu, aby méc swobodnie i bezposrednio
wymienic¢ si¢ wlasnymi spostrzezeniami. W dzisiejszych czasach rozmowa moze
odbywac si¢ rowniez telefonicznie, jednak powinna obejmowac wczesniej przyjete
przez obie strony reguly.

Przedszkole musi wiec organizowa¢ swoja dziatalno$¢ w sposéb dostosowany
do potrzeb i mozliwosci rozwojowych dziecka, we wspotpracy z rodzicami. Jednym
z najwazniejszych zalozen wspoélczesnej koncepcji wychowania przedszkolnego
jest uczynienie wspotodpowiedzialnymi za proces edukacyjny wszystkich jego
uczestnikéw — nauczycieli, dzieci i rodzicow. W toku wzajemnej wspotpracy po-
wstaje mozliwo$¢ wplywania na postawy rodzicielskie i uktad stosunkéw miedzy
dzieckiem a rodzing. Nauczyciele maja by¢ partnerami rodzicéw w wychowywaniu
i sprawowaniu opieki nad dzie¢mi. Im wigkszg uda si¢ uzyska¢ zgodnos¢ domo-
wego i przedszkolnego systemu wychowawczego, tym lepszy bedzie rozwdj dzieci
(Marszatek 2014, s. 94).

Nie mozna pomina¢ kwestii, ze prowadzenie dialogu nie jest czyms danym kaz-
demu albo umiejetnoscia kazdej osoby, w szczegolnosci w przestrzeni przedszkolnej
czy szkolnej. Jak sadzi A. Gulczynska, kazdy czlowiek posiada okreslony system
wartos$ci, a wchodzgac w interakeje z innymi, ma miejsce state jego przeksztalcanie.
Zatem kazda relacja opiera si¢ na komunikacji dwdch systeméw — w tym przypadku
nauczyciela oraz rodzica, ktérzy moga mie¢ catkowicie odmienne $§wiatopoglady
dotyczace wspolnego, trzeciego systemu — dziecka. Autorka podkresla, ze pomimo
odmiennosci obie te jednostki powinny by¢ réwnorzedne, aby mdc utworzy¢
zdrowa relacje, wyzbyta dominacji jednej ze stron (Gulczynska 2019, s. 275-276).

Wspotpraca nauczyciela z rodzicem w oparciu o dialog dotyczy formy ,,stymu-
lacji”, czyli kooperacji w celu rozwiazania danej kwestii, solidarnego poszukiwania
metod i alternatyw. Zaklada réwniez przyjecie zalozenia, ze rodzic jest ekspertem
w danej dziedzinie. Warto jednak wspomnie¢, Ze w rzeczywistosci przedszkolne;j
zdarzajg sie sytuacje, w ktdrych nauczyciel moze zrezygnowac z dialogu na rzecz
dobra dziecka. Na ogét dotyczy to sytuacji krytycznych. Nauczyciel moze przyjaé
role eksperta, ktory dostrzega siebie jako osobe bardziej kompetentng w kwestii
podejmowania decyzji.

Dbanie o prawidlowg komunikacje na plaszczyznie nauczyciel-rodzic dotyczy
kilku praktycznych zagadnien, ktére pozwalaja na prowadzenie skutecznego dia-
logu. Przede wszystkim nalezy ustali¢ okreslone granice, ktoére bedg stosowane
przez obie strony w porozumiewaniu si¢ oraz poszanowaniu odmiennych wartosci.
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Wazne jest réwniez zrozumienie uczu¢ i szacunek dla nich, empatia oraz asertywna
odmowa w sytuacji niezgody z drugg strong.

Dialog na plaszczyznie nauczyciel-rodzic dotyczy przede wszystkim wspotdzia-
tania. To dzigki niemu mozliwe jest monitorowanie biezacych spraw, wspolne podej-
mowanie decyzji oraz wprowadzanie realnych zmian. Warto dodac¢, ze wspotpraca
realizowana jest szczegolnie w trosce o dziecko, aby umozliwi¢ mu odpowiednie
warunki do rozwoju zaréwno w $rodowisku rodzinnym i przedszkolnym, jak
i szkolnym.

Dialog na plaszczyznie nauczyciel-nauczyciel

Duza czes$¢ interakeji spotecznych w pracy nauczyciela dotyczy relacji z gronem
pedagogicznym. Jak zauwaza J. Lukasik, zgrany zesp6t wychowawcéw i dyrektora,
wspolnie dazacy do okreslonego celu, akceptujacy kazda osobe w swoim gronie
i wspottworzacy pozytywna atmosfere w placdwce jest duzo bardziej cenny niz
kilkoro uzdolnionych nauczycieli - cho¢by pod wzgledem komunikacyjnym,
w przestrzeni wspoldzialania z rodzicami czy uczniami, jesli pozostaja oni za-
mknigci na dialog z innymi pracownikami (Lukasik 2011, s. 54).

Nauczyciel nastawiony na dialog powinien zrezygnowac z autorytarnych na-
kazéw i podkreslania wlasnej pozycji w pracy, co wynika m.in. z wigkszego stazu
pracy. Grono pedagogiczne sktada si¢ z pojedynczych wychowawcéw o réznym
doswiadczeniu, dlatego tak wazne jest, aby wspiera¢ przede wszystkim mlodych
nauczycieli. Aby budowa¢ atmosfere wspotdzialania oraz zaufania nie nalezy nad-
uzywac wlasnej pozycji (ze wzgledu na staz pracy lub wiek) czy stosowac rozkazow
i nakazow, lecz raczej podejmowac wspdlne decyzje. Dialog pomigdzy nauczy-
cielami, jesli ma by¢ skuteczny, musi spetnia¢ okreslone normy: by¢ wolnym od
zazdro$ci o sukcesy zawodowe, stwarza¢ mozliwos¢ wypowiadania sie wszystkim
wspolrozméwcom, by¢ pelny szacunku, zaufania. Powinien umozliwia¢ rozwia-
zywanie w sposob spokojny wszelkich konfliktow i by¢ prowadzony w atmosferze
akceptacji dla Zycia osobistego wspdtpracownikéw. W przypadku nieprzestrzega-
nia tych regul nalezy zobligowa¢ do zmian wszystkich nauczycieli oraz dyrekcje,
aby spojrzeli oni na swoje zachowanie konstruktywnie i poddali sie refleksji nad
wlasnym dziataniem (Lukasik 2011, s. 55-56).

Dialog na plaszczyznie nauczyciel-srodowisko wychowawcze

Przedszkole w ramach wspomagania harmonijnego rozwoju dzieci wspdtpracuje
zroznorodnymi instytucjami wspierajacymi, ktore zajmuja si¢ dbaniem o srodowi-
sko wychowawcze dziecka. Wobec tego bardzo wazne jest, aby nauczyciel posiadal
umiejetnosci komunikacyjne, potrzebne w nawigzywaniu prawidtowych interakeji
ze specjalistami spoza srodowiska przedszkolnego. Warto zauwazy¢, ze nauczyciel
dialogiczny jest otwarty na wspolprace z réznymi placowkami.
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Wspolczesne przedszkola odwoluja si¢ do edukaciji wlaczajacej dzieci o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych do placéwek ogélnodostepnych. Z tego wzgledu
naturalnie wystepuje potrzeba realizowania wspdtpracy pomiedzy nauczycielem
wychowania przedszkolnego a specjalistami z poradni psychologiczno-pedago-
gicznej. Nauczyciel dialogiczny, chcacy dba¢ o indywidualne wymagania kazdego
ze swoich wychowankéw, powinien chetnie poszerza¢ swoja wiedzg na temat
ich potrzeb. Wobec tego poradnie psychologiczno-pedagogiczne moga oferowaé
warsztaty i porady na temat biezacych informacji prawnych o dzieciach ze specjal-
nymi potrzebami (Czarnocka 2018, s. 69). Warto podkresli¢, ze nauczyciel dbajacy
o komunikacje z innymi specjalistami bedzie wdrazal ich wskazéwki do wlasne;j
praktyki edukacyjnej oraz bedzie dbat o swoich wychowankéw, chcac poszerzyé
swoje wiadomosci na temat ich potrzeb w drodze wlasnego samodoskonalenia.

Nauczyciel dialogiczny wspélnie ze specjalistami bedzie poszukiwal odpowied-
nich metod pracy, bacznie obserwowal zachowanie dziecka oraz czerpal wiedze
od specjalistow. Tylko taka otwartos¢ na wiedze innych umozliwia stworzenie jak
najlepszych warunkow do rozwoju wychowanka. Bez watpienia nauczyciel nasta-
wiony wyltacznie na wlasne doswiadczenia i umiejetnosci, ktory nie chce czerpaé
wiedzy od innych, nie bedzie mogt oferowac petnej pomocy uczniom. Nauczyciel
otwarty na dialog jest skfonny do wspotpracy z instytucjami w ramach poszerzenia
oferty edukacyjnej dla swoich wychowankoéw.

Srodowisko lokalne jest cze$cig najblizszej przestrzeni zycia dziecka. Aby
efektywnie nawigzac relacj¢ ze srodowiskiem wychowawczym, nauczyciel po-
winien odszukiwa¢ takich instytucji, ktore bedg mogly oferowac bogata oferte
dydaktyczno-wychowawczg. Poprzez interakcje z instytucjami lokalnymi wy-
chowankowie sg w stanie rozwija¢ swoje kompetencje spoleczne, emocjonalne,
ale réwniez zainteresowanie najblizszym otoczeniem. Jesli nauczyciel podejmuje
wysilek nawigzywania dialogu z instytucjami srodowiska lokalnego, umozliwia
swojej grupie doswiadczenie nowych przezy¢ oraz rozwdj osobowy. Co jednak
wazne, bez wewnetrznej motywacji do poszukiwania interesujacych placowek
poza przedszkolem, niemozliwy jest efektywny kontakt z najblizszym otoczeniem.

Na zakonczenie rozwazan na temat nauczyciela wychowania przedszkolnego
jako czlowieka dialogu, trudno nie zauwazy¢, ze cechuje sie on swoistg elastycz-
nosciag w nawigzaniu do relacji opartej na prawidtowej komunikacji na réznych
plaszczyznach. Przede wszystkim powinien dostrzega¢ w swoich wychowankach
osoby wspoltworzace relacje i bedace indywidualnymi jednostkami o okreslo-
nych potrzebach. Oznacza to, ze dialog wymaga otwartosci na zdanie drugiej
strony i stwarza autentyczna che¢ udzielania pomocy, przy zachowaniu szczero$ci.
Z przegladu literatury mozna wysnu¢ wniosek, ze bardzo wazna jest komunikacja
z rodzicami oraz gronem pedagogicznym w celu zorganizowania korzystnych
warunkow do rozwoju dzieci.

Otwartos¢ nauczyciela przejawia sie takze w nawigzywaniu relacji z instytucjami
kreujacymi srodowisko wychowawcze ucznia. Nauczyciel dialogiczny dostrzega
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sens we wspodldzialaniu w tych wszystkich przestrzeniach oraz poszukuje metod
doskonalenia relacji, jako osoba refleksyjna oraz zmotywowana.

Dialog w procesie samoedukacji nauczyciela

Bycie nauczycielem to swoista $ciezka doskonalenia samego siebie. Jest to zawdd,
w ktérym raz otrzymana wiedza teoretyczna stale sie zmienia, w oparciu o nowe
doswiadczenia w kontakcie z wychowankami. Jak twierdzi J. Duda, ,,Nauczyciel
jest wiecznym uczniem (...). W jego pracy powinna wystepowac refleksja, ktora
sklania go do doskonalenia w zawodzie” (Duda 2005, s. 74-75). Bez watpienia wy-
chowawca rozwija sie przez cale zycie, ale przede wszystkim wtedy, gdy jest otwarty
na drugiego czlowieka, jego potrzeby oraz aktywnie go stucha, tym samym widzac
~otwarta przestrzen” do zmiany samego siebie. Dlatego tez nauczyciel podczas
swojej pracy zawodowej powinien rozwija¢ swoj system wartosci oraz ksztalci¢
wlasne postawy wobec $wiata, samego siebie, swoich wychowankdéw czy wobec
wlasnych doswiadczen.

Tego samego zdania jest M. Pierdg, ktéry uwaza, ze podstawg w relacji na-
uczyciel-uczen powinien by¢ dialog. Pozwala on wychowawecy stac sie dla swych
uczniéw autorytetem oraz umozliwia doskonalenie wlasnego §wiatopogladu w by-
ciu réwnorzednym partnerem w relacji. Stanowi to odpowiedz na oczekiwania
ucznioéw, aby postrzegac siebie jako indywidualng jednostke oraz dazy¢ do po-
siadania cech ,nauczyciela idealnego”. Cho¢ w istocie kazdy nauczyciel jest inny,
a dla kazdego bycie ,wzorem” stanowi wypadkowg réznych cech, istniejg pewne
normy, ktére mozna uzna¢ za powszechnie uznawane. Zaliczy¢ mozna do nich
wyksztalcenie w wychowankach kompetencji miekkich, takich jak np. wspotpraca
w grupie (Pierdg 2016, s. 16-17). Nauczyciel dialogiczny staje si¢ coraz bardziej
$wiadomy potrzeb wlasnych uczniéw, dazy do doskonalenie siebie w kontekscie
rozwijania relacji pedagogicznej w duchu wspoéldziatania i nie jest zamkniety na
wskazowki innych.

Dialog w procesie samoedukacji nauczyciela jest rowniez istotny we wszelkim
wspoldzialaniu. W toku samodoskonalenia wychowawca uczy sie, w jaki sposéb
powinien integrowac sie z grupa, jednoczesnie bacznie obserwujac innych, jak
stosowa¢ kompromisy oraz jak reagowac w sytuacjach konfliktowych, jak dba¢
o wlasne postawy spoleczne oraz postawy spoteczne uczniéw, w oparciu o pod-
miotowos¢. Ksztaltuje on wowczas wlasna wiedze praktyczno-moralng, ktéra bu-
dowana jest w toku zdobywania wlasnych doswiadczen poprzez dialog. Nauczyciel
zbiera nowe informacje i otrzymuje pelniejszy obraz §wiata, jego porzadku i sensu.
A. Kosek okresla te kwestie mianem ,,kompetencji interpretacyjnych” (Kosek
2016, s. 128). Dodatkowo, wychowawca rozwija swoje umiejetnosci w zakresie
kompetencji moralnych - coraz lepiej okresla, jakie wartosci sg dla niego akcep-
towalne, a jakie stanowig zrédlo niezgody czy wrecz cheé zmiany. Nauczyciel
dialogiczny rozwija w sobie takze kompetencje komunikacyjne, ktérych uczy sie
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w toku porozumiewania si¢ z innymi ludZzmi, wykorzystujac komunikaty werbalne
oraz niewerbalne na réznych plaszczyznach.

Dialog w swoim znaczeniu zawiera okreslenie ,autentycznosci” oraz brak leku
przed odmiennymi pogladami oséb, z ktérymi nauczyciel wchodzi w interakcje.
Wobec tego wazne jest, aby nauczyciel dialogiczny w swoim toku samoedukacji
dazyl do wlasnej postawy asertywnosci, co bezsprzecznie powigzane jest z prawid-
fowa komunikacja. Nauczyciel dialogiczny rozwija w sobie t¢ asertywnos$¢ poprzez
wyrazanie wlasnych mysli, uczuc i nie postrzega siebie jako osoby gorszej, tylko
jako osobe rownoprawna w relacji. Posiadanie takiej postawy wymaga pewnego tre-
ningu w kontaktach z innymi, réwniez w sytuacjach konfliktowych. Dialogicznos¢
wyraza sie w pewnosci siebie, checi przekazania wlasnej opinii oraz w poznaniu
zdania drugiej osoby, w celu wdrozenia realnych dzialan w oparciu o wspdtprace
(Walat 2017, s. 75-75). Warto zauwazy¢, ze bycie asertywnym nie jest dane raz na
zawsze, poniewaz réznorodne interakcje spoleczne moga wymuszac¢ na wycho-
wawcy wyrazenie zgody na sprawy, na ktére ma inne zapatrywanie. Za przyklad
mozna poda¢ nacisk ze strony dyrektora (jako przetozonego wydajacego okreslone
zadania) albo rodzica (wymuszajacego na nauczycielu okreslong metode pracy
z dzieckiem). Z tego powodu samoedukacja wychowawcy polega na nieuleganiu
opiniom innych oraz podazaniu za wartosciami uznawanymi przez samego siebie.

W procesie samoedukacji nauczyciela wazna jest autentycznos¢,, aby mozliwy
byt rozwdj na polu wspoétpracy. Istotne jest rowniez traktowanie innych po part-
nersku, bez wzgledu na rodzaj relacji: z uczniami, rodzicami czy innymi nauczy-
cielami, albo ze srodowiskiem spotecznym. Najwazniejsza jest jednak wewnetrzna
refleksja nad wlasng praktyka pedagogiczna, osobowoscig oraz sposobem, w jaki
chcialoby sie zareagowaé w okreslonych sytuacjach. Jesli dotychczas dany nauczyciel
dostrzegl, ze kierowal si¢ dyrektywnymi metodami na réznych plaszczyznach, ta
zaduma pozwoli mu na zmiang wlasnego zachowania oraz poszukiwanie nowych
rozwigzan w celu stawania si¢ nauczycielem dialogicznym.
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KALKULATOR SLADU EKOLOGICZNEGO
JAKO SRODEK DYDAKTYCZNY W EDUKAC]I
DLA ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU

ECOLOGICAL FOOTPRINT CALCULATOR AS A TEACHING RESOURCE IN
EDUCATION FOR SUSTAINABLE DEVELOPMENT

Abstract: Education is a basic human right, widely recognized as a means of progress and the
main way to create awareness and understanding of the concept of sustainable development
(SD). Sustainability, as a widely recognized paradigm indicating the need to protect the natural
environment and preserve it for future generations, is being introduced into educational
curricula in school and academic education. In this study, an innovative method of determining
the Ecological Footprint (EF) was used using in terms of a teaching tool. The study included
pedagogy students who were using a publicly available EF calculator test from www.
footprintnetwork.org. The use of the test indicated that it fulfills the functions attributed to
didactic measures. Moreover, it is modern and publicly available. The obtained EF values of
the studied students differed from the average EF values calculated for Poland, the EU and the
World. Knowing one’s own EF and comparing it with the average for the group, the country
and the world allows one to take appropriate steps to change one’s behavior. The introduction
of the calculator as an educational tool contributed to the respondents’ personal interest in
adhering to the principles of sustainable development, which in further time can lead to pro-
environmental behavior and thus contribute to stopping climate change. The EF calculator as
a teaching tool can be useful in both formal and informal education.

Keywords: biopower, environmental education, EF calculator, ecological footprint.
Streszczenie: Edukacja jest podstawowym prawem czlowieka, powszechnie uznawanym za

$rodek postepu i gtéwny sposob ksztaltowania §wiadomosci oraz sposdb rozumienia kon-
cepcji zrownowazonego rozwoju (ZR). Zréwnowazony rozwoj, jako powszechnie uznawany
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paradygmat wskazujacy potrzebe ochrony srodowiska przyrodniczego i zachowania go dla
przyszlych pokolen, wprowadzany jest do programéw ksztalcenia w edukacji szkolnej i aka-
demickiej. W niniejszym opracowaniu zastosowano innowacyjna metode oznaczania $ladu
ekologicznego Ecological Footprint (EF) za pomocg kalkulatora jako narzedzia dydaktycznego.
Badaniami objeto studentéw pedagogiki, wykorzystujac ogélnodostepny test kalkulatora EF
ze strony: www.footprintnetwork.org/. Zastosowanie testu wskazato, ze spetnia on funkcje
przypisywane $srodkom dydaktycznym, ponadto jest nowoczesny i ogélnodostepny. Otrzymane
wartoéci EF wéréd badanych studentéw réznily sie od srednich wartosci EF obliczonych dla
Polski, UE i Swiata. Znajomo$¢ wlasnego EF i poréwnanie go ze $rednig dla grupy, kraju i §wiata
pozwala podja¢ odpowiednie kroki, aby zmieni¢ swoje zachowania. Wprowadzenie kalkula-
tora jako narzedzia edukacyjnego przyczynilo sie do osobistego zainteresowania badanych
przestrzeganiem zasad zréwnowazonego rozwoju, co w dalszym czasie moze prowadzi¢ do
proekologicznych zachowan, a tym samym przyczynic¢ sie do powstrzymania zmian klima-
tycznych. Kalkulator EF jako $rodek dydaktyczny moze by¢ przydatny zaréwno w ksztalceniu
formalnym, jak i nieformalnym.

Slowa kluczowe: biopojemnos¢, edukacja ekologiczna, kalkulator EF, kryzys klimatyczny,
$lad ekologiczny.

Wstep

W systemach edukacyjnych czesto pomijana jest rola nauczycieli i wychowawcow
w podnoszeniu §wiadomosci spotecznej i umozliwieniu uczniom podejmowa-
nia $wiadomych decyzji w odniesieniu do ochrony srodowiska przyrodniczego.
Szczegdlny potencjal szkoly tkwi w zdolnosci do wychowania dla zréwnowazo-
nego rozwoju z perspektywy lokalnej (Gottlieb, Vigoda, Haim i in. 2011). Jednak
nie zawsze dostrzega si¢ nowe rozwigzania i wykorzystuje nowoczesne srodki
dydaktyczne w tym zakresie. Celem artykulu jest zwrdcenie uwagi na mozliwos¢
wykorzystania kalkulatora $ladu ekologicznego jako narzedzia edukacyjnego na
kazdym poziomie ksztalcenia formalnego, jak i nieformalnego. Kalkulator §ladu
ekologicznego oblicza w przyblizeniu sume emisji gazéw cieplarnianych wyemi-
towanych do srodowiska m.in. przez dziatalno$¢ cztowieka, jest to tzw. $lad eko-
logiczny Ecological Footprint (EF), jaki pozostawiamy po sobie na naszej planecie.
Gléwnym sktadnikiem gazow cieplarnianych jest dwutlenek wegla — CO , stad
inne okreslenia tego parametru - §lad weglowy. Aby okresli¢ wielko$¢ EF, naleza-
toby spisa¢ codzienne czynnosci, np. jedzenie, pranie, transport itd., i zsumowac
utleniony wegiel. Jest to trudne, poniewaz trzeba byloby indywidualnie liczy¢
i zapisywac wszystkie parametry. Okazuje si¢, ze obecnie ludzie §rednio zuzywaja
tyle zasobow ekologicznych, jakby zyli na 1,75 planet Ziemi, a wigc przekraczamy
mozliwosci Ziemi do regeneracji.

Dnia 7 marca 2022 roku Inicjatywa Ekologicznego Sladu Uniwersytetu of York
byta gospodarzem internetowego uruchomienia kont (krajowych $ladéw ekolo-
gicznych (EF) i biopojemnosci ,,National Footprint and Biocapacity Accounts”.
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Opierajac si¢ na 48 milionach punktéw z danych pochodzacych ze statystyk ONZ,
opracowano EF dla ponad 200 krajéw w latach 1961-2018. Dane wskazuja, ze liczba
ludno$ci na $wiecie wcigz ro$nie, a coraz wigcej krajow nie posiada bezpiecznych
zasobow, aby zrekompensowac ich potrzeby (https://www.footprintnetwork.org).
W niniejszym artykule pragniemy przedstawi¢ mozliwosci wykorzystania kalku-
latora $ladu ekologicznego w edukacji spoleczenstwa.

Podstawy teoretyczne (theoretical background)

Koncepcja zréwnowazonego rozwoju, jako inkluzywnego, sprawiedliwego, roz-
waznego i bezpiecznego rozwoju ludzkosci, sugeruje implikacje, ktore majg zasto-
sowanie do szerokiego zakresu teorii. W szczegdlnosci teoria zarzadzania aplikuje
aktywnosci spoteczne oraz konfrontuje si¢ ze spolecznymi i indywidualnymi moz-
liwosciami dzialania w réznych miejscach i okolicznosciach (Gladwin, Kennelly,
Krause 1995, s. 874-907). Koncepcja edukacji dla ZR zaklada, ze zréwnowazony
rozwdj jest koncepcja programu integrujacego réznorodne plaszczyzny ludzkiego
dzialania. Holistyczne podejscie do koncepcji ZR polega na refleksji moralnej od-
noszacej si¢ do odpowiedzialnosci czlowieka za przyrode, wyrazonej w zasadzie:
»Rozwdj zrdwnowazony to taki rozwdj, ktéry gwarantuje zaspokojenie potrzeb
obecnych pokolen, nie ograniczajac mozliwosci zaspokajania potrzeb przez przyszte
pokolenia” (Papuzinski, red., 2000). Idea tego programu uwzglednia m.in.: moralng
odpowiedzialnos¢ czlowieka za przyrode; ochrong przyrody ozywionej i nieozy-
wionej; plaszczyzne ekonomiczna; plaszczyzne prawng; spoteczng i polityczng —
ktdra oznacza formulowanie przez panstwo strategii rozwoju zréwnowazonego,
ich wdrazanie i kontrole (Pawlowski 2006, s. 23-32).

Zréwnowazone spoleczenstwo jest dalekosiezne w swoim mysleniu o przysztych
pokoleniach, jednoczesnie wystarczajaco elastyczne i madre, aby nie podwazaé
swojego dziedzictwa przyrodniczego, kulturowego ani spotecznych systeméw
wsparcia (Jazwinska 2018). Kierunki dziatania spoleczenstw nakresla Agenda
Zrownowazonego Rozwoju ONZ - 2030. Wskazano w niej 17 celow ZR, ktoére po-
winny by¢ zrealizowane do 2030 roku. W obecnej sytuacji spoleczno-gospodarczej
$wiata jest to oczywiscie niemozliwe. Jednak koncepcja ZR zaklada stale dazenie
do ich osiggniecia. Jednym z tych celéw, szczegolnie waznym dla pedagogiki spo-
tecznej, jest cel czwarty. Wskazuje on na potrzebe zapewnienia wszystkim ludziom
edukacji wysokiej jako$ci oraz promowanie uczenia si¢ przez cale zycie. Nalezy tu
zwrdci¢ uwage na jedno z hasel edukacji ZR: ,Mysl globalnie - dzialaj lokalnie”.
Jak podaje ONZ, 103 mIn miodych ludzi na §wiecie nie potrafi pisa¢, czytac iliczy¢.
Nalezy zapewni¢ réwny dostep do edukacji na wszystkich poziomach. Aby to mo-
glo nastapi¢, nalezy zwiekszy¢ liczbe nauczycieli, liczbe placowek edukacyjnych
oraz polepszy¢ warunki zycia osob uczacych sie. Postulaty te sg caly czas aktualne
nie tylko w krajach rozwijajacych sie, ale rowniez w Polsce. Aby zostal osiggniety
cel czwarty, musza by¢ realizowane pozostale cele ZR. Wszystkie cele sg ze soba
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powigzane i kazdy dotyczy poprawy warunkow zycia wszystkich ludzi w zdrowym
i przyjaznym $rodowisku.

Paradoksalnie za zanieczyszczanie i degradacje swojego srodowiska odpowiada
cztowiek, stad pojawila si¢ nazwa wspodlczesnej epoki antropocen. Nie zawsze
zdajemy sobie sprawe z tego, jak codzienne nasze oddzialywanie na srodowisko
przyrodnicze wptywa na klimat, Ze coraz czeéciej przekraczamy biopojemnos$¢ —
wydolnos¢ ekosystemu, w ktérym zyjemy. Zuzycie zasobéw naturalnych Ziemi
w stosunku do mozliwosci ich odtworzenia okreéla sie §ladem ekologicznym (EF)
Ecological Footprint.

W zaleznosci od tego, w jakich jednostkach jest podawany ,,slad”, funkcjo-
nuje rowniez nazwa slad weglowy. Dla celéw edukacyjnych bardziej odpowiednia
wydaje si¢ nazwa $lad weglowy, i taka przewaznie wystepuje w tym artykule.
Znajomos¢ EF wlasnego, jak i zbiorowego stuzy do poréwnania ludzkiej kon-
sumpcji, zuzycia zasobéw naturalnych ze zdolnoscig planety Ziemi do ich regene-
racji. Zapotrzebowanie czlowieka na zasoby naturalne biosfery jest coraz wigksze
i przekracza wydolnos¢ ekosystemu Ziemi (Wackernagel 1994). Wartos¢ sladu
ekologicznego (weglowego) wyraza si¢ w globalnych hektarach (GHA) lub w tonach
CO,. GHA - oznacza powierzchnig, ktérg musiatyby pokrywac rogliny zielone,
czyli organizmy zdolne do fotosyntezy usuwajacej wprowadzony do atmosfery
CO,, aby zrownowazy¢ jego emisje spowodowang antropopresja EF (Sleszynski
2016, . 56-73).

Zwigkszajac swoj slad ekologiczny, przyczyniamy si¢ do kryzysu klimatycznego.
Orientacyjny EF - stopien oddzialywania czlowieka na srodowisko - mozna zbada¢
za pomocy kalkulatora §ladu ekologicznego (EF). Jak podaje Raport 2021, publikacja
Urzedu Publikacji Unii Europejskiej, w 2018 roku przecigtny Europejczyk odpo-
wiadat za emisje 8,86 ton CO_ w ciggu roku, Polak - za 11,15 ton CO , a mieszkaniec
Rosji za az16,07 ton CO, (Crippa, Guizzardi, Solazzo 2021). Sredni élad ekologiczny
przecietnego mieszkanca Ziemi wskazuje na to, ze potrzeba az 1,75 planet, aby
zregenerowac wielko$¢ emisji CO..

Wryniki badan pokazuja, ze nadmierne zuzycie energii przypisuje si¢ rosngcemu
poziomowi urbanizacji, a wzrost konfliktéw stymuluje degradacje¢ srodowiska.
Odkrycia te majg zasadnicze znaczenie dla skutecznego rozwigzywania konflik-
tow i polityki ochrony srodowiska w krajach podatnych na konflikty (Usman,
Rafindadi, Sarkodie 2021).

Koncepcja okreslenia wptywu lokalnych populacji na obszar calego globu
pojawila sie w latach go. ub. stulecia za sprawa Wiliama Reesa z Uniwersytetu
w Vancouver. Te presj¢ dziatalnosci czlowieka na $rodowisko okreslit on jako
Ecological Footprint (EF). Dalsze badania w tym kierunku prowadzit jego dok-
torant, Mathis Wackernagel, ktéry opracowal kalkulator §ladu ekologicznego.
Narzedzie, za pomoca ktérego mozna w przyblizeniu okresli¢ procentowy udzial
jednej osoby w generowaniu emisji dwutlenku wegla i poréwnac go do $rednich
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(krajowej, europejskiej lub swiatowej). Za pomoca kalkulatora EF, jako narzedzia,
mozna tez zobrazowac pojemnos¢ biologiczng Ziemi (ang. biocapacity). Mozna
réwniez odpowiedzie¢ na pytanie, ile planet potrzeba do zregenerowania emisji
CO, przypadajgcej na dany EF (rys. 1).

Wigaze si¢ z tym Dzient Dlugu Ekologicznego (ang. Ecological Debt Day), w ktd-
rym ludzko$¢ wykorzystata zasoby (gleba, paliwa kopalne, lasy, surowce, woda)
przypadajace na caly rok do produkcji dobr i ustug, przekraczajac tym samym
zdolnos¢ Ziemi do ich odnawiania (Wikipedia).

Kalkulator cieszy si¢ duzym zainteresowaniem wsrdd oséb dorostych, szcze-
golnie posrod ekonomistéw i biznesmenow, ktérzy majg na uwadze zréwnowa-
zony rozwoj swoich przedsigbiorstw. Coraz wigcej firm opracowuje i zamieszcza
wlasny kalkulator §ladu ekologicznego (weglowego) do celéw reklamowych, aby
pochwali¢ si¢ swoja ,ekologiczno$cig”. W wyniku kalkulatora mozemy réwniez
odnalez¢ komentarze odnosnie wyliczonego EF, jak i propozycje na sposoby jego
zmniejszenia. Uzycie kalkulatora jako srodka dydaktycznego w edukacji pozwala
na rozwdj zainteresowan zréownowazonym rozwojem i ksztaltowanie swiadomosci
ekologicznej zaréwno wsréd dzieci i mlodziezy, jak i wéréd dorostych. Swiadcza
o tym kilkuletnie badania autorki nad wykorzystaniem kalkulatora jako $rodka
dydaktycznego w ksztalceniu pedagogéw (Tuszynska 2018).

Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Wiosng 2022 roku przeprowadzono anonimowe badania grupy studentéw peda-
gogiki za pomoca kalkulatora $ladu ekologicznego opracowanego przez Global
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Footprint Network Advancing the Science of Sustainability (https://data-footprin-
tnetwork-org.translate.goog).

Celem badania byta préba zastosowania kalkulatora $ladu ekologicznego jako
srodka dydaktycznego i wykorzystywania go w edukacji, w celu podniesienia
poziomu $wiadomosci ekologicznej oraz wsparcia przysztych nauczycieli — wy-
chowawcdéw przysztych pokolen dzieci i mlodziezy.

W zalozeniach metodologicznych postawiono trzy pytania problemowe:

Jaki jest sredni EF przecietnego respondenta — studenta pedagogiki?

Jakie sa réznice pomiedzy EF badanych studentéw a sladem przecietnego miesz-
kanca Polski, Europy, $wiata?

Jakie kompetencje moze uzyskac osoba korzystajaca z kalkulatora EF jako
narzedzia edukacyjnego?

Badaniami objeto 107. 0s6b, przy czym 98 proc. stanowily kobiety, studentki
pedagogiki w wieku 23-25 lat, stad nie poréwnywano wyniki w zaleznosci od
rodzaju plci. Badanie bylo dobrowolne i anonimowe. Za pomoca aplikacji inter-
netowej Ecological Footprint Calculator nalezato wyliczy¢ swoj slad ekologiczny
i wprowadzi¢ otrzymane wyniki do arkusza Exel, zalozonego w aplikacji Teams.

Kalkulator EF jako narzedzie badawcze wykorzystuje oprogramowanie do
przetwarzania danych dla danego kraju, miasta, grupy lub pojedynczych oséb.
Kwestionariusz ankiety kalkulatora jest ogélnodostepny i opisany na stronie: www.
footprintnetwork.org.

Rozpoczynajac wypelnianie ankiety kalkulatora EF, nalezato wybra¢ kraj,
a nastepnie odpowiedzie¢ na trzy grupy pytan, poprzez zaznaczanie wybranej
odpowiedzi. Zagadnienia, do ktorych odnosity sie odpowiedzi, dotyczyly trzech
kwestii: stylu zycia w gospodarstwie domowym oraz wykorzystywania $rodkéw
lokomogiji, jak i zachowan konsumenckich.

Kalkulator jako narzedzie edukacyjne moze by¢ miernikiem zachowan eko-
logicznych, wydaje si¢ by¢ nowoczesnym srodkiem dydaktycznym, spetniajacym
funkcje wskazane w teorii wielostronnego nauczania - uczenia si¢. Mozemy do
nich zaliczy¢: poznawanie rzeczywisto$ci; poznawanie wiedzy o rzeczywistosci;
ksztaltowanie emocjonalnego stosunku do rzeczywistosci oraz ksztalcenie dzia-
tania przetwarzajacego rzeczywistosc.

Po wpisaniu odpowiedzi na pytania w kalkulatorze uczestnik badania ma
szanse zapoznac si¢ z komentarzami zwigzanymi z wynikami swojej ankiety,
wskazujacymi na to, jak nalezy postepowac, aby zmniejszy¢ swoj slad ekologiczny.
Po zakonczeniu badania respondenci zostali poproszeni tez o wlasne komentarze
na temat: Jak zmniejszy¢ swdj EF? Na to otwarte pytanie odpowiedzialo tylko
55 0sOb — 51 proc. respondentow.
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Dyskusja nad wynikami

Slad ekologiczny wéréd badanych pedagogéw

W latach go. zeszlego stulecia od Wiliama Reesa z Uniwersytetu w Vancouver
wyszla koncepcja okreslenia wptywu lokalnych populacji na obszar calego globu.
Dzigki opracowaniu kalkulatora EF jako narzedzia mozemy dzi$ okresli¢ stopien
antropopresji poszczegdlnych grup ludzi na srodowisko i poréwnac ludzkie wy-
magania, a takze zapotrzebowanie na dobra naturalne z mozliwos$cig zbadania
mozliwosci regeneracji wykorzystanych zasobéw Ziemi oraz pochloniecia zanie-
czyszczen. Wyniki otrzymane przez respondentéw byly bardzo zréznicowane.
W kwestii §ladu ekologicznego wahaly sie miedzy 2,7 a 14,3 gha, co odpowiada
emisji CO, miedzy 3,1 a 26,2 ton rocznie. Stanowi to 40-77 proc. rocznej emisji
CO, dla obszaru Polski. Liczba planet potrzebnych do zrekompensowania §redniego
zapotrzebowania na zasoby naturalne wsrod badanej grupy wyniosla 5,25 planet
Ziemi (rys. 2).

Slad ekologiczny badanej grupy pedagogéw = 6,29 GHA
Slad weglowy = 10,16 ton CO2 /rok
Liczba planet potrzebnych do zrekompensowania EF = 3,71

SO6P

Rys. 2. Srednie warto$ci §ladu ekologicznego wéréd badanej grupy

W dluzszej perspektywie, przy zachowaniu tego samego standardu funkcjo-
nowania, najnizszy wynik wsrdd badanych wynosil 1,7 planety, a najwyzszy EF
wyrazal zapotrzebowanie az na 8,8 planety.

Wryniki badan pokazaly, ze najwieksza czes¢ sladu ekologicznego wéréd ba-
danych os6b przypada na wykorzystanie i rodzaj zywnosci. Przyczyna tego jest
spozywanie duzej ilosci produktéw wysoko przetworzonych i pochodzenia zwie-
rzecego. Slad ekologiczny zywnosci wskazuje, jakie obcigzenie dla $rodowiska,
z perspektywy emisji gazow cieplarnianych, stanowig poszczegélne rodzaje zyw-
nosci i jaka ilo§¢ gazéw cieplarnianych zostata wyemitowana przy ich produkeiji.
W przypadku Zywno$ci za emisje gazéw cieplarnianych w duzej mierze odpowiada
fancuch dostaw (sprzedaz, opakowania, transport, przetwdrstwo), co stanowi
18 proc. emisji CO, rocznie. Chéw zwierzat to 31 proc. Produkcja roslinna (pasza
dla zwierzat i zywno$¢ roslinna dla ludzi) - 27 proc., a wykorzystanie terenu - 24
proc. emisji CO, w ciggu roku (https://naukaoklimacie.pl/fakty-i-mity).



172 LIGIA TUSZYNSKA, ILONA ZEBER-DZIKOWSKA [8]

Réznice pomiedzy EF badanych oséb
a §ladem przecietnego mieszkanca Polski, Europy, §wiata

Ecological Footprint okresla wptyw czlowieka na srodowisko, np. ile hektaréw
ladow i oceandéw potrzeba do zaspokojenia naszych potrzeb oraz absorpcji produ-
kowanych przez nas odpadéw. Dane dotyczace wybranych regionow $wiata wska-
zujg, ze wielko$¢ EF zalezy w duzej mierze od liczby mieszkancéw na danym
terenie. Zatem $redni $lad ekologiczny obywatela matego panstwa pod wzgledem
powierzchni, lecz gesto zaludnionego, jest znacznie wyzszy od EF kraju, o duzej
powierzchni, a stabo zaludnionego (rys. 3).

reponenon o Europa Pokka

Rys. 3. Srednie wartosci EF (GHA/osoba) dla badanej grupy (2022) oraz dla Polski,
Europy i $wiata (2018)

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie - otwarta platforma danych 2018, https://data.footprintnetwork.org.

Ludzie na og6t naduzywaja wykorzystywanie zasobow srodowiska, ktore w ten
sposéb ulegaja dramatycznemu zmniejszeniu. Srednio na kazdego mieszkanca
Ziemi przypada ok. 2 gha rocznie, natomiast przecietnie uzywamy az 2,7 gha na
rok. Wysoko rozwiniete kraje maja duzo wyzszy wskaznik EF, np. w przypadku
USA wspdlczynnik ten wynosi ok. 9 gha na jednego mieszkanca. Za to kraje stabo
rozwiniete wykorzystuja duzo mniej zasoboéw Ziemi niz wynosi warto$¢ $rednia.
Na przyklad w Kongo jeden mieszkaniec wykorzystuje jedynie o,5 gha.

Analizujac EF pod wzgledem emisji CO_, w Europie najgorzej wypadaja Niemcy,
ktérzy emitujg 799 ton CO , podczas gdy bedgca na drugim miejscu Wielka Brytania
emituje o polowe mniej CO _ (rys. 4). W tym zestawieniu Polska znajduje si¢ na pig-
tym miejscu, z emisjg 327 ton CO, rocznie.

Slad ekologiczny przecietnego Polaka wynosi 4,75 gha rocznie, natomiast zdol-
nos¢ ekologiczna obszaru Polski do odtworzenia i regeneracji srodowiska to tylko
2,1 gha. Tak wiec my jako Polacy ok. 2,65 gha pozyczylismy od przysztych pokolen.
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Rys. 4. Najwyzsze emisje CO, w 15 krajach Unii Europejskiej, mierzone w tonach
metrycznych w ciggu roku

Zrédlo: Global carbon atlas, za: Green Projects 2018.

Badana grupa respondentéw charakteryzuje si¢ jeszcze wyzszym $ladem eko-
logicznym niz przecietny Polak. Srednia warto$¢ EF respondentéw to 6,29 gha,
zdecydowanie przewyzsza rowniez srednig §wiatowq i europejska.

Wiedza zdobywana przez respondentdw korzystajacych z kalkulatora EF

Z punktu widzenia pedagogiki, ktdra jest nauka o edukacji, warto si¢ zastanowic,

jaki jest aspekt wychowawczy korzystania z kalkulatora jako narzedzia badawczego

i srodka dydaktycznego. Grupa respondentéw w swojej ankiecie wyrdznila kilka

obszaréw tematycznych, ktdre uswiadomili sobie, obliczajac swoj EF za pomocg

kalkulatora. Odpowiadali oni na pytanie: Co mozna zrobi¢, aby zmniejszy¢ swoj

slad ekologiczny? Najczesciej odpowiedzi pojawialay si¢ w takim sposobie zapisu:

o ,Jedz produkty lokalne i sezonowe (zapomnij o truskawkach w zimie)”;

o ,Ogranicz jedzenie miesa, zwlaszcza wolowiny”;

« ,Wybieraj ryby pochodzace ze zréwnowazonego rybotéwstwa”;

o ,Bierz ze sobg na zakupy torby wielokrotnego uzytku i unikaj produktéw
przesadnie pakowanych w tworzywa sztuczne”;

»Kupuyj tylko to, czego potrzebujesz, aby uniknag¢ marnotrawienia zywnosci”.
Ogolnie na powyzsze pytanie odpowiedzialo 55 proc. badanych. Wszystkie
odpowiedzi pogrupowano w dwa obszary tematyczne: zachowania konsumenckie
i transport.

Najwiecej wypowiedzi odnosito si¢ do zachowan konsumenckich. Uwzgledniano
tu odzywianie sie, oszczgdzanie wody, energii. Dominowaly wypowiedzi dotyczace
stylu zycia: preferowanej diety w gospodarstwie domowym; zakupu gtéwnie pro-
duktéw lokalnych; stosowania toreb wielorazowego uzytku; zakupéw w firmach
odpowiedzialnych za $rodowisko; czestosci spozywania positkéw poza domem
itp. W tej grupie wypowiedzi znalazty sie rowniez kwestie dotyczace gospodarki
odpadami (przetwarzanie, kompostowanie, segregacja, recykling). Przyklad wy-
powiedzi z tego obszaru: ,,Organizowanie, promowanie akcji zachecajacych do
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dbania o naszg Ziemie, Dzien Ziemi, Dzien Wody, Dzien bez samochodu itp.”

Kupienie filtru do wody, aby nie kupowac¢ plastikowych butelek z woda, a uzywac

filtrowanej wody w butelkach, kubkach wielokrotnego uzytku”.

Drugi obszar wypowiedzi dotyczyl transportu. Tu respondenci zwracali uwage
na ograniczenie korzystania z samochodéw osobowych na rzecz transportu publicz-
nego, komunikacji miejskiej, uzywania roweréw, hulajnogi oraz chodzenia pieszo.

Na przyktad:

« ,Poruszac sie jak najczesciej i jak tylko jest to mozliwe, rowerem lub pieszo,
a takze zastepowac samochod srodkami transportu publicznego...”;

o, Czestsze chodzenie pieszo lub poruszanie si¢ rowerem (jesli mamy do poko-
nania mniejsze odleglosci), zamiast jezdZenia samochodem lub komunikacja
miejska”.

Wypowiedzi respondentéw swiadczg o rozumieniu probleméw zmian klima-
tycznych, chociaz w wypowiedziach ani razu nie padlto okreslenie kryzys klima-
tyczny. By¢ moze stalo sie tak z powodu zbyt ogdlnie sformulowanego pytania:
Jak zmniejszy¢ swoj $lad ekologiczny?

Odpowiedzi na pytanie o zdobyta wiedz¢ wskazuja na to, ze wykorzystywanie
kalkulatora EF moze by¢ celowym dziataniem pedagogicznym i powinno by¢
wykorzystywane w edukacji dla zréwnowazonego rozwoju, zaréwno formalnej,
jak i nieformalnej. Kalkulator jest narzedziem nowoczesnym i ogdlnie dostepnym.
Komentarze po wypelnieniu kalkulatora sugeruja, jak mozna zmniejszy¢ diug
ekologiczny i przedstawiajg bardzo inspirujgce przyktady. W koncowej czesci, po
podaniu wynikéw kalkulatora, na stronie: www.footprintnetwork.org znajduje si¢
»Footprint Futures” — program nauczania na poziomie uniwersyteckim Global
Footprint Network. Moze on réwniez by¢ inspiracja dla nauczycieli akademickich
prowadzacych wyktady z przedmiotéw ksztalcenia zwigzanych ze zréwnowazo-
nym rozwojem.

Zakonczenie i wnioski

W wyniku przeprowadzonych badan oraz refleksji mtodych pedagogéw mozna
wysnu¢ wnioski odpowiadajace na gléwne pytania badawcze postawione w arty-
kule. Za pomocg kalkulatora EF jako narzedzia badawczego udalo sie, aczkolwiek
w duzym uogdlnieniu, oceni¢ poziom antropopresji grupy na srodowisko. Poziom
ten okazal si¢ wysoki, co pozwolifo na uswiadomienie ludziom, ze zyja kosztem
przyszlych pokolen. Poziom $wiadomosci ekologicznej pedagogdéw, czyli rozu-
mienie sensu dzialan na rzecz srodowiska, powinien by¢ wysoki. Jak si¢ jednak
okazalo, réznica pomiedzy swiadomoscig a postawg i zachowaniami jest duza.
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Rekomendacje

Wizje szkoly czy uczelni wyrazajg si¢ poprzez zestaw wartosci i misji, ktére znaj-
duja odzwierciedlenie w programie edukacyjnym i srodkach dydaktycznych.
Zachowanie uczniow i personelu szkoly reprezentuje preferowany jej wizeru-
nek. Nauczyciele, administratorzy i uczniowie chetnie zainwestujg swoje wysitki
w osiaggniecie pozadanego ksztaltu placowki w przyszlosci, nalezy im to tylko
uswiadomic. D. Gottlieb, ktéry wprowadzit kalkulator EF jako narzedzie eduka-
cyjne w izraelskiej szkole, zaangazowal w swoj projekt nie tylko uczniéw, lecz takze
cala spolecznos$¢ lokalng. Zwrécil uwage, ze zréwnowazony rozwdj w programach
edukacyjnych powinien zapewnia¢ poczucie jednosci i zacheca¢ do wspotpracy
szkoly ze spolecznoscig lokalng (Gottlieb i in. 2011, s. 8).

Monitorowanie i podnoszenie §wiadomosci ekologicznej poprzez korzysta-
nie z kalkulatora EF pozwoli na generowanie warto$ciowych informacji o wzor-
cach zachowan w catej szkole. Wyniki przedstawione w prosty sposob za pomoca
komputera sg na ogoét proste i fatwe do zrozumienia. Uzywanie kalkulatora EF
jako narzedzia edukacyjnego podczas zajeé, np. z edukacji ekologicznej, pomaga
w generowaniu wiedzy o srodowisku przyrodniczym, zmianach klimatycznych,
zanieczyszczeniach i ich wplywie na zdrowie czlowieka.

Zatem wprowadzenie kalkulatora jako $rodka dydaktycznego do oceny wtasnych
zachowan uczniéw czy studentéw powinno znalez¢ miejsce we wspdlczesnym
ksztalceniu na réznych jego poziomach.
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DESIGN THINKING DLA ZROWNOWAZONEGO
ROZWOJU JAKO METODA WSPIERAJACA DZIECIECA
PROAKTYWNOSC W ZAKRESIE DZIALAN
NA RZECZ PRZYRODY

DESIGN THINKING FOR SUSTAINABLE DEVELOPMENT AS A METHOD OF
SUPPORTING CHILDREN’S ENVIRONMENTAL PROACTIVITY

Abstract: The article deals with the issue of developing children’s proactivity using design
thinking as a method of education for sustainable development. In the context of the ongoing
climate crisis, the main objective of the research was to determine how the design thinking
method develops children’s proactivity towards nature. The methodology was based on action
research, which was conducted in a constructivist, interpretive paradigm. The analysis of the
obtained results showed that during the design thinking process, which consisted of four stages:
“Feel”, “Design”, “Act” and “Inspire”, children developed their proactivity and initiative by,
among others, observing and diagnosing the problems of the surrounding reality, developing
the skills of negotiation, decision making, active learning, goal setting, designing their own
action, searching for information, constructing problem solving strategies, evaluating their
own actions, and managing the learning process.

Keywords: design thinking, proactivity, education for sustainable development, environmental
education, early childhood education.

Streszczenie: Niniejszy artykul podejmuje problematyke rozwijania dzieciecej proaktywnosci
z wykorzystaniem design thinking jako metody wpisujacej si¢ w nurt edukacji dla zréwno-
wazonego rozwoju. W zwiazku z postepujacym kryzysem klimatycznym gtéwnym celem
przeprowadzonych badan bylo okreslenie, w jaki sposob metoda design thinking wspiera
rozwoj proaktywnosci w zakresie dziatan na rzecz ochrony przyrody u dzieci z klasy III
szkoty podstawowej. W metodologii zastosowano badania w dziataniu, ktore byty prowadzone
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w paradygmacie konstruktywistycznym, interpretacyjnym. Analiza uzyskanych wynikéw
pokazata, ze w trakcie procesu design thinking, obejmujacego etapy: ,,Poczuj”, ,,Projektuj”,
»Dzialaj” i ,, Inspiruj”, dzieci rozwijaly swoja proaktywnos¢ i podejmowanie inicjatywy m.in.
poprzez obserwowania i diagnozowanie problemoéw otaczajacej ich rzeczywistosci, rozwijanie
umiejetnosci negocjacji, podejmowania decyzji, aktywnego uczenia si¢, wyznaczania celéw,
projektowania wlasnego dzialania, poszukiwania informacji, konstruowania strategii roz-
wigzywania problemow, ewaluacji wlasnych dziatan czy zarzadzania procesami uczenia sie.

Slowa kluczowe: design thinking, proaktywnos¢, edukacja dla zréownowazonego rozwoju,
edukacja przyrodnicza, edukacja wczesnoszkolna.

Wprowadzenie

Idea zréwnowazonego rozwoju zrodzita si¢ jako odpowiedz na zaobserwowane
globalne problemy srodowiska przyrodniczego, takie jak: zmiana klimatu, utrata
réznorodnosci biologicznej, wyczerpywanie sie zasobéw naturalnych i degradacja
srodowiska (Dufva 2020), ktore w gléwnej mierze byly generowane niepohamo-
wanym wzrostem konsumpcji i produkcji w erze rewolucji przemystowej, eks-
plozja populacji oraz wysokim popytem na dobra luksusowe (Yadav i in. 2022).
W konsekwencji zwrdcono uwage na koniecznos¢ zaspokajania potrzeb obecnego
pokolenia bez ograniczen tego rodzaju w przysztych pokoleniach. Mikko Dufva
(2020) wskazal, ze wszystkie te zjawiska s3 motorem pilnej potrzeby przebudowy
i rekonstrukcji ekologicznej - megatrendu, ktéry bedzie ksztaltowal nadchodzace
dziesigciolecia (Dufva 2020). W celu przeciwdziatania poglebiajacemu sie kryzysowi
ekologicznemu potrzeba transformacji w mysleniu i dziataniu, gdyz - zdaniem
Lindy Steg i Charlesa Vleka (2009) - jakos$¢ srodowiska w duzym stopniu zalezy
od wzorcéw ludzkich zachowan. Wedlug Shailesh Kumar Yadav, Arnab Banerjee,
Manoj Kumar Jhariya, Abhishek Raj, Nahid Khan, Ram Swaroop Meena i Sandeep
Kumar (2022), obecnie brakuje odpowiedniej edukacji, swiadomosci, wiedzy i po-
dejscia ludzi do probleméw srodowiska. Zdaniem autoréw, konieczne jest stworze-
nie silnego systemu edukacji ekologicznej, ktéry umozliwitby ludziom reagowanie
na przyrode w celu zapewnienia zréwnowazonego rozwoju i bezpieczenstwa eko-
logicznego. Stad tez waznym komponentem przyjetego systemu jest edukacja na
rzecz zrownowazonego rozwoju, ktéra ma na celu ksztaltowanie wewnetrznego
poczucia odpowiedzialnosci za dzialania na poziomie indywidualnym, lokalnym
i globalnym. Istotg tych dzialan jest antycypacja, czyli przewidywanie przysztych
probleméw i przeciwdzialanie im. Ma ona swoje odzwierciedlenie w proaktywnosci.

Definicje stownikowe proaktywnosci zazwyczaj podkreslaja dwa kluczowe
jej elementy. Po pierwsze, wskazuja na antycypacje jako dzialanie z wyprzedze-
niem w stosunku do przyszlej sytuacji. Po drugie, ktadg nacisk na przejmowanie
kontroli i przyczynianie si¢ do zmian (por. Merriam-Webster online dictionary,
WordNet 2.0 Princeton University). Kategoria proaktywnosci jest czeécia teorii
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Stephena Coveya dotyczacej siedmiu nawykow skutecznego dzialania, okreslajaca
zdolno$¢ wplywania na podejmowane przez jednostke dziatania, ktérych moto-
rem sg uwewnetrznione wartosci i przemyslenia (Covey 1996). Zdaniem Sharon
K. Parker, Uta K. Bindl i Karoline Strauss (2010), cztowiek proaktywny wyprzedza
przeszlos¢ i tworzy przyszlos¢, gdyz bycie proaktywnym obejmuje identyfikowanie
nowych probleméw, szukanie nowatorskich rozwigzan i odpowiedzi. W litera-
turze przedmiotu podkresla si¢ kluczowe cechy zachowan proaktywnych, takie
jak: zorientowanie na zmiany, czyli wzglednie stalg tendencje do wprowadzania
zmian w $rodowisku (por. Bateman, Crant 1993), podejmowanie inicjatywy, czyli
promowanie samodzielnosci w mysleniu i dzialaniu zamiast biernego przystoso-
wania sie (Crant 2000; Frese, Fay 2001; Ohly, Fritz 2007; Parker i in. 2006) oraz
antycypacje, czyli dzialanie wyprzedzajace potencjalne problemy przyszlosci.
W zwigzku z powyzszym proaktywnos$¢ wydaje si¢ by¢ kategorig o szczegolnym
znaczeniu w kontekscie edukacji dla zréwnowazonego rozwoju.

Jedna z metod sukcesywnie rozwijajaca si¢ od konca lat 50. XX wieku (por.
Grocholinski i in. 2021), ktéra wspiera ksztaltowanie proaktywnosci, jest design
thinking. Okresla si¢ ja jako podejscie projektowe obejmujgce nastepujace etapy
procesu: odkrywanie, definiowanie wyzwania, tworzenie rozwigzania, prototy-
powanie i testowanie oraz planowanie wdrozenia (Grocholinski i in. 2021, s. 21).
Ukierunkowana jest na rozwigzywanie probleméw poprzez promowanie umie-
jetnosci spotecznych i komunikacyjnych, empatie, kreatywnos¢ oraz krytyczne
i refleksyjne myslenie (Carroll i in. 2010). Metoda ta, pierwotnie stosowana w bi-
znesie, z czasem zostala zaimplementowana do edukacji jako nowe narzedzie
pedagogiczne (Lor 2017).

Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Badania prowadzone byly w paradygmacie konstruktywistycznym, interpretacyj-
nym. Giéwnym ich celem byto okreslenie, w jaki sposob metoda design thinking
rozwija proaktywno$¢ w zakresie edukacji przyrodniczej u dzieci. Badania byly
prowadzone w klasie IIT warszawskiej szkoly podstawowej w czasie zaje¢ $wiet-
licowych. Mialy charakter anonimowy i dobrowolny. Zgodnie z etyka badan,
uzyskane zostaly zgody na udzial oraz dokumentowanie badania od dyrektora
placowki, rodzicow i samych uczniéw. Rodzicom i dzieciom zostal przedstawiony
cel badan oraz podstawowe ich zalozenia. Badaniami poczatkowo zostata objeta
grupa 15. uczniow, ktérzy zostali poinformowani o mozliwosci rezygnacji z udziatu
w badaniach w kazdym momencie. W trakcie badan pigciu ucznidéw zrezygnowato,
w zwigzku z powyzszym grupa badawcza ulegla pomniejszeniu do 10. 0sdb.
Metoda zastosowang w badaniach byly badania w dziataniu. W zalozeniach me-
todologicznych przyjeta zostala definicja Robina McTaggarta, zgodnie z ktdrg jest
to metoda badawcza polegajaca na autorefleksyjnej dziatalnosci, ktérg podejmuja
uczestnicy sytuacji spotecznych w celu rozszerzenia i wzmocnienia racjonalnosci
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oraz sprawiedliwosci swych praktyk spotecznych i edukacyjnych, jak i rozumienia
tych praktyk, ale tez sytuacji, w ktérych majg one miejsce (Kemmis, Taggart 1988).

Procedura badawcza polegata na zadawaniu pytan otwartych lub stawianiu
przed dzie¢mi wyzwan przyrodniczo-edukacyjnych, ktore prowokowaly uczniow
do podejmowania decyzji i dzialan oraz rozwigzywania probleméw. Rolg bada-
czy bylo towarzyszenie dzieciom w ich dzialaniach oraz prowadzenie obserwacji
uczestniczacej. Pytania otwarte wpisywaly sie w etapy kreatywnego projektowania
myslenia odwotujacego si¢ do metody design thinking, ktére w badaniach zostaty
okreslone etapami: ,,POCZU]J”, ,,PROJEKTUJ”, ,,DZIALAJ”, , INSPIRUJ”.

Metodami gromadzenia danych byly zogniskowane wywiady z uczniami chca-
cymi wzig¢ udzial w badaniu oraz dokumentacja fotograficzna i filmowa z ponad
36. godzin sesji edukacyjnych z dzie¢mi.

Dyskusja nad wynikami

Zgodnie z zalozeniami badan w dzialaniu, podstawg procesu badawczego byto
stworzenie przestrzeni edukacyjnej dajacej uczniom mozliwos¢ przejecia kon-
troli nad procesem organizacji Srodowiska uczenia si¢. W badaniach skupiono sie
na edukacji przyrodniczej jako tej, ktéra stanowi jedno z wigkszych wyzwan
wspolczesnosci.

Etap 1. ,,POCZU]J”

Etap ,,Poczuj” powigzany byl z dwoma obszarami design thinking: ,,Odkrywanie”

i ,Definiowanie”, ktore otwierajg proces projektowy. Byt to czas, ktory dawat ucz-

niom okazje do ,,szerokiego spojrzenia na dane zagadnienie/temat. Poszukiwanie

informacji ,,[...] bezposrednia interakgje, [...] analizowanie ich w kontekscie wy-
zwania projektowego” (Grocholinski i in. 2021, s. 20). Proces badawczy skladat sie

z czterech krokow:

1. Generowanie pomyslow. Na tym etapie zadano dzieciom dwa pytania ot-
warte: ,,Co dla Ciebie jest wazne w przyrodzie i co Ty mozesz dla otaczajacej
Ciebie przyrody zrobi¢? Dalo to uczniom okazj¢ do podzielenia si¢ swoimi
doswiadczeniami, pokazania istotnych dla nich obszaréw i tematéw przyrod-
niczych. Technikg zastosowang w projekcie bylto autorskie narzedzie «drzewo
kwitngcych pomystow» (zob. rys. 1), ktére bazowalo na metodzie burzy mdz-
gow'. W praktyce oznaczato to brak krytyki, (...) otwarcie si¢ na innowacyjne

1 Jak przygotowa¢ ,,Drzewo kwitngcych pomystéw”? Aby je przygotowaé, wystarczy wazon,
kilka suchych galezi, ktére mozna znalez¢, idac na spacer, oraz kolorowe karteczki, do ktorych
przyczepiamy sznureczek. Dzieci zapisuja na nich pomysty. Dzigki temu nasze drzewo pieknie
zakwita.
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pomysty, (...) rozwijanie pomy-
stow — czyli budowanie i tacze-
nie pomystow” (Jurasz, Muracki
2017, S. 89).

2. Konceptualizacja pomystow. Po
zakonczeniu etapu generowania
pomystow dzieci zostaty popro-
szone o uporzadkowanie otrzy-
manych propozycji. Dostaly
otwarte zadanie: , Nie jesteSmy
w stanie zrealizowa¢ wszystkich
pomystow. Musimy podja¢ de-
cyzje jako zespol projektowy,
ktérymi z nich chcemy sie za-
ja¢. Ale to nie koniec wyzwan,
bo musimy wymysle¢, jak tego
wyboru dokonamy” [EP, kp Ni]. Zrédlo: badania wlasne.

Na tym etapie dzieci musialy

opracowac samodzielng strategie dzialania oraz nauczy¢ si¢ negocjowac po-
mysty w grupie, dlatego zaproponowaly podziat dziatan na kategorie (zwie-
rzeta, roéliny, upigkszanie przyrody, inne) oraz demokratyczne glosowanie nad
pomysfami. Ostatecznie tematem, ktorym dzieci chcialy zaja¢ sie w projekcie,
byta ,,Ochrona zwierzat”.

3. Empiryczne doswiadczanie. Po etapie konceptualizaji pomystéw dzieci miaty
podja¢ decyzje, jakie zwierzeta chcg chronié. Badacz: ,,Skoro chcemy chro-
ni¢ zwierzeta w naszej okolicy, to musimy ruszy¢ na spacer i zobaczy¢, jakie
zwierzeta potrzebuja naszej pomocy. To od Was zalezy, jakimi zwierzetami
chcielibyscie si¢ zaja¢” [EP, ed, N1]. Dzieci po otrzymaniu zadania podjety de-
cyzje, ze chcg chronié psy i koty. Wyjscie na zewnatrz oraz zebrane przez nich
doswiadczenia, obserwacje i odkrycia zmienity sposéb postrzegania tematu
ich projektu. Powodem tej zmiany byt deszcz, ktéry padat chwile wczeénie;j.
W okolicy nie byto zadnego psa ani kota, za$ po chwili dzieci zaczety zauwazac
na chodniku slimaki i dzdzownice, ktére fotografowaly.

4. Operacjonalizacja tematu. Po etapie empirycznych doswiadczen dzieci ana-
lizowaly juz w sali zebrany material przy uzyciu atlaséw przyrodnicznych.
Proces ten wymagal zawezenia zgromadzonego materiatu do jednego zada-
nia, ktore staloby sie wyzwaniem projektowym. Tak powstat tytul projektu:
»Opiekujemy si¢ mieszkancami pod ziemia i nad ziemig” (zob. rys. 2).

Komentarz badawczy: Analiza badawcza etapu ,,Poczuj”, opierajaca si¢ na
obserwacji, analizie nagran sesji edukacyjnych oraz wywiadach z dzie¢mi pozwo-
lita zaobserwowac¢ wiele zmian w strategiach mys$lenia i dzialania dzieci. Ponizej
najistotniejsze z nich:

Rys. 1. Drzewo kwitngcych pomystow
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Rys. 2. Tytulowy plakat projektu

Zrédlo: badania wlasne.

a. Schematyczno$¢ pomystow. Uczniowie w swoich odpowiedziach bazowali
przede wszystkim na do$wiadczeniu i wiedzy szkolnej, jak réwniez na infor-
macjach zastyszanych w mediach. Najczestszymi pomystami dzieci na tym
etapie badawczym byly: segregowanie $mieci, nieurywanie lisci, nieniszczenie
drzew, opiekowanie sie zwierzetami, ochrona zwierzat, ograniczenie stoso-
wania plastiku.

b. Odczuwanie poczucia chaosu, zagubienia. Zmiana strategii edukacyjnej i od-
danie pelnej kontroli w zakresie organizacji srodowiska uczenia w pierwszej
fazie zadania powodowaty duzy chaos oraz niezrozumienie. Dzieci nie potrafity
odnalez¢ sie w roli 0s6b tworzacych proces edukacyjnych i bycia samodziel-
nym sprawcg dzialania. Ich dotychczasowe strategie dziatania opierajace sie
na wykonywaniu polecen nauczyciela w tej sytuacji si¢ nie sprawdzaly, co
powodowalo silng frustracje: ,,Czyli co my mamy zrobi¢?”, ,Nie wiem, o co
Pani chodzi” [EP, gp, S1].

c. Odchodzenie od ,,musze¢” na rzecz ,chce”. Waznym elementem procesu
zmiany dzieciecych postaw reaktywnych byla zmiana sposobu konstruo-
wania samej wypowiedzi i stawianie na dzieciecg samodzielnos¢. Na przy-
klad: Zuzia: ,,Czy ja to musze robi¢? Badacz: Zuziu, nie, to twoja decyzja,
czy chcesz z nami bra¢ udzial w tym zadaniu. Zuzia: To znaczy, ze to nie jest
obowiazkowe? Badacz: Nie, to jest twoja decyzja. Ty decydujesz” [EP, gp, S1].
Wiktoria: ,,Ile moge wypisa¢ pomystéw? Badacz: Sama podejmij decyzje. To
Ty decydujesz”[EP, gp, S1]. Wypowiedzi dzieci wskazujg na silne zwigzanie
z reaktywnymi postawami, ktérych doswiadczali w procesie edukacji.
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Wyznaczanie granic wlasnej samodzielnosci. Na etapie doswiadczen, kiedy
dzieci eksplorowaly przyrode w poszukiwaniu pomystéw, nadal mozna bylo
dostrzec silne powigzanie z pozytywistycznym sposobem mys$lenia o roli
ucznia, w ktdrej jest on wykonawca dzialan nuczyciela, a nie wspoitworca
procesu uczenia si¢. Widac¢ to bylo w licznych wypowiedziach dzieci, takich
jak: ,A mozemy tam wchodzi¢?”, ,A moge wzia¢ go na reke?”, ,A moge je
zlapac?” [EP, ed, S3].

Etap 2. ,,PROJEKTU]J”

Etap ,,Projektuj” powiazany byt z jednym obszarem design thinking: ,Tworzenie
rozwigzania”, ktére ,,bazuje na stosowaniu wielu réznorodnych odmian burzy moéz-
gow i technik kreatywnych w celu generowania pomystow stanowiacych odpowiedz
na zdefiniowane wczesniej wyzwanie projektowe” (Grocholinski i in. 2021, s. 20).
Podczas tego etapu dzieci podejmowaly refleksje nad zZrédtami wiedzy, z ktérych
mogly czerpa¢ informacje na temat: ,podziemiomieszkancéw” i ,,nadziemiomiesz-
kancéw”, projektowaly rozwigzania z wykorzystaniem ksigzek i internetu, zdo-
bywaly wiedze ekspercka oraz podejmowaly samodzielne inicjatywy. W zwiagzku
w tym proces badawczy skladat si¢ z trzech krokéw:

1.

Wprowadzenie do projektowania. Na tym etapie dzieci podsumowaly swoje
wczesniejsze ustalenia dotyczace tematyki projektu oraz zostaly zaproszone
do refleksji nad tym, skad mozna czerpa¢ wiedze w zakresie dziatan na rzecz
tematyki projektu. Badacz: ,Ruszamy w podrdz budowania projektu, ktéry ma
chroni¢ naszych nadziemnych i podziemnych mieszkancéw” [EPr, wdp, S1].
Projektowanie rozwigzan z wykorzystaniem ksiazek i internetu, wiedzy
eksperckiej oraz konstruowanie wiedzy na podstawie wlasnych doswiadczen
i obserwacji. Etap ten obejmowal projektowanie rozwigzan. W naturalny
sposéb dzieci stworzyly grupy, w obrebie ktorych zajety sie poszukiwaniem
informacji. Zgodnie z przyjetym modelem odwrdconego procesu edukacyjnego
dzieci uczyly sie strategii skutecznego poszukiwania informacji oraz samo-
dzielnie podjety inicjatywe wypozyczenia ksigzek na temat owadéw, tworzenia
plansz oraz przygotowania poidetka dla owadéw z materialéw dostepnych
na terenie boiska szkolnego. Jednym z trudniejszych zadan byto telefoniczne
prowadzenie rozmow z przedstawicielami instytucji zajmujacych sie owadami.
Strategia selekcji rozwiazan. Na tym etapie dzieci zebraly wszystkie pomysty
na temat Zrédet poszukiwania wiedzy dotyczacych owadéw oraz przedsta-
wily zebrane przez siebie informacje. Technikg zastosowang w projekcie bylo
narzedzie ,,pajeczyny rozwigzan” (zob. rys. 3), ktéra podsumowata pomysty
i znalezione informacje. W praktyce oznaczalo to tematyczne pogrupowanie
obszaréw wiedzy na zdobytg z ksigzek i internetu, pozyskang od ekspertow/
instytucji oraz podejmowanie samodzielnych dziatan na rzecz owaddow.
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Komentarz badawczy: Analiza ba-
dawcza etapu ,Projektuj” pozwolita
zaobserwowac nastepujace zachowania
dzieci:

a. Wspoldzialanie. Etap ten otworzyl
uczniéw na rowiesniczg wspotprace,
gdyz dzieci z wlasnej inicjatywy po-
dzielily si¢ na grupy, z ktorych kazda
przyjela inny sposob poszukiwania
informacji. W obrebie grup mozna
bylo zaobserwowaé nastepujace
dzialania: dyskutowanie, negocjo-
wanie i wypracowywanie wspolnych
rozwigzan.

b. Poszukiwanie informacji. Etap ten
wyzwolil dzieci z biernosci i ukie-
runkowal na samodzielne poszu-
kiwanie informacji. Wiazalo si¢ to
z ksztaltowaniem umiejetnosci ana-
lizy danych, oceny wiarygodnosci
tresci oraz podejmowania decyzji, ktérymi informacjami nalezy podzieli¢ sie
z grupa. Ogromnym wyzwaniem byto prowadzenie telefonicznych rozmow
z ekspertami pracujacymi w instytucjach zajmujacych sie owadami (np. zoo,
SGGW), gdyz wigzalo sie z zawstydzeniem, stresem i brakiem gotowosci do
pokonania swoich obaw i lekéw. Tylko nieliczni zdecydowali si¢ rozmawia¢,
co w ostatecznosci wzbudzilo w nich ogromna dume.

c. Podejmowanie inicjatywy. Etap ten obejmowal podejmowanie wasnej inicja-
tywy w zakresie konstruowania i wdrazania wlasnych pomystéw bazujacych
na obserwacjach dokonywanych w trakcie realizacji zadania. Wtasne doswiad-
czenia staly si¢ punktem wyjscia do dochodzenia do wiedzy, co wpisuje si¢
w nurt pedagogiki przezy¢ i konstruktywizmu.

d. Odpowiedzialno$c za proces uczenia sie. W tej czesci badan rozpoczal si¢ pro-
ces przejmowania przez dzieci odpowiedzialnosci za swoj proces uczenia sie, co
przejawialo si¢ gotowoscig do dziatania, kreatywnoscia i wspolpracg z innymi.

e

Rys. 3. Pajeczyna rozwigzan

Zrédlo: badania wlasne.

Etap 3. ,DZIALAJ”

Kolejnym krokiem w metodzie design thinking byly etapy ,,Prototypowanie”
i ,Testowanie wlasnych pomystéw”. W klasycznej metodzie ,zmienia si¢ wlasne
pomysly na prototypy. [...] Prototypy sa nastepnie poddawane testowaniu w celu wy-
tonienia z prototypow tych cech i funkcjonalosci rozwigzan, ktdre dalej bedg rozwi-
jane” (Grocholinskiiin. 2021, s. 20). Na tym etapie badawczym dzieci wygenerowaly
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prototypy dzialan, jakie mozna wdrozy¢ u nich w klasie oraz w szkole. Proces

badawczy skladat sie z nastepujacych dziatan podjetych przez dzieci:

1. Zaplanowanie wlasnych dzialan, czyli tworzenie prototypow dzialan wlas-
nych. Badacz: ,,Czas na zamiane naszych pomystéw na czyny. Jak chcecie
to wszystko zaplanowac¢ i jak sprawi¢, zeby$my nie zapomnieli o naszych
zdaniach?”. Uczniowie na podstawie listy propozycji stworzonej na etapie
»Projektuj” przygotowali: (A) liste dziatan, jakie musza podja¢, aby udalo
im sie zrealizowa¢ plan, oraz (B) podziat obowiazkéw, do ktérych kazdy uczen
zglaszal si¢ samodzielnie. Ze wzgledu na to, ze dzieci zapomniaty zrealizowa¢
zadania z listy dziatan i podzialu obowiazkoéw, jedno ze spotkan nie odbylo sie
z powodu braku materiatéw. Bylo to dla dzieci duzym zaskoczeniem. Sytuacja
ta otworzyla dyskusje na temat tego, co mozna zrobi¢, zeby nie zapomina¢
0 wywiazaniu si¢ z samodzielnie podjetych obowigzkéw. Rozwigzaniem tego
problemu okazaly si¢ by¢ tzw. przypominajki, czyli narzedzia, ktére ulatwiaja
organizowanie i zarzadzanie wlasnym dzialaniem (zob. rys. 4). Dzieci wyge-
nerowaly rozne rozwigzania: zapiski na rece, tapeta w telefonie ze zdjeciem,
co trzeba przynies$¢, sms do mamy, zeby przypomniala o zadaniu.

2. Chcemy wiedziec jak najwiecej, czyli spotkania z ekspertami. W ramach tego
dzialania dzieci zaplanowaly oraz zorganizowaly dwa spotkania z ekspertami:
(A) z entomologiem pracujacym w muzeum entomologicznym w Warszawie, na
ktére dzieci przygotowaly liste pytan dotyczaca owadow latajacych, i w trakcie
ktérego weryfikowatly swoje pomysty na poidetka dla owadéw (zob. rys. 5) oraz
(B) z pszczelarzem (zob. rys. 6), na ktérym miaty okazje skonfrontowac swoja
wiedze¢ zdobyta z ksigzek i internetu z rzeczywistoscia. Dzieci byly organiza-
torami obu spotkan.

Rys. 4. Przypominajki

Zrédlo: badania wlasne.
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Dzialamy na rzecz przyrody w przy-
rodzie. W ramach tego dzialania
dzieci przyniosty potrzebne rzeczy
oraz podzielily sie obowigzkami. Do
najwazniejszych dziatan na tym eta-
pie nalezalo: (A) projektowanie faki
kwietnej, (B) zdobycie zgody dyrek-
tora szkoty, co wymagato samodziel-
nego dzialania poza spotkaniami
projektowymi oraz (C) przyniesienie
materialéw (nasiona, sprzety ogrod-
nicze, doniczki, sadzonki). Podczas
tego etapu dzieci dziataty celowo,
pewnie i zdecydowanie, nadzorujac
caly proces.

dawcza etapu ,,Dzialaj”, opierajaca sie Rys. 5. Spotkanie z entomologiem

na obserwacji i analizie nagran sesji
edukacyjnych oraz wywiadach z dzie¢mi

7Zrédlo: badania wlasne.

pozwolita zaobserwowaé wiele zmian
w strategiach myslenia i dziatania dzieci.

a.

Samodzielno$¢ dzialan. Na tym etapie bardzo silnie bylo wida¢ postawy
proaktywne, co przejawialo si¢ w samodzielnosci i swobodzie. Dzieci czuly sie
komfortowo i nie prezentowaly zachowan reaktywnych.

Tworzenie strategii zarzadzania wlasnym dzialaniem. Byt to istotny moment
w procesie budowania odwrdconej edukacji, gdyz dzieci przejety odpowiedzial-
no$¢ za swoj proces uczenia sie. Przejawialo si¢ to w przekonaniu, ze kazdy
musi wywiazac sie ze swojego dzialania, aby zrealizowac cel. U dzieci podczas
wywiadu pojawilo si¢ wiele emocji. ,,Czulem wstyd”, ,,Bylam zaskoczona,
bo myslatam, ze Pani nam przypomni”, ,,Bo jako$ inczej, jak nikt ciebie nie
sprawdza”, ,,Glupio mi bylo przed wszystkimi” [ED, pd, S3].

Negocjowanie. Dzieci wymyslaly sposoby dzielenia si¢ narzedziami i obo-
wigzkami, np. ,Nie ktécicie sie, musimy si¢ jako$ podzieli¢. Kazdy po trochu
posypie nasion. Tylko troche, zeby kazdy mogl”; ,,To niech kazdy po trochu
sprobuje kopa¢, wymieniajcie si¢ fopata, bo mamy jedng” [ED, pp, S3].

Etap 4. ,INSPIRUJ”

Calos¢ metody design thinking w perspektywie pedagogicznej wienczy etap
»Inspiruj”, ktéry ma na celu rozpowszechnianie rezultatéw projektu oraz dziele-
nie si¢ wlasng aktywnoscig w ramach spolecznej odpowiedzialnosci. Padlo pytanie:
Jak zacheci¢ innych do ochrony owadéw? Zadanie dzieci polegalo na przygotowaniu
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Rys. 6. Spotkanie z pszczelarzem

Zrédlo: badania wlasne.

krétkiego filmiku inspirujacego innych do troski o owady. Proces badawczy skta-

dal sie z dwoch etapow:

1. Proces twlrczy - opracowanie scenariusza filmiku. Etap ten zakladal prace
w parach, w trakcie ktorej dzieci wymyslaty pomysl na nagranie, opracowy-
waly go, a nastepnie testowaly. Kazda para przyjeta inng strategie rozwigzania
danego zadania. Wspdtpraca w dwoch parach okazala si¢ bardzo wymagajaca
z powodu braku zgodnosci co do tematyki scenariusza filmu oraz pojawiaja-
cych si¢ z tego powodu emocji. Gabrysia: ,Mowisz, ze ma by¢ dialog, plakat
i ulotka. To jak to zrobisz wszystko? Julia: Normalnie. Gabrysia: Ale nie damy
rady tego wszystkiego przeczyta¢ na filmiku. Nie rozumiem, jak chcesz to
zrobi. Julia: Zaufaj mi” [EIL pt, S1].

2. Nagrywanie filmiku. Ostatni etap zakladal przedstawienie i wdrozenie przygo-
towanych przez dzieci scenariuszy. Badacz: ,,To ktora grupa chce zacza¢? Dzieci:
My nie, one!” [EI nf, S1]. Pierwsza para na tyle o$mielita pozostale grupy, ze
pomimo obaw wszyscy przedstawili swoje pomysly. Jedna z grup stworzyla
wierszyk, ktory zaprezentowata wraz z podktadem muzycznym. Bylo to cenne
doswiadczenie, gdyz muzyka ozywila wszystkie dzieci, ktore spontanicznie
zaczely tanczyc i skaka¢ dookota, znakomicie si¢ przy tym bawiac.

Komentarz badawczy: Analiza badawcza etapu ,,Inspiruj” pozwolita zaobser-
wowacé nastepujace zachowania dzieci:

o Umiejetno$¢ wdrazania pomystéw. Etap ten wymagal od dzieci wykorzy-
stania wszystkich swoich zasobow i kompetencji, poczawszy od generowania
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pomystéw i ustalania wspdlnego celu, po stawianie granic, negocjacje, wy-
pracowywanie wspolnych rozwigzan i wdrozenie zaplanowanych dziatan.
Trudnosci nastreczalo generowanie pomystéw oraz komunikowanie si¢ dzieci
miedzy sobg.

o Wspolpracaiintegracja. Cieckawym doswiadczeniem byla obserwacja jakosci
wspolpracy dzieci w parach. Probleméw dostarczaty zaréwno komunikacja,
jak i szacunek do pomysltéw drugiej osoby. Wymagato to negocjacji oraz zro-
zumienia punktu widzenia drugiego czlowieka. Nalezy jednak podkresli¢, ze
dzieci byly w stanie pokona¢ napotkane trudnosci, co w konsekwencji przyczy-
nilo si¢ do ich integracji, ktéra mozna bylo zaobserwowa¢ w trakcie nagrywania
filmikéw konkretnych grup. Dzieci, pomimo Ze zadanie byto skierowane do
par, uwzglednily pozostate osoby w swoich dzialaniach, znakomicie si¢ przy
tym bawigc. Julia do dzieci: ,,Ej, stuchajcie, kiedy zrobi¢ tak (pokazany znak
reka), to wchodzicie na plan!” [EI, wii, N1].

Podsumowanie

Przeprowadzone badania miaty na celu okreslenie, jak metoda design thinking
rozwija u dzieci proaktywno$¢ w zakresie edukacji przyrodniczej. W trakcie rea-
lizacji czterech etapdw metody i po ponad 36. godzinach spotkan zaobserwowano
zmiany w funkcjonowaniu dzieci. Pytania typu: ,,czy moge” zaczely ustepowac
stwierdzeniom: ,,zrobi¢”. Nalezy jednak podkresli¢, Ze kazda zmiana jest procesem,
ktérego podstawg jest czas, co tez tworzy przestrzen do refleksji nad czasem jako
kategorig edukacyjng. Dodatkowo, waznym komponentem bylo organizowanie
przestrzeni edukacyjnej, ktéra dawata dzieciom mozliwo$¢ przejecia odpowie-
dzialno$ci za proces organizacji Srodowiska uczenia si¢. Stawanie si¢ podmiotem
i projektantem swych dziatan wymagalo podejmowania inicjatywy promujace;j
samodzielnos¢ w mysleniu, wyzwalajac dzieci ze stuzebnej roli wobec systemu
szkolnego. W trakcie realizacji badan metoda design thinking mozna byto zoab-
serwowac przechodzenie dzieci od myslenia odtworczego, ukierunkowanego na
realizacj¢ odgornie przyjetych zadan, do myslenia otwartego, tworczego, w ktérym
realizuje sie paradygmat konstruktywistycznego uczenia si¢. Otrzymane rezultaty
wpisuja sie¢ w metanalizy dotyczace design thinking (por. Panke 2019), ktore pod-
kreslaja wspierajaca role tej metody w tworzenia zaskakujacych i zachwycajacych
rozwigzan problemoéw oraz pielegnowanie twdrczej pewnosci siebie (von Thienen
i in. 2017) w ksztaltowaniu umiejetnosci i kompetencji, takich jak: gromadzenie
wlasnych doswiadczen (Jacobs 2016, Camacho 2018), zwigkszanie empatii (Carlgren
i in. 2016), ograniczanie bledéw poznawczych (Liedtka 2015), promowanie ucze-
nia si¢ przez zabawe (Watson 2015), tworzenie przestrzeni do zaistnienia zjawiska
flow (Primus, Sonnenburg 2018), rozwijania wspdtpracy w zespolach multidyscy-
plinarnych (Sonalkar i in. 2016), zwi¢kszenie odpornosci na porazki, gdyz design
thinking zachgca uczestnikéw do postrzegania ograniczen jako mozliwosci. Nalezy
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jednak podkresli¢ konieczno$¢ dalszych dziatan i badan w zakresie design thinking
oraz dziecig¢cej proaktywnosci.
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EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA
DROGA WYCHOWANIA DLA PRZYSZ1OSCI.
AKTUALNE PROBLEMY I WYZWANIA W POLSCE

INTERCULTURAL EDUCATION AS A WAY OF EDUCATION FOR THE
FUTURE. CURRENT PROBLEMS AND CHALLENGES IN POLAND

Abstract: The article draws attention to the challenges facing societies in the era of rapid social,
cultural or political changes. A characteristic feature of modern societies is their growing
multiculturalism, which assumes the acceptance of diversity, the existence of individual cultures
in the public and private sphere. Intercultural education, which emphasizes intercultural
dialogue, can prepare for living and interacting in multicultural societies. The task of
intercultural education is therefore to shape social attitudes that will allow modern societies to
develop peacefully and build a stable future. The issues raised became particularly important in
the face of war, social and political changes in various parts of Europe, the growing phenomenon
of emigration, etc. These problems affect Poland to a large extent. Therefore, a question arises:
how is Poland prepared for multiculturalism? What is the scientific discourse in this area?
What are the proposed directions for the development of intercultural education?

Keywords: multiculturalism, intercultural education, education for the future, environmental
education.

Streszczenie: Artykul zwraca uwage na wyzwania, jakie staja przed spoteczenstwami w dobie
szybkich zmian spolecznych, kulturowych i politycznych. Cecha charakterystyczng wspolczes-
nych spoleczenstw jest ich coraz wigksza wielokulturowo$¢, ktéra zaklada akceptacje réznorod-
nosci, istnienie pojedynczych kultur w sferze publicznej i prywatnej. Do zycia i wspoldzialania
w spoleczenstwach wielokulturowych moze przygotowaé edukacja miedzykulturowa, ktéra
ktadzie nacisk na dialog miedzykulturowy. Zadaniem edukacji miedzykulturowej jest zatem
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ksztaltowanie takich postaw spotecznych, ktore pozwolg wspolczesnym spoteczenstwom roz-
wijac si¢ pokojowo i budowac stabilng przysztos¢. Podjeta problematyka staje sie szczegolnie
istotna w obliczu wojny, zmian spolecznych, politycznych w réznych czesciach Europy, nasi-
lajacego sie zjawiska emigracji itp. Problemy te w duzym stopniu dotykaja Polski. Pojawia si¢
wobec tego pytanie, jak Polska jest przygotowana do wielokulturowosci? Jaki jest dyskurs
naukowy w tym obszarze? Jakie propozycje kierunkéw rozwoju edukacji miedzykulturowe;j?

Stowa kluczowe: wielokulturowos¢, edukacja miedzykulturowa, wychowanie dla przyszlosci,
edukacja srodowiskowa.

Wstep

Dynamika wspodlczesnosci sprawia, ze coraz czesciej zyjemy wsrod Innych
iz Innymi kulturowo. Mobilnos¢ wynikajaca z przemian cywilizacyjnych i zmian
spoleczno-politycznych wywoluje istotne konsekwencje takze w mentalnosci i po-
stawach mlodziezy. Z jednej strony pojawiajg sie badania i analizy dotyczace
ksztaltu i dynamiki tych zmian, z wyraznym wskazaniem na uwarunkowania
kulturowe, z drugiej zas, spotykamy si¢ z narastajaca falg niecheci wobec odmien-
noéci kulturowej. Przyktadem moga by¢ cho¢by naglasniane przez media réznego
rodzaju przypadki o charakterze rasistowskim.

Biorac za punkt wyjscia perspektywe pluralistyczng w opisywaniu rzeczy-
wisto$ci, nalezy przyjac, ze spoleczenstwa sg i w coraz wigkszym stopniu beda
wielokulturowe. Takie spoteczenstwa bedg tworzyly zlozony i zréznicowany pro-
ces spolecznych relacji miedzyludzkich i zmiany spolecznej. Jak zauwaza Jerzy
Nikitorowicz, mozna przyja¢, ze im wigcej kumuluje sie réznic i usituje si¢ tworzy¢
nowe znaczenia zwigzane z wymaganiami interakeji, tym czesciej moze zdarzac sig
konflikt kulturowy. Ponadto w spoteczenstwie wielokulturowym konflikt nie
zalezy od ujawnianych rdznic, ale od proceséw demokratyzacji: wzajemnego po-
znawania si¢, zrozumienia i dialogu z innoscig jako warunkiem wtasnego rozwoju.
W spoleczenstwie wielokulturowym nie mozna uwzglednia¢ tylko perspektywy
mniejszosci, ale nie mozna takze uznawac za jedynie stuszng perspektywy wiek-
szo$ci (Nikitorowicz 2009, s. 58).

Dzi$ w Polsce zyje wielu przedstawicieli innych narodowosci. W zwigzku z wy-
darzeniami na Bialorusi, a potem na Ukrainie rejestruje si¢ ogromny napltyw ludzi
z tych krajow. Najwiecej, gdyz 5,98 mln z nich stanowig uchodzcy wojenni z Ukrainy
(stan na dzien 2 wrzesnia 2022 roku). Wielu jest tez Bialorusinéw (5o tys.). Ponadto,
w pogoni za pracg oraz lepszymi warunkami zycia, przybywaja do naszego kraju
coraz liczniej obywateli Wietnamu (9 tys.), Wloch (7 tys.), Chin (6 tys.), Francji
5,5 tys., Wielkiej Brytanii oraz Bulgarii — po 5 tys. Warto zauwazy¢, ze w Polsce
od dawna zamieszkujg mniejszosci narodowe, jak Niemcy, Bialorusini, Litwini,
Lemkowie, Ormianie, Czesi, Stowacy, Cyganie, Zydzi, Tatarzy i inni.
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W kontekscie tych realiéw pojawia si¢ podstawowe pytanie: czy wychowujemy
i ksztalcimy naszych uczniéw tak, aby w przysztosci, swiadomi wlasnej niepowta-
rzalnej tozsamosci, byli otwarci na przedstawicieli réznorodnych kultur, a tym
samym na rozne sposoby postrzegania otaczajacej nas, rowniez polskiej, rzeczywi-
stosci? Jak szkolnictwo (w tym wyzsze) ocenia ten stan rzeczy i jakie przedstawia
prognozy dotyczace radzenia sobie z wielokulturowoscig w Polsce?

Wielokulturowosc¢ jako stan faktyczny

Czlowiek i jego kultura najpelniej egzystuja w okolicznos$ciach zréznicowania
i permanentnego spotkania z drugim czlowiekiem, poniewaz tylko wowczas
moga sie rozwija¢. Oczywiscie, fakt wspotwystepowania zbiorowosci spotecznych
zréznicowanych kulturowo nie oznacza jeszcze w sposéb automatyczny istnienia
wspolpracy, wzajemnego zrozumienia czy dziatalnosci edukacyjnej w tym zakre-
sie. Wielokulturowos$¢ bowiem to ,wspotwystepowanie na tej samej przestrzeni
[...] dwoch lub wiecej grup spotecznych o odmiennych cechach dystynktywnych:
wygladzie zewnetrznym, jezyku, wyznaniu religijnym, uktadzie wartosci itd.,
ktdre przyczyniaja si¢ do wzajemnego postrzegania odmiennosci z réznymi tego
skutkami” (Golka 1997, s. 55).

Wspolczesna wielokulturowo$¢ jest wieloczynnikowa i wielozakresowa. Mozna
ja yymowac w kontekscie zasiedzialo$ci i migracji, ujawniajacych si¢ odrebnosci,
ozywiania ruchow etnicznych, dokonujacych si¢ proceséw demokratyzacji, ktore
uruchomily poczucie odrebnosci i kreowanie wlasnego ,,ja”. Analizujac wielowy-
miarowos¢ funkcjonowania czlowieka i jego kultury, nalezy zauwazy¢, ze obecnie
musimy bra¢ odpowiedzialno$¢ za wlasny rozwoj na wielu plaszczyznach, ktére
czesto nie maja jasnych zabezpieczen, w zwigzku z czym istnieje niebezpieczen-
stwo popelniania wielu bledéw bez mozliwosci ich naprawy. Pojawia si¢ problem
zagubienia w $wiecie zmiennych aksjologii i teleologii, wobec niemocy kultury
tradycyjnej i jej braku cigglosci. Dla przykladu, w wymiarze spolecznym waznym
problemem jest dialog z poszanowaniem praw czlowieka i §wiadomoscig warto-
$ci pluralizmu. W wymiarze psychicznym wielokulturowos¢ jest bezposrednio
zwigzana z godnym przyznawaniem si¢ do wartosci rdzennych, pierwotnych,
poczuciem podmiotowosci, wlasnego sprawstwa i odpowiedzialnosci za dzie-
dzictwo przodkéw oraz za okreslone perspektywy rozwoju w $wiecie globalnym
(Nikitorowicz 2007, s. 95).

Kategoria réznicy jest dzi§ wazng kategorig pedagogicznej refleksji. Mirostaw
Sobecki podkresla, ze odejscie od monistycznej wizji $wiata stanowi konieczny
warunek odnalezienia si¢ przecietnego wspdlczesnego Polaka w nowej rzeczy-
wisto$ci. Wymaga to przetamywania wielu grupowych stereotypow. Czlowiek
jako istota spoleczna szuka odpowiedzi na pytanie o swoje miejsce wsrod innych
ludzi. Poczucie przynaleznosci do wspdlnoty stanowi zaspokojenie jednej z pod-
stawowych ludzkich potrzeb. Problem jednak powstaje wowczas, gdy jednostka,
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odwolujaca sie w samoopisie do okreslonej — definiowanej kulturowo - zbiorowosci,
znajduje si¢ w obszarze odziatywan oséb reprezentujacych inne, odmienne kul-
turowo zbiorowosci. Nie jest to dzi$ sytuacja szczegoélnie rzadka. Przywotana juz
wyzej mobilno$¢ sprawia, ze ,,Inny” czesto ,nagle” pojawia si¢ obok nas, stajac si¢
~nowym” wspotuczestnikiem codziennej interakcji (Sobecki 2013, s. 318-320).

Wielokulturowos¢ wyzwala poréwnywanie, uswiadamianie réznic, odpowiedzi
na pytania, kim jestem? Kim chce by¢? Kim powinienem by¢? Jakie wartosci sa
dopuszczalne w kontekscie uznawanego kanonu kulturowego? Jakie autorytety
wspieraja mnie w ksztaltowaniu tozsamosci kulturowej? (Nikitorowicz 2009, s. 59).
Wielokulturowos¢ oznacza wreszcie konieczno$¢ istnienia okreslonej polityki
panstwowej lub samorzadowej, regulujacych stosunki miedzykulturowe wedtug
demokratycznych regul. Wielokulturowos$¢ zakltada akceptacje réznorodnosci,
istnienie pojedynczych kultur w sferze publicznej (prawo, edukacja) i prywatnej
(zasady zycia spolecznego, wierzenia, obyczaje). Spoteczenstwo wielokulturowe
powinno przechodzi¢ od reakeji na odmiennos¢ do interakcji, czyli celowego po-
znawania si¢, zrozumienia, wspolpracy, wspoldziatania, negocjacji, dialogu, a co za
tym idzie, powinno kreowa¢ miedzykulturowos¢. Oznacza to, ze wielokulturowosé
jest faktem, a migdzykulturowo$¢ - zadaniem, szczegdlnie waznym zadaniem
edukacyjnym budujacym przyszto$¢ spoleczenstw.

Wychowanie dla przyszlosci

Przyjmuje sie, Ze tworcg idei wychowania dla przysztosci jest Bogdan Suchodolski.
Wedlug tego autora, wychowanie dla przysztosci zaklada, iz przyszlos¢ bedzie inna
niz terazniejszo$¢. Ten punkt widzenia przeciwstawia si¢ zaréwno tezie, iz przy-
szto$¢ jest w ogole przed nami zakryta, jak i innej, Ze nie bedzie si¢ ona réznita od
terazniejszosci. Obie tezy, chociaz tak rozne, jesli chodzi o mozliwosci przewidy-
wania przysztosci, prowadza do podobnych konsekwencji wychowawczych. Mysl,
ze przyszlos¢ nie bedzie zbyt roznila si¢ od terazniejszosci, oznacza jednoczesnie,
ze najlepszym przygotowaniem dla przyszlosci jest przystosowanie sie do teraz-
niejszosci; gdy za$ sie sadzi, iz nic o przyszlosci nie mozemy wiedzie¢, wowczas
wychowanie do niej musi by¢ traktowane jako wychowanie ku drodze wiodace;j
w nieznane, co oznacza, iz jedyne jej konkretne wyznaczniki znajduja si¢ w tym,
co terazniejsze (1960, s. 404-406). W obu przypadkach terazniejszos¢ staje si¢
jedynym i catkowitym horyzontem wychowania.

Wychowanie dla przyszlosci jest wlasnie wyjsciem poza te horyzonty. Wyraza
ono przekonanie, Ze rzeczywisto$¢ terazniejsza nie jest jedyna rzeczywistoscia, czyli
nie jest jedyna instancjg wychowania. Tg instancja jest rzeczywisto$¢ przyszta. W jej
rozumieniu faczy si¢ to, co jest historyczna koniecznoscia rozwoju, z tym, co jest
realizacja ludzkich idealow. Bogdan Suchodolski dopuszcza krytyke terazniejszosci
z punktu widzenia wychowania dla przyszlosci. Przeprowadzenie takiej krytyki
zaklada posiadanie ideatéw wyrastajacych ponad terazniejszo$¢ (Dudek 2011,



(5] EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA... 195

s. 189—200). Gdy ideal, pozwalajacy krytykowa¢ terazniejszo$¢, ma by¢ wytyczng
dzialania w terazniejszosci, oznacza to, ze musi on prowadzi¢ do organizacji sit
aktualnych, do uwydatnienia doniostosci dzisiejszej pracy na rzecz przysztosci,
dzisiejszego wyboru ze strony kazdego czlowieka (Suchodolski 1960, s. 404-406).
Rzeczywisto$¢ przyszta, w opinii wielu badaczy, jest taka, ze wspolczesne spote-
czenstwa bedg coraz bardziej wielokulturowe. A zatem wychowanie dla przysztosci
musi obejmowa¢ takze edukacje migedzykulturows, ktéra uczy kultury dialogu
z ,Innym”. Tadeusz Pilch podkresla, ze dzisiaj ,,pedagogicznym wyzwaniem staje si¢
budzenie i wzmacnianie wrazliwosci na potrzeby «Innego». (...) Réznorodnos¢
kulturowa otaczajgcego $wiata mobilizuje do wysitku intelektualnego nowego
typu, do wzmozonej wymiany idei, otwartosci komunikacyjnej, szacunku dla
odmiennosci i godnosci czlowieka” (2007, s. 8).

Bez watpienia mozemy powiedzie¢, ze dzisiejsze wychowanie, czy szerzej eduka-
cja, rozni sie od tej sprzed kilkudziesieciu, kilkunastu czy nawet kilku lat. Wynika
to w jakiej$ mierze z nowych metod przekazywania wiedzy i mozliwosci jej wyko-
rzystania w codziennym zyciu. Zmianom podlegaja takze potrzeby edukacyjne, jak
tez fakt, ze zdobywane informacje w bardzo szybkim tempie si¢ dezaktualizujg, zas
nagromadzenie nowych wiadomosci znaczgco ogranicza zdolno$¢ ich percepciji.
Tymczasem wspolczesny czlowiek ma potrzebe posiadania wiedzy. Sytuacja, w kto-
rej zalewa nas naplyw informacji, jakie mogliby$my w jakims stopniu wykorzystac,
powoduje, ze trudno dotrze¢ do wiedzy warto$ciowej. Przeciwnie, odbiorca raczej
skupia sie na tej informacji, ktdra jest podana w sposob tatwiejszy, opartej na slo-
ganach lub nawet banalnej. Tymczasem wiedze¢ nalezy zdobywac z wiarygodnych
zrodel i postugiwac si¢ nig w sposéb §wiadomy i racjonalny. To wymaga stoso-
wania pewnych filtréw dostosowanych do naszych potrzeb edukacyjnych, przez
ktére bedziemy przepuszczac docierajace do nas informacje (Rudnicka, Rudnicki,
Starnawski 2015, s. 17). Kluczowego znaczenia nabiera zatem kwestia odpowiednie;j
edukacji, ktéra umozliwi mtodemu pokoleniu rozumienie otaczajacej go rzeczy-
wisto$ci podlegajacej ciagglym zmianom.

Nie sposob dzisiaj méwic o otaczajacej nas rzeczywistosci bez odniesienia do
kontekstéw globalnych, naznaczonych m.in. wielokulturowoscia. Edukacja, ktéra
wyposaza w umiejetno$¢ poszerzania perspektywy jednostkowej i spotecznej, daje
szanse na uswiadomienie mlodemu czlowiekowi, jak wyglada jego rzeczywistosc,
ale takze ukazuje mu, ze nie wszyscy zyja w taki sam sposéb. Swiadomos¢ réznic,
takze kulturowych, jest przyczynkiem do waznej dyskusji nad tym, czy otaczajacy
mnie $wiat moze wygladac inaczej. Aby osiagnac te $wiadomos¢, nalezy zrozu-
mie¢, ze kluczem do poznania §wiata jest inna edukacja. W tej edukacji réznica
kulturowa moze ubogaca¢, poszerza¢ spojrzenie na rzeczywistos¢, wiedza zas
powinna zache¢ca¢ do zaangazowania, a dzialanie musi by¢ czescia uczenia si¢
(Dudek, Dolinska, Hornak 2017). Wiedza o charakterze refleksyjnym i selektyw-
nym, ukierunkowana na rozumienie rzeczywistosci, staje si¢ waznym narzedziem
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demokratyzacji $wiata i czynienia go miejscem lepszego zycia (Rudnicka, Rudnicki,
Starnawski 2015, s. 17-18).

Edukacja miedzykulturowa odpowiedzia na spoteczenstwo wielokulturowe

Edukacja nie narzuca niczego, ale pomaga poznac siebie i pomaga w rozpoznaniu
innych poprzez do$wiadczenie, utrwalanie, przezywanie, uwrazliwianie. Do zycia
i wspotdziatania w spoteczenstwach wielokulturowych moze przygotowaé edu-
kacja migdzykulturowa, ktdra kladzie nacisk na dialog miedzykulturowy. Dialog
zaklada zrozumienie, ugode, wspotistnienie i wystepuje tam, gdzie zbiorowosci
majg jakas$ wspolng plaszczyzne porozumienia. Wymaga on od czltowieka zyczli-
wosci, zaufania, jak tez wzmacniania wlasnego ,,ja” i poczucia odpowiedzialnosci
za ksztaltowanie wspdlnych celéw, norm i wartosci. Martin Buber istote dialogu
widzi w postrzeganiu odmiennosci i indywidualnosci wychowanka poprzez pod-
miotowe, humanistyczne podejscie. Jednak zdaniem J. Nikitorowicza, w przypadku
edukacji globalnej (miedzykulturowej) skuteczniejszy jest dialog negocjacyjny,
ktéry wymaga postawy tolerancji, otwartosci, wyjscia naprzeciw. Wprowadzenie do
edukacji dialogu, pluralizmu kulturowego, swiadomosci migedzykulturowe;j z jed-
nej strony pozwala modyfikowa¢ narosle mity, stereotypy, uprzedzenia, z drugiej
za$, pozwala upowszechnia¢ potrzebe zauwazania réznorodnosci, zrozumienia
i wspotpracy, udzielania pomocy i wsparcia (Dolinskd, Hornak, Dudek 2018).
Edukacja miedzykulturowa przede wszystkim ma uczy¢ mediacji i rozwigzywania
konfliktow (2009, s. 279). W tym znaczeniu edukacja miedzykulturowa pomaga
budowac nows, bardziej przyjazna przyszios¢. Edukacja w takim rozumieniu moze
i powinna wspiera¢ jednostki i grupy w procesie ksztaltowania tozsamos$ci mie-
dzykulturowej - od tozsamosci rodzinnej, lokalnej, parafialnej, etnicznej, poprzez
narodowa, kulturowa, panstwows, do globalnej wlacznie. Realizuje si¢ to przez
poznanie i zrozumienie siebie, wlasnej kultury, wlasnego $wiata, zakorzenienia,
ojczyzny prywatnej jednostki (matej ojczyzny), z rodzinno-lokalnym rdzeniem
kulturowym, poczuciem wartoséci i godnosci. Wtedy mozliwe jest zrozumienie
innych ludzi, ztozonosci zjawisk, a przy tym opanowanie leku, obaw i niepewnosci.

Edukacja miedzykulturowa z jednej strony jest efektem zauwazenia i nadania
znaczenia zjawiskom réznorodnosci kulturowej, uznania kompetencji kulturo-
wych, skutkiem migracji, bezposredniej komunikacji, modernizacji, styku kultur,
z drugiej za$ strony, stanowi wyzwanie i szczegolne zadanie edukacyjne: oznacza
potrzebe i koniecznos¢ wzajemnego poznania, zrozumienia i wspotpracy w réznych
dziedzinach zycia w ,,globalnej wiosce”. W rozumieniu Tadeusza Lewowickiego,
edukacja migedzykulturowa ,,(...) sprzyja poznawaniu, rozumieniu i akceptowaniu
réznych kultur i tworzacych je ludzi. Co wiecej — przygotowuje do wspolpracy
i wzajemnego korzystania z dorobku ludzi r6znych ras, narodowosci, wyznan, kul-
tur. (...) Edukacja miedzykulturowa dobrze stuzy, a przynajmniej stuzy¢ powinna,
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podtrzymywaniu tozsamosci poszczegélnych spolecznosci i 0s6b” (Lewowicki
2000, S. 17).

Zasadnicze cele edukacji migdzykulturowej koresponduja z aksjologia eduka-
cyjna spoleczenstwa obywatelskiego i demokratycznego. Zaliczy¢ do nich mozna:
»(...) otwartos¢ wobec $wiata i porozumienie si¢ w skali Swiatowej miedzy ludzmi
o roznej rasie, jezyku, religii, pochodzeniu, tradycji, stylu Zycia; zaangazowanie
na rzecz pokoju, réwnosci, braterstwa i solidarnodci we wlasnym kraju, jak i na
calym $wiecie; opowiadanie si¢ za sprawiedliwym $wiatem bez wojen, wyzysku,
ucisku i glodu; rozbudzanie §$wiadomosci ekologicznej. Apeluje si¢ o pozbywanie si¢
poczucia wyzszo$ci kulturowej, dialog i negocjacje, wymiane wartosci, znoszenie
barier, poszanowanie odmiennych sposobow zycia, tolerancje, wyzbywanie si¢
uprzedzen i stereotypow etnicznych” (Szymanski 1995, s. 105).

Edukacja miedzykulturowa uwzglednia i szanuje wewnetrzne rdznice etniczne,
rasowe, kulturowe, z ktérymi wigzg si¢ odmienne wizje $wiata i koncepcje kultu-
rowe ich przedstawicieli. Jej celem jest podnoszenie i wzbogacenie wrazliwosci na
inne kultury oraz ich integralne wartos$ci, wzbogacajace ogélng kulture spoteczen-
stwa, ksztaltowanie tolerancji i opanowania przy reagowaniu na inny sposob Zycia.
Jest to zatem proces dialogu kultur, chronienie z jednej strony przed uniformizacja,
z drugiej za$ przed lokalnym egocentryzmem. Do zaprezentowanej tu listy celow
nalezy dopisa¢ jeszcze komunikowanie miedzykulturowe, bedace przekracza-
niem granic wlasnej kultury, wychodzeniem na pogranicza, styki kulturowe, aby
stawac sie bogatszym wewnetrznie. Komunikowanie miedzykulturowe pomaga
nabywa¢ umiejetnosci, ktore pozwalajg wrdcic¢ ze spotkania z ,,Innym”, bogatszym
wewnetrznie, i porownywac nie w kategoriach lepsze-gorsze, lecz inne, ciekawe,
zastanawigjace, motywujace (Nikitorowicz 2009, s. 282-283).

Wsrdd badaczy z zakresu edukacji migdzykulturowej panuje dos¢ powszechne
przekonanie, Ze warunkiem powstania spoteczenistwa miedzykulturowego jest
mobilizacja wielu sit spolecznych, ekonomicznych, politycznych. Rownie wazne sg
przemiany w sferze mentalnosci. Konieczne sg zmiany w sferze postaw: opanowa-
nie reakcji na roéznice, szacunek, wrazliwo$¢ na inne kultury, empatia, otwarto$¢
i zaangazowanie na rzecz pokoju, réwnosci i solidarnosci. Istotne s tez zmiany
zachodzace w sferze umiejetnosci, gdy zwraca si¢ uwage na dostrzeganie i rozu-
mienie odmiennosci kulturowych oraz wlasnej godnosci i warto$ci w komunikacji
z innymi. Prdécz tego wazne s3: poszukiwanie porozumienia poprzez podejmo-
wane interakcje, negocjacje i dialog, wzmacnianie wzajemnych stosunkéw mie-
dzy zréznicowanymi spotecznosciami. W sferze §wiadomoscizas wskazuje si¢ na
réwnouprawnienie wszystkich kultur, wlasng tozsamo$¢, wigzi grupowe, lokalne,
kulturowe, narodowe i ponadnarodowe (Nikitorowicz 2009, s. 284).

Droga do wchodzenia w relacje migdzykulturowe, umozliwiajace osigganie
celow, opiera si¢ na dostrzeganiu u siebie i innych wspolnych cech, na zdolnos-
ciach do wychodzenia naprzeciw trudnosciom, umiejetnosciach uczestniczenia
w konfliktach, napigciach i szoku kulturowym. Ogdlnie rzecz biorac, w kreowaniu
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przysztych spoleczenstw edukacja miedzykulturowa powinna koncentrowac sie
na dwdch kierunkach zorganizowanej dzialalnosci pedagogicznej: na pracy z cu-
dzoziemcami oraz na przygotowywaniu calego spoleczenstwa do umiejetno-
$ci rozumienia i poszanowania réznic kulturowych. Edukacja miedzykulturowa
ukierunkowana na budowanie wlasciwych relacji miedzyludzkich w dzisiejszych
pluralistycznych spolecznosciach powinna wybiega¢ w przyszlos¢, aby zapobiega¢
konfliktom i przygotowa¢ nowe pokolenia do zycia w coraz bardziej wielowymia-
rowej rzeczywisto$ci. Inaczej méwiac, musi wychowywac dla przysztosci.

Czlowiek, funkcjonujac w warunkach zréznicowania kulturowego, powinien
by¢ przygotowany do okazywania postawy otwarto$ci wobec ,,Innego” i powinien
naby¢ umiejetnos¢ zauwazenia oraz rozumienia ,,Innego”. Edukacja miedzykultu-
rowa moze by¢ zatem droga wychowania dla przysztoéci, poniewaz czyni ten $wiat
lepszym i bardziej przyjaznym dla kazdego czlowieka, dla ,,Innego”. Jak zauwazyt
Ryszard Kapuscinski, ,,Mozliwe, ze ten «Inny» zrodzi si¢ ze spotkan dwoch prze-
ciwstawnych nurtéw tworzacych kulture wspdlczesnego swiata — z nurtu globa-
lizujacego naszg rzeczywistos¢ i z drugiego, zachowujacego nasze odmiennosci,
nasze roznice, nasza niepowtarzalnos¢” (Kapuscinski 2004, s. 5).

Trzeba jednak pamietac, ze zjawisko przenikania sie kultur niesie ze sobg takze
rézne zagrozenia, takie jak: zaburzanie poczucia tozsamosci i samoidentyfikacji
kulturowej jednostek i zbiorowosci czy odzywajace konflikty na tle etnicznym.
Zagrozenia te $wiadczg zaréwno o wystepowaniu réznorodnosci w obszarze wie-
lokulturowosci, jak tez odslaniajg fakt, iz dotychczasowe dziatania edukacyjne
nie do konca spelniajg stawiane przed spofeczenstwem zadania. Czlowiek zyjacy
w $wiecie wielokulturowym musi odpowiedzie¢ sobie na wiele pytan, zwlaszcza
dotyczacych jego tozsamosci. R. Kapuscinski przestrzega i zarazem przekonuje:
»Zawyrwanie ze swojej kultury ptaci si¢ wysoka cene. Dlatego tak wazne jest posia-
danie wlasnej, wyraznej tozsamosci, poczucie jej sily, wartosci i dojrzatosci. Tylko
wowczas czlowiek moze $mialo konfrontowac si¢ z inng kultura. W przeciwnym
wypadku bedzie chowac si¢ w swojej kryjowce, bojazliwie odgradza¢ od innych.
Tym bardziej ze «Inny» to zwierciadlo, w ktérym si¢ przegladam - czy w ktérym
jestem ogladany - to lustro, ktére mnie demaskuje i obnaza, czego wolelibysmy
jednak unikna¢” (Kapuscinski 2004, s. 3).

Marek Stanistaw Szczepanski wyrdznia ,,[...] dwa podstawowe rodzaje toz-
samosci: emocjonalna, czyli przezywana, oparta na codziennym do$wiadczeniu
czlowieka, i funkcjonalna, wynikajaca z gry intereséw zbiorowych. Obie wystapi¢
moga na pieciu elementarnych poziomach: indywidualnym, lokalnym, regional-
nym, narodowym i wreszcie kontynentalnym (globalnym)” (Szczepanski 2005,
s.127). Natomiast Bronistaw Misztal wyraza przekonanie, iz tozsamos¢ jest forma
wiedzy mowiacej, jak jednostka moze okreslac siebie na tle otaczajacej ja rzeczy-
wistosci. Stara si¢ wskazywac, jak w dobie zmian wywotywanych globalizacja
cztowiek moze poszukiwaé odpowiedzi na podstawowe egzystencjalne pytania:
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kim jest? Kim sie staje? Jakich wzoréw poszukuje? Kim warto by¢? W jaki sposéb
globalizacja wywoluje wigksza otwartos$c i tolerancje (Misztal 2000, s. 32-35).

Zdaniem J. Nikitorowicza, tozsamos¢ jest zwigzana z autopercepcja czlowieka,
z postrzeganiem przez innego, z identyfikacja z dang zbiorowoscig i z przypisaniem
do zbiorowosci przez innych. Wsrdd niejasnosci definicyjnych autor wskazuje m.in.
na tozsamos¢ w trojwymiarze (psycho-spofeczno-kulturows), co traktuje jako fe-
nomen otwarty na permanentng kreacje i stawanie si¢, zjawisko ztozone i zmienne,
pewna konstrukcje faczaca elementy osobowego systemu czlowieka z centralnymi
warto$ciami kultury grupy. ,,Uwazam - przekonuje dalej przywotany badacz - ze
bez trwalego rdzenia (mala ojczyzna, ziemia rodzinna, mdj obszar, terytorium
swojskosci, przestrzenna tozsamos¢, pamie¢ historyczna), bez wyraznego samo-
okreslenia, powstaja trudnosci w nabywaniu tozsamosci otwartej. Poszukiwanie
odpowiedzi na pytanie: kim jestem w sferze osobowosci, jak by¢ w sferze przynalez-
nosci etnicznej, wyznaniowej, kulturowej czy narodowej, jak istniec i uczestniczy¢
w kulturze europejskiej i $wiatowej, moze by¢ wyrazem potrzeby samookreslenia,
ale takze symptomem kryzysu tozsamosci” (Nikitorowicz 2009, s. 337).

Zardéwno wspolczesnosé, jak i przyszlos¢ wymagaja, aby wzia¢ odpowiedzialnosé
za wlasny rozwoj na wielu plaszczyznach, takze za budowanie wlasnej tozsamosci
(kulturowej). Aktywne uczestnictwo w ciagle zmieniajacym sie $wiecie wymaga
statego wsparcia w rozwoju. Powinno by¢ ono udzielane przez réznorodne pro-
pozycje, umozliwiajace jednostce wchodzenie w réznorodnos¢ relacji ze zmie-
niajacym sie $wiatem. Odpowiedzig na tego typu wyzwania moze by¢ szeroko
rozumiana edukacja srodowiskowa, zakorzeniajaca czlowieka w jego $rodowisku
spoleczno-kulturowym.

Edukacja miedzykulturowa forma edukacji Srodowiskowej

Edukacja migdzykulturowa, rozumiana jako ogét podejmowanych dzialan o cha-
rakterze dydaktyczno-wychowawczych w okreslonym obszarze problemowym,
wspottworzy oblicze edukacji srodowiskowej. Kategoria edukacji sSrodowiskowej,
obecna we wspolczesnej pedagogice spotecznej, istnieje w réznych kontekstach
interpretacyjnych. Czesto jest ona ujmowana jako szczegdlny rodzaj praktyki edu-
kacyjnej, ukierunkowanej na rozwoj cztowieka, przede wszystkim w srodowisku
szkoty. Wiestaw Theiss edukacje srodowiskowa ujmuje w dwojaki sposdb. W ujeciu
wezszym oznacza ona aktywno$¢ edukacyjng zogniskowang na organizowaniu spo-
tecznosci lokalnej wokot okreslonych dziatan spoteczno-wychowawczych. W toku
tej aktywnosci, w ramach pracy szkoty, realizowany jest proces upowszechniania
wiedzy na temat zycia srodowiska lokalnego (malej ojczyzny), np. spotecznego,
kulturalnego czy przyrodniczego. W ujeciu szerszym edukacje srodowiskowa
nalezy rozumie¢ jako okreslong orientacje w obszarze nauk spotecznych i eko-
nomicznych, ktdra stawia sobie za cel aktywizacje Zycia miejscowej spolecznosci
poprzez kreowanie kompetencji wlasnych tego srodowiska (Theiss 1999, s. 3; Theiss
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2006, s. 12). W przekonaniu przywolanego autora, te dwa z pozoru rozniace si¢
stanowiska mogg sie¢ wzajemnie uzupelniac i przy profesjonalnym wsparciu pe-
dagogdéw spotecznych (animatoréw kultury) konstruowa¢ adekwatne do danej
sytuacji struktury i programy stymulujace rozwdj spolecznosci lokalnej — matej
ojczyzny. Najwazniejszg role odgrywa tutaj sam cztowiek, ktéry stanowi centrum
zycia spolecznego, $wiadomy i aktywny uczestnik procesu przetwarzania wlasnego
$rodowiska.

Do przeksztalcania srodowiska, sitami tego srodowiska, W. Theiss proponuje
humanistyczno-personalistyczny model edukacji srodowiskowej, w ktérym pod-
kresla antropologiczno-filozoficzne podstawy dziatania czlowieka jako osoby
ludzkiej w strukturach spotecznych. W tej koncepcji mozna wyrdznié trzy fun-
damentalne idee:

« koncepcja czlowieka - czyli podmiot aktywnie uczestniczacy w budowaniu
otaczajacej go rzeczywistosci;

« koncepcja spoleczenstwa obywatelskiego — otwartego, charakteryzujacego sie
ideami pluralizmu i tolerancji;

o idea demokracji - ulokowanej na przedstawicielstwie i aktywnym uczestni-
ctwie (por. Babicki 2018, s. 82-83).

Celem i funkcjg tak rozumianej edukacji Srodowiskowej jest wychowanie obywa-
telskie i samorzadowe, ktore bedzie ksztaltowalo postawy podmiotowe, tzn. czynne,
samodzielne, kreatywne. Chodzi tu o ksztaltowanie czlowieka autonomicznego,
odpowiedzialnego za swoje czyny, ktéry posiada umiejetnos$¢ dostrzegania tego,
co ludzi faczy oraz wyrazajacego gotowos¢ do wspolpracy i wspotdziatania ponad
podzialami, barierami czy uprzedzeniami. Tak wyznaczone zadania edukacji
srodowiskowej, majace na celu aktywizacj¢ miejscowych zasoboéw spotecznych
i kulturowych, stanowia wazne wyzwanie dla wspdlczesnej szkoty. Oznacza to
pilna potrzebe przeksztalcania szkoty z tradycyjnej w otwarta, ktora bedzie gte-
boko osadzona w miejscowej kulturze i tradycji, ksztaltujaca postawy szacunku
i tolerancji, zdolng do wspétuczestnictwa w rozwigzywaniu probleméw srodowiska
lokalnego, gotowa do wspolpracy z réznymi instytucjami i dialogu z calg spolecz-
noscia. Takie podejscie do edukacji srodowiskowej pozwala na wlaczenie w jej
zakres zagadnien zwigzanych z edukacja miedzykulturows i regionalng. Wymaga
to jednak osadzenia dziatan dydaktycznych i wychowawczych w szerszym wymia-
rze miejscowej historii i dziedzictwa kulturowego oraz zaangazowania lokalnych
instytucji, takich jak: wtadze samorzadowe, kosciol, organizacje pozarzadowe,
media (Kubiszyn 2007, s. 60).

Podsumowanie

W kontekscie wyzej zaprezentowanych zjawisk i probleméw zwigzanych z funk-
cjonowaniem wspoélczesnego swiata wylonilo sie wiele wyzwan dla edukacji.
Kultura, ktdra z jednej strony jest czynnikiem réznicujacym, z drugiej strony
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staje si¢ plaszczyzng dla jednoczacego porozumienia. Zadaniem edukacji w ta-
kich okolicznosciach jest ksztalttowanie takich postaw spotecznych, ktére pozwola
wspolczesnym spoleczenstwom pokojowo si¢ rozwijac¢ i optymistycznie patrze¢
w przyszto$¢. Do takich postaw mozna zaliczy¢: podmiotowe traktowanie drugiego
cztowieka, godnos¢, dialog, tolerancja, szacunek, akceptacja, uznanie. Nalezy
podkresli¢ za J. Nikitorowiczem, ze propagowany przez edukacje miedzykultu-
rowg paradygmat ,,wspdlistnienia” zaklada mozliwos¢ wzajemnego rozwoju, ktéry
jest wynikiem dokonujacych si¢ proceséw wewnetrznych, dialogu, porozumie-
nia, negocjacji (Nikitorowicz 2005, s. 55). Edukacja migedzykulturowa jako droga
wychowania dla przysztosci powinna wyznacza¢ kierunek budowania $wiata,
ktérego tworcg jest czlowiek odpowiedzialny, $wiadomy tak swoich mozliwosci,
jak i swoich ograniczen. Taki czlowiek widzi nade wszystko to, co ludzi taczy.
Nie jest zwolennikiem niszczenia tradycji, odcinania si¢ od korzeni, ale stara sie
by¢ pragmatykiem, widzi §wiat oparty na wartosciach solidarnosci, wspdtpracy,
porozumienia i dostrzega mozliwosci budowania wspolnoty ukierunkowanej na
dobro wspdlne. Ma §wiadomo$¢ zakorzenienia i przynaleznosci do danej kultury
i historii. Buduje przyszlos¢ wspdlczesnego $wiata na tradycji i pamieci, wiedzac,
skad przychodzimy i dokad podazamy.
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INTERWENCYJNE OSRODKI PREADOPCYJNE.
ZNACZENIE, PODSTAWY FUNKCJONOWANIA
I EGZEMPLIFIKAC]JE

INTERVENTION PRE-ADOPTION CENTERS. MEANING,
BASICS OF FUNCTIONING AND EXAMPLES

Abstract: Intervention pre-adoption centers have become the subject of exploration of this
study. Its purpose is to indicate their importance, refer to the legal basis of their organization
and competences, as well as to exemplify the existence of such institutions. Intervention pre-
adoption centers remain relatively unknown in the scientific discourse. This article, as indicated
in the adopted goal, tries to fulfill this need to learn about their meaning and functioning, but
also to promote in such a way that knowledge about them is available to society, that people
support them, create new ones, so that these entities can provide as much care as possible
to children in particular need, due to the situation in which they find themselves, i.e. left or
abandoned, sick, with deficits or disorders.

Keywords: intervention pre-adoption center, legal basis for the functioning of intervention
pre-adoption centers, the reality of the functioning of intervention pre-adoption centers.

Streszczenie: Interwencyjne o$rodki preadopcyjne staty si¢ przedmiotem eksploracji ni-
niejszego opracowania. Celem jego jest wskazanie ich znaczenia, odniesienie si¢ do podstaw
prawnych ich organizacji oraz kompetencji, jak tez egzemplifikacja istniejacych placowek
tego rodzaju. Interwencyjne osrodki preadopcyjne pozostaja stosunkowo malo rozpoznane
w dyskursie naukowym. Artykul ten, zgodnie z przyjetym celem, stara si¢ wypelni¢ potrzebe
poznania ich znaczenia i funkcjonowania, lecz takze promowania, aby wiedza o tych placow-
kach byta dostepna w spoleczenstwie, aby ludzie je wspierali, powolywali do istnienia nowe
instytucje, aby podmioty te mogly w jak najszerszym wymiarze otoczy¢ opieka dzieci z uwagi
na sytuacje, w jakich sie one znalazty (pozostawione bez opieki, porzucone, chore, z deficytami
czy tez zaburzeniami).

Stowa kluczowe: interwencyjny osrodek preadopcyjny, podstawy prawne funkcjonowania
interwencyjnych o$rodkéw preadopcyjnych, rzeczywisto$¢ funkcjonowania interwencyjnych
os$rodkow predopcyjnych.
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Wprowadzenie

Dziecko przez swa niesamodzielnos¢ jest zalezne od dorostych. To rodzice w swojej
odpowiedzialnosci zaspakajajg jego potrzeby, otaczajg je troska i nalezyta opieka,
podejmujg rézne dziatania zgodne z dobrem dziecka. Tworzg dla niego bezpieczne
srodowisko, w ktérym bedzie moglo ono dorastaé. Tak jest jednak w sytuacjach pra-
widlowego funkcjonowania rodziny jako $rodowiska wychowawczego. Zdarza sie
jednak, i to nierzadko, ze rodzice nie chcg lub nie mogg opiekowac si¢ dzie¢mi.
Wéwezas opieke nad dzie¢mi sprawuja inne osoby, takze w ramach wyspecjali-
zowanych instytucji. Te tworzg w szczegdlnosci system wsparcia rodziny i pieczy
zastepczej. Piecza zastepcza ma za zadanie w sposob profesjonalny zapewnié dzie-
cku opieke, bedac jednoczesnie rozwigzaniem tymczasowym (Matejek 2021, s. 146).
To w jej ramach funkcjonuja interwencyjne osrodki preadopcyjne. Regulacje ich
dotyczace zawiera Ustawa o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej z dnia
9 czerwca 2011 roku (tj. Dz. U. z 2022 roku, poz. 447).

Reforma systemu opieki zastepczej, jak pisze Marek Rymsza, rozpoczeta w stycz-
niu 1999 roku, opierala si¢ na zalozeniu deinstytucjonalizacji pieczy zastepczej
i preferowaniu rodzinnych jej form. W latach 2009-2010 kontynuowane byly prace
nad przygotowaniem kompleksowej ustawy regulujacej dzialalno$¢ pieczy zastep-
czej. Prace te mozna postrzegac jako wole projektodawcy dokonczenia reformy
21999 roku do przeprofilowania opieki zastepczej w kierunku jej form rodzinnych
oraz zbudowania na poziomie lokalnym zintegrowanego systemu wspierania ro-
dziny (Rymsza 2011, s. 123, 131). Realizowanie idei deinstytucjonalizacji, zdaniem
Marka Andrzejewskiego, doprowadzito do nadmiernego eksponowania postulatu
likwidacji placowek na rzecz entuzjastycznego preferowania form rodzinnych,
co w praktyce spowodowalo obnizenie rangi idei reintegracji rodzin wychowan-
kow (Andrzejewski 2019, s. 24). Praca z rodzing wychowankdw stala sie waznym
elementem systemu wsparcia dziecka i rodziny oraz pieczy zastepczej. W efekcie
szeregu dziatan, wprowadzanych zmian, w poszukiwaniu optymalnych warunkow
do wszechstronnego rozwoju dzieci opuszczonych i osieroconych, piecza zastepcza
realizowana jest w dwoch formach, rodzinnej i instytucjonalnej (Pietruszka 201s,
s.156-157). Wyrazi¢ nalezy poglad, ze inaczej by¢ nie moze z uwagi na liczbe dzieci
potrzebujacych pieczy zastepczej oraz specjalne potrzeby tych dzieci, jak rowniez
niedostateczng liczbe rodzin zastepczych i rodzinnych doméw dziecka. To wlasnie
obie przestanki determinuja potrzebe funkcjonowania obok siebie rodzinnych i in-
stytucjonalnych form pieczy zastepczej, w co wpisuje si¢ takze istnienie interwen-
cyjnych osrodkéw preadopcyjnych. S one wazne w tych przypadkach, gdy dziecko
nie moze z jakichkolwiek powodoéw trafi¢ do pieczy rodzinnej, a nadto zaspokajaja
one potrzeby dzieci, ktére wymagaja szczegdlnej i specjalistycznej opieki.

W pi$miennictwie nie poswigcono dotad zbyt wiele uwagi interwencyjnym
os$rodkom preadopcyjnym , cho¢ dostrzegaja te podmioty niektorzy autorzy, jednak
jedynie poprzez pewne wzmianki o nich w ramach szerszych odniesien do systemu
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pieczy zastgpczej. Uzasadniong jest wigc ich eksploracja, ktérej celem jest wskazanie
ich znaczenia, odniesienie si¢ do podstaw prawnych ich organizacji oraz kompe-
tencji, jak tez egzemplifikacja istniejacych placowek. Stanowi to kontynuacje moich
wezesniejszych badan dotyczacych tych osrodkow, czego efektem byt poswiecony
im rozdzial w monografii obejmujacej szerszg perspektywe — na temat wybranych
instytucji pomocy spolecznej, wsparcia oraz pieczy zastepczej (Krajewska 2018,
s. 133-135). Trzeba podkresli¢, ze interwencyjne osrodki preadopcyjne pozostaja
stosunkowo mato rozpoznane w dyskursie naukowym. Zachodzi tez potrzeba ich
promowania w takim znaczeniu, aby wiedza o nich przenikata do spoleczenstwa
takze po to, aby ludzie je wspierali, powolywali do istnienia nowe, aby mogly one
w jak najszerszym wymiarze stuzy¢ dzieciom potrzebujacym szczegélnej opieki.

Ambasadorka interwencyjnych osrodkéw preadopcyjnych jest aktorka,
Magdalena Rézdzka, ktéra od kilkunastu lat wspoétpracuje z Interwencyjnym
Osdrodkiem Preadopcyjnym w Otwocku (Windyga-Lapinska, Miejsce wypet-
nione). Zagrala ona jedna z gléwnych rol w filmie z 2019 roku, w rezyserii Marcina
Glowackiego, pt. 1800 gramow, ktérego akcja rozgrywa si¢ w Krakowie. Ewa
Wysocka (w tej roli wlasnie Magdalena Rozdzka) jest dyrektorka interwencyjnego
o$rodka preadopcyjnego, wulkanem energii szukajacym rodzin dla pozostawionych
tam dzieci. Pewnego dnia do osrodka trafia Nutka - mala dziewczynka pozosta-
wiona przez matke. Niebawem w osrodku w charakterze konserwatora zatrudnia si¢
Wojtek (w tej roli Piotr Glowacki), ktéry okazuje sie by¢ biologicznym ojcem
dziewczynki. Porywa on dziecko, a cala historia konczy si¢ happy endem, gdyz
Ewa i Wojtek wiazg si¢ ze sobg, planujac stworzy¢ dla Nutki prawdziwg rodzine.

Oczywiscie, niniejsze opracowanie nie jest w stanie mie¢ takiej sity promocyjnej
na rzecz interwencyjnych o$rodkéw preadopcyjnych jak ten film oraz jak osoba
Magdaleny Rézdzki, chociaz by¢ moze wniesie maly wktad w promocje tych in-
stytucji. Szansa na to jest tym wigksza, gdy tekst ten zamieszczony jest na tamach
periodyku o ugruntowanej renomie, ktory dociera nie tylko do waskiego grona
badaczy, lecz stanowi wazng pozycje czytelnicza wsrdd oséb reprezentujacych
rézne zawody opiekuncze i wychowawcze.

Idea i znaczenie interwencyjnych osrodkow preadopcyjnych

Interwencyjne osrodki preadopcyjne postrzega¢ nalezy jako instytucje wyjatkowe,
gdyz opiekujace sie malymi dzie¢mi, ktérymi nie moga lub nie chcg opiekowac sie
rodzice biologiczni, kiedy dzieci nie moga zosta¢ objete rodzinng piecza zastepcza.
Potrzebuja one zaspokojenia wszystkich potrzeb, podobnie jak ich réwiesnicy,
w szczegdlnosci dlatego, ze czgsto majg potrzebe szczegdlnej specjalistycznej opieki
ze wzgledu na swoj stan zdrowia.

Tamara Uliasz podkresla, ze interwencyjne os$rodki preadopcyjne sg to pla-
cowki przeznaczone dla dzieci do pierwszego roku zycia, ktére wymagaja specja-
listycznej opieki i oczekujg na przysposobienie, a wraz z regionalnymi placowkami
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opiekunczo-terapeutycznymi zapewniaja one dzieciom specjalistyczng opieke
medyczng i rehabilitacyjng (Uliasz 2011, s. 7-8). Podobnie istote i zasadnos¢ ich ist-
nienia postrzega Jerzy Strzebinczyk, ktéry wskazuje, ze w interwencyjnym os$rodku
preadopcyjnym zostaja umieszczone dzieci, ktdre wymagaja specjalistycznej pieczy
i w okresie oczekiwania na przysposobienie nie moga zosta¢ umieszczone w ro-
dzinnej pieczy zastepczej, a osrodek ten ma zapewnic¢ im specjalistyczng opieke
medyczna i rehabilitacje (Strzebinczyk 2016, s. 319).

Jolanta Zozula podkresla, Ze odpowiadajg one na potrzeby dzieci, ktérych stan
zdrowia implikuje koniecznos¢ stosowania specjalistycznej opieki i rehabilitacji,
co uniemozliwia umieszczenie ich w rodzinnej pieczy zastepczej czy tez w placow-
kach opiekunczo-wychowawczych (Zozula 2019, s. 123). Na ich istnienie w systemie
pieczy zastepczej wskazuje takze Joanna Luberadzka-Gruca (Luberadzka-Gruca
2011, S. 18).

Katarzyna Osiak i Anna Szwed podkreslaja, ze interwencyjny osrodek pre-
adopcyjny ma charakter wyjatkowy, tu bowiem trafiajg wytacznie najmlodsze
dzieci, ktorym zapewnia on biezgcg opieke, w tym medyczng, oraz umozliwia jak
najszybsze ich przysposobienie. Zapotrzebowanie zatem na tego typu placowki
instytucjonalnej pieczy zastepczej jest duze, ale osrodkéw tych jest malo, co spra-
wia, ze zdecydowanie za malo dzieci ma szans¢ na t¢ wyjatkowa forme¢ pomocy
(Osiak, Szwed 2015, s. 80-81).

W poszczegdlnych latach faktycznie niewiele dzieci moglo by¢ otoczonych opieka
w tych placoéwkach. Jak wynika z danych Ministerstwa Rodziny, Pracy i Polityki
Spotecznej, w 2012 roku bylo to 23 dzieci, w 2013 roku - 41, w 2014 roku - 36,
w 2015 roku — 43, w 2016 roku - 51, za§ w 2017 roku - 57, przy istnieniu w 2012 roku
tylko jednego takiego osrodka, a w latach 2013-2015 — dwoch. W latach 2016-2018
istnialy trzy interwencyjne osrodki preadopcyjne, w 2019 roku — dwa, a w latach
2020-2021 - trzy (www.domydziecka.org). Wedlug danych opartych na informacji
Rady Ministrow, w 2018 roku, dzieci w takich osrodkach byto 49, a w 2019 roku - 34
(www.domydziecka.org). W 2021 roku interwencyjne o$rodki preadopcyjne dyspo-
nowaly 55 miejscami (https:/stat.gov.pl), przy czym nie s3 dostepne najnowsze sta-
tystyki dotyczace liczby dzieci przebywajacych w tego rodzaju placéwkach. Faktem
jest wiec, ze nadal istnieje niewiele interwencyjnych o$rodkéw preadopcyjnych,
a otwieranie kolejnych jest nadal w planach, o czym szerzej ponizej.

Wyodrebnienie wsrdd instytucji pieczy zastepczej interwencyjnych osrodkéw
preadopcyjnych jest w pelni zasadne. Zapewniaja one bowiem specjalistyczna
opieke noworodkom i niemowletom z uwagi na ich stan zdrowia, co nie byloby
mozliwe w rodzinnej pieczy zastepczej, glownie z uwagi na skomplikowanie diag-
nostyki i rehabilitacji, jakiej potrzebuja dzieci. Celem tych o$rodkéw jest szybka
interwencja w sytuacjach kryzysowych wobec dzieci pozbawionych czasowo lub
trwale opieki rodzicow. Opieka nad tak matymi dzie¢mi, stymulowanie i wspoma-
ganie ich rozwoju, jak tez ich rehabilitacja s sprawami bardzo pozadanymi, aby
w przyszlosci mogly one normalnie funkcjonowa¢, a w najblizszej perspektywie
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by¢ powierzone rodzicom adopcyjnym. Mieszkancy interwencyjnych o$rodkéw
preadopcyjnych to mate dzieci, ktére niestety w swoje zycie wkraczaja opuszczone,
z towarzyszacymi im nierzadko niepelnosprawnosciami, chorobami, deficytami
i zaburzeniami. Opieka nad nimi to koniecznos¢, ktdrg moga starac sie podejmowac
wyspecjalizowane podmioty pieczy zastepczej, jakimi sg wlasnie interwencyjne
o$rodki preadopcyjne (Krajewska 2018, s. 140).

Dostrzec nalezy takze, o czym pisza Grazyna Ladyzynska i Andrzej Ladyzynski,
szczegblna role interwencyjnych o$rodkéw preadopcyjnych w kontekscie procesu
adopcji, w ktérym to szczegolnie dlugo na przysposobienie oczekujg dzieci z nie-
pelnosprawnosciami, wymagajace profesjonalnej opieki, gdyz w naszym kraju
niefatwo jest o osoby otwarte na przyjecie dziecka z problemami zdrowotnymi
(Ladyzynska, Ladyzynski 2000, s. 78). Ich istnienie wypelnia wiec przestrzen
pomijania i do niedawna niewyrdzniania potrzeb ani specyficznych wymagan
dziecka z niepelnosprawnoscia w dziatajgcym w naszym kraju systemie osrodkéow
adopcyjnych. W adopcji, jak réwniez w innych proponowanych ustawowo formach
zastepczej opieki, nie podjeto problemu opieki nad dzieckiem ze szczegdlnymi
potrzebami, co bylo konieczne (Bleszynski 2010, s. 27).

Nazwa tych podmiotéw takze wskazuje na sens ich funkcjonowania.
Interwencyjny ich charakter bowiem oznacza, ze dzialaja one w sytuacjach, kiedy
nagle potrzebna jest opieka nad dzieckiem, niejako w formule interwencji kry-
zysowej, a wiec z zalozenia majg przejsciowy charakter, a opieka nad dzieckiem
sprawowana jest do czasu zazegnania kryzysu. Perspektywa preadopcyjna oznacza
natomiast czas poprzedzajacy adopcje, zmierzanie do jej orzeczenia przez sad,
a w konsekwencji umieszczenia dziecka w rodzinie adopcyjnej. Wyeksponowania
wymaga fakt, ze chodzi tu o opieke nad najmiodszymi dzie¢mi, gdyz do ukon-
czenia pierwszego roku zycia, a wiec w wieku, gdy maja one najwigksze szanse na
rozpoczecie ,nowego zycia” w nowej rodzinie (Krajewska 2018, s. 140).

Podstawy prawne funkcjonowania interwencyjnych
osrodkow preadopcyjnych

Przed dniem 1 stycznia 2012 roku, tj. przed dniem wejscia w zycie Ustawy z dnia
9 czerwca 2011 roku o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastgpczej (Dz. U. z 2022
roku, poz. 447), funkcje interwencyjnych osrodkéw preadopcyjnych petnily calodo-
bowe placéwki opiekunczo-wychowawcze typu interwencyjnego, specjalizujace sie
w opiece nad niemowletami przygotowywanymi do adopcji (Tryniszewska 2015,
s. 320). To te podmioty byly pierwowzorem interwencyjnych osrodkéw preado-
pcyjnych, a potrzeba ich funkcjonowania istniala zawsze, poniewaz mogly one
odpowiadac¢ na potrzeby dzieci w zakresie takiej opieki, jakiej nie doswiadczyly
one w rodzinach naturalnych.

Jerzy Ignatowicz i Mirostaw Nazar wskazujg, Ze dotyczy to przede wszystkim
dzieci pozostawianych przez rodzicéw na szpitalnych oddziatach noworodkowych,
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wymagajacych diagnozy medycznej i leczenia (Ignatowicz, Nazar 2016, s. 174).
Na taka kategorie podopiecznych tych osrodkéw wskazuja takze Barbara Krolak
i Marek Raczka. Powstanie interwencyjnych osrodkéw preadopcyjnych zostato
uwarunkowane rzeczywistoscig szpitalng — tym, ze na oddziatach noworodkowych
przebywaja dzieci pozostawione przez rodzicéw, ktdre z powodu stanu zdrowia,
w okresie oczekiwania na przysposobienie, nie moga zosta¢ oddane pod opieke
rodzinnej pieczy zastgpczej. Osrodki, ktére utworzono, s3 wiec przeznaczone
dla dzieci wymagajacych intensywnej diagnozy i leczenia, a celem pobytu dzieci
w tych miejscach jest znalezienie dla nich jak najszybciej pieczy zastepczej oraz
przekazanie dalszym opiekunom dzieci kompleksowej wiedzy o stanie ich zdrowia
oraz rozpoczetym procesie leczenia i rehabilitacji (Krdlak, Raczka 2017, s. 349).

Jeszcze na etapie projektu ustawy taki ksztalt tych instytucji krytyce poddali
Marek Ziemkowski i Marzena Samek. Ich zdaniem interwencyjne osrodki prea-
dopcyjne przypominaja zaklady opiekunczo-lecznicze, dlatego uwazali, ze nalezy
rozszerzy¢ kompetencje takich zakladéw, zamiast powotywac kolejny byt instytu-
cjonalny. Ponadto autorzy twierdzili, ze liczba dzieci, ktére mogg jednoczesnie prze-
bywa¢ w tych placéwkach, jest za duza, tak ze wzgledu na ich szczegélne potrzeby,
jak i w odniesieniu do preferencji dla matych form rodzinnej pieczy zastepczej
(Ziemkowski, Samek 2011, s. 124). Nie mozna zgodzi¢ si¢ ani z jednym, ani z dru-
gim argumentem. Nawet jesli interwencyjne o$rodki preadopcyjne przypominaja
zakresem swoich kompetencji zaklady opiekunczo-lecznicze, to nie mozna traci¢
z pola widzenia tego, ze ich funkcjonowanie ukierunkowane jest takze na zmiane
sytuacji dziecka, poprzez dazenie do umieszczenia go w rodzinie adopcyjnej lub
w pieczy zastgpczej o charakterze nieinterwencyjnym, w jakiej to perspektywie
nie funkcjonujg zaklady opiekunczo-lecznicze. Nietrafiony jest takze zarzut o zbyt
duzej liczbie dzieci, ktére moga przebywac¢ w interwencyjnym osrodku preadop-
cyjnym, gdyz w pojedynczym osrodku moze przebywac do 20 dzieci, co w istocie
nie jest liczbg zbyt duza, a jedynie wazna jest staranno$¢ o jakos¢ organizacji takich
instytucji. Trudno tez byloby tworzy¢ odrebne organizacyjnie podmioty, jakimi
sg analizowane o$rodki, dla mniejszej liczby dzieci, gdyz méglby powsta¢ zarzut
nieproporcjonalnosci kosztow zwigzanych z utrzymywaniem o$rodkéw do liczby
podopiecznych (Krajewska 2018, s. 142).

Stanistaw Nitecki i Aleksandra Wilk podnosza, ze w interwencyjnym osrodku
preadopcyjnym mozna umiesci¢ dziecko po tacznym wystapieniu dwoch przesta-
nek, a mianowicie, wymogu specjalistycznej opieki nad dzieckiem i braku moz-
liwosci umieszczenia go w rodzinnej pieczy zastepczej. Wedltug tych autoréw, to
stan zdrowia dziecka staje si¢ wyznacznikiem do zapewnienia mu specjalistycznej
opieki, a brak mozliwosci umieszczenia go w rodzinnej pieczy zastepczej oznacza
brak faktycznie takiej mozliwosci, wynikajacy z ograniczonych zasobow, jak tez np.
z sytuacji nieistnienia na okreslonym terenie podmiotu rodzinnej pieczy zastepczej,
ktéry bytby w stanie zapewni¢ dziecku do pierwszego roku zycia stosowng opieke,
majac na uwadze jego sytuacje zdrowotng i wynikajace z niej wymagania. Istotny
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jest rowniez fakt, ze w osrodku umieszczane sg dzieci, ktére oczekuja na przyspo-
sobienie, a to oznacza, ze majg one juz uregulowang sytuacje¢ formalno-prawna,
umozliwiajaca wszczecie przed sadem opiekunczym stosownego postgpowania
(Nitecki, Wilk 2016, s. 545).

Zgodnie z art. 111 ust. 1. Ustawy o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastgpczej,
w interwencyjnym osrodku preadopcyjnym umieszcza si¢ dzieci, ktore wymagaja
specjalistycznej opieki i znajduja si¢ w okresie oczekiwania na przysposobienie,
dlatego tez nie moga zosta¢ umieszczone w rodzinnej pieczy zastepczej. Jak stanowi
ust. 2. tego artykulu, w interwencyjnym osrodku preadopcyjnym w tym samym
czasie mozna umiesci¢ nie wiecej niz 20 dzieci. Pobyt dziecka w interwencyjnym
o$rodku preadopcyjnym nie moze trwa¢ dluzej niz do ukonczenia przez dziecko
pierwszego roku zycia, o czym przesadza ust. 3. analizowanego artykulu. Artykut
112 Ustawy stanowi, ze interwencyjne osrodki preadopcyjne zapewniajg specjali-
styczng opieke medyczng i rehabilitacje dzieciom w nich umieszczonym.

Artykut 113 przedmiotowej Ustawy zawiera unormowanie, zgodnie z ktérym do
interwencyjnych o$rodkéw preadopcyjnych stosuje si¢ przepisy dotyczace placowek
opiekunczo-wychowawczych, ale jak podkreslaja S. Nitecki i A. Wilk, przepisy
te nie s3 stosowane wprost, lecz musza by¢ dostosowane do specyfiki osrodka
(Nitecki, Wilk 2016, s. 547).

Zgodnie z art. 106 Ustawy, interwencyjny osrodek preadopcyjny powstaje
z dniem uzyskania zezwolenia wojewody wlasciwego ze wzgledu na miejsce pro-
wadzenia tej placowki, ktére wydawane jest na czas nieokreslony, a bez zgody
wojewody podmiot taki nie moze by¢ zlikwidowany.

Szczegdtowe kwestie zwigzane s3 z trybem i sposobem kierowania i przyjmo-
wania dziecka do interwencyjnego os$rodka preadopcyjnego oraz opuszczaniem
osrodka przez dziecko, z uwzglednieniem dzieci cudzoziemcéw, dotycza tez organi-
zacji pracy osrodkow, w tym okreslaja maksymalng liczbe dzieci pozostajacych pod
opieka jednego wychowawcy oraz innych osdb pracujacych z dzie¢mi, w zaleznosci
od organizacji pracy i potrzeb dzieci, warunki sprawowania opieki w godzinach
nocnych, organizacj¢ pracy wychowawczej, w tym tryb przeprowadzania diag-
nozy psychofizycznej dziecka, koniecznos$¢ i zakres prowadzenia dokumentacji
dotyczacej dziecka, standardy ustug $wiadczonych w osrodkach. Wzér wniosku
o wydanie zezwolenia na prowadzenie osrodka okresla Rozporzgdzenie Ministra
Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 22 grudnia 2011 roku w sprawie instytucjonalnej
pieczy zastepczej (Dz. U. z 2011 roku Nr 292, poz. 1720).

Funkcjonujace interwencyjne osrodki preadopcyjne

Badanie zasob6w internetowych pozwolilo na ustalenie funkcjonujacych interwen-
cyjnych osrodkéw preadopcyjnych i dokonanie ich charakterystyki. Podmioty te
funkcjonujg jedynie w Otwocku, Czestochowie, Gliwicach i Lodzi.
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Interwencyjny osrodek preadopcyjny w Otwocku prowadzony jest przez
Fundacje¢ Rodzin Adopcyjnych. Uruchomiony on zostal w 2001 roku pod nazwa
Interwencyjna Placowka Opiekuncza przy Szpitalu w Otwocku. W 2012 roku zmie-
nil nazwe na Interwencyjny Osrodek Preadopcyjny. Jest on unikalnym w skali kraju
i jedynym w wojewddztwie mazowieckim osrodkiem przyjmujacym noworodki
i niemowleta pozbawione czasowo lub trwale opieki rodzicéw w nagtych sytuacjach
kryzysowych. Dzialalno$¢ o$rodka stuzy ochronie najmtodszych dzieci przed ne-
gatywnymi skutkami sieroctwa. Przebywaja w nim noworodki i niemowleta pozo-
stawione w szpitalach, oknach zycia czy znalezione na ulicy. Wiele z nich to dzieci
chore, cierpiace na ptodowy zespdl alkoholowy lub z powodu innych nalogéw matek
obcigzone wadami genetycznymi wczesniaki. Dla bezpieczenstwa dzieci osrodek
usytuowany jest w szpitalu, w bezposrednim sasiedztwie oddziatu pediatrycznego.
Dysponuje 20 miejscami. Nadrzednym celem jest jak najszybsze przywrdcenie
dzieciom rodziny poprzez umozliwienie im powrotu do rodzicéw biologicznych
badz powierzenie ich rodzinom adopcyjnym lub zastepczym. W osrodku pracuja
lekarze, rehabilitanci, psycholodzy, pielegniarki, opiekunki dzieci¢ce i wolontariu-
sze, ktorzy doktadajg staran, aby otoczy¢ dzieci jak najlepszg opieka. Do stycznia
2021 roku osrodek zapewnit opieke blisko 1500 dzieciom (https://adopcja.org.pl).

Interwencyjny O$rodek Preadopcyjny w Czestochowie pod nazwg Dom Zycia
im. Leoni Nastal prowadzi Zgromadzenie Sidstr Stuzebniczek Najswietszej Maryi
Panny Niepokalanie Poczetej. Osrodek przeznaczony jest dla najmlodszych
dzieci - noworodkéw i niemowlat znajdujacych sie w sytuacjach kryzysowych,
pozbawionych czasowo lub trwale opieki rodzicow. Sg to dzieci niechciane, dzieci
pozostawione po urodzeniu w szpitalu, w oknie zycia, opuszczone na oddzialach
pediatrycznych, odebrane rodzicom na skutek interwencji sadu lub policji. Osrodek
jest przeznaczony dla 15 dzieci majacych rézne obciazenia i deficyty rozwojowe.
Ma on zasieg regionalny i obejmuje wojewddztwo slaskie, ale moze tez przyjmowac
dzieci z innych wojewddztw oraz dzieci cudzoziemcow (domzycia.pl).

Interwencyjny Osrodek Preadopcyjny w Lodzi prowadzony jest od 2016 roku
przez Fundacje Gajusz. W 2021 roku samorzad wojewodztwa tédzkiego powie-
rzyl tej fundacji jego prowadzenie jako zadanie publiczne. Dzieci podczas pobytu
w o$rodku maja zapewniong calodobowg specjalistyczna opieke, przeprowadzong
wezesng kompleksowg diagnoze medyczna oraz diagnoze psychofizyczna, uwzgled-
niajacg mocne strony dziecka i jego potrzeby w zakresie opiekunczym, rozwojowym
i emocjonalnym. Zapewnia dzieciom wczesna wielospecjalistyczng i kompleksowg
pomoc medyczng, psychologiczng, pedagogiczng, logopedyczng, terapeutyczna
oraz rehabilitacyjng, profilaktyke zdrowotna, stymulacje rozwoju, dostosowang do
mozliwosci dziecka, jak tez mozliwos¢ kontaktéw z rodzicami i innymi osobami
bliskimi, chyba ze sad postanowil inaczej. Ten osrodek urzadzony jest w standar-
dzie mieszkania przystosowanego dla niemowlat. Sklada si¢ z pieciu przytulnych,
kolorowych sypialni, sali do izolacji, pokoju zabaw, sali do rehabilitacji i terapii,
pokoju do spotkan z rodzicami, fazienki, kuchni oraz ogrodu (https://rcpslodz.pl).
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Interwencyjny Osrodek Preadopcyjny funkcjonuje takze w Gliwicach.
Prowadzony jest on przez Zgromadzenie Siostr Stuzebniczek Najswietszej Maryi
Panny Niepokalanie Poczetej. W centrum troski zgromadzenia stawiane jest
dziecko zaniedbane, chore, biedne, opuszczone, i to wlasnie potrzeba opieki nad
takim dzieckiem byla bezposrednig przyczyng powstania zgromadzenia, ktore
od poczatku rozwijato dzialalnos¢ pielegnacyjna, opiekuncza i wychowawcza.
Osrodek zapewnia calodobowa opieke specjalistyczng, medyczno-pielegnacyjna
ilekarska, szybka diagnostyke, skuteczng rehabilitacje, wyréwnywanie deficytow
rozwojowych i zaniedban srodowiskowych réznymi metodami, jak tez optymalne
warunki mieszkaniowe, a zatem zaspokojenie wszystkich potrzeb dziecka. Troska
o prawidlowy rozwoj psychospoleczny, intelektualny i emocjonalny oraz wychowa-
nie dziecka, jak tez wspieranie rodzicéw przezywajacych trudnosci w wypelnianiu
funkcji opiekunczo-wychowawczych to takze priorytetowe zadania tego o$rodka
(pieczazastepczagliwice.pl).

Istniejgce interwencyjne osrodki preadopcyjne zorientowane sa na piecze zastep-
czg nad najmlodszymi dzie¢mi. Wypelniaja one swoje zadania dzieki oddanej pracy
zatrudnionych w nich profesjonalistow oraz wolontariuszy. Z danych GUS wynika,
ze w 2021 roku prace interwencyjnych osrodkéw preadopcyjnych wspierato 19 wo-
lontariuszy (stat.gov.pl). Podopieczni interwencyjnych osrodkéw preadopcyjnych
potrzebuja indywidualnego kontaktu z dorostym - przytulania, noszenia, zabawy
i duzo u$miechu. Zadaniem wolontariusza jest takze przewijanie i karmienie dzieci
oraz wychodzenie z nimi na spacery. S tez wymagania formalne, mianowicie, bycie
pelnoletnim, przedlozenie zaswiadczenia o niekaralnosci, ksigzeczki zdrowia dla
celow sanitarno-epidemiologicznych i za§wiadczenia od lekarza internisty o braku
przeciwwskazan do pracy z dzie¢mi (https://linia.com.pl). Dzialalno$¢ wolonta-
riacka, takze ta realizowana w interwencyjnych osrodkach preadpocyjnych, sta-
nowi doskonalg okazje do rozwijania wlasnych umiejetnosci i nabywania nowych
kompetencji, wspiera ambicje i doskonali osobowos¢. Jest dziataniem, ktore polega
na poswiecaniu swojego czasu dla innych w poczuciu spelnienia i pomocniczosci
(Chmielewska 2017, s. 302). Dostrzega¢ wiec nalezy korzysci dla dzieci, ktore zyskuja
poczucie bezpieczenstwa i bliskosci oraz wolontariuszy, ktorzy czuja si¢ potrzebni,
czerpig rado$¢ z pomagania innym oraz doskonale wypelniaja swoj wolny czas.
Interwencyjne osrodki preadopcyjne potrzebuja wsparcia innych oséb oraz pod-
miotéw gotowych do ofiarowania réznych rzeczy, tak potrzebnych w opiece nad
dzie¢mi. Przykladem jest dzialalno$¢ Fundacji Medicover, ktora wspiera osrodki
w Otwocku i Czestochowie. Pomoc o$rodkom ma forme bezplatnych badan la-
boratoryjnych, polega na tworzeniu miejsc do rehabilitacji na $wiezym powietrzu,
tzw. Ogrodkow Nadziei, oraz przybiera forme wsparcia merytorycznego w postaci
warsztatéw organizowanych dla specjalistow zajmujacych si¢ dzie¢mi z zespolem
FAS (www.medicover.pl). Pomoc instytucji i oséb w funkcjonowaniu osrodkéow
preadopcyjnych umozliwia zmiane tych instytucji w miejsca jeszcze bardziej przy-
tulne, bezpieczne dla dzieci, zapewniajace im skuteczng rehabilitacje. Dzigki tej
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pomocy o$rodki moga zaoszczedzone $rodki przeznaczy¢ na rozwoj placowki, na
inwestycje w sprzet dla dzieci oraz na zaspokojenie codziennych potrzeb dzieci.

Widoczna jest wiec potrzeba tworzenia kolejnych interwencyjnych osrodkéw
preadopcyjnych. Przykladem tego jest zapowiedz z 2016 roku powolania takiej
placowki we Wioctawku (wloclawek.naszemiasto.pl). Poki co przedsiewziecie nie
zostalo jeszcze zrealizowane.

Dzialania zmierzajace do utworzenia tego rodzaju osrodka podjeta takze ostat-
nio Fundacja Slgskie Hospicjum dla Dzieci ,,Swietlikowo” w Tychach. Usytuowany
on bedzie w poblizu prowadzonego hospicjum, aby pracujacy tam lekarze i pie-
legniarki mogty podejmowac wzgledem dzieci dzialania medyczne i opiekuncze
(www.shd.org.pl).

Podsumowanie

Interwencyjne osrodki preadopcyjne maja bardzo istotne znaczenie w opiece nad
najmlodszymi dzie¢mi na ich drodze do adopcji, w procesie znalezienia rodziny,
ktora zechce je wychowywac. Ich rola jest szczegdlna, poniewaz zostaja w nich
umieszczone dzieci, ktére wymagaja specjalistycznej opieki ze wzgledu na swoj
stan zdrowia i inne dysfunkcje. Szkoda tylko, ze podmiotéw takich jest bardzo
malo, ale nadzieja napawaja kolejne inicjatywy tworzenia kolejnych takich placo-
wek. Potrzeba ich istnienia jest bowiem niekwestionowana, gdyz sa one pomostem
pomiedzy pozostawieniem lub porzuceniem dziecka przez rodzicéw a znalezieniem
mu miejsca w nowej rodzinie, mitosci i ciepta. Dla dzieci chorych, majacych deficyty
i zaburzenia, jest to szczegolnie trudna i wazna perspektywa.

Profesjonalna opieka interwencyjnych osrodkéw preadopcyjnych, a zatem ni-
welowanie niedostatkdw na miare mozliwosci i potrzeb dzieci, na pewno droge te
ulatwia, w czym tkwi tez sifa i znaczenie tych podmiotéw. W wyjatkowy sposéb
stuza one dobru dzieci, ktdre s3 podwojnie pokrzywdzone przez los, nie dos¢ bo-
wiem, Ze sg chore, to zostaly pozbawione opieki naturalnych rodzicéw.
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SYTUACJA DZIECI Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA W CZASIE
EDUKACJI I REHABILITACJI ZDALNEJ W OKRESIE
PANDEMII COVID-19 W SWIETLE PRZEGLADU
DONIESIEN BADAWCZYCH

THE SITUATION OF CHILDREN WITH DISABILITIES DURING ONLINE
EDUCATION AND REHABILITATION IN TIMES OF THE PANDEMIC
COVID-19 IN THE LIGHT OF A REVIEW OF RESEARCH REPORTS

Abstract: The purpose of the article is to characterize the situation of children with disabilities
during the pandemic COVID-19. Based on the national and foreign publications the paper
describes the problems which affect this group of school students in the context of online
education and rehabilitation as well as the opportunities of support. The analyzed issues,
depending on the abundance of literature, have been presented, as much as possible, from
the perspective of parents, students and teachers. The conclusion includes recommendations
essential for teaching practice which may prove useful and inspiring while organizing widely
understood support for children with disabilities.

Keywords: children with disabilities, online education, online rehabilitation.

Streszczenie: Celem artykulu jest dokonanie charakterystyki sytuacji dzieci z niepelnospraw-
noscia podczas pandemii COVID-19. Na podstawie piémiennictwa krajowego i zagranicznego
opisano problemy, bedace udzialem tej grupy uczniéow w kontekscie edukacji i rehabilitacji
zdalnej, oraz mozliwosci ich wspierania. Analizowane problemy, w miare zasobnosci litera-
tury, starano sie uchwyci¢ z perspektywy rodzicéw, uczniéw i nauczycieli. W zakonczeniu
zaproponowano istotne dla praktyki pedagogicznej zalecenia, ktore moga okazac si¢ przydatne
iinspirujace podczas organizowania szeroko pojetego wspierania dzieci z niepelnosprawnoscia.

Stowa kluczowe: dzieci z niepelnosprawnoscia, edukacja zdalna, rehabilitacja zdalna.
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Wprowadzenie

Pandemia COVID-19 doprowadzita do specyficznej sytuacji w Zyciu spolecznym.
Wraz z pojawieniem si¢ pierwszych zachorowan (poczatek 2020 roku) zaczeto wpro-
wadzaé w poszczegdlnych krajach réznorodne $rodki majace zabiegac rozprzestrze-
nianiu si¢ wirusa SARS-CoV-2: zachowanie dystansu spotecznego, kwarantanna,
lockdown. Podobne rozwiazania zostaly podjete w réznych okresach na calym
$wiecie. Nowe zasady funkcjonowania w sytuacji pandemii COVID-19, poczucie
zagrozenia, obawy o zdrowie wlasne i bliskich, staly sie Zzrédlem nasilonego leku
i wywolywaly wiele innych negatywnych emocji (Dycht, Smiechowska-Petrovskij
2021; Meda i in. 2020). Znaczna cze$¢ osob zetkneta sie z koronawirusem, a niektdre
doswiadczyly jego $miertelnych skutkéw wérdd najblizszych, co nie pozostalo bez
znaczenia dla kondycji psychofizycznej cztonkéw rodziny (Amilkiewicz-Marek
2021).

Pandemia COVID-19 dotkneta ludzi na calym $wiecie, niezaleznie od wieku,
wyksztalcenia, sytuacji zawodowej czy tez stopnia sprawnosci. W bardzo trudnym
polozeniu znalazly sie dzieci, ktére silnie odczuwaly stres zwigzany z pandemia
i wprowadzonymi przez nig ograniczeniami. Zrédlem tego stresu staly sie izolacja
od rowiesnikow, destabilizacja zycia rodzinnego, nauczanie zdalne, konieczno$¢
zmiany nawykow i utrata bezpiecznej rutyny. Istotne znaczenie mial takze stres
dotyczacy intensywnej ekspozycji na negatywne informacje zwigzane z pandemia
oraz odnoszacy si¢ do naturalnych dla danego wieku zmian rozwojowych zacho-
dzacych w poszczegdlnych sferach (Fegert iin. 2020). Jeszcze trudniejsza okazata sie
sytuacja dzieci z niepelnosprawnoscia, u ktérych pandemia COVID-19 poglebita
istniejace nierdwnosci spoleczne i spotegowata wystepujace problemy (Dickinson
iin. 2021; Couper-Kenney, Riddell 2021). Szczegdlnie duzym wyzwaniem okazata si¢
edukacja i rehabilitacja zdalna. W tym kontekscie celem artykutu uczyniono do-
konanie charakterystyki sytuacji dzieci z niepelnosprawnoscig podczas pandemii
COVID-19 w $wietle przegladu doniesien badawczych'.

Edukacja zdalna dzieci z niepelnosprawnoscia w dobie pandemii

Pandemia COVID-19 doprowadzila do koniecznosci prowadzenia zaje¢ z uczniami
z niepelnosprawnosciag w formie zdalnej, na ktdrg placéwki edukacyjne, niezalez-
nie od ich typu (ogélnodostepne, integracyjne, specjalne), nie byly przygotowane.
W bardzo szybkim tempie podejmowano decyzje dotyczace zaréwno form i metod

1 W artykule wystepuja dysproporcje pomigdzy omawianymi poszczegdlnymi grupami dzieci
z niepelnosprawnoécia, np. z niepelnosprawnoscia stuchowa a intelektualng, co wynika z dostep-
nosci badan zrealizowanych w danej grupie. Najwiecej prac w polskiej literaturze poswigcono
dzieciom z niepelnosprawnoscia intelektualng, natomiast w zagranicznej — dzieciom z niepel-
nosprawnoécig intelektualng i ze spektrum autyzmu.



(3] SYTUACJA DZIECI Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA... 217

realizowania programu nauczania, jak i rodzaju platformy stosowanej do odby-
wania zajec¢ z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia (Lewandowska 2020; Pachowicz
2020). Paulina Lewandowska (2020), realizujac badania wéréd rodzicow dzieci
z niepelnosprawnoscia stuchowa (79 proc. uczeszczato do szkét ogélnodostepnych),
zauwazyla, ze w przypadku polowy ucznioéw szkota nie zaproponowata zadnych
dostosowan w zwigzku z przejsciem na edukacje zdalng. Pozostali rodzice (takze 50
proc.) wskazali na udogodnienia ogélne i specyficzne. Wéréd dostosowan ogélnych
znalazly sie propozycje adresowane do wigkszosci dzieci: wypozyczenie sprzetu ze
szkoty, pomoc w rejestracji platformy. Natomiast dostosowania specyficzne wpro-
wadzano w zaleznosci od potrzeb ucznia. Obejmowaly one m.in. dostosowanie
materialéw, mniejsza liczbe zadan do wykonania, wydluzony czas na wykonanie
zadan i sprawdzianéw, odbycie terapii on-line (np. logopedycznej) i otrzymanie
¢wiczen do wykonania, wprowadzenie zasad komunikacji podczas zajgé on-line
(m.in. wyrazna mowa, pojedynczy sposéb wypowiedzi, pokazywanie tresci zaje¢
w formie graficznej). Rowniez zagraniczne opracowania wskazuja, iz wiekszos¢
platform edukacyjnych nie byla dostosowana do potrzeb dzieci z niepetnospraw-
noscia stuchowa. Przykltadowo, amerykanskim uczniom niestyszacym i stabosty-
szacym trudnosci sprawialy: sledzenie kilku twarzy ukazujacych sie rOwnocze$nie
na ekranie, brak napiséw, halas w tle, brak zastosowania opcji podnoszenia reki
(Kritzer, Smith 2020). Uczniowie angielscy wskazywali na niedokladne napisy,
trudnosci zwiazane z odczytywaniem mowy z ust oraz dostepem do jezyka mi-
gowego (Adam 2020), natomiast koreanscy na zbyt szybkie ttumaczenie w jezyku
migowym, niekompatybilne z prezentowanym filmem (Kim, Kang 2021).
Zliteratury przedmiotu wynika, ze podczas pandemii COVID-19 zaznaczyla sie
szczegolna rola rodzicéw, ktorzy wspomagali edukacje zdalng potomstwa z nie-
petnosprawnoscia (Buchner i in. 2020). Agata Kulaga (2020) ujawnita, ze w przy-
padku ucznidéw z umiarkowang niepetnosprawnoscig intelektualng rodzice zawsze
znajdowali si¢ w poblizu, ale nie bezposrednio przy dziecku. W razie potrzeby
podchodzili do urzadzenia, na ktérym pracowalo, i wyjasniali trudne kwestie.
Paulina Lewandowska (2020) wykazala, ze rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia
stuchowg bardzo cze¢sto udzielali im pomocy podczas edukacji zdalnej, byli w sta-
tym kontakcie, reagowali na pojawiajace si¢ problemy, a niektérzy caly swoj czas
dostosowali do potrzeb potomstwa. Najczesciej oferowali swoim dzieciom pomoc
podczas: sprawdzania zadan, wyjasniania niezrozumiatych partii materiatu, wy-
konywania zadan, obstugi komputera/laptopa, tltumaczenia polecen nauczyciela.
Na podobne tendencje wskazujg prace zagraniczne. Z badan francuskich wynika,
ze ogolem 76 proc. dzieci z niepelnosprawnoscig uczyto si¢ w domu, a zdecydowana
wiekszo$¢ wymagata pomocy rodzicielskiej (Cacioppo i in. 2020). Byta ona nie-
zbedna zwlaszcza podczas obstugi platform edukacyjnych wykorzystywanych przez
szkoly, do czego rodzice nie byli wystarczajaco przygotowani. Ponadto, przytloczeni
brakiem odpowiednich kompetencji, odczuwali znaczgce obcigzenie wdrazaniem
edukacji. Sytuacja ta dotyczyta wielu rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia, co
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potwierdzaja eksploracje zrealizowane w Szkocji (Couper-Kenney, Riddell 2021),
Indonezji (Daulay 2021), Stanach Zjednoczonych (Henley-Averett 2021), a takze
w Polsce (Kmita 2021).

W kontekscie edukacji zdalnej dzieci z niepelnosprawnoscig istotng kwestia jest
oferta szkoty w zakresie form realizacji nauczania zdalnego. Paulina Lewandowska
(2020) ustalila, ze w opinii rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia stuchows naj-
popularniejszymi okazaly si¢ nastepujace rozwigzania: przesylanie zakresu stron
z podrecznika i ¢wiczen, przekazanie kart pracy, spotkanie on-line za pomoca
komunikatoréw i platform, przesylanie filméw i innych materialéw edukacyjnych.
Najrzadziej wybierang opcja byly filmy, na ktérych nauczyciel nagrywa lekcje.
W tym kontekscie interesujgce sa wyniki badan zrealizowanych przez Marzene
Buchnat i Anete Wojciechowska (2021b) wérdd nauczycieli uczniéw z lekka niepet-
nosprawnoscig intelektualna. Autorki ujawnily, Ze nauczyciele najczesciej komu-
nikowali si¢ z dzie¢mi za pomocg adreséw e-mailowych, a ponad potowa uzywata
takich komunikatoréw, jak: WhatsApp, Messenger, Skype. Sposrod badanych
43 proc. stosowalo systemy informatyczne i aplikacje wspierajace edukacje (Librus,
Volcan), a co trzeci korzystal z platform e-learningowych (Moodle, Microsoft
Teams). Najrzadziej nauczyciele wskazywali na takie aplikacje i platformy, jak:
Worldwall, Canva, Lerning-Apps. Na réznorodng oferte szkot w zakresie form
realizacji nauczania zdalnego dzieci z niepelnosprawnoscia wskazuja takze badania
amerykanskie. Shafali Jeste i in. (2020) zauwazyli, Ze dzieci z niepelnosprawnos-
cig intelektualng i spektrum autyzmu korzystaty z réznych form zaje¢ on-line:
54 proc. rodzicéw wskazato na wideokonferencje i e-maile, 34 proc. podato wy-
tacznie wideokonferencje, a tylko 12 proc. wymienilo przesylanie materiatéw za
pomocg poczty elektronicznej. Za najbardziej pomocne zasoby edukacyjne rodzice
uznali: rozszerzone ustugi teledukacyjne, artykuly edukacyjne lub porady, zestawy
narzedzi z wizualnymi harmonogramami oraz filmy. Réwniez szkoccy rodzice
dzieci z niepelnosprawnoscig, uczestniczacy w eksploracji Fiony Couper-Kenney
i Sheili Riddell (2021), zglosili niejednoznaczny obraz wsparcia ze strony szkot.
Ponadto czes¢ badanych podkreslita, ze w razie potrzeby moze liczy¢ na pomoc
szkoty, inni natomiast byli rozczarowani widocznym brakiem wiedzy nauczycieli
na temat ich dzieci, wskazujac réwnoczesnie, ze pedagodzy nie kontaktujg sie
z nimi systematycznie. Do podobnych wnioskéw prowadzg badania brytyjskie.
Umar Toseeb i in. (2020) ustalili, ze mniej niz potowa (40 proc.) rodzicéw dzieci
z niepelnosprawnoscia (gléwnie ze spektrum autyzmu) uznala, Ze wsparcie odpo-
wiadalo potrzebom dzieci, ale poréwnywalny odsetek badanych (37 proc.) okreslit
je jako niewystarczajace. Pozostali nie potrafili sprecyzowaé swojego stanowiska.
Z badan polskich nie wyptywaja jednoznaczne wnioski. Urszula Kmita (2021)
zauwazyla, ze rodzice dzieci z niepelnosprawnoscig (intelektualna, ruchows, sprze-
zong) byli zadowoleni ze wsparcia udzielanego przez placowke edukacyjng, nato-
miast Agnieszka Amilkiewicz-Marek (2020) ujawnita, ze niemal potowa badanych
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miala poczucie, ze nie moze liczy¢ ani na wsparcie ze strony szkoly, ani na pomoc
psychologiczno-pedagogiczna.

Edukacja zdalna jest réznie oceniania przez rodzicéw uczniéw z niepeino-
sprawnoscig, samych uczniéw i nauczycieli. Interesujacych informacji na temat
edukacji zdalnej dostarczyli polscy rodzice dzieci z niepelnosprawnoscig stu-
chowa, ktérzy do jej wad zaliczyli: niedostosowanie technologiczne, np. staby
sprzet, zakldcenia w odbiorze tresci zajeé; niedostosowanie programu i metod,
np. brak ujednolicenia platform, brak obiektywnej oceny umiejetnosci ucznia;
niedostosowanie do potrzeb dzieci, np. krotki czas na zadania i sprawdziany; brak
wsparcia nauczyciela wspomagajacego na zywo; niedostosowanie warunkow, np.
duza ilo$¢ czasu przed ekranem, rozpraszacze w domu; utrudnione kontakty, np.
z nauczycielem i brak informacji, jak pracowac z dzieckiem, brak bezposrednich
spotkan z nauczycielami i réwiesnikami. Jesli chodzi o zalety edukacji zdalnej, to
jedna trzecia rodzicéw ich nie wskazata. Pozostali podawali: dobrostan dziecka,
np. mniejszy stres i presja, wigksze skupienie na lekcjach i zaangazowanie; warunki
uczenia si¢, np. brak klasowego hatasu, dobra styszalno$¢ dzwigku z komputera;
dostosowanie do potrzeb dziecka, np. mozliwo$¢ wspierania dziecka (na zasadzie
nauczyciela wspomagajacego), indywidualizm pracy; rozwdj osobisty dziecka,
np. wicksza samodzielno$¢, czas dla siebie i rozwijania swoich zainteresowan;
relacje z nauczycielami i kolegami, np. lepsza komunikacja, nie ma potrzeby cia-
glego odnajdywania si¢ wsrod rowiesnikow; warunki pracy: wglad w prace na-
uczyciela, pobyt w domu, zréznicowane materialy edukacyjne (Lewandowska
2020). Niejednoznaczne opinie na temat edukacji zdalnej wyrazone przez pol-
skich rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia podzielaja takze rodzice z innych
krajow. Shafali Jeste i in. (2020) ustalili, Ze niektérzy amerykanscy rodzice dzieci
z niepelnosprawnoscig intelektualng i spektrum autyzmu uznali jg za nieefek-
tywna w kontekscie potrzeb ich dzieci, inni za pomocng do pewnego stopnia, przy
czym rodzaj niepetnosprawnosci nie mial znaczenia dla ich opinii. Skutecznos¢
edukacji zdalnej wyzej oceniali ci rodzice, ktorych dzieci w wigkszym zakresie
korzystaly z takiego nauczania. Natomiast wigkszos¢ amerykanskich rodzicéw
dzieci z niepelnosprawnoscia (gtéwnie ze spektrum autyzmu) badanych przez
Kate Henley-Averett (2021) okreslifa edukacje zdalng jako klopotliwg. Przyczyna
takiej sytuacji byly m.in. problemy w poruszaniu sie po aplikacjach, zaréwno ich,
jak i dzieci, brak informacji zwrotnej ze strony nauczycieli w czasie rzeczywistym
i interakeji, wigksze rozproszenie uwagi dzieci w domu, niezdolno$¢ szkoty (lub
nieche¢¢) do zapewnienia wsparcia, niewystarczajaca wiedza rodzicéw. Niektorzy
badani uwazali, ze edukacja zdalna ich dzieci jest zupelnym niepowodzeniem,
ale byli takze tacy, ktorzy wskazali na pozytywne do$wiadczenia z nig zwigzane:
zaangazowanie nauczycieli w prace z dzie¢mi, wzrost motywacji do nauki zdalne;j
u potomstwa, rozwijanie u nich kompetencji informatycznych i wiedzy.

Niejednoznacznej oceny edukacji zdalnej dokonali takze uczniowie z niepel-
nosprawnoscia, dostrzegajac zaréwno jej zalety, jak i wady. Badani przez Pauline
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Lewandowska (2020) uczniowie z niepelnosprawnoscia stuchowa do zalet edukacji
zdalnej zaliczyli m.in. mozliwos¢ zarzadzania wlasnym czasem, lepsza koncentra-
cje na zadaniu, wykonywanie prac w swoim tempie, wiekszg efektywno$¢ nauki,
lepsze rozumienie kolegéw i nauczycieli, brak hatasu. Natomiast do wad edukacji
zdalnej, ich zdaniem, nalezg m.in. nadmierne obcigzenie wzroku, spedzanie wielu
godzin przy komputerze, wigksze zmeczenie, brak czasu na inne rzeczy, nudne
lekcje on-line, obnizona motywacja do uczenia si¢, brak mozliwosci spotkania sie
zrowiesnikami i nauczycielami, problemy techniczne uniemozliwiajgce uczestni-
ctwo w zajeciach, nierozumienie zajgc.

W kontekscie opinii rodzicéw i samych uczniéw z niepetnosprawnoscia, in-
teresujace sg oceny dokonane przez nauczycieli, ktérzy generalnie dostrzegaja
wiecej aspektéw negatywnych niz pozytywnych. Z dostepnych badan, zreali-
zowanych w Polsce, wynika, Ze nauczyciele przede wszystkim podkreslaja, ze
uczniowie z niepelnosprawnoscia nie sa w stanie w pelni wykorzysta¢ potencjatu
nauczania zdalnego. Dotyczy to zaréwno uczniéw z niepetnosprawnoscia inte-
lektualna (Buchant, Wojciechowska 2021b; Kulaga 2020), jak i spektrum autyzmu
(Buchant, Wojciechowska 2021a; Pachowicz 2020), mézgowym porazeniem dzie-
cigcym, niepetnosprawnoscig wzrokows, stuchowsa czy tez niepelnosprawnoscia
sprzezong (Pachowicz 2020). Nauczyciele wskazywali na nastepujace trudnosci
zwigzane z edukacja zdalng: komunikowanie si¢ z réwiesnikami/nauczycielami
(Buchant, Wojciechowska 2021a); utrzymywanie skupienia uczniow podczas zajec;
pojawienie si¢ zachowan trudnych (Glac 2020; Kulaga 2020); klopoty ze zrozu-
mieniem i zapamietaniem nowego materialu czy samodzielnym wykonywaniem
zadan podczas lekcji (Buchant, Wojciechowska 2021a, 2021b); brak kreatywnosci
w projektowaniu zaje¢ on-line; czasochlonne poszukiwanie i przygotowywanie
materiatéw dla uczniéw (Pachowicz 2020). Ponadto wymieniali: ograniczona
mozliwo$¢ obserwacji biezacych postepow dzieci oraz dostosowania do nich metod
pracy; przecigzenie rodzicoéw i uczniow praca zdalng; podtrzymywanie motywacji
u dzieci; utrudniony kontakt z rodzicami (nattok pracy, zmeczenie, frustracja)
(Glac 2020); zakldcenia w zakresie wypelniania zadan wychowawczych i realizowa-
nia funkcji wychowawczej szkoty; poglebianie réznic miedzy uczniami (Buchant,
Jaskulska, Jankowiak 2021). Korzysci wynikajace z nauczania zdalnego, zdaniem
nauczycieli, to: mozliwo$¢ rozwoju kompetencji zawodowych (Buchant, Jaskulska,
Jankowiak 2021); inspisujace doswiadczenie dla uczniéw i nauczycieli; docenienie
pracy nauczycieli przez rodzicéw; zacie$nienie wiezi i wspotpraca z rodzicami;
poznanie funkcjonowania uczniéw w domu (Kulaga 2020); ujawnienie koniecz-
nosci poszerzenia pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla rodzicow dzieci
z niepelnosprawnoscig (Pachowicz 2020).

Biorgc pod uwage zaprezentowane powyzej poglady na temat edukacji zdal-
nej dzieci z niepelnosprawnoscia, wazne sa formulowane przez rodzicéw ocze-
kiwania co do zakreséw wsparcia udzielanego przez szkoly. Propozycje takie
mozna odnalez¢ w zagranicznej literaturze przedmiotu. Brytyjscy rodzice dzieci
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z niepelnosprawnoscia, przede wszystkim ze spektrum autyzmu, wskazali, ze
potrzebuja: wskazéwek odnoszacych sie do rozwijania u nich umiejetnosci szkol-
nych i pozaszkolnych; materialéw do pracy w domu; zorganizowania regularne;j
aktywnosci poza domem. Poza tym réwnie waznym problemem jest kwestia po-
wrotu do nauki stacjonarnej. Rodzice zwrdcili m.in. uwage na: wdrazanie dzieci do
poprzednich procedur szkolnych; wsparcie emocjonalne i edukacyjne; opracowanie
nowych schematéw i rutyny dzialania; przyzwyczajenie si¢ do funkcjonowania
w grupie rowiesniczej po okresie izolacji (Toseeb i in. 2020). Natomiast badani
przez Shafali Jeste i in. (2020) amerykancy rodzice dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualna i spektrum autyzmu zasugerowali nastepujace mozliwosci wspierania
edukacji zdalnej swoich dzieci: wiecej zaje¢ w formie wideokonferencji; realizacja
zaje¢ rehabilitacyjnych w domu; efektywniejsze planowanie zaje¢; wzmacnianie
interakcji spotecznych z réwiesnikami i nauczycielami; rzadsze angazowanie ro-
dzicow w terapie/nauczanie dzieci; dostosowanie programéw do potrzeb dzieci;
zapewnienie sprzetu i narzedzi terapeutycznych. Potrzebe wsparcia edukacyjnego
zglosili takze wloscy rodzice mlodziezy z niepelnosprawnoscia ruchows (Faccioli
iin. 2021).

Rehabilitacja zdalna dzieci z niepelnosprawnos$cia w dobie pandemii

Istotng role w stymulowaniu rozwoju dzieci z niepelnosprawnoscia, oprdcz ustug
edukacyjnych, pelnig ustugi rehabilitacyjne. Dzieci te wymagaja spersonalizowa-
nego i znaczgcego wsparcia, m.in. ze strony treneréw umiejetnosci spotecznych,
logopeddw, terapeutoéw zdrowia psychicznego, terapeutéw zajeciowych, pedagogow
specjalnych, psychologdéw, rehabilitantéw. Zamkniecie szk6l i osrodkéw rehabilita-
cyjnych doprowadzilo do utraty profesjonalnego wsparcia w formie stacjonarnej.
Alternatywa stalo si¢ kontynuowanie go w formie zdalnej, poprzez wykorzystanie
programoéw do wideokonferencji. Organizowalo je bardzo wielu polskich specja-
listow w celu przeprowadzenia zaje¢ rehabilitacyjnych z dzieckiem, przy wyko-
rzystaniu materiatéw edukacyjnych dostosowanych do jego mozliwosci. Zajecia
odbywaly sie w obecno$ci rodzicéw. Poza tym podczas spotkan on-line specjalisci
prowadzili takze rozmowy z rodzicami, wspierali ich i udzielali im instrukecji
(Chojecka, Zaremba 2021). Praca z rodzicami zyskata nowy wymiar, gdyz w czasie
pandemii COVID-19, jak podkreslaja matki dzieci z niepelnosprawnoscia, badane
przez Joanne Doroszuk (2020), doszto do przeniesienia odpowiedzialnosci za terapie
na rodzicow, zwlaszcza na matki. Wigcej informacji na temat rehabilitacji zdalnej
dzieci z niepetnosprawnosciag mozna odnalez¢ w literaturze zagranicznej. Z badan
tureckich wynika, ze w bardzo niekorzystnej sytuacji znalazly sie dzieci z nie-
pelnosprawnoscia ruchows, a konkretnie z mézgowym porazeniem dziecigcym,
u ktorych odnotowano obnizony poziom ustug rehabilitacyjnych, co dotyczylo az
83 proc. dzieci (Bryik 2021). Niepokojace sg wyniki badan zrealizowanych przez
Cameron Neece, Laure L. McIntyre oraz Rachel Fenning (2020), ujawniajace,
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ze, w opinii amerykanskich rodzicéw, az 78 proc. dzieci z niepelnosprawnoscia
intelektualng i spektrum autyzmu miato utrudniony dostep do ustug rehabilita-
cyjnych, ktdérych liczba znaczaco si¢ zmniejszyta, natomiast 18 proc. stwierdzilo,
ze liczba ustug nie ulegla zmianie, prowadzono je on-line, dzigki zaangazowaniu
rodzicéw. Telerehabilitacja zostata doceniona przez blisko potowe wloskich rodzi-
cow mlodziezy z niepetnosprawnoscia, przede wszystkim ruchows, jako strategia
otrzymywania odpowiedniego wsparcia (Faccioli i in. 2021). Mniej niz potowa
dzieci z niepelnosprawnoscia ruchowa zamieszkujacych we Wtoszech korzystato
z fizjoterapii, terapii zajgciowej czy tez terapii psychomotorycznej, co odbywato si¢
dzigki rodzicom, ktérzy pracowali z dzie¢mi w warunkach domowych (Cacioppo
iin. 2020). Natomiast cze$¢ amerykanskich rodzicéw nie byta w stanie prowadzi¢
rehabilitacji zdalnie, o czym zadecydowata zaréwna specyfika terapii, jak i whasci-
wosci dziecka. Poza tym podawano tez inne powody, np. opiekowanie si¢ innymi
osobami zaleznymi, obcigzenie réznymi sprawami domowymi, brak dostepu do
komputera/internetu (Bellomo i in. 2020). Niektérzy rodzice nie zdobyli przed
pandemia umiejetnosci w kontekscie prowadzenia rehabilitacji dziecka, na co
wskazuja badania zrealizowane w Indiach (Dhiman i in. 2020).

Nastepstwa edukacji i rehabilitacji zdalnej u dzieci z niepelnosprawnoscia
w dobie pandemii oraz mozliwosci ich wspierania

Zmniejszona liczba ustug edukacyjnych i rehabilitacyjnych swiadczonych na rzecz
dzieci z niepelnosprawnoscia podczas pandemii COVID-19 (Doroszuk 2020; Glac,
Zdebska 2022), polaczona z koniecznoscia edukacji/rehabilitacji zdalnej i przeby-
waniem w przestrzeni domow, okazala sie dla nich niekorzystna, prowadzac do
negatywnych nastepstw psychicznych i fizycznych. W opinii nauczycieli, uczniowie
z niepelnosprawnoscia doznawali szeregu obcigzen psychicznych, z ktérymi sa-
modzielnie nie byli w stanie sobie poradzi¢. Najwiekszym problemem okazalo si¢
poczucie osamotnienia wynikajgce z braku mozliwosci spotkania sie w placowce
z kolegami i nauczycielami (Glac 2020). Potwierdzajg to m.in. badania zrealizowane
wsrdd dzieci z niepelnosprawnoscia stuchowa. Cze$¢ uczniow czula sie dobrze
z tym, ze nie musi chodzi¢ do szkoty i uczy si¢ w domu, inni nie odnajdywali si¢
w tej sytuacji, ktora byta Zréodtem zmeczenia i stresu. Badani doswiadczali zréz-
nicowanych emocji - wprawdzie cechowalo ich dobre samopoczucie, ale tesknili
za szkola, rowiesnikami i nauczycielami (Lewandowska 2020). Natomiast dzieci
z niepelnosprawnoscig intelektualng i ze spektrum autyzmu w wigkszo$ci nie byty
w stanie zrozumie¢, czym jest COVID-19, na czym polega zachowanie dystansu spo-
tecznego, odpowiedniej higieny, zwlaszcza w kontekscie noszenia masek lub reka-
wiczek ochronnych. Zalamanie schematéw wypracowanych przez lata powodowalo
agresje, rozdraznienie, zalamanie cyklu dobowego (Kutaga 2020; Pachowicz 2020).
U niektdrych zaobserwowano wyrazny regres w rozwoju (Doroszuk 2020; Kutaga
2020; Lewandowska 2020; Pachowicz 2020). Nastepstwa edukacji i rehabilitacji
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zdalnej u dzieci z niepelnosprawnoscia opisywane sg takze w literaturze zagra-
nicznej, w ktdérej podkresla si¢ trudng sytuacje dzieci z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng i ze spektrum autyzmu (Yakut 2021). Badania amerykanskie wskazuja na
wystepujace u nich dlugotrwate obnizenie nastroju, stany depresyjne, zaburzenia
lekowe, fobie, zaburzenia obsesyjno-kompulsyjne, a nawet stany psychotyczne
(Patel 2020). Dzieci te, ze wzgledu na wprowadzone zakazy, zostaly pozbawione
nie tylko okazji do rozwijania kompetencji spotecznych, ale takze, tak waznej dla
nich, ustalonej rutyny dzialania. Niepewnos¢ sytuacji, w jakiej sie znalazly, stata sig
u nich zrédlem agresji, napadow zlosci lub odmowy angazowania si¢ w codzienne
czynnosci, na co szczeg6lnie byly narazone dzieci ze spektrum autyzmu (Bellomo
2020). Tureccy rodzice dzieci ze spektrum autyzmu ujawnili, ze u ich potomstwa
w okresie pandemii nasilila si¢ drazliwo$¢, nadpobudliwo$¢, wycofanie spoleczne,
stereotypowe zachowania, zaburzenia snu, autoagresja, pogorszyly umiejetnosci ko-
munikacyjne (Mutluer, Doenyas, Genc 2020), natomiast matki dzieci ze spektrum
autyzmu z Indonezji podaly zaburzenia koncentracji uwagi i spadek motywaciji
do nauki (Daulay 2021). W badaniach wloskich odnotowano wzrost zachowan
trudnych, ktére wystepowaly czesciej niz u dzieci pelnosprawnych, takze biorac
pod uwage czas poprzedzajacy pandemie¢ (Bentenuto i in. 2020). Niekorzystne jej
konsekwencje pojawily sie takze wsrdd francuskich dzieci z niepelnosprawnoscia
ruchowg. Zwrécono uwage na pogorszenie ich samopoczucia, brak kontaktéw
z réwie$nikami, zmiany w zachowaniu, problemy behawioralne i problemy ze
snem (Cacioppo i in. 2020). Poza tym nie sposéb nie wspomnie¢ o wigkszym na-
razeniu dzieci z niepelnosprawnoscig na doswiadczanie réznych form przemocy
(Lund 2020).

Edukacja i rehabilitacja zdalna nie sprzyjaly rozwojowi aktywnosci fizycznej
dzieci z niepelnosprawnoscia, a wrecz staly sie czynnikami, ktére ja zakldcaja,
czego dowodza zagraniczne opracowania. Z badan wloskich wynika, ze dzieci
z niepelnosprawnoscia ruchowg wycofaly sie z dotychczas realizowanej aktywno-
$ci fizycznej, co dotyczyto 44 proc. badanych (Cacioppo i in. 2020). Kiibra Seyhan
Biyikiin. (2021) zauwazyli, iz, w opinii tureckich rodzicéw, 55 proc. dzieci z méz-
gowym porazeniem dziecigcym cechowalo si¢ zmniejszong aktywnoscia fizyczna,
a 60 proc. — zmniejszonym zakresem wykonywanych ruchéw. Do podobnych
wnioskéw prowadzg badania zrealizowane w USA wéréd mlodziezy ze spektrum
autyzmu, ktdra przed pandemia cze¢sto podejmowata aktywnos¢ fizyczng na tere-
nie szkoty (ptywanie, bieganie, uprawianie sportu). Podczas pandemii COVID-19,
obawiajac si¢ zakazenia, osoby te rzadziej wychodzily z domu i spedzaly wiecej
czasu przed telewizorem. Poza tym pozniej kladly sie spac i pozniej wstawaly,
co doprowadzilo do zaktécenia rytmu dnia (Garcia 2020). Niekorzystne zmiany
w zakresie aktywnosci fizycznej ustalono takze wérdd chinskich dzieci i mlodziezy
z niepelnosprawnoscig intelektualng. Yaqing Yuan i in. (2021) wykazali, ze ich
poziom aktywnosci fizycznej nie spetnia przewidzianych norm. Wiekszo$¢ dzieci
i mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng podejmowato umiarkowang
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iintensywng aktywnos¢ fizyczna w bardzo ograniczonym zakresie (10 minut dzien-
nie). Tymczasem tylko 17,4 proc. bylo w stanie osiagna¢ zalecane 60 minut dziennej
umiarkowanej i intensywnej aktywnosci fizycznej. Oprocz tego niepokojacym
zjawiskiem okazala si¢ ilo$¢ czasu spedzanego w pozycji siedzacej — ponad osiem
godzin dziennie. Ponadto problemy ze spadkiem aktywnosci fizycznej i nadmiarem
siedzacego trybu zycia byly bardziej widoczne u starszych nastolatkow (13-18 lat)
niz u mlodszych dzieci (6-12 lat).

Bioragc pod uwage nastepstwa edukacji i rehabilitacji zdalnej obserwowane
u dzieci z niepetnosprawnoscia w dobie pandemii, pojawia si¢ potrzeba wsparcia
tej grupy uczniow. Anna Zamkowska (2021) wskazata na niezbedng, wspdlna
prace nauczycieli i rodzicéw, ukierunkowang na podwyzszenie poziomu osiggniec¢
dydaktycznych i funkcjonowania spotecznego uczniéw. Proponowane dziatania
naprawcze to m.in. stabilizacja sytuacji szkdt, opracowanie materialow eduka-
cyjnych, pozwalajacych rodzicom na wzmacnianie oddzialywan edukacyjnych
i terapeutycznych szkoly. Badani przez Iwone Glac (2020) nauczyciele i specjalisci
pracujacy z dzie¢mi z niepelnosprawnoscig podali, iz ich uczniowie wymagali
przede wszystkim wsparcia w sferze emocjonalnej i relacji spotecznych. Ponadto
wymieniali: wsparcie psychologiczne, wsparcie wychowawcze rodzicow, wskazowki
do wykonywanych zadan, wspomaganie edukacji zdalnej, wsparcie logopedyczne,
rozmowy na temat indywidualnych potrzeb uczniéw oraz ich samopoczucia.
Nauczyciele i specjalisci udzielali wsparcia w rézny sposéb, byly to np. konsulta-
cje telefoniczne dla rodzicéw, dostosowanie materiatéw edukacyjnych dla dzieci,
organizacja zaje¢ specjalistycznych w formie wideokonferencji lub przesylania
materialdéw terapeutycznych. W kontekscie wspierania dzieci z niepelnosprawnos-
cig interesujace s3 propozycje Marzeny Buchant i Anety Wojciechowskiej (2021b),
sformulowane na podstawie badan zrealizowanych wéréd nauczycieli dzieci z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng. Autorki zauwazyty, ze warunkiem dostepnosci
edukacji zdalnej dla tej grupy ucznidéw jest dostosowanie tresci programowych
do ich mozliwosci psychofizycznych. Nalezy zatem ograniczy¢ si¢ do tresci, ktdre
uczen jest w stanie zrozumie¢ podczas edukacji zdalnej oraz ustali¢, ktére moze
opanowac pod opieka rodzicow. W zakresie trudnosci zwigzanych z koncentracja
uwagi pojawialy si¢ zalecenia dotyczace atrakcyjnosci prezentowanego materiatu
(m.in. stosowanie prezentacji, schematow, filmow, tworzenie notatek w alterna-
tywnej formie), jak i dobrej organizacji czasu w ramach jednostki dydaktycznej,
poniewaz wazne sg wtedy krotkie przerwy oraz kontakt z uczniami doswiad-
czajacymi trudnosci podczas edukacji zdalnej. Autorki za istotne uznaly takze
regularne wsparcie ze strony pedagoga specjalnego badz psychologa. Poza tym
warto zwrdci¢ uwage na rekomendacje Ewy Gawlik (2021) i Piotra Plichty (2020).
Pierwsze z nich odnoszg si¢ do réznych aspektéw pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej, adresowanej do uczniow szkol przyspasabiajacych do pracy w czasie
pandemii. Wérdod dzialan wspomagajacych te grupe uczniéw znalazly sie¢ m.in.
staly kontakt telefoniczny z wychowawca, pedagogiem i psychologiem, rozmowy
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z nauczycielami, filmy instruktazowe (Gawlik 2021). Drugie z wspomnianych reko-
mendacji dotyczg niwelowania nieréwnosci cyfrowych, ktére moga by¢ udziatem
uczniéw z niepelnosprawnoscig. S3 one nastgpujace: okreslenie priorytetowych
kwestii w pracy z uczniami z niepelnosprawnoscig, np. dla uczniéw z niepeino-
sprawnoscig intelektualng kwestia taka jest zaspokojenie podstawowych potrzeb;
identyfikowanie zZrédet wsparcia dla celow realizowanych w ramach edukacji
zdalnej, np. czasowe udostepnianie sprzetu komputerowego; uelastycznienie zasad
dokumentowania przez uczniéw wykonywanych zadan, np. pamietniki; reali-
zowanie zadan z wykorzystaniem telefonu komdrkowego w sytuacjach ograni-
czonego dostepu do urzadzen stacjonarnych; podtrzymywanie i wzmacnianie
relacji z innymi, np. wykonywanie zadan wymagajacych zaangazowania obu stron;
nawigzywanie i podtrzymywanie kontaktu z rodzicami, np. w celu wyjasnienia
realizacji zadan stawianych dzieciom, wspierania w wychowywaniu; ulatwianie
dostepu i optymalizacja przekazywanych w zdalnym nauczaniu materiatéw, np.
tekst napisany prostym jezykiem, audiodeskrypcja; wspieranie uczniéw (m.in. ze
spektrum autyzmu, z niepelnosprawnoscia intelektualng) w aspekcie emocjonal-
nym i spotecznym, np. poprzez tzw. historyjki spoleczne (Plichta 2020). Potrzebe
wsparcia, zwlaszcza psychologicznego, uczniéw z niepelnosprawnoscia ustalono
takze w badaniach australijskich (Dickinson i in. 2021) i wloskich (Faccioli i in.
2021). Analizujac mozliwoéci wspierania dzieci z niepelnosprawnoscia objetych
edukacjg i rehabilitacja zdalng podczas pandemii COVID-19 nie mozna poming¢
propozycji zainicjowanej przez wloska fundacje Roberta Hollmana, ktéra dziata
na rzecz dzieci niewidomych i stabowidzacych. ,,Projekt Wsparcie na Odleglosc¢”,
obejmujacy rézne rodzaje ustug §$wiadczonych on-line, dostosowanych do potrzeb
dzieci z niepelnosprawnoscig wzrokows, zapewnit im wsparcie psychologiczne,
edukacyjne i rehabilitacyjne. Jego uzyteczno$¢ zostala wysoko oceniono przez
rodzicéw i specjalistow (Battistin i in. 2021).

Podsumowanie i wnioski

Zaprezentowane opracowania ujawniajg skomplikowang sytuacje dzieci z niepel-
nosprawnoscia podczas pandemii COVID-19. Problemy poruszane w pi$mienni-
ctwie krajowym i zagranicznym sg w duzym zakresie zbiezne, przy czym niektdre
z nich sg lepiej ujete w rodzimych zrédlach (mozliwosci wspierania dzieci z nie-
pelnosprawnoscia), natomiast inne w obcojezycznych (rehabilitacja zdalna dzieci
z niepelnosprawnoscig w dobie pandemii). Nalezy takze podkresli¢, iz pojawiaja sie
kwestie, o ktérych donosza wyltacznie opracowania zagraniczne (formulowane
przez rodzicéw oczekiwania co do zakreséw wsparcia udzielanego przez szkoty,
aktywnos¢ fizyczna dzieci z niepelnosprawnoscig w czasie pandemii), co wskazuje
na potrzebe ich zweryfikowania w warunkach polskich.

Wprawdzie cytowane wyniki badan nie dotycza jednej niepetnosprawnosci,
ale zawarte w nich informacje pozwalajg sformulowac zalecenia praktyczne, ktére
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moga okazac sie pomoce podczas organizowania szeroko pojetego wspierania dzieci
z niepelnosprawnoscia, szczegolnie w kontekscie edukacji i rehabilitacji zdalne;j.
S3 one nastepujace:

1.

10.

11.

Okreslenie standardéw dla szkét i nauczycieli w zakresie jakosci edukacji
zdalnej uczniéow z niepelnosprawnoscia;
Rozwijanie u nauczycieli kompetencji medialnych, informacyjnych i cyfrowych
umozliwiajacych efektywna realizacj¢ programu nauczania oraz organizacje
interaktywnych i integracyjnych zaje¢ klasowych;
Projektowane programoéw on-line, uwzgledniajacych potrzeby danej niepetno-
sprawnosci, fatwych w obstudze i zakladajacych maksymalna samodzielnos¢
dziecka;
Wdrazanie nauczania on-line, ktére w szczegoélnych sytuacjach, takich jak
pandemia COVID-19 czy dtuzsza nieobecnos¢ dziecka w szkole spowodowana
choroba, moze zastapi¢ nauczanie stacjonarne;
Zapewnienie rodzicom dzieci z niepelnosprawnoscia wigkszego wsparcia
informacyjnego ze strony placéwek edukacyjnych, m.in. w postaci szkolen
dotyczacych metod skutecznego zdalnego uczenia dzieci z niepetnospraw-
noscig w domu;
Rozwijanie u nauczycieli kompetencji zapewniajacych efektywne komuniko-
wanie sie z rodzicami;
Wykorzystanie platform internetowych do rehabilitacji dzieci z niepetnospraw-
noscia, jako waznego, alternatywnego medium w stosunku do rehabilitacji
stacjonarnej. Moga one okaza¢ si¢ pomocne w rehabilitacji dzieci z niepetno-
sprawnoscia, ktore z powodu nadmiaru obowigzkéw rodzicow, duzej odleglosci
od miast, trudnosci finansowych, nie korzystaly ze specjalistycznego wsparcia
(Twardowski 2020);
Opracowanie innowacyjnych podej$¢ w zakresie rehabilitacji dzieci z nie-
pelnosprawnoscia, zapobiegajacych wtérnym konsekwencjom pandemii,
np. utrzymywanie stalego kontaktu telefonicznego/e-mailowego z rodzicami,
organizowanie zajec przez specjalistow w warunkach domowych;
Angazowanie dzieci z niepelnosprawnos$cia w zajgcia domowe i aktywnosci,
co nie tylko poprawia ich samodzielno$¢, ale takze wzmacnia wigzi rodzinne;
Zorganizowanie sieci wsparcia dla dzieci z niepelnosprawnoscia, obejmuja-
cej zarowno oddzialywanie na sfer¢ emocjonalng i spoteczng, jak i na sfere
edukacyjng, w ktdrych to sferach podczas nauki zdalnej ujawnilo si¢ bardzo
duzo problemoéws;
Udzielanie wsparcia psychologicznego rodzicom dzieci z niepelnosprawnoscia.
Dziatania podejmowane przez psychologéw powinny by¢ ukierunkowane na
zapewnienie terapii, uwzgledniajacej zréznicowane ich potrzeby i mozliwosci
adaptacyjne.

Warto podkresli¢, iz w krajowej literaturze podawane sg przyktady tzw. dobrych

praktyk, opracowane z myslg o populacji ogdlnej, ktoére moga takze inspirowac do
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podejmowania inicjatyw na rzecz szeroko pojetego wspierania dzieci i mtodziezy
z niepelnosprawnoscia (m.in. Bieganowska-Skdra, Pankowska 2020; Fraczek 20205
Ptaszekiin. 2020; Pyzalski 2020; Pyzalski, Poleszak 2020; Podgdrska-Jachnik 2021;
Tempczyk-Nagoérka 2021; Pyzalski, Wolter 2021).

W kontekscie zaprezentowanych w artykule opracowan oraz sformufowanych
zalecen praktycznych nalezy wyraznie sobie uswiadomic, ze pandemia COVID-19
wprowadzita zmiany m.in. w szkolnej rzeczywisto$ci, w ktorej klasy szkolne zasta-
pila edukacja zdalna odbywajaca si¢ w domach uczniéw. Okazalo si¢ to interesuja-
cym, ale trudnym rozwiazaniem, zwlaszcza w kontekscie nauczania i rehabilitacji
dzieci z niepelnosprawnoscia. Sytuacje te mozna postrzega¢ w kategoriach naj-
wazniejszego eksperymentu w historii edukacji, ale takze rehabilitacji, majgcego
znaczenie dla osiagnie¢ dzieci z niepelnosprawnoscia, ich dalszych loséw oraz
przyszlego ksztaltu edukacji i rehabilitacji (por. Sliz 2021). A zatem, warto byloby sie
zastanowi¢, czy edukacja zdalna ma jakie$ racje bytu w popandemicznej rzeczy-
wisto$ci. Moze pewne jej elementy nalezaloby pozostawi¢ w procesie ksztalcenia,
edukacji, rehabilitacji i wspierania 0séb z niepelnosprawnoscig i ich rodzin.
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MIEDZY PRZEBQ]OWOSCIA A WYCOFANIEM.
CZY WSPOLCZESNY SWIAT JEST ZBYT NIEPRZYJAZNY
DLA LUDZI NIESMIALYCH?

BETWEEN EXPANSIVENESS AND WITHDRAWAL. IS THE MODERN WORLD
TOO INIMICAL TO THE SHY PEOPLE?

Abstract: Many researchers point to a certain paradox regarding the requirements for a person
living today. On the one hand, we expect him to be assertive, independent, socially competent
and easily adaptable to new situations. In such conditions, the basic mechanism of coping in the
social world is its own attractiveness, the ability to interest oneself, find what is common and
harmonize with others. On the other hand, the modern world with its galloping pace of life,
changing conditions and the need to keep up with emerging challenges, causes an increase in the
feeling of being lost, a tendency to withdraw, and is an extraordinary challenge for timid people.
The article deals with the problems of timidity individuals in this demanding the present times,
and the contradiction between expectations and the conditions created for their implementation.

Keywords: withdrawal, fear of exposure, timidity, shyness, social competence.

Streszczenie: Wielu badaczy wskazuje na pewien paradoks dotyczacy wymagan wobec wspol-
czesnego czlowieka. Z jednej strony oczekujemy Zeby byl on asertywny, samodzielny, spotecznie
kompetentny i fatwo przystosowujacy sie do nowych sytuacji. W takich warunkach podsta-
wowym mechanizmem radzenia sobie w $wiecie spolecznym jest jego wlasna atrakcyjnos¢,
umiejetno$¢ zaciekawienia soba, odnalezienia tego, co wspdlne, wspotbrzmienia z innymi.
Z drugiej za$ strony, wspolczesny swiat ze swoim galopujacym tempem zycia, zmienno$cia
warunkow i konieczno$cia nadazania za pojawiajacymi sie wyzwaniami powoduje u ludzi
wzrost poczucia zagubienia, sklonnosci do wycofywania si¢ i stanowi niezwykle wyzwanie dla
0sob niesmiatych. Artykul traktuje o problemach jednostek nie§miatych w tym wymagajacym
wspolczesnym $wiecie oraz ukazuje sprzecznos¢ pomiedzy oczekiwaniami a stwarzanymi
warunkami do ich realizacji.

Stowa kluczowe: wycofanie, lek przed ekspozycja, nieSmiatos$¢, kompetencje spoteczne.
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Wprowadzenie

Niesmialos¢ réznie bywa postrzegana. Na przyklad w spoleczenstwach trady-
cyjnych traktowano ja jako cnote, wyraz szacunku dla statusu oséb, z ktérymi
jednostka wchodzita w interakcje, przejaw wysoko cenionej skromnosci i pokory
wobec zycia. Jednak w spoteczenstwach tych jednostka miala wiele czasu i okazji,
zeby oswajac si¢ z rzeczywistoscia, w ktorej zyla, z osobami, z ktérymi wchodzita
w interakcje. Egzystujac wérdd tych samych ludzi, w stosunkowo matej spotecznosci
przez wigkszo$¢ swojego zycia, mogla sobie pozwoli¢ na stopniowe adoptowanie si¢
do warunkéw, wséréd ktorych uptywato jej zycie. Miala wigcej czasu i bardziej
stabilne srodowisko, pozwalajgce jej na stopniowe przetamywanie niesmiatosci.

Wspolczesny cztowiek funkcjonuje w wielkich zbiorowosciach, podejmuje relacje
z ludzmi, ktérych spotyka ,na chwile”, uczestniczy w wielu grupach, z ktérymi
straci kontakt, zanim ich czlonkowie zdgza si¢ lepiej pozna¢, podejmuje interakcje
z nieporownanie wigksza liczba oséb niz miato to miejsce w czasach, kiedy cate
zycie przebiegato w spotecznosci lokalnej. W tej ,,ptynnej nowoczesnosci” nie ma
czasu na stopniowe oswajanie si¢ ze Srodowiskiem, w ktérym jednostka funkcjo-
nuje, nie ma szans na lepsze wzajemne poznanie, na poglebione relacje.

W nowoczesnym spoleczenstwie niesmialos¢ wistocie pozbawia czlowieka szans
pelnego uczestnictwa w spolecznosci, pokazania swoich rzeczywistych mozliwosci,
swojego potencjatu. Jest wiec wada, jest staboscig jednostki. Spoteczenstwo samo
w sobie jest przy tym pelne sprzecznosci, bowiem cenigc sobie nisko niesmiatos¢,
tworzy jednocze$nie znakomity grunt do jej rozwoju, wlasnie dlatego, Ze wyrzuca
ludzi z ich naturalnego srodowiska spolecznego, wymuszajac na nich ogromna
ruchliwos¢ i koniecznos$¢ nieustannego dostosowywania si¢ do nowych sytuacj,
obcowania wsrdd obcych. Vance Packard, amerykanski dziennikarz, autor cie-
kawych esejow dotyczacych probleméw wspolczesnosci, w swojej ksiazce Narod
obcych, poswieconej krytyce mechanizméw dziatania wspoélczesnych wielkich
korporacji, zwraca uwage wlasnie na ten paradoks, stwierdzajac, Zze miedzynaro-
dowe firmy Zonglujg swoimi pracownikami, nieustannie przerzucajac ich z miej-
sca na miejsce, w rozne obce $rodowiska, wyznaczaja im ciaggle nowe zadania,
wymagajace tzw. elastycznych kompetencji. W takich okoliczno$ciach jednostka
zmuszona jest do nieustannego potwierdzania swojej tozsamosci, swojej wartosci,
swoich umiejetnosci. Widziana oczami klientdw silg rzeczy musi skupiac sie¢ na
kontroli swojego zachowania, skupia¢ si¢ na sobie. Zaden btad w zachowaniu, zadne
uchybienie nie zostanie jej wybaczone, poniewaz nie bedzie wielu szans na korekte
czy rehabilitacje. W takich okolicznos$ciach nie ma miejsca na spontanicznos¢, na
podanie sie urokowi chwili. Packard uwaza, ze wspdtczesnos¢ jest wrecz wylegarnia
nie$mialosci. Pragne zwrocic¢ uwage na te sprzecznosci, z jakimi zmagaja sie osoby
nie$miale we wspolczesnym swiecie.
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Pojecie niesmialosci

Trzeba od razu zaznaczy¢, ze nie ma szczegdlnej zgodnosci w definiowaniu nie-
$mialosci wsrod roznych autorow. Nalezy tez podkresli¢, ze pewien zakres nie-
$mialosci jest doswiadczeniem wiekszos$ci ludzi w sytuacjach nowych, nieznanych
lub szczegdlnie zlozonych. Ale wlasnie wspolczesne czasy wymuszaja na nas zycie
w takich warunkach, wymagajac od nas jednoczesnie aktywnego w nich uczest-
nictwa, zeby nie powiedzie¢ przebojowosci. Philips Zimbardo (2007), definiujac
pojecie niesmiatosci, skupia sie na zewnetrznych jej objawach, i postrzega ja jako
niezdolnos¢ do podjecia czynnosci przez jednostke, motywowang do tego, aby ja
wykonad, i Swiadomej, ze wykonanie to lezy w zakresie jej mozliwosci. Niesmiatos§¢
ujawnia si¢ w sytuacji ekspozycji spolecznej. Zdaniem tego autora, wyplywa ona
z leku przed negatywna oceng ze strony innych, oraz z negatywnej samooceny.

Z kolei Maria Tyszkowa (1992) traktuje niesmiato$¢ jako poczucie nieadekwat-
nosci w stosunku do zinternalizowanych oczekiwan wobec siebie. Niesmialos¢ jest
trwalym elementem wlasnej tozsamosci. To poczucie nieadekwatnosci powoduje lek
przed relacjami interpersonalnymi, a takze lek wystepujacy w sytuacji zadaniowej,
ktdra jednostka postrzega jako nieustanne testowanie jej wtasnych kompetencji.
Efektem tego jest sklonno$¢ do wycofania, zaniechania realizacji zadan, rezyg-
nacji z kontaktow lub po prostu bierno$¢. Dosy¢ podobnie definiuje nie§mialos¢
francuska autorka, Genette Judet, chociaz zrobila to kilkadziesiat lat wczes$niej.
Glowny punkt ciezkosci polozyta ona na sprzecznosciach wewnetrznych, w jakich
funkcjonuje jednostka, a ktore dzialtajg paralizujgco na przebieg jej aktywnosci.
Zdaniem Judet (1951), nie§miato$¢ jest zakldceniem w realizacji celu, powstatym
w wyniku nadmiernej koncentracji na sobie. Owa koncentracja w konsekwencji
sprzyja zanizonej samoocenie, co z kolei motywuje jednostke do obrony poczucia
wewnetrznej integralnosci. To wlasnie dlatego jednostki niesmiate gorzej funkcjo-
nujg, niz wskazywalyby na to ich umiejetnosci. Autorka przyjmuje, ze u tego typu
0sob wystepuja dwie wzajemnie zakldcajace si¢ tendencje motywacyjne: jedna,
ktora popycha je do dzialania, i druga, ktéra zwraca je ku autoanalizie. Sprzecznosc¢
miedzy nimi powoduje dezorganizacj¢ dzialania.

Biorac pod uwage powyzsze ustalenia, nieSmialoscia nazywam lek przed
spoleczna ekspozycja, powodujacy spadek skutecznosci dzialania jednostki
i problemy w komunikacji interpersonalnej, redukujacy jej rzeczywisty potencjal
intelektualny, spoleczny i motywacyjny. Istotna jest przy tym gteboka swiadomos¢
jednostki swojej niskiej skutecznosci spoteczne;.

Przejawy

Badania nad nie$mialoscig sklaniaja do wniosku, Ze jest to wysoce zlozone zja-
wisko. O wiele bardziej réznorodne niz moglibysmy si¢ powszechnie spodzie-
wac. Potwierdzeniem tej niejasnosci jest chocby fakt, ze istnieje duza rozpietos¢
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pomiedzy samoopisem 0s6b niesmiatych a postrzeganiem tych oséb przez oto-
czenie, w ktérym funkcjonuja. Na przyklad okazuje sie, Ze osoby uwazajace si¢
za niesmiale, nie sg jako takie traktowane przez ok. polowe swoich znajomych.
Niesmiatych najtrafniej oceniajg inni niesmiali. Wérod tej grupy az 75 proc. trafnie
zdiagnozowato inne osoby niesmiate (Zimbardo 2007).

Ci, ktérzy lokuja przyczyny niesmialodci w przezytych, trudnych doswiad-
czeniach, sg raczej zgodni co do tego, Ze nie$miato$¢ ujawni sie w sklonnosci do
wycofania, bycia niezauwazonym, czy ogélnie rzecz biorgc, w nieumiejetnosci
inicjowania i podtrzymania kontaktéw spotecznych. Jednak istnieje wcale niemato
koncepcji, ktére niesmiatos¢ lokuja w cechach wrodzonych czlowieka, przede
wszystkim w temperamencie (np. Kagan 1997; Buss, Plomin 1975; Zuckerman
1966). W takim przypadku sprawa nie jest juz tak jednoznaczna, poniewaz skala
mozliwych przejawéw niesmiatosci okazuje si¢ o wiele wieksza i wcale nie fatwa do
zdiagnozowania. Philip Zimbardo (2007) do pewnego stopnia podziela te opinie,
wyrazajac przekonanie, ze sposob, w jaki nieSmialo$¢ sie ujawni, zalezy w du-
zym stopniu wlasnie od temperamentu, a szczegdlnie od wymiaru ekstrawersji
lub introwersji. Introwertycy o wiele czesciej ujawniaja cechy niesmiatosci niz
ekstrawertycy. Jednak nie nalezy utozsamia¢ nie§mialosci z introwersja. Jest ona
konsekwencja natozenia si¢ do§wiadczen jednostki na okreslone cechy jej tempe-
ramentu. O wiele trudniej wlasciwie zdiagnozowac niesmiatych ekstrawertykéw
o wysokiej emocjonalnosci, poniewaz swoja nieSmialos¢ czesto ukrywaja pod ha-
tagliwym, nierzadko irytujacym zachowaniem, dlatego w tej grupie jest najwiecej
rozbieznych ocen (Zimbardo 2007).

Z nie$mialymi introwertykami wigza si¢ réwniez takie cechy, jak: wigksza
ugodowos¢, nieumiejetnos¢ radzenia sobie w sytuacjach dwuznacznych spofecznie
lub etycznie oraz wigksza potrzeba ingracjowania swojego rozmowcy, szczego6lnie
w przypadku niesmialych kobiet (Zimbardo 2007).

Niesmialo$¢ ujawnia si¢ tez w specyficznych sytuacjach. Ma to miejsce szczegdl-
nie wowczas, gdy jednostka staje sie centrum uwagi (73 proc.), w duzych grupach
(68 proc.), w sytuacjach nowych (55 proc.), w sytuacjach wymagajacych asertywno-
$ci (54 proc.) oraz w do$wiadczeniach, w ktérych jednostka zostaje poddana ocenie
(53 proc.). Bycie w centrum uwagi w malej grupie oniesmiela 52 proc. badanych.
Stosunkowo niewielu badanych czuje si¢ onie§mielona w sytuacjach zadaniowych
(28 proc.) (Zimbardo 2007). Jest to zrozumiale, jezeli uswiadomimy sobie, ze onie-
$mielenie wywoluje skupienie uwagi na sobie, za$ sytuacje zadaniowe wlasnie
przekierowuja uwage jednostki z osoby na zadanie. Warto zwrdci¢ uwage na typowe
przejawy nie$mialosci u introwertykéw oraz ekstrawertykow zamieszczone w tab. 1.
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Tabela nr 1. Niesmialo$¢ 0s6b o réznym temperamencie

Introwertycy Ekstrawertycy
Cicha mowa Mowa glosna, hatasliwa
Sprawia wrazenie niepewnej, wycofanej Sprawia wrazenie zarozumialej, wynioslej
Odpowiada monosylabami Zagaduje niepewnos¢
Nie inicjuje rozmowy Nie inicjuje rozmowy
Nie umie podtrzymac konwersacji Epatuje banalami, pretensjonalnos¢
Nie patrzy w oczy rozmowcy Spojrzenie ma rozbiegane, wrazenie nieuwagi
Lek przed odmowg odpowiedzi Apodyktycznos¢ wypowiedzi

Preferuje male grupy, znajomych oséb, cichych | Preferuje anonimowe ttumy, w ktérych
Poczucie niepewno$ci w obecnosci osob plci | fatwo si¢ zgubi¢

przeciwnej Poczucie niepewnos$ci w obecnosci oséb plci
Nie umie broni¢ swojego zdania, przytakuje | przeciwnej

wiec rozmowcy W polemice stosuje strategie ucieczkowe,

Ma sklonno$¢ do wycofania i unikania sytua- | zmienia temat, btaznuje

¢ji rywalizacyjnych Sytuacje rywalizacyjne traktuje jako osobisty

atak i reaguje na nie agresja

Jak to juz zaznaczono, osoby niesmiale najlepiej czujg si¢ w niewielkim oswojo-
nym $rodowisku, spokojnym towarzystwie, rodzicow, dzieci i przyjaciot. Natomiast
najwigksze problemy komunikacyjne ujawniaja wobec oséb obcych (70 proc.),
w kontakcie z osobami plci przeciwnej (64 proc.), wobec autorytetéw (55 proc.),
w stosunku do os6b posiadajacych wladze (40 proc.), wobec krewnych (21 proc.)
(Zimbardo 2007). Wlasciwie trudno tu znalez¢ jakas ceche dystynktywna, wy-
rézniajacy osoby niesmiate od tych, ktdre nie majg probleméw w relacjach mie-
dzyludzkich. Kazdy czuje si¢ nieco niesmialy w relacjach z wyzej wymienionymi
osobami. Dlatego, aby uzna¢ nie§mialos$¢ za problem przystosowawczy, konieczne
jest ustalenie jako dodatkowego kryterium przejawdw niesmialtosci. Mozna tu
wskazac przede wszystkim na niska skutecznos¢, o wiele ponizej wlasnych moz-
liwosci. Ujawnia si¢ ona zwlaszcza w momencie poréwnywania sposobow funk-
cjonowania wspomnianych oséb w sytuacjach zadaniowych, ktére nie wymagaja
ekspozycji spolecznej, z tymi sytuacjami, w ktérych jednostka narazona jest na
ekspozycje spoteczng.

Skala zjawiska

W badaniach Zimbarda (2007) 40 proc. badanych uznalo siebie za osoby niesmiate
w pewnych okolicznosciach. Aby jednak méwi¢ o nie§mialosci jako problemie
przystosowawczym, konieczne jest odwotanie si¢ do uporczywosci poczucia nie-
$mialosci i jego zakl6cajacym dziataniu. To kryterium spetniato 25 proc. osob, ktore
zdefiniowaly siebie jako chronicznie nie$miate. Ten sam autor podaje, ze skala ludzi
nie$mialych catkowicie i w kazdej sytuacji wynosi w réznych badaniach od 2-10
proc. Najwiecej tego typu osob zyje w krajach Dalekiego Wschodu, szczegdlnie



238 IRENA POSPISZYL [6]

w Japonii. Ustalenia Philipa Zimbardo dotyczace skali nie§mialosci potwierdzaja
réwniez moje badania przeprowadzone w grupie studentéw.

W moich badaniach przeprowadzonych na podstawie wskaznikow ustalonych
przez Zimbardo (2007) w 100-osobowej grupie studentek studiéw dziennych,
23 proc. badanych zdiagnozowano jako osoby niesmiale. Uzyskaly one $rednio
12 punktéw na 16 mozliwych. (Juz polowa uzyskanych punktéw wskazywata na
skfonno$¢ do nie$miatoéci). Niesmiali cze¢sciej mieszkajg z obojgiem rodzicow
(91 proc.) niz nie nie$miali (82 proc.), i zdecydowana wigkszo$¢ z nich posiada ro-
dzenstwo (92 proc.), réwniez czgsciej niz osoby nie niesmiale (86 proc.). Natomiast
nieco rzadziej moga si¢ cieszy¢ obecnoscig dziadkéw — 61 proc. w stosunku do
72 proc. osob nie niesmialych. Ogdlnie rzecz ujmujac, osoby niesmiale zyja wlicz-
niejszym $rodowisku rodzinnym niz osoby nie nie§miale, i to jest wlasnie inte-
resujace. Jezeli bowiem wezmiemy pod uwage dos¢ powszechne przekonanie, ze
liczna rodzina stanowi niejako naturalng szkole ksztaltowania si¢ kompetencji
spotecznych i oswajania si¢ z ludZzmi, to osoby nie§miate maja lepsze warunki
do ksztaltowania kompetencji spolecznych. Dos¢ czesto przyczyn niesmialosci
poszukuje si¢ w braku kontaktu z réwiesnikami, wychowywaniu dziecka w $ro-
dowisku zdominowanym przez dorostych. Liczniejsze rodzenstwo powinno wigc
takze zaspokaja¢ ich potrzebe kontaktow z réwiesnikami. Moje badania tego nie
potwierdzaja.

Przyczyny niesmialosci
Nie$miato$¢ wyuczona

Istnieje kilka koncepcji wyjasniajacych przyczyny chronicznej nie$miatosci.
Wiadomo na przyklad, zZe niesmiali rodzicie wychowuja niesmiale dzieci, co
wskazywaloby na dziedziczenie wzoréw zachowan i kierowaloby uwage w strone
koncepcji spolecznego uczenia. Zwraca sie tez uwage na skltonno$¢ rodzicow do
indukowania nie$mialo$ci dzieciom, ,wyreczajac” je w komunikacji spotecznej,
»bo on jest taki niesmialy”. Wyznaczajac niejako dziecku role osoby nie$mialej,
rodzice pod$wiadomie ksztaltuja w nim takie wlasnie cechy. Po pewnym czasie
zachowanie to ulega utrwaleniu, dzialajac przeciwko jednostce. Uksztaltowanie
w jednostce trwalej nie§miatosci moze ulatwiac¢ fakt, iz w pewnych sytuacjach
nie$mialo$¢ moze by¢ wygodng formg wycofania si¢ z wymagajacych kontaktow
miedzyludzkich.

Wigkszo$¢ badan skupia si¢ wokot probleméw zwigzanych z samooceng i po-
czuciem wlasnej wartosci, co raczej skfania do poszukiwania przyczyn nie§miatosci
w problemach osobowos$ciowych (Gerstman 1963; Siek 1983; Harwas-Napierata
1997; Hamer 2000; Zimbardo 2007). Na przyklad Maria Tyszkowa (1992) przyczyny
niesmialosci upatruje w stabosci struktury ego, powstalej w wyniku do$wiadczen
jednostki, utrwalonej i charakteryzujacej sie, ogolnie rzecz biorac, nieumiejetnoscia
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poradzenia sobie ego z wysokimi wymaganiami superego. Autorka wymienia kilka

istotnych czynnikéw charakteryzujacych osoby chronicznie nie§miafe:

« osoby takie czesciej sg silne i wymagajace - ,,Ja idealne” cechujace si¢ wysokimi
standardami;

o majg glebsza sSwiadomo$¢ i poczucie rozbieznosci pomiedzy ,,Ja realnym” a ,,Ja
idealnym”;

« zanizong samooceng spowodowang poczuciem rozbieznosci pomiedzy obiema
strukturami osobowosci;

o cechuje je spadek poczucia kompetencji spolecznych i wynikajacych z tego
oczekiwan w stosunku do siebie;

o postrzegaja innych ludzi jako dysponentéw wysokich standardéw spolecznych
i moralnych;

« majg silnie rozwiniete poczucie wlasnej nieadekwatnosci w stosunku do in-
nych ludzi;

o postrzegajg interakcje spoleczne jako zagrozenia dla samooceny (jezeli inni
ludzie zobaczg mnie taka, jaka jestem naprawde, przestang mnie lubi¢).

Faktem jest, ze osoby niesmiale nie majg zaufania do siebie i postrzegaja sie-
bie jako nielubiane przez innych ludzi o wiele czeéciej niz osoby nieujawniajace
probleméw z niesmiatoscia. Wielu badaczy podkresla tez, Ze osoby nie§miale sa
najsurowszymi krytykami samych siebie (Harwas-Napierata 1995). Dzieci niesmiale
ujawniajg wyzszy poziom leku (Januszewska 2000), nizsza samoocene (Gerstman
1963; Tyszkowa 1992), nizszg odpornos¢ na stres (Siek 1989) oraz wysoki poziom
rozbieznosci pomiedzy oczekiwaniami w stosunku do siebie a postrzeganiem
wlasnej wartosci (Tyszkowa 1992).

Powstaje wiec pytanie, jakie czynniki osobowosciowe lub $rodowiskowe
spowodowaly owa stabo$¢ ego. Wérdd czynnikéw srodowiskowych najczesciej
wymienia sie:

o zbyt wysokie wymagania rodzicéw i opiekunéw w stosunku do dzieci i nad-
mierny krytycyzm (Zimbardo 2017);

« nagradzanie bycia najlepszym, ped do sukcesu;

o doswiadczenia czestych porazek, godzace w samoocene jednostki (Gerstman
1963);

o funkcjonowanie w $wiecie zdominowanym przez dorostych i brak kontaktu
z réwiesnikami.

Czynniki te zdaja si¢ trwale podwazaé zaufanie jednostki do siebie i wiasnych
kompetencji. Szczegélnie, jezeli dotyczy to 0séb o wysokiej wrazliwosci systemu
nerwowego. Formulujac wobec dziecka zbyt wysokie oczekiwania, przy jedno-
cze$nie wysokim krytycyzmie opiekunoéw, tatwo zaindukowa¢ w dziecku leki
spoleczne. Potwierdzenie tej tezy moze stanowic takze fakt, ze wigksza niesmialos¢
ujawniajg pierwsze dzieci w rodzinie i dzieci te sg tez bardziej wrazliwe na aprobate
spoteczna (Zimbardo 2017). Jak wiadomo, wobec tych dzieci rodzice formutujg
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wigksze oczekiwania, najstarsze dzieci wychowywane sg wiec pod wieksza presja
i z wigkszym oczekiwaniem sukcesu (zob. Sulloway 1997).

Temperamentalne podloze nieSmiatosci

Istnieje takze hipoteza lokujaca niesmialo$¢ w trwalych cechach temperamentu, co
juz zasygnalizowano powyzej. Wérdd teorii wyjasniajacych przyczyny niesmialosci
lezace w trwatych dyspozycjach jednostki na szczegdlng uwage zastuguje teoria
temperamentu Jerome’a Kagana (1997), dla ktérego cechy takie jak lekliwo$¢, nie-
$miafos$¢, malomownos¢ sktonnos¢ do wycofania, i przeciwnie — otwartos¢ na do-
$wiadczenia, towarzysko$¢, Smiato$¢ - sa trwatymi cechami osobowosci cztowieka.
Mozna je opisa¢ na kontinuum zahamowanie vs. niezahamowanie. Biologicznym
podlozem okreslonego stylu funkcjonowania jednostki jest reaktywno$¢ uktadu
nerwowego, a wiec podloze genetyczne, w duzym stopniu dziedziczone. Sg jednak
pewne sytuacje, ktdre sprzyjaja rozwojowi tego typu trwalej dyspozycji. Nalezg do
nich np. szczegdlny stres, jakiemu poddana jest matka w okresie pfodowym lub
przebyte przez nig infekcje, jednak istotne jest to, ze sklonnos¢ do niesmiatosci
mozna obserwowac juz u dzieci od czwartego miesigca zycia. Co wiecej, na pod-
stawie zachowania niemowlecia mozna z duzym prawdopodobienstwem okresli¢
jego styl reagowania w sytuacjach spolecznych w okresie adolescencji i w zyciu
dorostym (Moehler, Kagan, Oelkers-Ax i in. 2008). Na podstawie dlugoletnich
badan autor doszedt do wniosku, ze nie§mialo$c¢ jest to najbardziej trwala cecha
osobowosci cztowieka. Osoby zahamowane cechuje nieche¢ do spotecznej ekspo-
zycji, maloméwnos$¢, niepewnosé w kontaktach spotecznych, lekliwoé¢, niechecé
do sytuacji nowych, nadmierna ostroznos¢, unikanie wielkich zbiorowosci itp. Nic
wiec dziwnego, ze osoby te maja istotne trudnosci w zakresie tworzenia i podtrzy-
mywania relacji miedzyludzkich. Wchodza w nie z duzg niepewnoscia, dtugo sig
przyzwyczajaja i tatwo zniechecaja w sytuacji porazki. Nieocenionym wsparciem
w tej sytuacji moze okazac sie bezpieczne grono znanych oséb, przy ktérych wro-
dzona lekliwo$¢ zostanie zredukowana.

Narcyzm a nie§mialos¢

Jedna z najmniej popularnych hipotez dotyczacych przyczyn nie§miatosci od-
woluje sie do cech narcystycznych oséb niesmiatych. Wyptywa z calg pewnoscia
z obserwowanej u os6b nie$miatych nadmiernej skfonnosci do koncentracji na
sobie, do obsesyjnej wrecz, jak to okredlil jeden z autoréw, autoanalizy, pogtebionej
samoswiadomosci. Odwolujac si¢ do tych obserwaciji, jak réwniez do doswiadczen
terapeutycznych zwigzanych z osobami nie$miatymi, Donald Kaptan, psycho-
log, terapeuta, wysunal teze mowiaca, ze nieSmialo$¢ jest paradoksalna reakcja
obronng oséb, ktore cechuje mania wielkosciowa. Lek przed porazka, byciem
niezauwazonym, zignorowanym jest tak ogromny, ze na wszelki wypadek osoba
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taka woli nie narazac si¢ na podobne doswiadczenie. Unika wiec wszelkich sytuacji,
ktére stwarzaja ryzyko, iz nie zostanie wyrdzniona, pominieta czy skrytykowana.
Zdaniem wspomnianego autora, to poczucie wyjatkowosci u 0séb niesmiatych
najbardziej ujawnia si¢ w marzeniach, snach lub fantazjach. Postrzegaja siebie
wowczas jako postacie wyjatkowe, barwne, blyszczace w otoczeniu, nietuzinkowe.
Autor stwierdza wrecz, ze rzadko zdarza mu si¢ obserwowaé wérod klientow tak
wiele fantazji wielkosciowych, jak ma to miejsce w przypadku osob niesmiatych
(za: Zimbardo 2007).

Odnoszac si¢ do przyczyn niesmialosci, autor stwierdza, ze wynika ona z do-
$wiadczonych porazek w relacjach spotecznych w przesziosci. To one czynig osoby
nie$miatymi, pelnymi rezerwy i wycofanymi. Dodatkowym potwierdzeniem tego,
ze to w doswiadczonych porazkach z innymi ludZzmi nalezy szukaé przyczyn nie-
$mialosci, jest fakt, iz osoby te zdaniem autora ujawniaja wyzszy poziom wrogosci
wobec otoczenia oraz wyzsza potrzebe wladzy. Warto jednak raz jeszcze przy-
pomnie¢, ze poglady te formulowal kaptan na podstawie wtasnych doswiadczen
klinicznych z pacjentami, nie za$ poglebionych badan empirycznych.

Chociaz przytoczony powyzej poglad wydaje si¢ nieco szokujacy, to jest on
zbiezny z dos¢ popularna koncepcja dotyczaca ,,Ja generacji”, zakladajaca istnienie
pewnych charakterystycznych cech wspdlczesnego pokolenia, charakteryzuja-
cych sie z jednej strony wysokim poczuciem narcyzmu, z drugiej zas - wysokim
poczuciem niepewnosci i osamotnienia. Zdaniem Jean Twenge, autorki publikacji
Me generation (2006), cechy te wynikaja z dwdch sprzecznych tendencji. Po pierw-
sze, ze specyfiki wspolczesnych czasow, w ktorych jedynym zrédlem akceptacii
jednostki w spotecznodci jest jej wlasna atrakcyjnos¢. Po drugie zas to wlasnie wy-
magania spolecznosci stymuluja rozwdj i nagradzaja cechy narcystyczne. W daw-
nych czasach zaréwno akceptacja, jak i status czlowieka w spotecznosci zalezaty
od wielu czynnikéw, m.in. od rozbudowanych wiezi rodzinnych, pozycji spotecz-
nej, przynaleznosci grupowej, religijnej czy wreszcie od kompetencji osobistych.
Obecnie zalezg gtéwnie od wlasnych umiejetnosci jednostki podobania si¢ innym,
zaciekawienia sobg. Zwrdcil na to uwage réwniez Zygmunt Bauman, uzasadniajac
wspolczesnie szczegolng wrazliwo$¢ na potrzeby relacyjne (2000). Wiezi rodzinne
skurczyly si¢ do dwdch-trzech pokolen, wspolnota lokalna przestata odgrywac
istotne znaczenie, a to sprawia, ze pozycja spofeczna zalezy gtéwnie od wlasnych
osiggniec jednostki. Ponadto tatwo$¢ przemieszczania sie i zmienno$¢ sSrodowisk
powoduja, ze niemal przez cale zycie osoba musi odbudowywac i tworzy¢ swoja po-
zycje w grupie, niemal od nowa. To wszystko sprawia, ze silg rzeczy uwaga skupiona
jest na niej samej, a jednoczesnie osoba nigdy nie osiaga stabilnej, pewnej pozycji
w grupie. Ponadto stymulowanie cech narcystycznych sprawia, ze wspdltczesne
pokolenia sg bardziej narazone na poczucie osamotnienia. Narcyz potrzebuje wi-
downi, wielbicieli, ale jednoczesnie jest tak bardzo skupiony na sobie i nie bardzo
zdolny do odwzajemnienia uczucia, ze nie moze liczy¢ na stato$¢ i wzajemnosc.
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Wielbiciele sa chimeryczni i nielojalni. Musi wiec narcyz nieustannie zdobywac¢
widownig, nie majgc jednoczesnie pewnosci co do statosci jej uczuc.

Whioski koncowe

Niezaleznie od tego, jak wytlumaczona zostanie przyczyna nie$miatosci, wnioski
plynace z analizy poszczegélnych koncepcji wskazujg na réznorodne wyzwania,
przed jakimi wspdlczesnie staja osoby niesmiale. Efektywne dzialanie wymaga
od jednostek przekonania o wlasnej skutecznosci, umiejetnosci autoprezentacji,
budowania wigzi z otoczeniem gtéwnie w oparciu o wlasng atrakcyjnos¢. Jednak
wspolczesny swiat wcale nie sprzyja ksztaltowaniu tego rodzaju cech, wydaje sie
by¢ wrecz wylegarnia osob niesmialych, wymagajac od jednostek funkcjonowania
w niezwykle zmiennym $rodowisku, pelnym sprzecznych oczekiwan, gdzie oceny
ich dzialan dokonywane sa w oparciu o niejasne kryteria. W takich warunkach
najlepiej sprawdzaja sie ludzie przebojowi, asertywni, o wysokiej samoocenie.
Dla oséb o sklonnosciach do wycofywania si¢, oséb o niestabilnej lub niskiej sa-
moocenie i zawyzonych oczekiwaniach wobec siebie, czyli dla oséb nie$miatych,
jest to niewatpliwie ogromne wyzwanie, ktérego nie mozna bagatelizowa¢. Nie
mozna tez pozbawia¢ tych osdb potrzebnego im wsparcia. Z badan wynika, ze
dotyczy to co najmniej jednej czwartej populacji. Wsparcie udzielane osobom
nie$mialym powinno by¢ szczegdlnie ukierunkowane na podnoszenie kompetencji
spotecznych, poprawe obrazu samego siebie, otwartosci na nowe do$wiadczenia,
umiejetnosci budowania i korzystania z sieci spotecznych powigzan. Jest to szcze-
gllnie wazne w prewencji poczucia osamotnienia czy alienacji osob niesmiatych.
Dobre i satysfakcjonujace relacje spoleczne lezg u podstaw jakosci zycia czlowieka
ijego psychospolecznego funkcjonowania, stad tak wazne jest rozwijanie dobrych
relacji spotecznych u 0s6b niesmiatych. W niektérych przypadkach z pewnoscia
bedzie to wymagato odwotania si¢ do pomocy specjalistycznej psychologow czy
terapeutow, jednak swiadomos¢ problemow i potrzeb 0s6b niesmiatych moze by¢
wazng wskazowka dla wigkszoséci pedagogdw i wychowawcow w pracy z mlodzieza.
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SAMOOKALECZENIA I WIRTUALNY WSZECHSWIAT.
REKONFIGURACJA SPOLECZNOSCI TERAPEUTYCZNE] -
STUDIUM PRZYPADKU

SELF-HARM AND A VIRTUAL UNIVERSE. RECONFIGURATION OF THE
THERAPEUTIC COMMUNITY - CASE STUDY

Abstract: The objective of the study is to describe a fundamental reconfiguration of therapeutic
community by using cyberworld in self-harmer of a young woman. Using the case study on
a patient during her psychoanalytic psychotherapy. The data indicated that self-harm and
paralled cybersocieties have the same function. They are the transitional objects. Cybersocieties
are used as a reconfiguration of a therapeutic community. A relationship between self-harming
and using cybergroups is confirmed as a reconfiguration of some levels of ego function.

Keywords: self-harm, therapeutic community, reconfiguration, case study.

Streszczenie: Celem prezentowanego studium przypadku jest analiza funkcji wirtualnych
grup, do ktorych logowala si¢, przechodzita i uznawata za cybernetyczny tymczasowy adres
mloda kobieta zaangazowana w samookaleczenia w trakcie procesu psychoterapii psychoana-
litycznej. Wykorzystano w tym celu metode studium przypadku. Uzyskane dane wskazuja, ze
samookaleczenia i rownolegte cyberspoleczenstwa pelnily te sama funkcje. Byly obiektami
przejsciowymi. Stad mozna wyciagnac¢ wniosek, ze cyberspotecznosci stuzylty mtodej kobiecie
jako spolecznos¢ terapeutyczna. Zwigzek miedzy samookaleczaniem a wykorzystywaniem
cybergrup potwierdza si¢ jako rekonfiguracja spolecznosci terapeutycznej i niektorych po-
ziomow funkcji ego.

Stowa kluczowe: samookaleczenie, spolecznos¢ terapeutyczna, rekonfiguracja, studium
przypadku.
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Wprowadzenie

Samookaleczanie (NSSID, samouszkodzenie, samomodyfikacja ciata, dermatil-
lomania, body art, body stalking, autoagresja, samozatrucie, autoimmunizacja
cielesna) to traktowanie wlasnego ciata stuzgce réznym celom. Niezaleznie od
celow takiego postepowania samookaleczenie nalezy do opresyjnej dziatalnosci
czlowieka w $wiecie zachodnim, a przyzwolenie na przesladowanie osob z bliznami
skérnymi i zmianami na ciele trwa od okoto dwoch wiekéw. Z tego powodu nie-
przerwanie pozostaje umiarkowanym tabu utrudniajgcym rozpoznanie motywow
dzialania jednostki. Utrudnia tez ewentualne poszukiwanie wsparcia czy terapii.
Ten problem natury indywidualnej, spolecznej, zdrowotnej, rasowej, kulturowe;j
definiowany jest jako ,celowe zniszczenie lub zmiana tkanki ciata bez §wiado-
mych zamiaréw samobojczych” (Favazza 1989, s. 137). Pomimo niecheci, a czasem
nawet nakladania sankcji spotecznych na ludzi pod koniec XX wieku (Meltzer
i in. 2002) samookaleczenie zaczelo rozprzestrzeniac sie na szeroka skale juz nie
tylko w grupach ludzi mtodych, a takze wiezniéw, cho¢ nadal w rankingach obie
te grupy pozostaja w czoléwce takich dziatan. Srednia czesto$¢ wystepowania
samookaleczen we wszystkich fazach adolescencji na calym $wiecie wynosita
18 proc. (Muehlenkamp i in. 2012), a w grupie wiezniéw szacunek réznicowany plcia
wynosit 5-6 proc. u mezczyzn i 20-24 proc. u kobiet (Hawton 2014). Dodatkowo,
w pierwszej dekadzie XXI wieku dramatycznie ewoluowaly cybergrupy oséb za-
angazowanych w rézne formy samookaleczen (Harris, Roberts 2013). Szacuje sig,
ze tendencja do rozpowszechniania informacji na temat jawnych i ukrytych samo-
okaleczen (Nicholson i in. 2007) wzrastata w krajach cywilizowanych szczegdlnie
w grupie mlodych kobiet serfujacych w internecie (Murray, Fox 2006; Nicholson
iin. 2007; Prasad, Owens 2001). W literaturze przedmiotu opisano kilka funkgji,
jakie spelniaty witryny internetowe, bedace miejscem spotkan samookaleczaja-
cych sie ,,cyfrowych tubylcow” (Adler, Adler 2013). Tak wigc internetowa przestrzen
stala sie miejscem zagniezdzania si¢ cyberspolecznosci samookaleczajacych sie,
ktére dotychczas byly raczej stygmatyzowane i medykalizowane z calg dalsza
konsekwencja postepowania leczniczego.

Réznorodnos¢ cyberswiata — fora dyskusyjne, tablice ogloszeniowe, witryny
itd. - po pierwsze, umozliwiaja jednostkom samookaleczajacym sie dofaczanie
i przechodzenie przez rézne spolecznosci w trakcie ,bawienia si¢” tym zacho-
waniem, powigzanym ze znaczaco odmiennymi sposobami definiowania, odpo-
wiadania i warto$ciowania oraz strategiami walki z nim (Harris, Roberts 2013).
Po drugie za$ wskazana réznorodno$¢ cyberswiata zaczeta wyrecza¢ czy uzupelniaé
stricte medyczne modele terapeutyczne (Ekman 2016) stosowane w odpowiedzi
na ,niesamobdjczy zespo6l samookaleczen” (NSSID), ktory zostal uznany za uni-
kalng jednostke kliniczng wpisang do DSM-5 (American Psychiatric Association,
2013), a nastepnie zdegradowany do Sekgji 3 (Zaburzenia Wymagajace Dalszych
Badan) DSM-5 (Regier 2013) ze wzgledu na niska niezawodnos¢ zespotu w roznych
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kulturach. Jak dotad kliniczne diagnozowanie samouszkodzen jako choroby nie
sprawdzilo sig, usankcjonowane medyczne terapie oparte na likwidacji szkéd na-
tomiast pozostaly. Karl Menninger (1935), analizujac przypadki samookaleczen,
wsrod ich cech wspdlnych wymienil m.in., ze to autoagresywne zachowanie jest
ogdlng tendencja, a nie diagnoza kliniczna, i wydaje sie, Ze mial racje. Ten sam
autor jako jeden z pierwszych eksplorowal zjawisko samookaleczen z wykorzy-
staniem studium przypadkéw. Potem ewolucja badawcza w nauce przesunela sie
bardziej w strone badan ilo§ciowych, ktdre staty sie dominujaca i bardziej ceniong
procedura badawcza, co doprowadzilo do niejako gorszego traktowania przez swiat
nauki procedury jako$ciowej, pokazujacej perspektywe osoby zaangazowanej w sa-
mookaleczanie, ktéra moze stanowi¢ nowa odstone prowadzaca do rekonfiguracji
wiedzy naukowej (Brickman 2004). Niezmiennie nadrzednym celem badan jest
odkrywanie prawdy, dostarczenie praktykom odpowiedniej wiedzy i treningéw
adekwatnego odpowiadania na zachowania autoagresywne jednostek, grup spo-
tecznych, plciowych czy kulturowych. Nie stabnie i wcigz pozostaje zagadka zwiek-
szona podatno$¢ cywilizacyjna na samookaleczanie sie, podobnie jak wspdlczesne
usadowienie si¢ spolecznosci samookaleczajacych si¢ na cyfrowym pograniczu.

Celem artykutu jest znalezienie odpowiedzi na dwa pytania: Jakie biologiczne
mechanizmy predysponuja mloda samookaleczajaca si¢ kobiete w trakcie psycho-
terapii psychoanalitycznej do inicjowania, wlaczania i utrzymywania zaangazo-
wania w cybergrupy? Jaka funkcje cyberspotecznosci petnia w tym przypadku?
Rozwazanie tych kwestii bedzie uwzglednia¢ ztozong interakcje pomiedzy tande-
mem samookaleczenia - cyberspotecznosci, ktora przyczynia sie do ksztaltowania
trajektorii rozwojowej kobiety. Prezentowane studium przypadku, ktére omawia
funkcje uczestnictwa mlodej samookaleczajacej si¢ kobiety w cyberspotecznos-
ciach, noszace cechy rekonfiguracji spolecznosci terapeutycznej, poprzedza opis
ewolucji tandemu samookaleczanie-cyberswiat.

Ewolucja tandemu samookaleczanie-serfowanie w sieci

Samookaleczenia, dotychczas umieszczane gtéwnie w wymiarze dramatyczno-
-emocjonalnym sg postrzegane przez $wiat nauki jako powodowane gltéwnie przez
$rodowisko, a nie biologie, i wigzane s3 z traumatycznymi problemami psycholo-
gicznymi lub sytuacyjnymi z wczesnych okresow zycia. Inaczej méwiac, z doswiad-
czeniem bycia przedmiotem (czego$ niepozadanego lub nieprzyjemnego) w wyniku
zachowania wlasnego lub innych o0séb oraz zdarzen losowych. Jako takie uwazane
sg za sporadyczny efekt uboczny zaburzen osobowosci z pogranicza (niewlasciwy
gniew, impulsywne zachowania i skrajna wrazliwos¢ na stres) (Andover i in. 2005).
Uwazane za s za zachowania aspoleczne (sklonnos¢ do agresji, lekkomyslne lek-
cewazenie bezpieczenstwa osobistego) (Smith 2014), histrioniczne (wszechobecny
wzorzec nadmiernej emocjonalnosci i zachowania zwracajgcego uwage, czesto
realizowane poprzez wyglad fizyczny). Traktowane bywajg réwniez jako zespot
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stresu pourazowego (doswiadczenie przemocy, gwattu lub wojny) albo jako po-
wstale w wyniku réznych zaburzen dysocjacyjnych (w tym zaburzenia osobowosci
mnogiej), zaburzen odzywiania (Brumberg 1988) oraz szeregu innych standéw,
takich jak kleptomania, depersonalizacja, naduzywanie substancji, uzaleznienie
od alkoholu, préby samobdjcze (Joiner 2001) i réznych zaburzen depresyjnych
(Bowen, John 2001). Coraz cz¢sciej pojawiaja si¢ dowody na biologiczng, wrodzong
etiologie tych zachowan (Bo¢winska-Kiluk 2020). Niezaleznie od naukowych
dywagacji, aktywni ,wyznawcy” dokonywania zmian cielesnych pod autoagresja
najczesciej ukrywali swoja ,,dermalng tozsamos¢”, pod znamionami ukrytymi pod
ubraniem, zachowanymi przed oczami pi¢tnujacego spoteczenstwa. Niechetnie
réwniez korzystali z indywidualistycznych, psychomedycznych modeli leczenia,
ktdre glownie izolujg i stygmatyzuja. Niemniej system medyczny i terapeutyczny
stopniowo zaczal otwiera¢ si¢ na pomoc tym osobom, oferujac im nie tylko pro-
cedury stricte medyczne — zszywanie, opatrywanie ran, przepisywanie lekow, ale
i psychologiczne - terapie grupowe, indywidualne, oparte na réznych koncepcjach,
aczkolwiek dominowaly podejscia behawioralne nastawione na ,,zmniejszenie
szkdd” i ,likwidacje szkdd”. Zajmowanie sie widocznym skutkiem opisywanych
zachowan okazalo sie malo skuteczne, ale pozwolilo przerzuci¢ most dociekan
badawczych w réznych kierunkach, poniewaz umozliwito wyjscie osobom sa-
mookaleczajacym si¢ z niewidocznej strefy. Powoli cze$¢ oséb zostala niejako
zmuszona (np. ciezkoscia obrazen) do przyznania si¢ do zachowan autoagresyw-
nych widocznych na ptaszczyznie medycznej i terapeutycznej. Paralelnie, podobne
wyznania zaczely ptyna¢ ze szklanego ekranu telewizora czy ekranu filmowego,
epatujac spoteczenstwo bliznami stawnych oséb, badz ich osobista spowiedzig
w tym temacie (Egan 1997). Osoby ,nieistniejace” i rozproszone, ukrywajace sie,
zaczely wiec wytaniac si¢ z ,nieistniejacej martwej przestrzeni spoleczne;j” i istnie¢
najpierw w przestrzeni medycznej, potem spolecznej, naukowej, a obecnie wirtual-
nej, rownie szybko rozwijajace;j si¢ jak fenomen samookaleczen. Pojawily sie osoby
proponujace roznego rodzaju ustugi w sieci, przyciagajace i goszczace pokaleczo-
nych przybyszow poprzez tworzenie im bardziej taskawej niz tradycyjna konser-
watywna rzeczywisto$¢ spofeczna niszy albo czasoprzestrzeni. Panuje niezmienne
przekonanie, a propos, iz $wiat ,,twarza w twarz” jest §wiatem stalym i oferujacym
klasyczne sposoby pomocy psychologiczno-psychiatrycznej, jak i samopomocy;,
ktére najlepiej odpowiadaja potrzebom rozwojowym czlowieka. Jednym z nich
jest ruch spotecznosci terapeutycznych, ktadacy nacisk na uczenie si¢ spoteczne
i wzajemng samopomoc poszczegolnych uczestnikoéw bioracych na siebie cze§é
odpowiedzialnosci za powr6t do zdrowia swoich cztonkow.

Historycznie, komuny terapeutyczne byly postrzegane jako samopomocowa
alternatywa dla medycznie zorientowanych strategii, ktore cechowaly si¢ mala
dostepnoscia. Po raz pierwszy zostaly zorganizowane na szerszg skale przez pa-
cjentdéw psychiatrycznych w Wielkiej Brytanii (Jones 1956) i osoby uzaleznione
w Stanach Zjednoczonych w XX wieku (Debaere, Vanheule, Inslegers 2014).
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Nastepnie rozszerzyly sie na caly swiat (Bunt i in. 2008) i réznorodne populacje
chorych i zaburzonych (De Leon 1997; Sacks i in. 2008; Jainchill i in. 2005), po-
mimo wiekszej dostepnosci profesjonalnego personelu medycznego (konsultantow,
psychiatréw, psychologéw, psychoterapeutéw, psychoanalitykow, pielegniarek).
Najbardziej znang spotecznoscig terapeutyczng od lat 80. i 9o. ub. wieku jest Ruch
Anonimowych Alkoholikéw (AA), ktéry obejmuje ogromna liczbe grup wzajem-
nego wsparcia (Moos i in. 1993; Kurtz 1997). Grupy te najczesciej organizowane
byty oddolnie przez samych uzytkownikéw i pozbawione byty stratyfikacyjnych
rél lekarza psychiatry oraz profesjonalnego terapeuty, a jedynie gromadzity po-
magajacych sobie i innym czlonkéw (Harwood 2010). Uwidacznialy si¢ w nich
okreslone dewiacyjne zachowania, pietnowano, kryminalizowano bagdz medyka-
lizowano je spofecznie. Gtéwne zalozenie opieralo si¢ na przekonaniu, iz ludzie,
ktdrzy postrzegaja przejawiane wlasne zachowanie jako niepozadane, moga po-
magac sobie nawzajem poprzez bezposrednie wyznania, narracje, do§wiadczenia
i wglad w siebie. Ponadto umozliwiaja pielegnowanie i czerpanie korzysci z ich
organizacyjnej skuteczno$cilobbowania, protestowania lub innych dzialan na rzecz
zmiany spolecznych definicji, przekonan lub wartosci (Lyman 1970). Komuny oséb
samookaleczajacych si¢ nie powstaly jednak z powodu stygmatyzacji spoteczne;j.
Od poczatku XXI wieku §wiat wirtualny — wcigz jeszcze nieuporzagdkowany —
listy serwerdw (popularna lista pocztowa w internecie), strony internetowe, blogi,
elektroniczne tablice ogloszeniowe, elektroniczne biuletyny informacyjne, elektro-
niczne systemy rozpowszechniania, fora, witryny, blogi, czaty, a w szczegdlnosci
media spolecznos$ciowe, zapewniajace wigksza anonimowo$¢, staly sie miejscami
tworzenia si¢ spotecznosci terapeutycznych oraz wzmozonej interakcji indywidu-
alnych i grupowych oséb samookaleczajacych sie. Badania pokazuja, iz ok. 22 proc.
0s06b z historig dokonanego samookaleczenia deklaruje zapuszczanie si¢ w cyber-
przestrzen w zwigzku z tym zachowaniem (Mars i in. 2015). Wiekszo$¢ korzysta
z internetu w konstruktywnych celach, takich jak: (re)edukacyjne (wyszukiwanie
informacji, poznawanie siebie), psychologiczne (mechanizm radzenia sobie z nie-
pokojem) (Baker, Fortune 2008), stabilizowanie, kontrolowanie cze¢stotliwosci
i nasilenia zachowania (Murray, Fox 2006), spoleczne (rekonstrukcja przynalez-
nosci, uczestnictwa, wsparcia i zrozumienia) czy indywidualne (rekonstrukcja pa-
rametrow wlasnej tozsamosci i poczucia siebie). Jednak ewentualna ekwifinalnos¢
czy funkcjonalna réwnowaznos¢ wspolobecnosci wirtualnych i rzeczywistych
srodowisk terapeutycznych dopiero zaczyna by¢ eksplorowana (Russell 2015), mimo
ze dotychczas raczej budzita niepokoj. Sytuacja zbiegla sie¢ w czasie z epidemia
koronawirusa i przeniesieniem szeroko rozumianych spotkan edukacyjnych i te-
rapeutycznych do $§wiata wirtualnego. Nalezy zauwazy¢ jednak, iz zjawisko organi-
zowania si¢ 0s6b samookaleczajacych sie w sieciach internetowych jest fenomenem
niezaleznym od pandemii COVID-19. Wirtualne skupiska samookaleczajacych si¢
staly sie bardzo powszechne, szczegolnie wsrdd ludzi mlodych (Daine i in. 2013;
Dubicka, Theodosieu 2020; Department for Digital, Culture, Media & Sport 2019),
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ktdrzy jeszcze do niedawna w zwigzku z represjami spolecznymi, tj. potepianie,
ostracyzm, cierpieli w samotnosci i w milczeniu. Obecnie cybersiec¢ reprezentuje
miejsce i czasoprzestrzen umozliwiajace ludziom o podobnych preferencjach uwol-
nienie sie od koniecznos$ci ukrywania swojego wlasnorecznie wygrawerowanego
wizualnego wygladu. Skanowanie internetu pokazuje, iz w pierwszej dekadzie
XXI wieku dziatalo ponad 500 stron internetowych skierowanych do samookale-
czajacych sie (Whitlock i in. 2007). Wsréd nich mozna wyodrebnic, z jednej strony,
strony uwiklane w bardziej tradycyjne podejscie (wspieranie rezygnacji z autoa-
gresji), a z drugiej, strony normalizujace, a nawet zachecajace do nieskrepowanego
samookaleczania si¢ wedlug potrzeb (Mars i in. 2015). Jakkolwiek wcigz niewiele
wiadomo o dlugoterminowych skutkach wptywu internetowych grup wsparcia
na ich uzytkownikéw (Eysenbach i in. 2004). Niemniej, zwigkszona mobilnos¢,
obejmujaca caly $wiat, a takze latwy, powszechny dostep do technologii wciagaja
przedstawicieli pokolenia ery cyfryzacji zaangazowanych w samookaleczenia,
szybko i bezkrytycznie, w wykorzystywanie mediacyjnych technologii i funkcjo-
nowania na pograniczu §wiatow - realnego i cyfrowego.

Cel badan

Celem badania zlozonego z wielokrotnych wywiadéw i obserwacji przebiega-
jacych w trakcie psychoterapii psychoanalitycznej indywidualnej, stacjonarnej
i ambulatoryjnej samookaleczajacej sie pacjentki o kryptonimie M. (imig i kon-
kretne szczegdly zostaly zmienione lub zatajone w imi¢ zasady poufnosci) byto:
(1) zbadanie funkcji cybernetycznych grup samookaleczajacych sie, w ktére mloda
kobieta angazowala sig; (2) zbadanie, w jaki sposob internetowe skupiska oséb
samookaleczajacych si¢ wptywaly na jej zachowania zwigzane z autoagresja, oraz
(3) zidentyfikowanie etapéw procesu reintegracji parametrow tozsamosci indywi-
dualnej i spofecznej M., jako uzytkownika cyberswiata i $wiata realnego.

Material i metoda

Material badawczy pozyskano w trakcie prowadzenia studium przypadku miode;j
kobiety, ktora zostala nieformalnie skierowana na psychoterapie¢ z powodu rozleglej
depresji, facznie z myslami samobdjczymi oraz angazowania si¢ w ,,samookalecze-
nia ciezkie” (Favazza 1989), obejmujace celowanie w twarz, szyje, lamanie kosci,
ktdre okresowo mogly zagraza¢ jej zdrowiu i zyciu.

Procedura i analiza danych

Dane zostaly pozyskane w procesie wielokrotnych obserwacji i wywiadéw klinicz-
nych podczas sesji psychoterapeutycznych w koncepcji psychoanalitycznej, a zatem
zgodnie z podejsciem opartym na teorii ugruntowanej (Corbin, Strauss 2007).
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To indukcyjne podejscie dostarczyto bogatego materialu w kontekscie motywacji
M. do korzystania z grup spotecznosciowych w sieci, do ktérych pacjentka odwo-
tywala sie w przeciagu psychoterapii i w zwiagzku z samookaleczaniem si¢, co moze
by¢ interpretowane jako rekonfiguracja spolecznosci terapeutycznej, potrzebne;j
do rekonstrukeji parametréw wilasnej osobowosci w wymiarze indywidualnym
i spolecznym. Kodowanie obejmowato tematy: pochodzenie rodzinne, historia
samookaleczania z prébami samobojczymi i odwiedzanie stron internetowych.
Kompleksowy system profilowania zachowania M. stuzyl ustaleniu nieswiado-
mych motywéw wykorzystywania przez nig najpierw samookaleczen, a potem
cyberspolecznosci.

Podmiot badan

M., 21-letnia kobieta, byta uczestniczka wiekszego badania naukowego, w ktérym
stosowano nastepujace kryteria rekrutacji: (a) posiadanie dokumentacji medyczne;j
zwigzanej z dokonywaniem samookaleczen; (b) praktykowanie samookaleczen
z taka czestotliwoscig 1 intensywnoscig, ktdre powodowaly fizyczne blizny, oraz
(c) zaangazowanie w cybergrupy w zwiazku z samookaleczaniem. To oryginalne
badanie wykorzystywalo celowg technike probek, zaprojektowana z uwzglednie-
niem pacjentdéw z praktykami samookaleczania si¢, ktorzy korzystali z psychote-
rapii psychoanalitycznej ambulatoryjnej (Singleton, Straits 2005). Uczestniczka
tego studium przypadku w trakcie psychoterapii zaczela korzysta¢ z internetu
i wykazata sie wyrazng przenikliwoscig w wyjasnianiu tego zachowania i laczenia
go z samookaleczaniem, co dato podstawe metodologii studium przypadku.

M. miala 21 lat w momencie przyjscia na konsultacje psychoterapeutyczne po
dwutygodniowej hospitalizacji na oddziale psychiatrycznym. Od kilku lat korzy-
stala z pomocy psychiatrycznej i terapeutycznej z aktualng diagnoza zaburzen
depresyjnych, aczkolwiek od 13. roku zycia otrzymywata wcigz ,nowe diagnozy™
choroba afektywna dwubiegunowa, zaburzenia lekowe, zesp6! stresu pourazowego
(PTSD), zaburzenia psychotyczne i naduzywanie alkoholu i lekéw. Mloda kobieta
wykazywata refleksyjny wglad i ponadprzecietny poziom inteligencji (diagnoza na
podstawie obserwacji i konsultacji), pomimo trudnosci z wyrazaniem si¢ i komu-
nikowaniem emocji na pograniczu aleksytymii (Klonsky, Muehlenkamp 2007).

Wybor studium przypadku jest uzasadniony, poniewaz ,,reprezentuje przypadek
skrajny lub przypadek niezwykly, odbiegajacy od norm teoretycznych lub nawet
codziennych zdarzen” (Yin 2013, s. 52), a takie moze ,ujawni¢ wglad w normalne
procesy. W ten sposob wartos$¢ studium przypadku moze by¢ powigzana z duza
liczba oséb, znacznie przewyzszajaca tych, ktérzy cierpig na pierwotny zespo6t
kliniczny” (Yin 2013, s. 52). Niemniej, brak uogélnienia statystycznego nie stoi na
przeszkodzie uogdlnieniom analitycznym lub pojeciowym (Yin 2004), ktére moga
pomoéc w zmianie lub ponownym zdefiniowaniu parametréw (rekonfiguraciji)
systemu terapeutycznego w zespole samookaleczen.



252 BEATA BOCWINSKA-KILUK, NAPOLEON WASZKIEWICZ [8]

Historia rodzinna i samookaleczen

M. przezyla niezwykle burzliwe dziecinstwo. Gdy miata péttora roku zostala
odebrana rodzicom i umieszczona najpierw w domu dziecka, a nastepnie przenie-
siona do rodziny zastepczej. Kiedy miala 13 lat jej matka zastepcza po krotkiej
chorobie umarta. U M. rozpoczety si¢ liczne trudnosci: zaczeta opuszczac szkote,
nie mogta dogadac si¢ z kolejng matka w rodzinie, do ktdrej zostala przydzielona
po wczedniejszym rozdzieleniu jej z rodzenstwem zastepczym. Z nowym rodzen-
stwem réwniez trudno bylo jej nawigzac relacje, wtedy przypadkiem odkryta sa-
mookaleczanie i jego natychmiastowe psychologiczne i fizjologiczne skutki
w postaci regulacji emocjonalnej, ktéra samookaleczenie moze zapewnic¢ (Gratz,
Roemer 2008). Pierwszy taki moment, jaki pamietala, mial miejsce po $mierci
mamy zastepczej. Sprzatata rzeczy, pakowala przedmioty i sttukta niechcacy wazon,
kaleczac si¢ rozbitym szklem. ,,0d razu to poczutam, te wielka ulge, blogos¢, po-
dobnie jak okladanie si¢ piesciami w dziecinstwie”. Zachowania autoagresywne
pozostawaly takie same przez lata. Poczatkowy wzdr samookaleczen mial miejsce
w dziecinstwie. Kiedy miala jakie$ problemy w szkole, oktadata sie¢ piesciami.
Wszystkie dzieci byly ruchliwe, dochodzito do konfliktéw i bojek, kontuzji po-
dwodrkowych, nikt wigc nie kwestionowat siniakow i zadrapan. Zawsze miata
wymowke, a slady skrzetnie ukrywata pod ubraniem. W wieku 18 lat usamodziel-
nila sie, uciekajac z duzo starszym mezczyzna, ktory stosowal wobec niej przemoc,
wyzywal, wybil jej przednie zeby i zmuszal do réznych ponizajacych praktyk
seksualnych. Wtedy réwniez dokonywata samookaleczen, np. gdy otrzymata zle
wiesci (0 zdiagnozowaniu nieuleczalnego raka u jej przybranej matki). Generalizujac,
do autoagresji dochodzilo najczesciej, gdy czula si¢ w emocjonalnym impasie
trudnym do wytrzymania. ,,Moje mysli poruszaly sie, biegly i podobnie robitam
w zyciu. Caly czas co$ reorganizowalam, przestawialam meble, wyrzucalam rzeczy
z szafy i uktadalam, przestawialam, wyrzucalam. Tak samo z uczuciami, zawsze
poruszatam si¢ wokdt moich uczu¢”. Samookaleczanie pozwalalo na represje emo-
cjonalng i przynosilo znaczace korzysci fizjologiczne — dawato poczucie ruchu.
»Moglam si¢ poruszaé. Utykalam w jakims stanie emocjonalnym, sytuacyjnym,
a moj umyst pedzil tysigce mil na minute, nie mogtam spa¢, nie moglam jes¢, nie
moglam pozbiera¢ mysli”. Zaczynala od zadrapan, czula, jak jej krew sie poruszala.
»Czuje odprezenie, moje cialo i napiecie stabilizuje sig, rece staja si¢ mniej aktywne,
a umysl spowalnia. Staram si¢ zatamowa¢ krwawienie”. Wiktymizacji wykorzy-
stywania seksualnego doswiadczata obok nakladania sadystycznych kar, ktére
polegaly na zmuszaniu jej do kleczenia na kolanach z otwartymi i wyciagnietymi
do gory ramionami przez diugi czas, uderzania jej paskiem, gdzie popadnie. Innym
razem pani M. opisywala partnera jako bardzo ,,zaborczego” wobec niej — trzymat
ja blisko siebie przez caly czas ,jak lalke” i nie wypuszczal jej z rak. Jeden z lekarzy,
ktéry udzielal jej pomocy z powodu obrazen - potamana reka i pekniete zebra,
siniaki, nie przyjal zdawkowego ttumaczenia, ze ,,spadta niechcacy ze schodow”
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i naklonit do zgloszenia przemocy odpowiednim stuzbom i obdukeji. W wyniku
interwencji w domu pojawit sie dzielnicowy. Ten wysitek zgloszenia spotkat si¢
z przemocy fizyczng, w tym z sadyzmem, a potem bylo jeszcze gorzej. Po tym
epizodzie zrywu szukania pomocy nastapily dwa doswiadczenia catkowitego
porzucenia, ktore doprowadzity M. do rozpaczy. Partner ktdrego$ dnia wrdcit do
domu pijany z nowa dziewczyna, a ja po prostu wystawil za drzwi, wyrzucajac
zdomu ,tak jak stala”. ,Bylam sama, samiutenika na dworze, bez nikogo i bez domu
na $wiecie”. M. zostala dostownie bez niczego. Byta przerazona, czula si¢ najbardziej
samotna, porzucong, niechciang osobg na swiecie. Wtedy prébowala popetnic¢
samobdjstwo. Proba samobojcza obejmowata wysoce $mierciono$na metode, z mo-
tywacja wyraznie pozbawienia siebie Zycia. Po wyrzuceniu jej z domu spala pod
mostem, jak przyznala, ,to bylo moje miejsce”. Grzebala w $mietniku, zeby co$
zjes$¢, znalez¢ do ubrania. Po dwoch dniach, kiedy spadala temperatura ponizej
zera, czula si¢ zzigbnieta i martwa, wiedziala, ze ,musi co$ zrobi¢”. Wtedy jakims$§
denkiem od puszki przecigta sobie zyly. Nie pamieta dalszych zdarzen. Spacerujacy
mezczyzna znalazl ja w stanie agonalnym i wezwal karetke. Trafifa do szpitalaido
lekarza psychiatry. Po wyjsciu z oddzialu postanowita zlokalizowa¢ swoja biolo-
giczng rodzing. Odnalazta siostre, z ktéra wczesniej utrzymywata nikty kontakt,
a ta dala jej adres rodzicéw. Rodzina przyjela ja do swojego domu. Wtasciwie byta
to melina, ale M. miala kat, w ktéorym mogta zwinac¢ sie¢ w klebek. W ciggu pierw-
szego tygodnia jej powrotu do domu i zjednoczenia z rodzicami, jej biologiczna
mama, widzac, jaka jest zestresowana, zaczela czestowac jg alkoholem, a M. mie-
szala go z lekami. Wtedy jej zdrowie psychiczne zaczglo szwankowa¢. Odczuwata
objawy takie jak bezsenno$¢, miata poczucie rozsypywania sie, przygnebienia —
~czulam, Ze jestem rozsypana jak pobity krysztal i probuje utrzymac si¢ w catosci”,
»to elementy mnie”. W takim stanie nie dawata rady pracowa¢, wciaz wyrzucano
ja z pracy. Kladla si¢ spa¢, budzila si¢ z retrospekcjami i lezala w pozycji embrio-
nalnej w kacie, nie wiedzac, jak si¢ tam znalazla. Zmienialy si¢ i przelatywaly pory
dnia i nocy, snu i czuwania. Wtedy ciela sie, oktadala piesciami, przytrzaskiwata
rece drzwiami. ,,Kiedy jestem zestresowana, to to zaczyna si¢ w moim ciele. Czuje
bicie mojego serca, szybciej i szybciej; ogromne napigcie, niepokoj i stres, wrecz
panike. Po przecieciu, razem z uptywem krwi, czuje, jak serce spowalnia, oddech
wraca do normy, panuje nad tym. Stres znika. To dziala”. Ostatnio tak mocno
pociela sie, ze trafifa na SOR i stamtad na oddzial psychiatryczny. Potem do pomocy
spolecznej i na konsultacje psychoterapeutyczne. Ciggle wyrzucanie z pracy po-
twierdzalo w niej poczucie beznadziejnosci, porzucenia, odtracenia i nasilalo
objawy przewleklych zaburzen psychicznych. Bedac na oddziale psychiatrycznym,
u innych pacjentéw podejrzata zainteresowanie stronami internetowymi. ,,Najpierw
trafitam na niemoderowanag, gdzie ludzie wzajemnie si¢ obrazali i popisywali
samouszkodzeniami, zamieszczajac zdjecia poranionego ciata. To mnie przestra-
szylo i nie zagrzatam tam miejsca”. Wrdcita do przegladania internetu, na poczatku
psychoterapii, kiedy czula si¢ nierozumiana i nie mogta zakotwiczy¢ si¢ w settingu.
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W przerwach miedzy sesjami albo w trakcie dluzszych przerw w terapii, np. z po-
wodu czerwonej kartki w kalendarzu, zalewaly ja katastroficzne sny i retrospek-
cje - zamarzala na mrozie pod mostem, umierata po pobiciu przez bytego partnera.
Nie mogta spa¢ w nocy, ciggle byla zmeczona i zestresowana. Wtedy znowu za-
czela sie cigé. Dodatkowo zaczeta serfowad po internecie, zmieniajac witryny
i pseudonimy, skanujac miejsca, gdzie przebywali tacy jak ona, z poranionymi
cialamiiduszami. W pewnym momencie trafita na grupe, w ktérej panowaty jasne
zasady. Wchodzifa tam codziennie. To bylo jej miejsce, jej przestrzen, ktéra po-
zwalala jej by¢, istniec i reorganizowac swoj $§wiat psychiczny. ,,Czutam si¢ mniej
samotna, mniej bezdomna, mniej bezradna. Zacz¢lam mie¢ to samo imie, ten sam
pseudonim”. Méwienie o tym na wirtualnym czacie pomagalo jej przetrwac do
nastepnej sesji bez samookaleczania sie. Stopniowo tez zaczela udziela¢ si¢ i wzmac-
nia¢ innych w ich sposobach radzenia sobie z samookaleczeniami. ,,Chcialam by¢
jak moja terapeutka. Upodabnialam sie do niej”. ,,Laczytam si¢ za posrednictwem
tablic ogloszeniowych, czytalam i pisalam tysiace komunikatéw i e-maili interne-
towych, w tym tych opublikowanych publicznie i napisanych tylko do mnie”.
W tym celu wykorzystywata przede wszystkim komunikacje internetows, podobnie
jak inni uzytkownicy cybernetyczni, bez wzgledu na lokalizacje (Waskul 2004;
Johns 2003). Czula si¢ wspierana i wspierafa ludzi bezcielesnych i odlegltych i coraz
bardziej czula, Ze ma imie i cialo. Odzyskiwala poczucie sity i wartosci. Zaczynata
by¢ kim$. Komus na niej zalezalo, ktos na nig czekat. I ona czekala, co bylo zalgz-
kiem przywigzania. Przestawala czu¢ si¢ samotna i szalona.

Dyskusja

W niniejszym studium przedstawiono przypadek pacjentki M. - miodej kobiety
przeplatajacej samookaleczanie si¢ z uzywaniem stron internetowych, powia-
zanych w jakikolwiek sposob z tematyka samookaleczen. Powtarzala wiele razy
swoje zachowania w trakcie procesu psychoterapii psychoanalitycznej. Chociaz na
podstawie jednego przypadku nie mozna dokonywac uogdlnien, mozna go uzna¢
za wazny, poniewaz skutecznie ilustruje kilka aspektow, czesto wystepujacych jako
predyktory samookaleczen: traumatyczne dziecinstwo ze zmiang opiekuna, historia
krzywdzenia i przemocy, naduzywanie srodkéw odurzajacych, regulacja afektu,
uzyskana przez samookaleczanie, proba samobdjcza odrézniana od samookale-
czania sie. Ponadto pokazuje etapy rekonfiguracji srodowiska terapeutycznego,
niezbednego do rekonfiguracji tozsamosci indywidualnej i zbiorowej w trakcie
procesu psychoterapii w rzeczywistym $wiecie.

Analizowanie samookaleczania si¢ pacjentki i poszukiwanie zwigzku z jej pa-
ralelnym wchodzeniem w cyberswiat, czyli zaangazowanie si¢ w jej zycie, poma-
ganie innym i ukazywanie swoich dos§wiadczen oraz przekonan, z rezygnacja
z osadzania, zamiast wyraznego zakazu tego zachowania, moze by¢ uwazane przez
niektorych postmodernistycznych etnograféw i feministki za forme¢ orgdownictwa
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(Jeffreys 2000). Jednak w zakresie, w jakim zostala przedstawiona perspektywa
M., badawcza neutralno$¢, postrzegana jako relatywizm moralny, ktory ignoruje
na ogo! opresyjng nature samookaleczenia sig, stuzyla udzieleniu glosu jednostce
i zwrdceniu jej praw, czula si¢ bowiem niestyszana i niezrozumiana. Z samooka-
leczaniem sie bezposrednio wigzala sie ewolucja jej udziatu w spolecznosciach
cybernetycznych, ktdra fluktuowala w zaleznosci od jej potrzeb rozwojowo-psy-
chologicznych, w kontekscie relacji z rzeczywistymi osobami, w tym z terapeutka.
Widoczny jest jej ruch w kierunku reintegracji spolecznych i indywidualnych
parametrow tozsamosci, ktéry mozna uwazac za kluczowy krok w efektywnej
zmianie terapeutycznej. Ten proces przebiegal jednoczesnie na dwdch poziomach:
(1) poziom spoteczny - od bycia ,odrzucong” do ,,bycia zintegrowana spotecznie”
i (2) poziom indywidualny - od ,bycia sieroty”, ,ofiarg” do ,,bycia pacjentka”,
~wirtualng terapeutka - pomocnikiem”, co mozna interpretowa¢ jako odzyski-
wanie waznych zdolnosci indywidualnych, ktérych trauma typu III (wczesny
poczatek wiktymizacji, trwajaca przez dlugi czas i obejmujaca kilku sprawcow) ja
pozbawila. Ta reintegracja waznych parametréw jej jestestwa wigzata sie¢ z wyko-
rzystywaniem wlasnego ciala jako ,,cielesnego obiektu przejsciowego” (Bo¢winska-
Kiluk, w recenzji) i nast¢pnie z przejsciem do wykorzystania cyberswiata jako
przejsciowego adresu na drodze zamieszkiwania we wlasnym ciele i do zamiesz-
kiwania w spotecznosci realnej - budowania wiezi z terapeutka i innymi ludzmi.
Osoby takie jak M. czesto radzg sobie z traumami typu III poprzez emocjonalne
odretwienie, ttumienie wscieklosci i ,gniewu skierowanego na siebie w formie
nienawisci do samego siebie i samookaleczania si¢” (Solomon, Heide 1999, s. 207),
co pozostaje trwalg tendencja (Menninger 1935), uzywaja jezyka ciata i marzen
sennych (Smith 2014). M. samookaleczenie jako ,cielesny obiekt przejsciowy”
(Bo¢winska-Kiluk, w recenzji) odkryta przypadkowo, poniewaz okazalo si¢ ono
nadrzednym, prymitywnym mechanizmem radzenia sobie w zyciu, przezycia self
w trudnych i zagrazajacych zyciu warunkach, w okresie skrajnych naduzy¢ i traum.
Zachowania autoagresywne w dziecinstwie (bicie sie¢ piesciami) i we wczesnym
okresie dojrzewania (przecinanie skory ostrymi przedmiotami) z biegiem czasu
zaczely si¢ automatyzowac i byly praktykowane rutynowo w okresie poznej ad-
olescencji. To odkrycie jest zgodne z wynikami badan ilosciowych (Klonsky 2007)
oraz jakosciowych (Cullen 2013; Smith 2014), ktére wskazuja, Ze znaczny odsetek
0sob angazujacych sie w zachowania autoagresywne w ten sposob wyraza i regu-
luje emocje na drodze przebudowywania §wiata wewnetrznego (psychicznego)
i $wiata zewnetrznego (przechodzenie do innych $rodowisk i relacji a obiektem).
Cechy swoiste samouszkodzenia, ktore wystepuja w réznorodnych populacjach
- generalnej, plciowej, kulturowej, wigziennej - sugeruja, ze samookaleczenie
jest w duzej mierze dziedzicznym zachowaniem gatunku ludzkiego (Bo¢winska-
Kiluk, w recenzji), wystepujacym réwniez w $wiecie zwierzat i roélin, a wlasciwie
nalezaloby stwierdzi¢, ze nalezy do spektrum cielesnych obiektow przejsciowych.
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Internetowe strony i adresy petnily dla M. funkcje opisanego przez Donalda
Winnicotta wlasciwego ,,obiektu przejsciowego” i byly alternatywna do samooka-
leczania si¢ forma radzenia sobie na drodze rozwoju psychospolecznego. Ta swoista
rekonfiguracja spotecznosci terapeutycznej, ad hoc odpowiadajacej na jej potrzeby,
ktérg mogta manipulowac jak pluszowym misiem, zostala nastepnie wykorzystana
do reintegracji psychologicznej i spolecznej w kontekscie procesu psychoterapii.

Podsumowanie

W konkluzji mozna podkresli¢, iz przywiazanie M. do samookaleczajacych sig

cyberspotecznosci jako obiektu przejsciowego, ktdry pelnit role swoistej sceny

pomagajacej jej znormalizowaé autoagresywne zachowania przebiegalo w kilku
etapach:

1.  Obcego miejsca (odrzucenie i brak identyfikacji, odwiedzanie réznych serwi-
sow, wystepowanie dlugich przerw miedzy wpisami, zmienianie pseudoniméw,
brak samoidentyfikacji ze swoim zachowaniem, mechanizm odwracania sig,
zaprzeczania, odrzucania), w rezultacie pozostawanie zamknietg);

2. Domu (odnalezienie spotecznosci, ktora chronita, niestato$¢ cielesna, me-
chanizm przylegania, przywierania, identyfikacja adhezyjna, w rezultacie M.
mogla sie otworzy¢);

3. Lustra (odzwierciedlenie potrzeb i umozliwianie utozsamiania sie z cztonkami
grupy poprzez cialo i przyleganie, wywodzenie swojego poczucia niecigglej
tozsamosci cielesnej nie tylko z identyfikacji z grupa, lecz takze z grupowym
rozumieniem tozsamosci (Jones 1997), znalezienie spofecznosci, w ktorej czton-
kowie mieli podobne doswiadczenia, mechanizmy obronne, posiadanie cech
wspolnych z innymi cztonkami i wigzanie si¢ na zasadzie podobienstwa ze
spolecznoscia jako czlonek, w rezultacie M. byta bardziej sklonna do samoak-
ceptacji przez zmniejszenie poczucia wyobcowania ze spoteczenstwa i izolacji
spolecznej. Poczucie tozsamosci tworzone za pomocg cybersieci pomagalo jej
oderwac¢ si¢ od normatywnej kontroli spotecznej (Deshotels i Forsyth 2007)
i ksztaltowac tozsamos¢ osoby samookaleczajacej sie, czyli w naturalny sposob
tozsamo$¢ zbiorowa grupy przenosila sie na nig jako czlonka, co prowadzito
ja do rozwijania silniejszej tozsamosci jako osoby autoagresywnej);

4. Ozywionego obiektu/ciata (rozpoznawanie waznych cech swojej osobowosci
i grupy, mechanizm rozszczepiania, réznicowania, projekcji i identyfikacji pro-
jekcyjnej, bawienie sie swoja tozsamoscia, odrzucanie zachowania i tozsamosci
grupowej i podazanie w kierunku nowych cech osobowosci - ,,nieprofesjonalny
doradca” - identyfikacja z terapeutka, odrzucanie modelu medycznego i diag-
noz psychiatrycznych, terapii behawioralnych (hospitalizacje i leki) i pasywnego
pogladu na wlasng sprawczos¢ w zmaganiu si¢ z samookaleczaniem).
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Zainicjowany proces zdrowienia M., charakteryzujacy si¢ zmianami stylu zycia
i tozsamosci, przebiegal z uzyciem obiektéw przejsciowych i w ramach nawigzy-
wania wiezi spolecznych, m.in. poprzez uczestnictwo w cyberspotecznosciach.

Wyniki badan potwierdzaja potrzebe terapeutycznej odpowiedzi na samo-
uszkodzenia, z realistycznym rozumieniem ich funkcji i nie§wiadomego motywu,
ktéremu one stuza, a mianowicie, rozwinigciu wewnetrznej struktury regulacyjnej,
ktdra jest niezbedna do prawidlowego funkcjonowania spolecznego.

W zwigzku z tym, w kategoriach podejscia terapeutycznego, opartego na teorii
relacji z obiektem i na przywigzaniu, mozna powiedzie¢, ze udziat M. w cyberspo-
tecznosciach byl proba zerwania z samookaleczaniem si¢ i podazaniem w kierunku
tworzenia wiezi spolecznych, poczynajac od poszukiwania bezpiecznej przestrzeni
i regulacji emocjonalnej. Tym samym model ten moze stuzy¢ jako figura przywia-
zania, ukazujac bezpiecznag przystan, do ktorej mozna wejs¢, lecz takze bezpieczng
baze, z ktdrej mozna ponownie rozpocza¢ reintegracje indywidualng i spoteczna.
Uzyskane w tym studium przypadku dowody kliniczne wskazujg na wazna role
wirtualnych spotecznosci w regulacji afektow, ktora jest niezbedna do dlugoter-
minowej regeneracji funkcjonalnej. Z perspektywy rozwojowej, aby nastapito
wyzdrowienie i zmiana stylu Zycia, zmiana parametréw tozsamosci spoltecznej
i osobistej wraz z przezyciem doswiadczenia sg kluczowe. Bez tego zmiana zacho-
wania jest niestabilna.

Powstaje pytanie, kiedy rekonfiguracja srodowiska terapeutycznego, zachodzaca
poprzez immersje cyberswiata (brak fizycznej/cielesnej wspétobecnosci uzytkow-
nikéw) i §wiata realnego (fizyczna/cielesna obecnosc¢), od ktdrego zalezy poczucie
siebie i doswiadczenie innego/obiektu, przynosi trwate wymierne korzysci w ob-
rebie rekonfiguracji parametréw tozsamosci, a kiedy tylko iluzje funkcjonalnosci
i istnienia/zycia opartego na uzaleznieniu?

Ponadto otrzymane wyniki rzucajg $wiatlo na mity tworzone woké! obu
zachowan, nawet w profesjonalnych $rodowiskach (rekonfiguracja wiedzy na-
ukowo-spolecznej). Sugestia, iz zmiana lub ponowne definiowanie parametréw
(rekonfiguracja) systemu osobowo$ciowego me i not me — ustawienie parametréw,
funkcji, wlasciwosci i wartosci, np. selfi relacji z obiektem w kryzysie normatyw-
nym, badz po niespodziewanej traumie - przebiega z réwnolegla rekonfiguracija
srodowiska terapeutycznego i jest wynikiem biologicznego imperatywu, istnieja-
cego u ludzi i zwierzat oraz roslin, wymaga dalszych dociekan badawczych.
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CREATIVITY IN POLISH PEDAGOGICAL THOUGHT

Abstract:The article presents the basic directions of development of the narrative of creativity
in Polish pedagogical thought. The analysis began in the interwar period and the publication
of the first monograph devoted to the creative school. The achievements of social pedagogy in
the area of developing the concept of help in creation were indicated. Concepts of creativity
in educational sciences in the next decades of the 20th century were presented. Attention
was paid, inter alia, to the theory of upbringing and education to creativity, didactics of
creativity, the concept of a creative lifestyle. The main trends of the narrative of pedagogy
of creativity in the first years of the 21* century and the shaping of a new subdiscipline of
pedagogical creatology were exposed. Three levels of the narrative of creativity in pedagogy
were indicated: 1. theoretical — various concepts are created; 2. empirical — quantitative and
qualitative explorations are carried out, and 3. practical - specific programs to help in creating
and methodological guides are developed.

Keywords: creativity, pedagogical creatology, creative school, teaching creativity, creative
teaching, creative lifestyle, research on creativity.

Streszczenie: W artykule przedstawiono podstawowe kierunki rozwoju narracji twérczosci
w polskiej mysli pedagogicznej. Analize rozpoczeto od dwudziestolecia miedzywojennego
i ukazania sie pierwszej monografii poswieconej szkole tworczej. Wskazano na osiagniecia
pedagogiki spotecznej w zakresie rozwijania koncepcji pomocy w tworzeniu. Przedstawiono
koncepcje tworczosci w naukach o wychowaniu w kolejnych dekadach XX wieku. Zwrécono
m.in. uwage na teori¢ wychowania i ksztalcenia do tworczosci, dydaktyke twérczosci, koncepcje
tworczego stylu zycia. Wyeksponowano gléwne nurty narracji pedagogiki twdrczosci w pierw-
szych latach XXI wieku i ksztaltowanie si¢ nowej subdyscypliny kreatologii pedagogiczne;j.
Wskazano na trzy plaszczyzny narracji tworczoéci w pedagogice: 1. teoretyczng — tworzone sg
rozne koncepcje; 2. empiryczng — realizowane sa eksploracje o charakterze ilo§ciowym i jakos-
ciowym, a takze 3. praktyczng — opracowywane sg konkretne programy pomocy w tworzeniu
i poradniki metodyczne.

Slowa kluczowe: tworczos¢, kreatologia pedagogiczna, szkota twdrcza, nauczanie tworczosci,
tworcze nauczanie, tworczy styl Zycia, badania nad tworczoscia.
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Wprowadzenie

Pojecie tworczosci jest zlozone i niejednoznaczne, rozrdznia si¢ rodzaje twdrczosci,
tworzy sie rozne koncepcje tego fenomenu w naukach humanistycznych i spolecz-
nych. W psychologii o tworczosci méwimy wtedy, gdy dzialajagcemu podmiotowi
nie s3 znane wszystkie istotne elementy skiadajace si¢ na strukture danej czynnosci
oraz sposoby powigzania tych elementéw miedzy soba. W tym sensie dziatanie
tworcze jest jedna z podstawowych cech cztowieka i przynalezy kazdemu podmio-
towi, chociaz urzeczywistnia si¢ w réznym stopniu u poszczegdlnych jednostek,
w zaleznosci od czynnikow wewnetrznych (genetycznych) i zewnetrznych ($ro-
dowiska przyrodniczego i spolecznego). W socjologii twérczym nazywa si¢ takie
dzialanie, ktorego rezultaty sa oryginalne w stosunku do tego, co juz dokonano
i takie, ktére zyskuje aprobatg spoteczng. Nie okresla si¢ jednak powszechnie
uznanych kryteriéw oryginalnosci, a warunek spotecznej akceptacji czasami bywa
dyskusyjny. W pedagogicznych refleksjach nad tworczoscia eksponuje sie potencjal
rozwojowy jednostki, nie ograniczajac procesow ksztalcenia i wychowania jedynie
do tradycyjnego przekazu wiadomosci i wzoréw zycia.

Wspolczesne rozumienie tworczosci rodzito sie na drodze ewolucji od $rednio-
wiecznego Deus creator przez homo creatot, z zawezeniem do nielicznych jednostek
genialnych, az po czasy nam najblizsze, przyznajace potencjal tworczy kazdemu.
Wspdlczesna mysl spoleczna sytuuje bowiem kreacje nie tylko w réznych sfe-
rach przedmiotowych, ale takze w obrebie struktur osobowosciowych czlowieka.
Podkresla si¢ jej stopniowalnos¢ i mozliwos¢ rozwijania, a cztowieka okresla sie
jako jednostke potencjalnie twdrcza (pankreacjonizm). Nie ma przy tym zgod-
nosci co do jednoznacznych kryteriéw okreslenia tak rozumianej twérczoéci. Od
czasu kiedy to XVII-wieczny poeta i teoretyk poezji Kazimierz Maciej Sarbiewski
pierwszy zastosowal to pojecie w odniesieniu do cztowieka (Tatarkiewicz 1982), jego
ewolucja przebiega takze od wartosci dziela tworcy do wartosci samej tworczosci,
niezaleznie od tego, kto i kiedy tworzy, pod warunkiem wszakze, Ze czyni to dla
~wspolnego dobra”. Szersza analiza pojecia tworczoéci wykracza, niestety, poza
ramy niniejszego artykutu, jednak Czytelnik zainteresowany ta problematyka
moze znalez¢ szereg interesujacych tresci w dostepnych publikacjach z dziedziny
psychologii i pedagogiki twérczosci (np. Necka 2002; Szmidt 2013; Cudowska 2004).

Szkota tworcza w duchu Nowego Wychowania

Narracja tworczoéci w polskiej pedagogice zostala zainicjowana przez Henryka
Rowida (1877-1944) w latach 20. XX wieku monografig poswigcong szkole tworczej,
ktérej pierwsze wydanie ukazalo si¢ w 1926 roku (Rowid 1926). W kolejnych edy-
cjach jej autor poszerzal zakres tego pojecia i rozwijal koncepcje szkoly tworczej
jako nowej szkoty (Rowid 1929, 1931). Impulsem do jej kreowania byly idee Nowego
Wychowania, a takze studia odbyte w kraju i za granica w latach 1911-1914 i w roku
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1924, w czasie ktdrych zwiedzal szkoly nowego typu (Rowid 1931). Termin ,,szkota
twodrcza” Rowid uzyt pod wpltywem pogladéw filozoficznych i pedagogicznych pol-
skich myslicieli, zwlaszcza Jozeta Marii Hoene-Wronskiego (1776-1853) i Bronistawa
Trentowskiego (1808-1869). Podkreslal, ze pojecie to najlepiej oddaje istote nowego
wychowania ,,uwzgledniajacego pierwiastek tworczy w duszy ludzkiej” (Rowid
1931, s. VI). W szkole tworczej ,wyzwalajg si¢ energie potencjalne, tkwigce w duszy
dziecka, ktéra przetwarza te energje w warto$ci, wzbogacajace i doskonalgce zycie
jednostki i spoteczenstwa pod wzgledem etycznym, intelektualnym i estetycznym”
(Rowid 1931, s. VI-VII). Rowid uwazal Trentowskiego za wyraziciela idei szkoty
tworczej i stwierdzil wrecz, ze ,,Zasady naszego pedagoga powinny by¢ dla nas
drogowskazem w tworzeniu polskiej szkoly twdrczej” (Rowid 1931, s. 46).

Koncepcje szkoty tworczej Rowid wpisal w ideg pracy, rozumianej jako ,,naj-
wyzsza rado$¢ zycia — objawienie si¢ cztowieka - jako promieniowanie wszystkich
jego zasobow i sit duchowych na zewnatrz” (Rowid 1931, s. 3). Szkola twoércza w tym
ujeciu wyrasta z idei kooperacji, solidarnosci, pracy swobodnej i tworczej, opartej
na wysitku duchowym. ,W szkole twdrczej dzieci Iacza sie w mniejsze lub wieksze
grupy, gromadzg wspdlnie materialy i pod kierunkiem nauczyciela zastanawiajq si¢
nad wyszukaniem najbardziej celowych srodkéw, ktore by im umozliwity wykona-
nie podjetego zadania. Zbiorowa praca i zbiorowy wysilek taczy dzieci i nauczycieli
w harmonijny zespdt pracownikéw” (Rowid 1931, s. 5). Wiodacej roli nauczyciela
w tradycyjnej szkole przeciwstawil pierwszoplanowa pozycje¢ ucznia, samodziel-
nie zdobywajacego wiedzg, czynnego i aktywnego. ,,Nauczyciel - cztowiek dobry,
szczery przyjaciel dzieci i towarzysz ich zabaw i pracy, posiadajacy wyzsze wy-
ksztalcenie i zdolnos$ci pedagogiczne, bedzie autorytetem dla dzieci i mlodziezy -
autorytetem opartym nie na obawie lub strachu, ale szczerem zaufaniu, prawdziwej
przyjazni i mitosci” (Rowid 1931, s. 6). W szkole tworczej o$rodkiem pracy nie
jest program nauczania jak w szkole tradycyjnej, ale Zycie dziecka, jego potrzeby
i doswiadczenia. ,,Obok dobrych podrecznikéw stuzag uczniowi dzieta oryginalne
badaczy nauki, mistrzow i genjuszow sztuki, ktérzy bezposrednio przemawiajg do
jego duszy i pobudzaja go do samodzielnej pracy” (Rowid 1931, s. 7). Rowid przy-
wiazywal rowniez wielkg wage do harmonijnego rozwoju fizycznego i duchowego
dziecka i zalecal tworzenie szkdt twdrczych w zdrowej, picknej okolicy, obfitujacej
w walory przyrodnicze ,wsrdd pol i 13k, ogrodow i lasow” (Rowid 1931, s. 7), gdyz
takie otoczenie zapewni uczniom korzystne warunki rozwoju.

Pojecie szkoly tworczej jest w tym ujeciu nasycone duchem Nowego Wychowania
i najszczytniejszymi ideami humanizmu. Jest to szkola, ktéra ,umozliwia samo-
rzutny rozwoj sil fizycznych i energij duchowych [...], na podstawie samodzielnej
pracy dziecka [...], tworzy atmosfere solidarnosci i kooperacji [...], Zada wspot-
dziatania nauczycieli i dzieci, a takze i rodzicéw, wyrabiajac migdzy tymi wszyst-
kimi czlonkami gminy szkolnej ducha szczerej przyjazni, wzajemnego zaufania
i milosci” (Rowid 1931, s. 10). W szkole takiej nauczyciele i uczniowie pracuja na
materiale, ktory dostarcza ,samo Zycie i otaczajaca przyroda, czyli opiera si¢ na
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wspolczesnosci i sSrodowisku” (Rowid 1931, s. 10), a jednoczes$nie na poznaniu
wlasciwosci fizycznych i psychicznych dziecka, na prawach jego rozwoju ,,dzieki
czemu nauczyciel uwzgledni¢ moze zainteresowania i uzdolnienia wychowankow”
(Rowid 1931, s. 10). Wskazuje to wyraznie na zrodla takiego postrzegania szkoty
tworczej, ktore sytuujg sie w koncepcjach Jeana-Jacquesa Rousseau’a (1712-1778),
czy Johanna Heinricha Pestalozzi’ego (1746-1827).

Wsparcie w rozwoju - pomoc w tworzeniu

Tak wiec 30 lat przed stynnym wystapieniem Paula J. Guilforda, ktérym zainte-
resowal psychologow tworczoscig, i na dlugo przed koncepcjami amerykanskich
psychologéw humanistycznych, m.in. Carla R. Rogersa, Abrahama H. Maslowa,
Roberta J. Mayo i Ericha Fromma, ktérzy wskazywali na potrzebe wspierania
rozwoju tworczego potencjatu kazdego cztowieka (Cudowska 2004, Szmidt 2002),
w polskiej mysli pedagogicznej pojawila si¢ idea szkoly twdrczej. W kolejnych
latach dwudziestolecia miedzywojennego refleksja nad wsparciem tworczosci
dzieci, mlodziezy i dorostych rozwijala sie na gruncie pedagogiki spotecznej, gdzie
Kazimierz Kornitowicz (1892-1939) w wielu publikacjach (1927, 1929, 1930, 1976)
i Helena Radlinska (1879-1954) w swoich dzielach (1947, 1979) propagowali koncep-
cje pomocy w tworzeniu i pracy kulturalno-oswiatowej w srodowisku lokalnym.

Tworcza aktywnos¢ dzieci byta réwniez obszarem zainteresowania Stefana
Szumana (1889-1972), lekarza, psychologa, teoretyka sztuki, twércy teorii wycho-
wania estetycznego i amatorstwa (1929). Kolejne lata rozwoju psychologii twor-
czosci i poszerzania wiedzy na temat myslenia twdrczego, procesu tworczego
i osobowosci tworczej zaowocowaly pojawieniem si¢ w pedagogice problematyki
metod stymulowania twoérczosci w dziecinstwie i w wieku dojrzalym. Zbigniew
Pietrasinski (1926-2010) sformutowal program wychowania do twdrczosci i opra-
cowal metody dydaktyki tworczosci oparte na procedurze rozwigzywania prob-
lemoéw (1983). Zaproponowane przez Jozefa Kozieleckiego (1936-2017) ksztalcenie
umiejetnosci rozwigzywania probleméw i programy ksztalcenia innowacyjnego
(1969), a takze transgresyjna koncepcja tworczosci i wychowania do twoérczosci
byly w tym okresie wiodacymi problemami narracji w pedagogice (Kozielecki 1987,
1998). Spopularyzowano wiele zagranicznych, gtéwnie anglojezycznych, ksiazek
z dziedziny psychologii tworczosci i odkry¢ naukowych, co wzbogacito wiedze
na temat wsparcia dydaktycznego proceséw tworczych uczniéw w réznym wieku.

Kolejnym nurtem refleksji nad tworczoscia w naukach o wychowaniu jest,
zapoczatkowana w latach 70. XX wieku przez Bogdana Suchodolskiego (1903-
1992), problematyka twdrczego stylu zycia oraz wcigz aktualna idea homo creator
(Suchodolski 1975, 1976, 1983). Nurt ten jest nadal rozwijany, sytuuje si¢ w nim
koncepcja twdrczych orientacji zyciowych Agaty Cudowskiej (2004, 2014, 2017).
Mozna w nim réwniez umiesci¢ analizy teoretyczno-empiryczne dotyczace twor-
czodci codziennej w perspektywie biograficznej, prezentowane we wspodlczesnej
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pedagogice przez Monike Modrzejewska-Swigulska (2014), a takze studia nad
przypadkami tworczych transgresji pedagogéw realizowane przez Aleksandre
Chmielinska (2017). Problematyka dotyczaca tworczego zycia przybiera réwniez
ksztalt rozwazan na temat postawy tworczej (Malicka 1982, 1989).

Ksztalcenie do tworczosci

Waznym elementem narracji tworczosci w pedagogice jest podejmowanie proble-
matyki ksztalcenia uczniow zdolnych, ktéra zapoczatkowat Tadeusz Lewowicki,
piszac o zdolnosciach i mysleniu twdérczym oraz sposobach ksztalcenia do twdrczo-
$ci, a takze przyblizajac mysli pedagogiczne Ellisa Paula Torrance’a i Aleksandra
McFarlana Mooda (Lewowicki 1977, 1980). Zachowania zdolnych uczniéw w sytua-
cjach szkolnych i psychologiczne uwarunkowania rozwoju uczniéw zdolnych badat
Wenancjusz Panek (1977, 1992). Problematyka ta jest nadal aktualna, podejmuje ja
m.in. Wiestawa Limont w swoich publikacjach dotyczacych zdolnosci, a w szcze-
golnosci ksztalcenia uczniéw zdolnych (2010).

W latach 7o. ubiegtego wieku w Polsce stal si¢ bardzo popularny model ksztal-
cenia Celestyna Freineta, oparty o zasade swobodnej ekspresji tworczej dziecka,
w ramach ktdrej szczegolnie cenit on twoérczos¢ literacka dzieci (Semenowicz 1980).
W kolejnej dekadzie narracja tworczosci w polskiej pedagogice zostata wzboga-
cona o poznawcze aspekty analiz humanistycznych koncepcji tworczosci Ericha
Fromm, Carla Ransoma Rogersa i Abrahama Harolda Maslowa, teorii myslenia
dywergencyjnego Joya Guilforda, oraz teorii asocjacyjnej Sarnoffa Andrei Mednica
i Arthura Koestlera. Zainspirowaly one Mirostawa Stanistawa Szymanskiego do
sformutowania postulatow wychowania do tworczosci i propagowania metody
projektow w nauczaniu tworczosci (Szymanski 1987).

Pierwsza w polskiej pedagogice, ugruntowang w filozofii pragmatyzmu, teorig
ksztalcenia do twdrczosci, oparta na modelu uczenia si¢ od mistrza, opracowal
Andrzej Goralski (1989). Rozwinagl tez heurystyke, ktora okreslat jako wiedze
o metodach tworzenia i twdrczego rozwigzywania problemow, a takze dydaktyke
twodrczosci. Opracowal réwniez model treningu tworczosci i jego zaloZenia reali-
zowal w praktyce (Goralski 1990). Problematyke te od wielu lat rozwija takze Jan
Laszczyk (2021). Zakorzenieniu narracji tworczosci w pedagogice w tym czasie
towarzyszyly takze rézne dzialania instytucjonalne, jak np. powolanie nowej spe-
cjalnosci studiow pedagogicznych i podyplomowych w zakresie psychopedagogiki
kreatywnosci. Zaczely powstawa¢ rowniez jednostki organizacyjne w ramach
wydzialtéw pedagogicznych specjalizujace si¢ w tej problematyce, jak np. Zaktad
Metodologii i Pedagogiki Tworczosci w dwczesnej Wyzszej Szkole Pedagogiki
Specjalnej (obecnie Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej).
Dzisiaj jest ich juz oczywiscie znacznie wiecej, jednak opisywanie instytucjonalno-
-organizacyjnego rozwoju pedagogiki tworczosci wykracza poza zakres tematyczny
niniejszego tekstu.
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Psychodydaktyka kreatywnosci, ktdra w tym okresie zaczeta krystalizowac sie
jako swoista subdyscyplina pedagogiczna, zaoferowala nauczycielom mozliwos¢
zdobywania wiedzy na temat nauczania twdrczosci. Witold Dobrotowicz (1995)
opublikowal pierwszy w polskiej pedagogice podrecznik akademicki z tej dzie-
dziny. Istotnym aspektem narracji tworczosci w pedagogice, domagajacym sie
odnotowania, jest czerpanie przez pedagogéw z dorobku psychologéw twoérczosci.
Siegano zatem do interakcyjnego modelu rozwoju zdolnosci Stanistawa Popka i do
narzedzia pomiaru postawy tworczej, czyli Kwestionariusza Twoérczego Zachowania
KANH tego autora (Poppek 1978, 2000, 2001). Niezwyklych inspiracji dla narracji
tworczo$ci w pedagogice dostarcza takze teoretyczny model tworczosci, zdolnosci
tworczych, oraz ich edukacyjnego wspierania, rozwijany przez psychologa Edwarda
Necke (1994, 2002) i jego uczniéw. Badaniami nad twdrczoscia i jej pomiarem
zajmuje si¢ rowniez Maciej Karwowski (2009).

Do waznych nurtéw w polskiej pedagogice twdrczosci nalezy analiza srodowi-
skowych uwarunkowan rozwoju tworczosci mlodziezy, przedstawienie faz roz-
woju twodrczosci i okreslenie podstawowych warunkéw edukacji dla twdrczosci
(Nalaskowski 1989). Realizowane sg takze badania nad wyobraznig twdrcza, jej
mechanizmami i rozwojem oraz technikami synektycznymi w jej stymulowaniu
(Limont 1994, 1996). Od wielu lat przedmiotem analiz jest réwniez twoérczos¢
pedagogiczna, rozumiana jako profesjonalna aktywnos¢ twoércza pedagogéw, na-
uczycieli, wychowawcow i edukatoréw. Teorie tworczosci pedagogicznej, koncepcje
dziedzin i wymiaréw tworczosci sformutowal Roman Schulz (1990, 1994), ktory
zajmuje sie takze zagadnieniami innowatyki pedagogicznej (Schulz 1989, 1996).
Ten nurt teoretyczno-empiryczny rozwija réwniez Teresa Giza (1998), eksponujac
twdrczos¢ w pracy nauczyciela.

Rozwijanie aktywnosci tworczej

Innym obszarem narracji tworczych w pedagogice sg analizy i badania prowadzone
w nauczaniu poczatkowym. Dotyczg one rozwijania aktywnosci tworczej dzieci
(Zborowski 1986), gier problemowych w nauczaniu poczatkowym, wspierania
elementarnych zdolnosci tworczych uczniow (Puslecki 1991), efektywnosci naucza-
nia tworczosci w roznych programach ksztalcenia zintegrowanego (Bonar 2008),
tworczosci jezykowej dzieci i metod jej stymulowania (Czelakowska 2005), a takze
aktywnosci tworczej i samoswiadomosci uczniow klas poczatkowych (Uszynska-
Jarmoc 2005). Badanie ekspresji dziecka, jako podstawowej drogi wyrazania siebie,
stalo si¢ podstawg opracowania przez Katarzyne Krason (2005) metody kineste-
tycznej interpretacji poezji przez dzieci. Z kolei Zofia Okraj (2012, 2013) rozwija
tworcze podejscie do dyskus;ji i jej wykorzystania w stymulowaniu twoérczego
myslenia. Interesujacym nurtem w pedagogicznych narracjach twdrczosci, ktory
pojawil sie w ostatnim czasie, jest takze rozwdj koncepcji myslenia pytajnego
Krzysztofa Jana Szmidta i Elzbiety Pl6ciennik, wpisujacej sie w szeroko rozumiang
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tworczos¢. Autorzy analizuja myslenie pytajne jako jeden z charakterystycznych
dla tworczosci procesow myslowych (Szmidt, Pldciennik 2020).

Obecnie mamy do czynienia z sytuacjg wzglednej réownowagi dwoch, przewi-
jajacych sie w pedagogicznych narracjach twoérczosci, obszaréw problemowych:
twdrczego nauczania i nauczania tworczosci. Tworcze nauczanie rozumiane jest
jako wykorzystywanie innowacyjnych metod i srodkéw w oddzialywaniach dy-
daktyczno-wychowawczych. Koncentruje si¢ na kreatywnosci nauczycieli i wycho-
wawcow, oraz na psychologicznych aspektach aktywnosci poznawczej cztowieka.
Natomiast problematyka nauczania tworczo$ci skupia si¢ na budzeniu, wspierania
i rozwijania zdolnosci twdrczego myslenia oraz tworczego rozwigzywania proble-
mow przez uczniow. W tym obszarze podejmowane sg analizy na temat proceséw
tworczych, inhibitoréw twdrczosci i kreatywnosci ucznia.

Zainteresowanie pedagogéw tworczoscig przybiera réwniez praktyczny cha-
rakter, przygotowywane sg rézne programy edukacyjne, ktoérych celem jest wpie-
ranie kreatywnosci uczniow. Od lat 9o. Zespdt Psychopedagogiki Tworczosci,
pracujacy pod kierunkiem naukowym prof. Krzysztofa Jana Szmidta, przygoto-
wuje programy pomocy w tworzeniu dla uczniéw klas poczatkowych i starszych,
pt. Porzgdek i przygoda oraz Zywioly. W ich ramach opisywane s lekcje twor-
czoéci (Borzecki i in. 1995; Okraszewski i in. 1996), a takze porady metodyczne
dla nauczycieli (Szmidt 1995). Idee pomocy w tworzeniu zapoczatkowane w tych
pierwszych przedsiewzigciach wydawniczych sg nadal kontynuowane i ukazujg si¢
kolejne programy i podreczniki metodyczne (Szmidt 2013). Pakiety edukacyjne do
nauczania twdrczosci w formie techniki obrazkéw dynamicznych opracowuje wraz
ze wspolpracownikami Elzbieta Plociennik (2009, 2010).

Z inicjatywy autoréw programéw twoérczosci i wyktadowcow kurséw psycho-
pedagogiki tworczosci w roku 2000 powstato w Krakowie Polskie Stowarzyszenie
Kreatywnosci, zrzeszajace naukowcow, nauczycieli, psychologéw, pedagogdow,
bibliotekarzy i przedstawicieli innych profesji zainteresowanych problematyka
rozwijania potencjalu tworczego ludzi w kazdym wieku i wywodzacych sie z rdz-
nych §rodowisk. Podstawowym celem PSK jest organizowanie dziatan ukierunko-
wanych na twérczy rozwdj cztowieka w wymiarze indywidualnym i spotecznym
(Szmidt 2013).

Kreatologia jako nowa subdyscyplina pedagogiczna

Recepcja twérczosci w polskiej mysli pedagogicznej przebiega w roznych kierun-
kach i eksponuje czasem odmienne sposoby postrzegania rzeczywistosci wycho-
wawczej. Dzieje si¢ tak zapewne z racji specyfiki samego pojecia tworczosci, ktore
jest zlozone, wielowatkowe, interdyscyplinarne i trudne do jednoznacznego okresle-
nia. Nie bez znaczenia jest tez zapewne sytuacja samej pedagogiki jako dyscypliny
naukowej, uwiklanej w trudne dziedzictwo okresu powojennego, wyznaczonego
w Polsce na diugie lata totalitarnymi strategiami narracyjnymi. Wciaz poszukuje sie
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w niej nowych drég rozwoju, sposobéw interpretacji fenomenu wychowania i pré-
buje dookredlic¢ jej tozsamos¢. Pedagogika wspdlczesna poszukuje swojego upra-
womocnienia w dyskursie inerparadygmatycznym, dopuszczajac wielo$¢ jezykow
narracji i réznorodne rodzaje wiedzy o wychowaniu (Rutkowiak 1998). Zajmuje si¢
empirycznym wyjasnianiem, fenomenologiczno-hermeneutyczng interpretacijg
proceséw wychowania, oraz prakseologiczng skutecznoscig dokonywania zmian
w jednostce jako indywidualnosci ludzkiej, w perspektywie calozyciowej edukacji,
z punktu widzenia zZrédet i warunkéw ich dokonywania oraz wartosci nadajacych
im sens (Gnitecki 1999). Pedagogika, jako nauka o wychowaniu zajmuje si¢ wartos-
ciami, faktami i procesami, zadaniami i normami, ich pochodzeniem, wzajemnymi
zalezno$ciami, usytuowaniem w czasie i w przestrzeni, prowadzi badania nad
warunkami i celami wychowania (Brezinka 2005, 2007). W szerokim ujeciu istoty
tej dyscypliny lokuje sie narracja twérczosci jako swoistego fenomenu wpisanego
w rozwoj cztowieka w réznych okresach zycia, a takze w procesy wychowania i sa-
mowychowania. Twérczo$¢ w réznych jej wymiarach, od wybitnej po codzienna,
wplywa na indywidualne biografie, a przez dzieta twércéw oraz dziatania ludzi
kreatywnych ksztaltuje takze przestrzen spotecznych relacji.

W pedagogice ogolnej i teorii wychowania stosunkowo niedawno dostrze-
zono dynamiczny rozwdj problematyki tworczos$ci w wychowaniu. Szacuje sig,
ze w ostatnich 30 latach w jezyku polskim ukazalo si¢ ponad 200 zwartych prac
naukowych z zakresu pedagogiki oddzialywan twdrczych, i mozna przypuszczac,
ze bedzie przybywac publikacji w tym zakresie. Krzysztof J. Szmidt (2007) opraco-
wal pierwszy podrecznik z tej subdyscypliny pedagogicznej, zostata tez opisywana
ona przez Wiestawe Limont (2010a) w czwartym tomie podrecznika redagowanego
przez Bogustawa Sliwerskiego. Funkcjonuje wiele réznych okreslen tej dziedziny
wiedzy. Obok pedagogiki twdrczosci wystepuje pedagogika twoércza, pedagogika
kreatywna, pedagogika zdolnosci tworczych, pedagogika oddzialywan tworczych
i czasami pedagogia tworczosci. Nierzadko w nazwie tego obszaru problemowego
eksponuje sie zwigzki z psychologia tworczosci, co daje nam termin psychopeda-
gogika kreatywnosci czy psychopedagogika dziatan twérczych. W dziedzinowych
publikacjach naukowych spotykamy réwniez odniesienia do dydaktyki, wowczas
autorzy pisza o psychodydaktyce kreatywnosci lub dydaktyce twoérczosci i dydak-
tyce kreatywne;j.

Kreatologia pedagogiczna jako subdyscyplina naukowa liczy sobie niewiele
lat. Pierwszy podrecznik z tej dziedziny pojawil sie w Polsce dopiero w 2005 roku,
w opracowaniu Krzysztofa Jana Szmidta. Od tego momentu mozemy obserwowac
staly rozwdj tej dziedziny w wymiarze kognitywnych oraz instytucjonalnym.
Przyrostowi wiedzy na temat wychowania do tworczosci, twdérczego nauczania
i nauczania twdrczosci, wspierania tworczych uzdolnien w szkole oraz metod
badania ogromnej liczby zjawisk i proceséw zwigzanych z tworczoscia w edu-
kacji towarzyszy takze rozwoj programéw akademickich, kursow z zakresu psy-
chopedagogiki tworczosci, powstanie jednostek organizacyjnych na wydziatach



(9] TWORCZOSC W POLSKIE] MYSLI PEDAGOGICZNE] 269

pedagogicznych, dedykowanych tej problematyce, a takze dziatalnos¢ Polskiego
Stowarzyszenia Kreatywnos$ci. Obserwujemy takze rodzenie si¢ i upowszechnianie
wielu nowych koncepcji tworczosci i programéw pomocy w tworzeniu, wycho-
dzeniu poza psychometryczne metody badania ludzkiej kreatywnosci, w kierunku
poglebienia postrzegania jej jako swoistego fenomenu wymagajacego coraz bardziej
zroznicowanych sposobow poznawania i rozumienia. Coraz czgsciej tresci z wielu
dziedzin zajmujacych sie ta tematyka sktadaja si¢ na wiedz¢ okreslang jako krea-
tologia pedagogiczna (Szmidt 2013).

Zakonczenie

Ze wzgledu na ograniczone wymogami redakcyjnymi ramy tekstu nie bylo mozliwe
wyeksponowanie wszystkich watkéw zwigzanych z obecnoscig twérczosci w pol-
skiej pedagogice. Wskazano na wiodgce kierunki analiz i zapewne wiele ujec oraz
odniesien do twdrczosci w dzietach pedagogéw nie znalazto tu odzwierciedlenia.
Zlozonos$¢ samego pojecia tworczosci, wielos¢ koncepcji tworczosci w filozofii,
psychologii, a takze w pedagogice zmusza do dokonania wyboru tego, co z per-
spektywy autora jest najistotniejsze. Nieunikniona wydaje si¢ zatem pewna skro-
towos¢ i fragmentaryczno$¢ przekazu, jednak opisane tu krétko dzieje tworczosci
istniejace w polskiej mysli pedagogicznej wskazuja na to, ze pedagogika tworczo-
$ci ma solidne podstawy i obiecujace perspektywy dalszego rozwoju. Narracja
tworczosci w pedagogice prowadzona jest zardwno na plaszczyznie teoretycznej
(tworzone sg rézne koncepcje), empirycznej (realizowane sa badania o charakterze
ilosciowym i jako$ciowym), jak i praktycznej (opracowywane s programy pomocy
w tworzeniu i poradniki metodyczne). Szczeg6lnym zainteresowaniem pedagogow
cieszy si¢ problematyka edukacyjnych uwarunkowan tworczosci, ale badaniom
poddawane s3 rézne stymulatory oraz inhibitory tworczosci takze w srodowisku
rodzinnym, czy szerzej spolecznym, chociaz stosunkowo rzadko, ze wzgledu na
trudnosci, jakie stwarzajg tego typu eksploracje. Znacznie czesciej spotykamy sie
z badaniami sytuowanymi w podejsciu psychometrycznym, z wykorzystaniem
technik testowych. Niemniej jednak zdarzaja si¢ w pedagogice tworczosci badania
eksperymentalne, a ostatnio takze biograficzne. Zdecydowanie wiecej jest eksplo-
racji empirycznych o charakterze diagnostycznym, mniej natomiast zorientowa-
nych na wyjasnianie zrédet czy geneze badanych aspektow tworczosci. Dominuja
takze badania ilo$ciowe nad badaniami jako$ciowymi, chociaz w ostatniej deka-
dzie mozna zauwazy¢ znaczacy przyrost analiz usytuowanych w paradygmacie
hermeneutyczno-fenomenologicznym.

Przedmiotem badan w pedagogice tworczosci sg najczesciej przejawy zdolnosci
tworczych i efektywno$¢ zajec rozwijajacych potencjal tworczy dzieci i mlodziezy,
a takze analizy skutecznosci treningu twdrczo$ci w roznych grupach wiekowych.
Rozwijaja sie rowniez badania nad tworczoscig artystyczng dzieci i aktywnoscig
tworcza w wychowaniu przez sztuke. Pedagodzy opracowuja tez nowe techniki
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pomiaru potencjatu twdrczego i narzedzia stuzace rozpoznawaniu czynnikéw ha-
mujacych rozwdj kreatywnosci (Szmidt 2009). Niewatpliwie tworczos¢ jako zjawi-
sko, fenomen i kategoria badawcza na dobre zadomowila sie w polskiej pedagogice.
Przybywa ciggle nowych koncepcji teoretycznych oraz interesujacych eksploracji
empirycznych, ktore potwierdzaja ogromne znaczenie tworczo$ci w wychowaniu
i rozwoju czlowieka na kazdym etapie Zycia, od wczesnego dziecinstwa do starosci.
Mozna przypuszczac, ze w kolejnych dekadach XXI wieku ranga tworczosci w na-
ukach o wychowaniu jeszcze wzrosnie, co pociggnie za sobg rozwdj teoretyczny,
empiryczny i praktyczny pedagogiki tworczosci.
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Abstract: The presented text criticizes the functioning of the contemporary Polish school,
its shortcomings and shortcomings in the context of preparing students for real life. It also
indicates, above all, the importance of the teacher-student relationship in shaping the personality
of the student (but also the teacher) for the full personal development of both of them. In the
opinion of the author, the personal relationship is the basis for effective education and the
student’s interest in school science.

Keywords: education, relationship, learning.

Streszczenie: Prezentowany tekst zawiera krytyke funkcjonowania wspoélczesnej polskiej
szkoly. Ukazuje jej niedomagania i braki w kontekscie przygotowania uczniéw do realnego
zycia. Wskazuje tez na wage relacji nauczyciel-uczen w ksztalttowaniu osobowosci ucznia (ale
tez nauczyciela) dla pelnego rozwoju osobowego ich obu. Relacja osobowa jest bowiem, zdaniem
autorki, podstawg skutecznej edukacji i zainteresowania ucznia naukg szkolna.

Slowa kluczowe: edukacja, relacja, nauczanie.

Wprowadzenie - problematyka relacji

W potocznym rozumieniu termin ,relacja” oznacza pewnego rodzaju kontakt,
stosunek kogo$ do kogo$, kogos do czegos, czego$ do czegos. Wedlug Stownika
jezyka polskiego, wyd. PWN, relacja moze by¢ ujmowana w kilku znaczeniach:

« opowiadanie naocznego $wiadka o przebiegu jakiego$ zdarzenia;

o stosunek lub zalezno$¢ miedzy przedmiotami, pojeciami, wielko$ciami itp.;
o zwigzek zachodzacy migdzy ludzmi lub grupami spolecznymi;

* Tytul artykulu zaczerpniety zostal z publikacji: Szulski J. (2014). Sor, Warszawa: JS & Co Dom
Wydawniczy, s. 415.
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o trasa przejazdu pociggu od stacji poczatkowej do koncowej (zob. https://sjp.
pwn).

W prezentowanym tekscie bedzie ona ujmowana wylacznie w trzecim znacze-
niu, jako pewnego rodzaju zwigzek zachodzacy pomiedzy osobami. Szczegdlng
wage polozono za$ na indywidualny kontakt pomiedzy uczniem a nauczycielem
w procesie edukacji.

Relacje interpersonalne mogg mie¢ wiele wymiaréw - s3 jednostronne i wielo-
stronne, pozytywne i negatywne, trwale i chwilowe, symetryczne i niesymetryczne
(Herbut 1997, s. 462-465). Zawsze stanowig jednak jakis$ sposob kontaktu czlo-
wieka z innymi ludzmi, odniesienie do drugiej osoby lub wspdélnoty ludzi. Relacje
interpersonalne stanowiag wiec swego rodzaju konfrontacje, w ktorej partnerzy —
podmioty tych relacji - identyfikuja i wykorzystuja rozmaite aspekty posiadanych
zasobow. Okreslenie ,,relacje interpersonalne” kojarzy sie ze wzajemnymi stosun-
kami, wzajemnym oddzialywaniem osoéb, z interakcja spoteczng, ze zdarzeniami
zachodzacymi miedzy ludzmi, z ich wspoétdzialaniem, wzajemnym wplywaniem
na siebie, komunikowaniem sie ze sobg (Dubis 2017, s. 255)

Relacje interpersonalne sg zwigzane ze stosunkami miedzyludzkimi, ktore
Zbigniew Zaborowski (1972, s. 15-16) okreéla jako ,,powtarzajace si¢ kontakty
miedzy ludzmi umozliwiajace wytworzenie si¢ okreslonych postaw wzajemnych”.
Wspomniany autor dzieli je na:

o relacje miedzy jednostkami;

« relacje miedzy jednostka a grupa;
o relacje miedzy grupami;

« relacje migdzy grupa a jednostka.

Relacje te opieraja si¢ tez zawsze na pewnych uczuciach, ktére odczuwamy w ich
kontekscie - moga one mie¢ wydzwigk pozytywny lub negatywny. W relacji stajemy
wobec drugiego czlowieka, ,,jego istnienia, a to jego istnienie nie moze by¢ dla mnie
obojetne. Otwiera si¢ cala gama przeswiadczen na temat mojego stosunku do niego
ijego do mnie, od obojetnosci do miltosci. Bywa, ze jestem przekonany, ze z tym oto
czlowiekiem nic mnie nie faczy i faczy¢ nie moze, ale zdarza sig, ze jestem przeko-
nany, iz jest mi blizszy niz ja sam sobie” (Strézewski 2013, s. 91). Cytujac Stanistawa
Chrobaka (2009, s. 394-395), ,,czlowiek w caloksztalcie Zycia oraz w doraznych
relacjach spotecznych, uwzgledniajacych tez intencje wychowawcze, funkcjonuje
pomiedzy réznymi typami zjawisk, zdarzen, proceséw i sytuacji. Wspoltczesna mysl
pedagogiczna uswiadamia sobie coraz bardziej, jak decydujacg role w urzeczywist-
nianiu ludzkiej egzystencji odgrywaja relacje miedzyludzkie. Czlowiek bowiem jest
realnie istniejacym bytem jednostkowym, duchowo-cielesnym, podmiotujacym
relacje wyznaczone przez wlasnosci, ktére posiada on ze wzgledu na swe istnienie
i ze wzgledu na swa istote. Wtasnosci istnieniowe sg w czlowieku bezposrednimi
podmiotami relacji osobowych, ktore tym si¢ charakteryzuja, ze uobecniaja dwie
osoby, upodabniajg je do siebie i wzajemnie na siebie otwierajg. Wlasnosci istotowe
sa bezposrednimi podmiotami relacji tworzenia. Tworzg co$ réznego od siebie,
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jak na przyklad wiedza dzieki poznaniu podmiotowemu przez intelekt lub jak
sprawno$¢ wyboru dzigki decyzji podmiotowej przez wole. Wszystkie relacje isto-
towe moga niszczy¢ lub wspiera¢ w trwaniu relacje osobowe. Osoba przejawia sig
przede wszystkim w relacjach. Gdy poznajemy takie relacje, jak mifos¢, wiara
i nadzieja, wsparte na realnosci, prawdzie i dobru dwu oséb, odkrywamy te osoby
jako wspodtobecne jednostkowe byty. Wszystkie te relacje osobowe — milosci, wiary
i nadziei - tworza $rodowisko autentycznie ludzkie”.

W relacji znajdujg takze wytlumaczenie mechanizmy oddzialywania, ktore
wystepuja w psychoterapii, w pedagogice, a nawet w nauczaniu. Mozna tez w tym
momencie odwola¢ sie do stéow Umberto Fontany (2002, s. 18): ,W relacji dwie
osoby wplywaja na siebie wzajemnie w sposdb mniej lub bardziej silny, modyfiku-
jac wlasne tres$ci wewnetrzne, czgsto w sposob znaczacy (...). Najprostszym rysem
kazdej relacji jest interakcja, to jest relacja, ktdra wigze wlasnie sposéb wchodzenia
w relacje pomigdzy dwoma osobami, i dlatego obserwujac, w jaki sposob dwie
osoby wzajemnie oddzialujg na siebie, mozna uchwyci¢ co$ ze sposobu, w jaki
pozostajg one ze sobg w relacji”.

Wychowanie we wspolczesnej szkole - kilka refleksji

Pojecie edukacji zawiera w sobie dwa elementy - ksztalcenie (w tym nauczanie
i uczenie si¢) oraz wychowanie. Wspdlczesna polska szkola zdaje si¢ klas¢ szcze-
gblny nacisk na ten pierwszy element — ksztalcenie. Czego uczy szkota? Wiedzy
o $wiecie i sposobow funkcjonowania w nim? Radzenia sobie z problemami zy-
ciowymi na podstawie nabytej wiedzy? Nie. Standardowa wspoélczesna polska
szkola uczy niemal wylacznie rozwigzywania testow egzaminacyjnych. Testy te
sg oceniane wedlug ,,klucza”, wyznaczonego przez urzednikéw. Nie ma tu miejsca
na krytyczne myslenie, wlasne opinie, kreatywno$¢. Przykiadem moze by¢ fakt, iz
felieton pt. Sztuka jako schody ruchome Jerzego Sosnowskiego pojawil sie w tescie
maturalnym w 2009 roku i ktdras z gazet, bodajze ,,Dziennik”, poprosita autora
o jego interpretacje, ktora - jak sie potem okazalo - nie zgadzata si¢ z kluczem;
stowem - autor nie zdalby matury z wtasnego tekstu (Klinger, 2009). Podobna
sytuacja miata miejsce w przypadku dziennikarza, doktora Tomasza Rozka, kiedy
fragmenty jego publikacji Swiat migdzy 44 zerami pojawity sie na maturze w roku
2013 - dziennikarz zdobyt okolo 65 punktow za analize wlasnego tekstu, gdyz
urzednicy przyjeli inng jego interpretacje (Sikora, 2013). Autorka sama doswiadczyta
podobnej sytuacji w trakcie zajec¢ z ostatnim rokiem studentéw kierunku filolo-
gia polska w jednym z warszawskich uniwersytetow w roku 2018. Prébowalismy
wowczas w grupie rozwigza¢ przykladowe zadania maturalne z zakresu jezyka
polskiego, publikowane przez Osrodek Rozwoju Edukacji, planowane wybiérczo
na najblizszy egzamin. Okazalo sie, Ze nie ,,zaliczylibySmy” matury, gdyz nasze
kreatywne odpowiedzi absolutnie nie pokrywaly si¢ z ,,kluczem”. Podkreslam -
sytuacja miata miejsce w trakcie zaje¢ ze studentami ostatniego roku na kierunku
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filologia polska, za chwile nauczycielami tego przedmiotu w szkotach — osobami
wyksztalconymi, wysoko rozwinigtymi (jak oceniam) pod wzgledem myslenia,
kreatywnosci, otwartymi na $wiat i jego interpretacje. Studenci byli zszokowani
zaistnialg sytuacja, zas dla autorki byl to doskonaly przyklad do wskazania, czego
moga oczekiwac po podjeciu pracy w wymarzonym zawodzie. Autorka wyjasnita
wowczas studentom - jesli chcesz otrzymac od uczniéw zgodna z ,,kluczem” prace
na temat np. jakiego$ bohatera literackiego, nadaj jej tytut — ,Wyjasnij, dlaczego
Kreon byt bohaterem negatywnym?”. Nie zadawaj pracy pod tytulem: ,Ocen
postawe Kreona”, gdyz wtedy mozesz otrzymac od uczniéw kreatywne prace,
$wiadczace o ich zdolnosci myslenia, krytyki, wnioskowania. Zadanie pytania
zgadzajacego si¢ z ,kluczem” bedzie lepsze dla Twoich uczniéw, ktdrzy nauczg si¢
mysle¢ schematycznie i uzyskaja dobre wyniki na egzaminach.

Powyzsze przyklady dobitnie wskazuja, iz szkota nie uczy. Nie uczy myslenia, ro-
zumowania, wyprowadzania wnioskéw, nie wspominajac o wykorzystaniu wiedzy
w realnym zyciu. Jest to zjawisko niezwykle przykre i przygnebiajace. Za ten stan
trudno wini¢ nauczycieli. S3 oni bowiem zmuszeni do ,,realizowania programu”
i przygotowania uczniéw do czekajacych ich schematycznych egzaminéw. Sa oni
rozliczani z osiggnie¢ uczniow; szkoly startuja w réznych rankingach dotycza-
cych $rednich ocen, frekwencji, liczby uczniéw bioracych udzial w réznorodnych
olimpiadach wiedzy. Wiedzy, nie umiej¢tnosci jej wykorzystania. Wkiada sie wiec
im t¢ wiedze¢ do glowy, aby otrzymywali jak najlepsze wyniki w tym ,wyscigu
szczurow”, nie liczac sie z ich potrzebami, problemami, oczekiwaniami i marze-
niami. Uczniowie traktowani sg jako ,,produkt edukacyjny”, nie jak ludzie, ktérym
przyjdzie potem zy¢ i funkcjonowac w realnym $wiecie. ,,Szkoty przygotowuja do
przecietnosci i funkcjonowania w mainstreamie, a nie szukania wlasnej unikalne;
drogi (...) ciekawsze rzeczy dzieja si¢ obok mainstreamu” (Szulski 2014, s. 55).

Tak naprawde uczniowie nie ucza si¢ w szkole, raczej ucza si¢ pomimo niej
(Szulski 2014, s. 345). Rolg wspdlczesnego nauczyciela nie jest przekazywanie wie-
dzy, ktora jest dostepna na wyciagniecie reki, lecz nauczenie, jak z niej korzystac.
Zycie niesie bowiem rézne trudnodci i nieoczekiwane sytuacje, z ktérymi nasi
wychowankowie muszg sobie radzi¢, i to nauczyciel powinien przygotowac ich
do realnych problemodw, z ktérymi moga sie¢ w przyszlosci zmierzy¢. Ot, zwykly
przyklad - autorka wielokrotnie pyta studentéw, czy gdyby kiedy$ otrzymali oferte
kredytowa z trzech bankéw, czy byliby w stanie oceni¢, ktora jest najkorzyst-
niejsza? Nikt jak dotad nie podjal wyzwania. A przeciez to tylko procenty, ktore
~miedlilismy” w szkole do zanudzenia. Jeden z probleméw, z ktérym niemal kazdy
dorosty musi si¢ zmierzy¢. Szkota nie przygotowata go do tego. Swoja droga au-
torka, cho¢ w liceum konczyla klase o profilu matematyczno-fizycznym, réwniez
nie czuje si¢ przygotowana do tego zadania i nigdy by sie go nie podjela. Po prostu
unika kredytow.

Wspdlczesna polska szkota to spetryfikowana instytucja, wpajajaca nikomu
nieprzydatng wiedz¢. Do dzi$ autorka pamieta budowe pantofelka i jego tadnie
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pokolorowany rysunek we wlasnym zeszycie, uklad nerwowy zaby, omawiany
w piatej klasie szkoty podstawowej, trygonometrig i rachunek prawdopodobien-
stwa: ,na ile sposobow moze wysias$¢ z windy dziesie¢ 0sob w dziesigciopigtrowym
budynku?” - wiem, jak to obliczy¢, ale do czego potrzebna mi ta wiedza, przeciez
kazdy wysiada na tym pietrze, na ktdre jedzie. Moze tylko do tego, aby obliczy¢
sobie prawdopodobienstwo trafienia ,szostki” w ,,Lotto” i stwierdzi¢, ze taka
opcja jest sze$¢ razy mniej prawdopodobna niz mozliwo$¢ trafienia piorunem.
Od tamtego czasu niewiele si¢ zmienito w szkole, pomimo licznych ,reform”.
Owszem, zdaniem autorki jest to wiedza ogélna, w pewnym stopniu przydatna
we wezesnych etapach edukacji - ot, chocby po to, Zeby wiedzie¢, ze taki pantofe-
lek istnieje i byl pewng baza do dalszych stopni ewolucji organizméw zywych, ze
w kazdej sytuacji w Zyciu istnieje pewne prawdopodobienstwo zaistnienia kon-
kretnej sytuacji, co mozna sobie nawet obliczy¢, ale szczegdtowa wiedza na ten
temat powinna by¢ przekazywana dopiero na odpowiednich, pézniejszych etapach
edukacji, kiedy mlody czlowiek zdecyduje si¢ na wyspecjalizowanie si¢ w danej
dziedzinie, przyda si¢ mu to bowiem w przyszlej pracy zawodowej. We wczesnych
etapach edukacji bardziej istotne jest przekazywanie wiedzy ogélnej, szczegdlnie
z zakresu historii Zycia na ziemi, ludzkosci, cywilizacji, stosunkéw spolecznych,
gdyz to ulatwia mlodemu czlowiekowi zrozumienie, w jakim $wiecie zyje i dla-
czego w takim. Pdzniejszemu biologowi bedzie potrzebna szczegétowa wiedza
o pierwotniakach, architektowi - catki i rézniczki, matematykowi - trygonometria,
maklerowi gieldowemu - rachunek prawdopodobienstwa... itd. Tym bardziej ze —
jak twierdzi Stephen Howking — ,,przyszto$¢ edukacji musi opierac sie na szkotach
i inspirujacych nauczycielach. Ale szkoty dostarczajg jedynie elementarnych ram
pojeciowych, podczas gdy zakuwanie na pamigé¢ (nieprzydatnej wiedzy — przyp.
aut.) rownania i egzaminy mogg odstraszy¢ dzieci (...)” (Hawking 2018, s. 233).
Wspodlczesna polska szkota nie postrzega ucznia jako osoby. ,,Sens dzialania
szkoty: planowac i sprawozdawac” (Szulski 2014, s. 342). Obwarowana zakazami,
nakazami, regulaminami, ktorych delikatnie méwiac, uczniowie i tak nie biorg
sobie gteboko do serca. Statystyki, plany, rozbudowana do granic absurdu do-
kumentacja i biurokracja, kontrole urzednikéw, ktérzy sprawdzajg tylko wyniki
egzamindw, a nikt nie pyta uczniéw, jak czuja si¢ w szkole, czy chetnie do niej
chodza, czy lubig swoich nauczycieli. Licza si¢ bowiem tabelki, wykresy, ,,twarde”
dane. Jak zbada¢ poziom zadowolenia ucznia i jego odczucia? To zbyt trudne dla
urzednikéw, poniewaz trzeba wtedy uzy¢ metod jakosciowych, o ktérych nie maja
oni pojecia. ,Mozna tworzy¢ regulaminy, dotykajace kazdego obszaru, réwniez
zamiatania i mycia podtug, uzywania ksero. Mozna, tylko po co? (...) Wiadze
szkoty na poczatku roku prébuja opanowac chaos poprzez nowe, ulepszone pro-
cedury, tworza wskazniki, aby pézniej zbiera¢ dane, robi¢ wykresy liczy¢ $rednie
(...) zatracamy z pola widzenia nasz gléwny cel, jakim jest dobro ucznia” (Szulski
2014, S. 45). Istniejg oczywiscie szkoly, ktdre funkcjonujg w inny sposdb, ale to sg
to nieliczne wyspy w oceanie sztucznosci i braku zrozumienia potrzeb uczniow.
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Czy szkola wychowuje? W teorii powinna. W praktyce stabo jej to wychodzi.
Tymczasem, jak twierdzi Jarostaw Horowski, ,,oddzielenie wychowania od ksztal-
cenia jest zabiegiem sztucznym, wiec dziatania majace na celu rozwdj intelektualny,
rozpoznawanie prawdy bytu, majg takze wymiar wychowawczy. Réwnocze$nie
sprowadzenie wychowania do ksztalcenia oznacza swoisty redukcjonizm antro-
pologiczny w pedagogice i wychowaniu, poniewaz niedoceniona zostaje sfera po-
zadawcza dojrzewajacej jednostki i jej znaczenie w rozwoju moralnym (Horowski
2019, S. 115).

W praktyce szkolnej zaklada sig, ze przez np. 35 godzin w tygodniu uczymy, zas
w trakcie jednej godziny wychowawczej — wychowujemy. Jest to szkodliwy mit.
Przede wszystkim w wigkszosci przypadkow godzina wychowawcza stuzy do rozli-
czania usprawiedliwien nieobecnosci lub tez nadrabiania zalegtosci z przedmiotu,
ktérego uczy wychowawca. W trakcie tej godziny rzadko podejmuje sie dyskusje na
tematy nurtujace uczniow lub tez narzuca si¢ im tematy, ktére nauczyciel uwaza za
wazne, zupelnie niezwigzane z problemami uczniéw. Kolejne dzialanie nietrafione
w oczekiwania uczniow.

Jednakze - jak wspomnialam - jest to mit. Nauczyciele wychowuja uczniow
podczas nauczania i przebywania z nim. Nawet nauczyciel przedmiotowy wy-
chowuje swoich uczniéw - poprzez swoja postawe, stosunek do ucznia, sposéb
oceniania. Wychowuje swoim przykladem osobowym, ktéry uczniowie zapewne
beda powiela¢ w swoim dalszym zyciu. Nauczyciel niesprawiedliwy, nieszanujacy
swoich uczniow, traktujacy ich przedmiotowo i z pogarda, preferujacy ,,ulubiencéw”
i traktujacy reszte jako ,,pariasow” klasy wychowa podobnych sobie ludzi, ktérzy
w ten sam sposob beda traktowad pozniej innych.

Wspolczesna szkota nie jest wigc srodowiskiem przyjaznym ani dla uczniow,
ani dla nauczycieli. Ci pierwsi muszg zmagac si¢ z nudg w trakcie lekcji, kiedy
nauczyciele muszg im przekazywac ,jedynie stuszny” poglad na tematy zwigzane
z lekeja, czesto po prostu zlecajac w jej trakcie rozwigzywanie zadan z podrecz-
nika (ci bardziej niechetnie nastawieni do swojej pracy i wypaleni zawodowo), po
kilku godzinach w szkole zmuszeni sg do realizowania ,,zadann domowych”, nie-
jednokrotnie do pdznych godzin nocnych, przez co na kolejnych zajeciach niemal
zasypiajg w fawkach szkolnych. Jesli zalezy im (lub ich rodzicom) na wysokich
ocenach, brakuje im czasu na odpoczynek, zregenerowanie sit, chwile oddechu...
Nauczyciel pracuje 18 godzin tygodniowo ,,przy tablicy”, uczniowie ponad 30 go-
dzin plus prace domowe. Nauczyciel musi ,,mie¢ w glowie” tylko jeden przedmiot,
ktérego naucza, od uczniéw oczekuje si¢ za$, ze opanuja pelng wiedzg¢ programowa
z zakresu kilkunastu przedmiotow. To sg jeszcze dzieci, a zmusza si¢ ich do pracy
intelektualnej w wymiarze wigkszym niz urzednika panstwowego.

Nauczyciele nie s w lepszej sytuacji. Rozdmuchana do granic mozliwosci biu-
rokracja i konieczno$¢ tworzenia wielu niepotrzebnych nikomu dokumentéw
tylko po to, zeby ,,byty” (autorka sama tego doswiadczyta przez 15 lat pracy jako
czynny nauczyciel). To wszystko nie zacheca do twdrczosci i kreatywnosci w pracy
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z uczniami. Powoduje tez u wielu nauczycieli syndrom wypalenia zawodowego — nie
ze wzgledu na konieczno$¢ kreatywnej pracy z uczniami, ale ze wzgledu na wymogi
testow i konieczno$¢ tworzenia niepotrzebnych dokumentéw. Nauczyciele stajg si¢
z czasem nieprzystepni dla swoich uczniow, zdaja si¢ ich unikad, nie interesuja si¢
ich problemami, uciekajg od pytan mtodych ludzi, ktérzy przeciez wciaz poszukuja
swojej wlasnej drogi w $wiecie. Idac szkolnym korytarzem ze wzrokiem wbitym
w podloge lub w nieokreslong przestrzen, staraja sie by¢ ,,niewidzialni”, nie odpo-
wiadajg na pozdrowienia ucznidéw (ktorzy z czasem przestaja ich pozdrawiac, co
staje sie powodem do kolejnego narzekania, ,,jaka ta mlodziez niewychowana, nawet
dzien dobry nie powie”), w czasie przerw znikaja za drzwiami pokoju nauczyciel-
skiego, aby ,,odpocza¢ od tych wszystkich dzieciakéw”. Taka postawa zniecheca
mlodych ludzi do kontaktu z nauczycielem, wychowawca, ktéry powinien przeciez
by¢ ,dla ucznia”, nie odwrotnie. Jak méwi Aleksander Nalaskowski (2017, s. 47):
»Gdy po latach spotkalem swojego matematyka, zapytalem go, skad sie wzieta jego
skutecznos$¢ nauczania. Byl bowiem znakomitym nauczycielem, dzieki ktéremu
pokochalismy matematyke bardziej niz wiele szkolnych kolezanek. Odpowiedzial
wowczas mniej wiecej tak: «Cate zycie lubilem towi¢ ryby, cale zycie uwielbialem
wedrowke po gorach, cale zycie zbieratem muszle morskie. Ale kiedy stalem przy
tablicy, wasza wiedza byla dla mnie absolutnie najwazniejsza w zyciu»”.

Tu mozna zada¢ pytanie - dlaczego uczniowie edukacji elementarnej (w klasach
I-I1I) tak chetnie chodzg do szkoty, a po tym okresie traktuja ja jako zfo konieczne?
Odpowiedz wydaje si¢ prosta: poniewaz nauczyciele mlodszych klas sg ze swoimi
uczniami przez caly czas ich pobytu w szkole, towarzysza im w kazdej aktywno-
$ci, nie boja si¢ (czasem naiwnych, a czasem trudnych) pytan swoich uczniéw, sa
bowiem nie tylko ich nauczycielami, lecz takze wychowawcami. I czerpig z tych
kontaktow rados¢ i satysfakeje (tu rowniez autorka powoluje si¢ na wtasne doswiad-
czenia w pracy czynnego nauczyciela). Nauczyciele ,,przedmiotowi” w p6zniejszych
latach nauki najczesciej uwazaja, ze przeprowadzenie czasem bardzo nudnej dla
uczniow lekgji jest ich jedynym obowigzkiem, unikajg interakcji z uczniami w czasie
przerw, ich pytan, czasem nawet powodowanych zaciekawieniem tematem lek-
cji, twierdzac, ze ,przerwa jest dla nauczyciela, aby mogt odpocza¢, prosze sobie
doczyta¢ w podreczniku”. Oczywiscie, trzeba przyznad, ze praca nauczyciela jest
bardzo wyczerpujaca i wymaga wiele wysitku, nie tylko ze wzgledu na koniecz-
nos$¢ ciagtego skupienia intelektualnego w czasie prowadzenia lekcji, lecz takze
utrzymania odpowiedniej dyscypliny w klasie w trakcie jej trwania. Odpowiednie
przedstawienie tematu, zaciekawienie uczniéow moze by¢ jednak czynnikiem dy-
scyplinujacym, ulatwiajacym prace w trakcie lekcji. Rozmowa z uczniami - na-
wet kosztem przerw — moze poskutkowac wigkszym zainteresowaniem uczniéw
nauczanym przedmiotem, podnies$¢ ich che¢ nabywania wiedzy w tym zakresie,
a w efekcie — lepszymi ocenami na egzaminach. Zawdd nauczyciela nie nalezy do
najlatwiejszych, ale osoby, ktére go podejmuja, powinny by¢ §wiadome jego zalet
oraz trudnosci, na jakie moga napotkac, i zawczasu wlasciwie ,,nastawic si¢” na
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szkolng rzeczywistos¢ i konieczno$¢ bycia przewodnikiem po $wiecie dla uczniow
w zakresie wlasnego ,,przedmiotu”.

Relacje osobowe w szkole podstawa (skutecznosci) edukacji

Czy wiec w szkole mozliwe s relacje osobowe pomiedzy nauczycielem a uczniem?
Sa mozliwe. Nawet sg konieczne, aby proces nauczania uczynic bardziej przyjaznym
dla uczniéw i nauczycieli. ,Nie uczymy fizyki, geografii, matematyki. Uczymy
dzieci” (Szulski 2014, s. 93). Uczniowie to nie s3 numerki w dzienniku, to jest
Paulina, Krzy$, Ania, Pawel... Kazde ze swoim Zyciem, problemami, oczekiwa-
niami, marzeniami, kazde inne i specyficznie indywidualne. Oczywiscie, w szkole
nauczyciel nie powinien spoufala¢ si¢ z uczniami, stawac sig¢ ich ,,kumplem”, musi
zachowac¢ pewien dystans. Kolegéw uczniowie majg az nadto. Nauczyciel powinien
sta¢ sig¢ raczej przyjacielem ucznia, jego Mistrzem i przewodnikiem po $wiecie,
osobg godng zaufania i przez to zdobywac wlasny autorytet, budujac prawidlowe
relacje wychowawcze.

Ostatnio krazy po sieci viral na TikToku, w ktdrym jeden z uczniéw polskiej
szkoly, spotykajac nauczycieli, podaje im reke na powitanie, zwraca si¢ do nich po
imieniu, zapytujac Zyczliwie, co stycha¢ i prawigc im komplementy. Nauczyciele sa
zaskoczeni, ale reagujag pozytywnie. Jednak dos¢ szybko umykaja z zasiegu kamery.
Dlaczego? Jest to dla nich bowiem sytuacja nowa, zaskakujaca, nieoczekiwana,
starajg si¢ by¢ sympatyczni, ale nie wiedzg, jak pozosta¢ pozytywna postacig w tym
nagraniu, a jednocze$nie nie zaprzepasci¢ swojego autorytetu pedagoga. Tylko
dyrektor zwraca uczniowi delikatng uwage, ,ale nie mozesz tak do mnie mowic”.
Okraszong serdecznym u$miechem, przywracajaca jednak wlasciwa perspektywe
relacji wychowawczej. Oczywiscie, cala nagrana sytuacja wyglada bardzo sym-
patycznie, zyskala wiele pozytywnych komentarzy ze strony internautéw, ale nie
o to przeciez chodzi w relacjach osobowych nauczyciel-uczen. Usmiech, szczere
spojrzenie, poklepanie po ramieniu, podanie reki na powitanie, czasem (jesli obie
strony to akceptuja) przytulenie, pogtaskanie po glowie, zmierzwienie czupryny
ucznia daja mu do zrozumienia, ze jest akceptowany w ten najlepszy, przyjazny
sposdb. Jednak prawidlowa relacja nauczyciel-uczen nie powinna wykracza¢ poza
pewne granice okazywania sobie nawzajem szacunku, zachowania odpowied-
niego dystansu - pelnego serdecznosci, ale tez umiaru w kontaktach osobowych.
Nauczyciel moze pozwoli¢ na robienie na sobie , kanapki” (za: Szulski 2014), ale
tylko wtedy, gdy jest to akceptowane przez wychowawce i klase, i nie narusza relacji
szacunku i relacji Mistrz—uczen.

Jak wskazuje Marek Jezioranski, ,relacja wychowawcza rozumiana jest jako
«zdarzenie zachodzgce w konkretnym miejscu i czasie, migdzy konkretnymi jed-
nostkami, wedlug pewnej strategii dzialania». Jako taka moze by¢ rozpatrywana
zaroéwno od strony statycznej, jak i dynamicznej. Pierwsze ujecie bedzie koncen-
trowalo si¢ na analizie struktury relacji wychowawczej. Czesto ukazywana jest
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ona za pomocg modelu trdjkata, gdzie poszczegolne jego wierzchotki wskazuja
na: «<wychowanka», «<wychowawce» oraz «sytuacje wychowawczg». Drugie ujecie —
dynamiczne - zwigzane jest z uwarunkowaniami miejsca, czasu oraz konkretnych
0sob. To sprawia, ze kazda relacja wychowawcza jest wyjatkowa i niepowtarzalna”
(Jezioranski 2015, s. 43).

Trzeba jednak uwzgledni¢ fakt, iz prawidtowo zbudowane relacje wychowawcze
nie powinny opiera¢ si¢ wylacznie na pouczeniach, wpajaniu wzoréw odpowied-
niego zachowania i ich egzekwowaniu, wskazywaniu ,jedynie stusznych” drog
zyciowych. Powinny one by¢ nacechowane prawdziwg troska o ucznia, jego stany
fizyczne i psychiczne, wyrazaniem wychowawczej bliskosci i otwartosci na prob-
lemy wychowankdw.

Janusz Korczak jako pierwszy zburzyl mit o dziecku jako miniaturce dorostego,
niedoskonatej w swym rozwoju, ktéry w praktyce wychowawczej uniemozliwiat
zrozumienie dziecka i jego przezy¢, prowadzac nawet do bagatelizowania jego
standw, a nawet swoistej pogardy (Wilk 201, s. 184). Podkreslal on, ze ,,od zaranka
wzrastamy w poczuciu, ze wigksze — wazniejsze od malego. Szacunek i podziw budzi
to, co duze, co wigcej zajmuje miejsca. Maty — pospolity, nie ciekawy. Mali ludzie,
male potrzeby, rado$ci i smutki. Imponujg wielkie miasto, wysokie gory, wynioste
drzewo. Méwimy: wielki czyn, wielki czlowiek. Dziecko mate, lekkie, mniej go
jest. Musimy si¢ pochyli¢, znizy¢ ku niemu...” (Korczak 1996, s. 124). Dzieci sa
czlonkami spoleczenstwa, konstruujagcymi wlasng tozsamos¢ oraz posiadajacymi
wplyw na tozsamos$¢ innych poprzez uczestniczenie w demokratycznym dialogu
i procesach podejmowania decyzji, zas relacja miedzy nimi a dorostymi musi opie-
rac sie na wzajemnosci, milosci oraz dzieleniu si¢ wladzg i kontrolg (Karwowska-
Struczyk 2012, s. 35-36). Jesli nie przyznamy naszym najmlodszym wychowankom
pelnej godnosci naleznej cztowiekowi, kiedy zamierzamy to zrobi¢? W wieku 10,
16, 18, 30 lat? Kiedy beda ,,dorosli”? Niektorzy nigdy nie ,,dorastaja’, nie potrafia
by¢ odpowiedzialni za swoje zycie, podejmowa¢ odpowiednich decyzji, ,odciaé
pepowine” i zy¢ wlasnym zyciem. Ale czy z racji wieku nalezy im si¢ godnos¢
czlowieka? Niekiedy kilkulatki, postawione w trudnej, zZyciowej sytuacji potrafig
lepiej zorganizowac sobie wlasne zycie i podejmowac za nie odpowiedzialnos¢ niz
osoby doroste. Dlaczego wiec mamy odbiera¢ im prawo do ludzkiej godnosci? Tylko
dlatego, ze s3 matymi, mlodymi, z zalozenia niesamodzielnymi i wymagajacymi
kierowania dzie¢mi?

Uznanie samoistnej warto$ci dziecinistwa i prymatu dobra dziecka jako naczel-
nych zalozen edukacji wymaga okreslenia, kim jest dziecko, kim si¢ staje i kim
moze by¢ w przyszloéci. We wspolczesnym ujeciu pedagogiki humanistycznej
dziecko przede wszystkim jest osoba. Stwierdzenie to nadaje mu status czegos, co
skrywa si¢ poza nim, co jest wyrazem pewnej glebszej prawdy. Kazde dziecko ma
swoja tozsamos¢, indywidualng ,,twarz”. Dziecko jest wigc nosicielem swojej istoty,
natury obdarzonej rozumem. W przeciwienstwie do rzeczy, ktére zawsze sg ,,czyjes”
i nie stanowig o sobie, dziecko jest bytem autonomicznym, mogacym prawidlowo
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bytowac tylko w przestrzeni wolnosci, do ktdrej stopniowo dojrzewa. Skoro zas jest
bytem autonomicznym, nie wymaga usprawiedliwienia, uzasadnienia, aby istniec.
Dziecko istnieje tylko na sposob projektowania i wyobrazania siebie, czyli jako
mozliwos¢ wyplywajaca z niego samego. Zadaniem doroslego jest jedynie pomac
mu w dojsciu do zrozumienia, jakie sg jego zadatki i zwiazki z projektowaniem
samego siebie — poprzez ksztalcenie, czyli rozwoj wiedzy koniecznej do procesu
samorealizacji. Dorosty niczego wiec w dziecku nie stwarza, doprowadza jedynie
do odkrycia samego siebie (Sawicki 1995, s. 15-19).

Wychowawcze oddzialywanie na dziecko nie powinno by¢ wiec prowadze-
niem w kierunku okreslonej przez dorostych doskonalosci i oczekiwaniem na jej
osiggniecie, jest juz ono bowiem jako osoba uzdolnione do ludzkiej doskonatosci,
zawartej we wrodzonych zalgzkach potencjalnosci. Wychowanie zmierza¢ ma do
rozbudzania i ujawniania kolejnych jej warstw poprzez dazenie do maksymalnego
(na miare mozliwodci wspolczesnego $wiata i efektywnego zycia w nim) zacho-
wania istoty wartosci uniwersalnych, przejawiajacych w specyficznych formach
dzialania, doswiadczania i przezywania dziecka. Wsrod waznych doswiadczen,
zmierzajacych w tym kierunku, ,wskazuje si¢ na doswiadczanie mozliwosci, ktore
wyznaczaja obszar osobistego powodzenia i pomagaja odpowiada¢ dziecku na
pytanie o to, jakim jest cztowiekiem, co jest mu dost¢pne juz teraz, a co moze by¢
potem” (Waloszek 2009, s. 38).

Taka wiasnie perspektywe pojmowania dziecinstwa i mlodosci powinien przyjaé
wspolczesny nauczyciel. W nowoczesnej szkole to nie on powinien sta¢ na piede-
stale, lecz wspiera¢ swoich wychowankdw w osigganiu pelni cztowieczenstwa. ,,Bo
przeciez w szkole chodzi o to, aby obudzi¢ Olbrzyma nie w sobie, ale w uczniach.
W sobie korzystniej poszuka¢ Karla i go polubi¢, zaakceptowa¢. To uczniowie
maja by¢ gwiazdami, nie nauczyciel. Majg uwierzy¢, ze sami sg w stanie wymyslac,
a potem realizowac rzeczy pigkne i madre” (Szulski 2014, s. 41).

Nie trzeba wiele, aby nawigza¢ pozytywna relacje nauczyciel-uczen. Wystarczy
odrobina zainteresowania problemami ucznia, che¢ wystuchania go, ,,wejscia w jego
buty”. Odrobina usmiechu, okazania blisko$ci Duzego wobec Malego. To chwile,
ktdre zapadaja w pamig¢ Matych, ktére buduja osobowe relacje, pozostajace w ich
pamieci na cale zycie. Wystarczy moment w trakcie przerwy pomiedzy lekcjami,
poswiecony na krétka rozmowe, odpowiedzi. Nawet jesli nauczyciel ich nie zna,
godng szacunku jest postawa ,,nie wiem, ale dla ciebie si¢ dowiem”. Jak wskazuje
bowiem Wtadystaw Strézewski (2013, s. 275), ,popelnienie bledu nie przekresla
jeszcze autorytetu. Przekresla go natomiast nie przyznanie si¢ do biedu. Ktos, kto
by tak uczynit, sam sobie wydaje §wiadectwo, ze autorytetem nie jest. Autorytet
traci sie wiec wtedy, gdy sie go pragnie ocali¢ za cen¢ ktamstwa”. Umiejetnosc¢
przyznania si¢ do niewiedzy w pewnym zakresie jest wiec podstawa autentycznosci
nauczyciela.
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W relacjach osobowych uczniéw i nauczycieli niezwykle istotny jest tez proces
porozumiewania si¢, powigzany z umiejetnoscia kierowania do siebie wlasciwie
sformulowanych komunikatéw i umiejetnoscia ich odbioru, odczytania. Wazne jest
nastawienie na wzajemne stuchanie. Jest to istotny aspekt wzajemnego zrozumienia,
ale czesto pomijany w bezposrednim kontakcie ucznia i nauczyciela (Dubis 2017,
s. 260). Wbrew potocznym opiniom, uczniowie, wychowankowie znakomicie po-
trafig wykry¢ zaklamanie, falsz nauczyciela, ktory glosi ,,stuszne” opinie, natomiast
sam si¢ do nich nie stosuje. Stad nauczyciel-wychowawca powinien by¢ autentyczny
wobec swoich podopiecznych. Jesli przekazuje im konkretne wymagania, sam po-
winien by¢ im wierny. Jesli za$ jego postepowanie przeczy gloszonym przez niego
wymaganiom, uczniowie-wychowankowie szybko zweryfikujg te fakty, a w ten
sposob nauczyciel straci w ich oczach wiarygodno$¢ i autorytet. Tylko zgodno$é
zachowania nauczyciela z gloszonymi przez niego pogladami i wychowawczymi
wymaganiami moze by¢ podstawa do budowania wzajemnego zaufania.

»We wspolczesnej edukacji i wychowaniu zwraca sie szczegélng uwage na relacje
interpersonalne nauczyciel-uczen. Nauczyciel to osoba adekwatnie przygotowana
do pracy dydaktyczno-wychowawczej w instytucjach o charakterze o§wiatowo-
-wychowawczym, w tym w placéwkach szkolnych i pozaszkolnych. Nauczyciel
powinien by¢ osobg kreatywna, o wysokiej kulturze naukowej i gruntownej wiedzy.
Musi potrafi¢ w interesujacy sposob przekazacé uczniom wiedze, ksztalcagc w nich
nawyk samodzielnego uczenia sie, a takze doskonalenia si¢ w zakresie wlasnej
wiedzy, nowoczesnych metod nauczania oraz pomocy dydaktycznych” (Dubis
2017, s. 181). Jak twierdzi Stephen Hawking, ,,za kazdym wybitnym czlowiekiem
stoi wybitny nauczyciel. Gdy kazdy z nas zastanawia si¢ nad tym, czego dokona
w zyciu, najprawdopodobniej uda mu si¢ to osiggnad, jesli tylko bedzie miat dobrego
nauczyciela” (Hawking 2018, s. 232).

Autorka zdaje sobie sprawe z faktu, iz trudno wymagac od ,,nauczyciela przed-
miotu”, ktéry uczy wiele klas (nawet w kilku szkotach), doglebnej znajomosci
wszystkich uczniow, ich potrzeb, oczekiwan, probleméw osobistych. Jednak okaza-
nie odrobiny zainteresowania uczniem, szczery u$émiech i che¢ wystuchania ucznia
nie jest w tym przypadku zadaniem przerastajacym jego mozliwosci, a jednoczesnie
moze wzbudzi¢ zainteresowanie tym przedmiotem — uczniowie chetniej ucza si¢
przedmiotu, jesli czujg akceptacje nauczyciela, co skutkuje lepszymi ich ocenami.
I przeciwnie - nauczyciel separujacy si¢ od ucznidéw, okazujacy im lekcewazenie,
nieche¢ lub czasem nawet niestety wrogo$¢ powoduje zniechecenie uczniéw do
nauki, obnizajac ich osiggnigcia edukacyjne.

W przypadku jednak nauczyciela, bedacego wychowawca klasy, ta znajomo$é
uczniéw jest konieczna. Trzeba ich pozna¢, zrozumie¢ wszystkie ich problemy,
zaakceptowac, okaza¢ bliskos¢ i che¢ pomocy w trudnych sytuacjach, nie tylko
edukacyjnych, ale i zyciowych. Trzeba ,,wkroczy¢” w ich zycie, by¢ nie tylko na-
uczycielem, ale tez przyjacielem, przewodnikiem, Mistrzem. Jesli czasem ucie-
kaja, dasaja si¢, buntujg, umie¢ im powiedzie¢ jak mistrz wychowawcow, sw. Jan
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Bosko: ,jesli musisz, to idz, ale pamietaj, Ze zawsze bede tu na ciebie czekal”.
I naprawde czekac z nadziejq. I przyjac z serdecznoscia, bez pamigci tego, co byto
zle. Wychowawca jest tg szczegolng osobg, ktdrg uczniowie zapamigtajg na cale
zycie, bedg méwic, ze to On wprowadzil ich na $ciezke wlasciwych wartosci lub tez
zniweczyl ich nadzieje. Musi by¢ zainteresowany zyciem swoich podopiecznych,
a oni muszga wiedzie¢, Ze moga zwrdcic si¢ do niego z kazdym problemem, zaufaé
mu, liczy¢ na pomoc w trudnych sytuacjach, ktérych doswiadczaja. Powinien
okazywac cieplo i serdeczno$¢ od samego poczatku relacji, az do samego konca.
Ale nie wolno mu wyreczac uczniéw w rozwiagzywaniu wlasnych probleméw, tylko
by¢ blisko i wspiera¢ ich w tych dziataniach. Dawac¢ rady. Nie mozemy jako wycho-
wawcy przyjac perspektywy: ,Pomoézmy im, dla ich dobra, bo jestesmy wrazliwi
i mamy dobre serce. Wyreczajac, dajemy niewerbalny komunikat naszym uczniom:
nie poradzisz sobie, jestes za slaby, ja wiem, co jest dla ciebie dobre, ja ci powiem,
pokaze, naucze” (Szulski 2014, s. 320). Nasi uczniowie musza uczy¢ sie prawdzi-
wego radzenia sobie z problemami realnego zycia, samodzielnie, bez wyreczania
ich w rozwigzywaniu tych probleméw. Wychowawca powinien wspomagac, stu-
zy¢ rada, akceptowac, wspiera¢ dziatania ucznidéw, nigdy za$ ich wyrecza¢ w tych
kwestiach. My musimy w naszych uczniach budzi¢ Olbrzyméw, przekonanych, ze
poradza sobie w dorostym zyciu.

Podsumowanie

Relacje osobowe nauczyciela z uczniami wydajg si¢ by¢ najistotniejszym czynni-
kiem w podnoszeniu jakosci ich edukacji. Przede wszystkim sprawiaja, Ze ucznio-
wie, lubiacy swoich nauczycieli chetniej podejmuja si¢ poglebiania swojej wiedzy
z zakresu przedmiotu, ktérego naucza ich nauczyciel. Mozna uznad, iz dziala tu
»efekt aureoli” - wszystko, co ma zwigzek z lubianym nauczycielem, jest obiektem
zainteresowania uczniow, rowniez wiedza z nauczanego przedmiotu. O ten efekt
muszg jednak postara¢ sie nauczyciele poprzez szacunek dla swoich uczniow,
budowanie serdecznych relacji, petnych bliskosci — wlasciwa postawe moralna,
szczero$¢ i autentycznos¢, chec kontaktu z uczniami, empati¢ odmieniang we
wszystkich przypadkach.

Nie jest to zadanie proste — jak wskazuja powyzsze rozwazania Autorki — gdyz
system edukacyjny w Polsce czesto zniecheca nauczycieli, wychowawcéw do bar-
dziej kreatywnej pracy z uczniami ze wzgledu na konieczno$¢ tworzenia nikomu
(poza urzednikami) niepotrzebnych dokumentéw, badania, mierzenia, tworzenia
sprawozdan. Z tej racji niejednokrotnie nauczyciel nie odnajduje juz w sobie sity
do kreatywnej pracy ze swoimi uczniami, przybity biurokracja, koniecznoscia
przygotowania uczniéw do zaliczania egzamindw, zawierajacych pytania stwo-
rzone wedtug ,klucza”, co nie maja nic wspdlnego z wyobraznia, kreatywnos-
cig i oryginalnoscia, umiejetnos$ciami, jakimi mogliby wykaza¢ si¢ uczniowie.
Autorka od lat twierdzi, ze wspolczesna szkota zabija te cenne cechy u mlodych
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ludzi w zarodku - gléwna cechg przecigtnej polskiej szkoty jest hasto: ,,siedz, milcz,
stuchaj i odtwarzaj wiedze, ktora ci przekazuje, cho¢ nie przyda ci si¢ ona w zyciu,
ajedynie w zdaniu egzaminéw”. Jednak ci mlodzi ludzie, postawieni p6zniej przed
wlasnymi problemami zyciowymi, staja przed nimi bezradni, nikt bowiem ich nie
nauczyl mysle¢, krytykowa¢, tworzy¢ wlasnych rozwigzan.

I wobec tej sytuacji pojawia si¢ osoba nauczyciela-wychowawcy, ktory otworzy
uczniom oczy na otaczajacy ich §wiat, pokaze trudnosci i szanse, niestandardowe
rozwigzania, w atmosferze ciepla, serdecznosci i przyjazni. Ktéry wskaze wlasciwe
wartosci, znaczenie blisko$ci i przyjazni, nigdy nieustajacych relacji i ich znacze-
nia w dalszym zyciu. Wypusci ich z gniazda, przygotowanych do rozwigzywania
zyciowych problemow, cieszgc sie, ze umiejg lata¢ sami (Szulski 2014, s. 412). Ktory
potrafi powiedzie¢ swoim wychowankom: ,,Pamietajcie zatem, aby kierowa¢ wzrok
ku gwiazdom, a nie patrze¢ na wlasne stopy. Probujcie rozeznac si¢ z tym, co wi-
dzicie, i zadawajcie sobie pytanie, dlaczego wszech§wiat w ogodle istnieje. Badzcie
dociekliwi. Niezaleznie od tego, jak trudne moze nam si¢ wydawac zycie, zawsze
jest co$, co mozemy robi¢, i to odnoszac w tym sukcesy. Najwazniejsze, aby si¢ nie
poddawa¢. Pusécie wodze swojej wyobrazni. Ksztalt przyszlosci zalezy od was”
(Hawking 2018, s. 243).
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Abstract: The aim of the paper is to order data on the Second Congress of School Prefects of
the Kingdom of Poland which took place in Warsaw from 21st to 23rd August 1906. It presents
the issues of religious education discussed at the congress and related to the upbringing and
religious education of children and young people in terms of undertaking educational and
formative actions within the framework of catechetical pastoral ministry at school. The paper
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territories of the Russian partition zone at the beginning of the 20th century.
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Streszczenie: Artykul ma na celu uporzadkowanie danych dotyczacych Drugiego Zjazdu
Prefektow Szkolnych Krolestwa Polskiego, ktéry mial miejsce w Warszawie w dniach od 21 do
23 sierpnia 1906 roku. W artykule przedstawiono problematyke edukacji religijnej omawianej
na zjezdzie, zwiazanej z wychowaniem i ksztalceniem religijnym dzieci i mlodziezy, w zakresie
podejmowania oddziatywan wychowawczych i ksztalcacych w ramach duszpasterstwa kateche-
tycznego w szkole. Artykut nakresla koncepcje edukacji' religijnej w szkotach poczatkowych
i $rednich na ziemiach polskich zaboru rosyjskiego na poczatku XX wieku.

Slowa kluczowe: pedagogika religii, edukacja religijna, wychowanie i ksztalcenie.

Zjazd kontynuowat prace Pierwszego Zjazdu Katechetycznego Prefektéw Szkolnych
Kroélestwa Polskiego w Czestochowie (Ceglarek 2021, s. 11-27), w ktérym zasad-
niczy problem ustalenia koncepcji edukacji polegal na wyborze jednego z dwdch
modeli: apologetycznego czy dogmatycznego. Model apologetyczny na poczatku
XX wieku rozumiano jako ,,nauke teologiczna, ktéra dowodzi naukowo boskosci

1 W artykule edukacje traktuje jako zlozenie proceséw wychowania i ksztalcenia.
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chrzescijanstwa i Koéciota, a co za tym idzie, uzasadnia podstawowe prawdy wiary
i zajmuje si¢ ich obrong. Rozpatrywano dwie mozliwosci: wprowadzic¢ apologetyke
systematyczng jako odrebny przedmiot i wtedy jego nauka bylaby prowadzona
w sposob uporzadkowany wedtug przyjetego planu w wytypowanej klasie (catos¢
materialu) czy tez zaplanowa¢ apologetyke okolicznosciowa, co wigzaloby sie
z prezentowaniem tresci przyporzadkowanej tej dyscyplinie teologicznej, ale w spo-
sOb fragmentaryczny rozlozony na wszystkie klasy (wyselekcjonowane dziaty)”
(Ceglarek 2021, s. 16). Natomiast model dogmatyczny sprowadzat si¢ do przedto-
zenia uczniom w sposob systematyczny wszystkich gléwnych zagadnien doktryny
chrzescijanskiej, przyznajac prymat katechizmowi, podajacemu te prawdy w sposob
uporzadkowany i syntetyczny. Wybranie jednej z opcji wigzalo si¢ z konkretnym
ukierunkowaniem tresci programowych i przyjeciem okreslonego modelu edukacji
religijnej. Zjazd mial ten dylemat rozstrzygna¢. Zdania w tej sprawie nadal byty
wyraznie podzielone, ale na niekorzy$¢ modelu apologetycznego.

Zakres tematyczny

Tematyka zjazdu ukierunkowana byla na zagadnienia z zakresu edukacji religijnej,
a zatem byla zwigzana z wychowaniem i wyksztalceniem religijnym dzieci i mlo-
dziezy, z podejmowaniem ogétu proceséw i oddziatywan w ramach duszpasterstwa
katechetycznego w szkole czy z wptywem edukacyjnym katechety w srodowisku
szkolnym.

Organizacja i program edukacji religijnej

Pierwszy prelegent — ks. Wiadystaw Gacek (Kielce) podjal problematyke udziatu
prefekta w radach szkolnych: pedagogicznych, opiekunczych i wychowawczych.
W jego ocenie kazda z nich powinna by¢ dla katechety okazja do podejmowania
dziatan majacych na celu dbato$¢ o odpowiedni profil formacji religijno-moralne;j
uczniéw w szkole i aktywne wlaczanie si¢ nauczycieli innych przedmiotéw do
formacji w tym zakresie, facznie z ich udzialem w praktykach religijnych, co miato
mie¢ charakter osobistego swiadectwa wobec wychowankéw. Natomiast drugi
prelegent — ks. Stanistaw Szabelski (Piotrkow Trybunalski) omoéwil kwestie praktyk
i zwyczajow religijnych w szkole. Apelowal do prefektow, aby starali si¢ uczynic
czynnikiem integrujacym nardd polski — w jego ocenie - kulture chrzescijanskiej
moralnosci (styl zycia oparty o zasady moralne religii chrzescijanskiej), o ktéra
powinni zabiegac i ja pielegnowa¢. Przypominal, ze dziatalno$¢ katechetyczna
w szkole powinna posiadac takze wymiar praktyczny ukierunkowany na celebro-
wanie przez uczniéw swojej wiary i motywowanie do kierowania sie nig w codzien-
nosci. Ten aspekt praktyczny w srodowisku szkolnym miat si¢ objawia¢ miedzy
innymi przez organizowanie niedzielnej mszy szkolnej, specjalnych nabozenstw,
uroczystosci religijnych, rekolekeji szkolnych; stwarzanie okazji do spowiedzi
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i przystepowania do Komunii $w. Ponadto zachecal, aby katecheci zadbali o czy-
telnie szkolne, dostarczajac im prase religijng dedykowang dzieciom i mtodziezy.
Widziat potrzebe nawigzywania kontaktu z rodzicami i nauczycielami, po to, aby
doprowadzi¢ do wspoétpracy trzech srodowisk wychowawczych: rodziny, szkoty
i parafii, co miato przyczyni¢ si¢ do odpowiedniego ksztaltowania postaw i roz-
wijania Zycia religijnego katechizowanych (Szabelski 1906a, s. 651-656).

W tym samym dniu, tj. we wtorek 21 sierpnia, po poludniu, zaplanowano dwa
referaty. Pierwszy wygtosil ks. Marcin Szkopowski (Warszawa). Byt on poswiecony
Stowarzyszeniu Nauczycielstwa Polskiego, ktore zalozono w Krolestwie Polskim
w 1905 roku. Prelegent zaznajomil zebranych z zalozeniami ideowo-programowymi
stowarzyszenia, prezentujac jego ustawy i cele. Dalo to impuls do podjecia wspdlne;j
deklaracji o przystapieniu do niego, jak to okreslono ,w mysl pozytku i koniecz-
nosci taczenia sie obywatelskiego w pracy pedagogicznej ze spoteczenstwem [...]”
(Fulman 19064, s. 562), wchodzac w jego struktury i zakladajac w jego ramach koto
prefektow szkolnych jako sekcje stowarzyszenia.

Autorem drugiego wystapienia byl ks. Jozef Jamiotkowski (Warszawa), ktdry
referowal projekt programu nauki religii dla szkot srednich, przyjety na zjezdzie
w Czestochowie. W gtéwnych swych zalozeniach koncepcja programu zostata
zaakceptowana, jedyna watpliwos¢ dotyczyla klasy VIII, ktorej przyporzadkowano
pierwotnie apologetyke. Na wniosek ks. Adama Pyzowskiego (Warszawa) poddano
ponownie pod rozwage te propozycje programowa. W wyniku glosowania odrzu-
cono uchwale pierwszego zjazdu i ostatecznie usunieto apologetyke z programu.
W ten sposob wykrystalizowal si¢ i zostal przyjety program w nastepujacym ukfa-
dzie: w klasie wstepnej — krotki katechizm historyczny z uwzglednieniem praktyk
zycia chrzescijaniskiego; w klasie I - katechizm nizszy; w klasie IT - historia biblijna
Starego Testamentu; w klasie III - historia biblijna Nowego Testamentu; w klasie
IV - liturgika; w klasie V - nauka moralnosci; w klasach VI1i VII - historia Kosciota
wraz z dogmatyka; a w klasie VIII - etyka (Fulman 19064, s. 562).

Rola prefekta szkolnego i wychowania

Drugi dzien zjazdu rozpoczal si¢ od wystuchania referatu ks. Jana Skwary (Putawy),
ktory skupit sie w swoim przemoéwieniu na osobowosci ksiedza prefekta. Zaznaczyl,
ze to jego przymioty, duchowo$¢ i funkcjonowanie w szkole ma znaczacy wplyw
na poziom wychowania moralnego uczniéw. Jego zadaniem powinno by¢ integro-
wanie wiary z zyciem, tak aby poznane wiadomosci religijne miaty realny wplyw
na jako$¢ zycia chrzescijanskiego dzieci i mlodziezy. Wzywal, aby przy ukladaniu
nowych programoéw nauki religii bra¢ pod uwage tresci nauczania takze pozosta-
tych przedmiotéw szkolnych. Powinna zachodzi¢ pomigdzy nimi korelacja. Wazny
jest rowniez aktualny dorobek w tym zakresie réznych dyscyplin naukowych roz-
winietych na zachodzie. Dzialania te miaty utatwi¢ uczniom zdobywanie wiedzy
religijnej i praktykowanie wiary na co dzien (Zjazd 1906b, s. 3; Fulman 1906b, s. 619).
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Kolejny z prelegentdw - ks. S. Szabelski - takze poruszyl kwesti¢ wychowania re-
ligijno-moralnego, odnoszac si¢ do uroczystosci szkolnych. Traktowat je jako jeden
z elementdw formacji uczniéw. Dlatego zachecal prefektow do ich organizowania,
czy to uroczystosci religijnych, czy tez narodowych. Widzial w tym mozliwos¢ nie
tylko utrwalania postaw religijnych, ale takze ksztaltowania postaw patriotycznych
wérdd uczniéw. W jego ocenie uroczystosci tego typu mialy tez walor parenetyczny,
przez fakt odwotywania sie do wzorcéw osobowych - chociazby swietych polskich,
patronéw danej klasy — dajac uczniom przyktady godne nasladowania. Byty tez
okazja do rozwijania postaw szacunku i wdziecznosci wobec dyrekcji szkoty i na-
uczycieli, stwarzajac sposobnos¢ dla uczniéw do wyrazania wdziecznosci za ich
trud dydaktyczny i wychowawczy (Fulman 19064, s. 563).

Mysl podjeta w referatach kontynuowano podczas dyskusji. Ks. Alfons
Trepkowski (Warszawa) zaproponowal, aby do uroczystosci szkolnych dolaczy¢
réwniez doroczne wspomnienie zmartych dobroczyncéw uczniéw oraz specjalne
nabozenstwo dziekczynne za fundatorow stypendiow, dzigki ktorym mogli podjac
i kontynuowac¢ edukacje. Z kolei ks. Jan Gralewski (Warszawa) apelowal, aby dzia-
fania wychowawcze mialy wymiar pozytywny i tworczy, zachecajacy do dobrego
postepowania, a nie byly ukierunkowane jedynie na ukazywanie negatywnych
aspektow ich postaw i cigglych brakéw. W podobnym duchu wypowiadano sie
o przygotowaniu do pierwszej spowiedzi, kladac akcent nie na strone techniczng,
lecz duchowa, nie tyle pietnujac grzech na lekcjach religii w szkole i katechezach
w parafii, ile ksztaltujac wewnetrznie dziecko przez umilowanie dobra, poznanie
cnoét i srodkow do nich wiodgeych. Inni wzywali do takiego formowania mlodziezy,
aby przyszta praca zawodowa byla dla niej okazjg do rzetelnej stuzby dla spote-
czenstwa i Boga, z poszanowaniem zasad etyki katolickiej. Nawolywano tez do
szczegblnej pracy wychowawczej w szkotach meskich, tak aby pomaga¢ chtopcom
w rozeznawaniu ich zyciowego powotania, zwlaszcza do kaptanstwa, stajac si¢ dla
nich duchowymi kierownikami (Fulman 1906a, s. 563-564).

W sesji popotudniowej powrdcono do programu historii Kosciota. Nad projek-
tem tegoz programu, opracowanego przez ks. Antoniego Grochowskiego (Piotrkéw
Trybunalski) i ks. Marcina Szkopowskiego (Warszawa), pracowala podczas zjazdu
komisja. Przyjefa ona niemal w calosci zaproponowana wersje programowa, nano-
szac jedynie niewielkie poprawki, zapoznajac zebranych z materialem nauczania
religii dla klasy VIi VII szkoly $redniej w zakresie nauczania dziejow koscielnych.
W czasie obrad, na wniosek autoréw, dokonano jednak jego korekty, wracajac
w niektérych miejscach do wczesniejszych ustalen. Ostatecznie postanowiono
powierzy¢ komisji programowej dalsze prace nad nim (Zjazd 19064, s. 2).

W tym dniu kolejnym elementem zjazdu bylo spotkanie z dr. Cecil Reddie,
dyrektorem Abbotsholme School w Anglii. Zaprosit go ks. J. Gralewski, ktory
w 1904 roku sktadal oficjalng wizyte w tejze szkole, zapoznajac sie ze sposobem
jej funkcjonowania, systemem pedagogicznym i programem nauczania. W tam-
tym okresie byta ona wzorem wdrazania najnowszych osiggni¢¢ wychowawczych
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i dydaktycznych. Niezwykle wielka wage przywiazywano w niej do religii, traktujac
ja jako fundament zycia cztowieka i element jego integralnego rozwoju (Gralewski
1904abc). Nie dziwi wiec fakt, ze rozmowa dotyczyta wychowania religijnego dzieci
i mlodziezy, zagrozen w tym wymiarze i wyzwan stojacych przed nauczycielami
(Fulman 1906b, s. 620-622).

Formy aktywnosci wychowawczej

Po tym spotkaniu przystgpiono do prezentacji pozostalych referatéw zaplano-
wanych na te cze$¢ zjazdu. Zainicjowat je ks. S. Szabelski wystapieniem na temat
wycieczek mlodziezy szkolnej, ze szczegdlnym akcentem na pielgrzymki do miejsc
uswieconych przez tradycje religijng i narodowa. Prelegent widzial w niej forme
religijnego nauczania zwigzanego z przekazem wiedzy teologicznej dotyczacej
pewnej prawdy wiary czy tradycji chrzedcijanskiej kultywowanej w danym miejscu.
Byta dla niego okazja do praktykowania braterstwa, do §wiadczenia solidarnosci,
stuzby i mitosci. Miala prowadzi¢ do modlitwy indywidualnej i wspolnotowej, do
wyznania swojej wiary, poczucia przynalezno$ci do Kosciola i celebracji sakramen-
tow. Z tych racji apelowal, aby prefekci organizowali tego typu wyjazdy szkolne,
stanowigce ,,czynnik pedagogicznego ksztalcenia” (Szabelski 1906b, s. 656-660).
Dokladnie instruowal, w jaki sposdb nalezy to robi¢, udzielajac im praktycznych
rad.

Kolejne dwa referaty takze dotyczyly pracy wychowawczej z katechizowanymi.
Najpierw ks. A. Grochowski - jego referat odczytal ks. M. Szkopowski - podjat
zagadnienie profilaktyki antyalkoholowej, szerzac wérdéd mlodziezy ruch absty-
nencki. Informowatl w nim, ze dzialania prefekta powinny mie¢ na celu ostrzega-
nie uczniow przed negatywnymi skutkami spozywania alkoholu i zapobieganie
réznorodnym problemom z tym zwigzanym. Jego zdaniem realizacja tego zadania
moglaby przybiera¢ forme pogadanek i wykladoéw, lekcji i konsultacji, promowa-
nia fachowej literatury, aby w ten sposdb szerzy¢ kulture trzezwosci i eliminowa¢
obyczaj spozywania alkoholu przez mlodziez. Dzialalnos¢ wychowawcza prefekta
miala zatem zmierza¢ do zwalczania i zapobiegania spozywania alkoholu, a takze
do podejmowania akcji promujacych zdrowy styl zycia (Fulman 1906c, s. 652).
Z kolei ks. Franciszek Choinski (Warszawa) skupit si¢ na zaangazowaniu sie¢ pre-
fektow w stowarzyszeniach uczniowskich. Widzial potrzebe podejmowania wielu
inicjatyw w ramach duszpasterstwa szkolnego, m.in. w réznego rodzaju organi-
zacjach. W tamtym okresie, gdy miala ona charakter swiecki (np. skauci), to pre-
fekci - w jego ocenie - mogli w niej petni¢ funkcje opiekunéw, lecz jezeli byla to
organizacja religijna (np. ministranci), to mieli bra¢ calkowita odpowiedzialnos¢
za jej dzialalno$¢, kierujac i nadzorujac prace jej cztonkéw. Zdaniem prelegenta,
niezaleznie od typu organizacji, zadaniem prefekta powinno by¢ stuzenie i po-
maganie uczniom w rozwoju ich uzdolnien, talentéw, predyspozycji. Stwarzalo to
bowiem okazje do rozwoju ich osobowosci, poglebienia zycia religijno-moralnego,
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prowadzilo do $wiadomego podejmowania przez nich dziatalnosci spolecznej,
ksztaltowalo $§wiatopoglad katolicki, a takze dawalo pozytywng alternatywe dla
wszelkiego rodzaju imprez towarzyskich niestosownych dla uczniéw w wieku
szkolnym (Fulman 1906c, s. 652).

Programy nauczania religii dla szkol ludowych i srednich

Ostatni dzien obrad poswiecono w caloéci programom nauki religii dla szkét ludo-
wych (poczatkowych) oraz srednich (Zjazd 1906b, s. 3). Swoja koncepcje programowa
nauczania religii w szkole poczatkowej miejskiej zaprezentowal ks. J. Jamiotkowski
(Szkopowski 1906, s. 444). Szkoly te byly na ogét dwuklasowe (dwuizbowe), co
oznacza, ze uczniowie mieli do dyspozycji dwie sale lekcyjne i dwoch nauczycieli
prowadzacych zajecia przez piec lat, poniewaz klasa pierwsza byla trzyletnia (trzy
oddzialy), a druga dwuletnia (dwa oddzialy). Projekt zakladal w klasie pierwszej:
w pierwszym oddziale - Zycie codzienne chrzescijanina; w drugim - kroétki ka-
techizm (podstawowe prawdy wiary); w trzecim - skrot historii biblijnej (Stary
i Nowy Testament), natomiast w klasie drugiej: w pierwszym oddziale - liturgika,
a w drugim - historia Kosciota w zarysie, polaczone z omawianiem katechizmu
$redniego (prawdy wiary w szerszym zakresie niz w klasie pierwszej). Analizujac
szczegdlowo material nauczania przyporzadkowany tym klasom, uczestnicy zjazdu
domagali si¢ uwypuklenia w starotestamentalnej historii zbawienia elementu me-
sjanskiego, a w nowotestamentalnej — elementu chrystologicznego, tak aby Jezus
Chrystus stal sie dla dzieci wzorem do nasladowania (Fulman 1906c¢, s. 652).

Trzeba nadmienic, iz czg$¢ tego programu zostata opracowana przez ks. Jana
Niedzielskiego (Warszawa). Dotyczylo to materiatu poswigconego historii Kosciofa.
Propozycja ta zostata w calosci przyjeta. Prefekci doszli jednak do wniosku, ze
przed publikacja nalezy ja ponownie i wnikliwie przejrze¢. Zadanie to zostato
scedowane na autora projektu i ks. M. Szkopowskiego (Fulman 1906¢, s. 652—
653). W efekcie podjetych prac (uwzgledniajac partie programu ulozonego przez
ks. J. Jamiotkowskiego) powstat calo$ciowy program nauczania religii w szkotach
poczatkowych miejskich (Program, 1906Db, s. 19-22).

W omawianym okresie funkcjonowaty réwniez szkoty ludowe wiejskie. Byly to
zazwyczaj szkoly o najnizszym stopniu organizacyjnym, a zatem jednoklasowe (jed-
noizbowe), gdzie w jednej sali lekcyjnej uczyl jeden nauczyciel przez cztery lata (od-
dzial wstepny i trzy oddzialy zasadnicze). Dla tej szkoty program nauki religii utozyt
ks. A. Trepkowski (Fulman 1906¢, s. 653). Jego projekt zakladal nastepujacy uktad
tresci: w oddziale wstepnym - nauka pacierza oraz gestéw i postaw liturgicznych;
w oddziale pierwszym - wyklad prawd wiary zawartych w Sktadzie Apostolskim
w powigzaniu z tekstami biblijnymi i wydarzeniami roku koscielnego; w oddziale
drugim - przedstawienie Przykazan Bozych i koscielnych oraz sakramentéw, w na-
wigzaniu do odpowiednich tekstow Starego i Nowego Testamentu, a takze przygoto-
wanie do pierwszej spowiedzi i Komunii $w.; a w oddziale trzecim - historia biblijna
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zawarta w Starym Testamencie ze szczegolnym uwzglednieniem idei mesjanskiej
oraz zawarta w Nowym Testamencie z uwypukleniem szczegdétéw z zycia i dzia-
talnosci Jezusa Chrystusa, a ponadto zarys historii Ko$ciota i elementy ministran-
tury. Propozycja programowa ks. A. Trepkowskiego spotkata si¢ z powszechnym
uznaniem i po jej dopracowaniu przez specjalng komisje zostata opublikowana
jako program nauczania religii w szkotach ludowych wiejskich (Plan 1906, s. 3-18).

Prace niedokonczone i odlozone

Na koniec odozono prace nad programem nauki religii dla szkét srednich, ktory
mieli opracowa¢ wytypowani na zjezdzie delegatow prefekci (Szkopowski 1906,
S. 445-446)°. Poniewaz juz w pierwszym dniu zatwierdzono program klas mtod-
szych (od wstepnej do V), to tym razem skupiono si¢ na programie dla pozostatych
klas. Ponownie wrécono do projektu programu nauki historii Kosciola, opraco-
wanego przez ks. A. Grochowskiego i ks. M. Szkopowskiego. Zaproponowany
przez nich material nauczania poczatkowo przewidziany dla dwdch klas, VIi VII,
ograniczono jedynie do klasy VI. Analizowano tez propozycje programu nauki
dogmatyki (klasa VII) i etyki (klasa VIII), przygotowanego przez ks. Stanistawa
Rostafinskiego (Radom) (Fulman 1906c, s. 653). Bylo to niezwykle wazne, ponie-
waz w pierwszym dniu zjazdu uchwalono, ze w programie dla szkét $rednich nie
znajdzie si¢ apologetyka. Jej miejsce miata zaja¢ dogmatyka. Nalezalo wigc przedy-
skutowac te kwestie i utozy¢ akceptowany przez wigkszos¢ osob program. Niestety,
brak czasu nie pozwolil na gruntowne oméwienie tego projektu i wypracowanie
calo$ciowego programu dla wszystkich klas. Zagadnieniem tym miala sie zajac
komisja programowa juz po zakonczeniu obrad. Tymczasem przyjeto program
dla pierwszych szesciu klas oraz dla szkét srednich (Program, 1906c, s. 22-46).
Tak wykrystalizowany na zjezdzie program przedstawial si¢ nastepujaco: klasa
wstepna — katechizm historyczny; klasa I - katechizm nizszy; klasa II - historia
biblijna Starego Testamentu; klasa IIT - historia biblijna Nowego Testamentu;
klasa IV - liturgika wraz z wyktadem wiary chrzescijanskiej; klasa V — moralnos¢
chrzescijanska; klasa VI - historia Kosciota (Program, 1906c, s. 22-46).

Do tak ulozonego programu zaczgto dostosowywac podreczniki do nauki religii.
Jako pierwszy zostal wydany podrecznik szkolny do nauki historii Ko$ciota. Jego

2 Na zjezdzie delegatéw 3 i 4 lipca 1906 roku w Warszawie wytypowano odpowiedzialnych za
opracowanie materialu nauczania dla poszczegélnych klas (w miedzyczasie nastapily w tym
zakresie zmiany, nie wszyscy bowiem mogli podja¢ si¢ tego zadania): wstepnej — ks. Jozef
Jamiotkowski (Warszawa); I — ks. Jan Niedzielski (Warszawa); IT i IIT - ks. Rudolf Filipski
(Pabianice); IV - ks. Dionizy Baczkowski (Kijow); IV 1V - ks. Stanistaw Rostafinski (Radom);
VI - ks. Antoni Grochowski (Piotrkéw Trybunalski) i ks. Marcin Szkopowski (Warszawa); VII
i VIII - ks. Jerzy Raczkowski (Kijow).
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autorem byl ks. Dionizy Baczkowski (Kijow) — uczestnik zjazdu, ktéry tuz po jego
zakonczeniu wydal tego typu podrecznik w 1906 roku w Kijowie (Baczkowski 1906).

Uchwaly i postulaty

Na zjezdzie zredagowano uchwaly, ktore mialy dalej stymulowac¢ kierunek prac
wszystkich prefektow w Krolestwie Polskim. Zdefiniowano je na kanwie wygtoszo-
nych referatéw i odbytych dyskusji, a odnosity si¢ do réznych aspektéw nauczania
i wychowania religijnego. Pierwszy postulat dotyczyt zabezpieczenia w szkolach
praktyk religijnych. Uczestnicy zjazdu doszli do wniosku, ze skoro wszystkie
szkoty w Krélestwie Polskim sg wyznaniowe, to powinny one zapewni¢ im reali-
zacje praktyk religijnych. Powinnos¢ te interpretowano w kategoriach obowigzku
szkoty, ktoéra miala czuwac nad ich wypelnianiem przez dzieci i mlodziez. W tym
kontekscie zadaniem prefekta mialo by¢ nadzorowanie tych spraw i dbanie, aby
respektowano ten obowigzek.

Zjazd dowartosciowal katecheze parafialng, zwlaszcza w zakresie przygoto-
wania do pierwszej spowiedzi i Komunii §$w. Widzial potrzebe prowadzenia do-
datkowych zaje¢, poza lekcjami religii w szkole, jak to ujeto: ,,Celem doskonalego
przygotowania mlodziezy, przygotowujacej si¢ po raz pierwszy do sakramentéw
swietych” (Uchwaty, 1906, s. 570). Prefekci mieli przypomnie¢ duszpasterzom, aby
podjeli w parafii dzialalnos$¢ katechetyczna, szczegdlnie wtedy, gdy katechetami
w szkole byli nauczyciele $wieccy. Obawiano sig, Ze ci ostatni nie czynig tego
w sposOb wystarczajacy. Z tej racji program w szkofach ludowych, zatwierdzony
na zjezdzie, obligowal duszpasterzy do prowadzenia katechezy w parafii i wzywat
ich do zapoznawania si¢ z aktualnymi osiggni¢ciami pedagogiki oraz materialami
praktycznymi pomocnymi w jej realizacji (Plan, 1906, s. 3-5).

W zredagowanych postulatach sporo uwagi poswigcono kwestii ksztaltowania
mentalnosci spolecznej, obywatelskiej i narodowej w szkotach. Prefekt mial zaja¢ sig
organizowaniem uroczystego obchodzenia rocznic religijnych, narodowych i szkol-
nych, budujac w ten sposdb wsrdd uczniéow poczucie sity, jednosci i dumy, a zarazem
promujac kulture, obyczaje i polska tradycje. Mial ich zacheca¢ do zrzeszania sie
w organizacje szkolne, pielegnujac w nich poczucie wspolnoty narodowej i rozwi-
jajac ich predyspozycje stuzace dobru indywidualnemu i spotecznemu. Miat takze
kultywowa¢ pamigc o ofiarodawcach na cele o$wiaty krajowej i uswiadamia¢ mio-
dziezy obowiazek zwracania instytucjom panstwowym i fundatorom prywatnym
zapomog otrzymywanych w okresie szkolnym. Ponadto zobligowano prefektéw do
towarzyszenia uczniom w rozeznawaniu zyciowej drogi i odpowiedzialnej pracy
wychowawczej z tymi, ktérzy pragneli wstapi¢ do seminarium duchownego przez
formowanie ich charakteru oraz ozywianie religijnosci i poboznosci (Uchwaty,
1906-1907, S. 1-2).

W uchwalach podsumowano takze prace nad programami nauki religii. W cza-
sie obrad opracowano: szczegélowy program dla szkél poczatkowych wiejskich
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i miejskich oraz podzial materiatu dla wszystkich klas szkot srednich zenskich
i meskich (przedmioty nauczania). Przypomniano takze fakt usuniecia z pro-
gramu apologetyki (Uchwaty, 1906-1907, s. 2). Byly to bardzo wazne informacje dla
wszystkich katechizujacych, komunikowaly bowiem o fakcie powstania polskich
programoéw nauczania religii wspdlnych dla szkét ludowych i srednich Kroélestwa
Polskiego. Dotychczas funkcjonowaly na ogét programy ramowe, czesto autor-
skie, zawierajace jedynie gtéwng ide¢ przypisana danej klasie, dzigki inicjatywie
zjazdu pojawily sie programy szczegélowe i szansa na ich ujednolicenie na caltym
terytorium Kongreséwki. Poniewaz cztonkom zjazdu zalezalo, zeby programy te
dotarly jak najszybciej do katechetéw, tak aby mogli je wdrozy¢ w swoich szko-
tach, to opublikowano je w takim stanie, w jakim zostaly przyjete podczas obrad,
czyli w odniesieniu do szkot srednich bez ostatnich dwdch klas. Dla nich miano
opracowac¢ program nauczania dogmatyki i etyki w najblizszym czasie i przestac
go zainteresowanym. Miala nad tym debatowac specjalna komisja, jak i nad do-
stosowaniem programu nauki religii szkét srednich do specyfiki innych szkoét tego
typu, w ktérych edukacja trwala mniej niz osiem lat. Prefekci zostali zobowigzani
do testowania powyzszych programoéw przez rok szkolny 1906/1907, celem zako-
munikowania na kolejnym zjezdzie swoich wnioskéw, po to, aby ulepszy¢ finalna
wersje (Program, 19064, s. 46).

Jako ostatnie dwa postulaty zjazdu pojawilo sie wezwanie, aby prefekci z racji
na swoje predyspozycje, kwalifikacje i kompetencje starali si¢ naleze¢ do tych rad
szkolnych, do ktérych nie przynaleza z urzedu. Chodzilo o to, aby w ramach po-
dejmowane;j strategii wychowawczej w szkole nie pomijano aspektu religijno-mo-
ralnego, ale formowano uczniéw w sposéb integralny, biorac pod uwage réwniez
wartosci chrzescijanskie. Druga uchwata dotyczyta kwestii powotania organizacji
zrzeszajacej prefektow szkolnych. Na ten moment przyjeto zasade, Ze nie zostanie
utworzony zwigzek katechetow duchownych, ale powstanie koto ksiezy prefek-
tow dzialajace w ramach istniejacego Stowarzyszenia Nauczycielstwa Polskiego
(Uchwaty, 1906-1907, s. 2).

Nad wdrazaniem uchwal miat czuwa¢ specjalny zespo6t delegatéw, ktory odpo-
wiadat takze za przygotowanie kolejnego zjazdu ksiezy katechetow. W jego sktad
weszli: z diecezji warszawskiej - ks. Wiadystaw Budny, ks. Franciszek Choinski,
ks. Jozef Jamiotkowski, ks. Kazimierz Sobolewski i ks. Alfons Trepkowski;
z diecezji wloclawskiej - ks. Rudolf Filipski i ks. Marian Fulman; z diecezji sej-
nenskiej - ks. Pawet Makowski i ks. Franciszek Wadotowski; z diecezji ptockiej —
ks. Aleksander Syski i ks. Bronistaw Maryanski; z diecezji lubelskiej — ks. Jan
Skwara i ks. Melchior Juscinski; z diecezji kieleckiej — ks. Mieczystaw Rogojski
i ks. Franciszek Zientara; a z diecezji sandomierskiej — ks. Stanistaw Rostafinski
i ks. Karol Majewski (Fulman 1906c, s. 651).

Po trzydniowych obradach zjazd zakonczyl sie 23 sierpnia 1906 roku. Jego dopel-
nieniem byto uroczyste nabozenstwo odprawione nazajutrz w kosciele popijarskim
przez ks. J. Gralewskiego. Nastepnie delegacja, zlozona z ksiezy F. Choinskiego,
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J. Niedzielskiego i M. Szkopowskiego, udala si¢ do arcybiskupa warszawskiego
w celu ztozenia sprawozdania z przebiegu obrad i przyjetych do realizacji postu-
latow (Uchwaty, 1906, s. 571).

Krotka dyskusja nad rezultatami zjazdu

We wszystkich diecezjach Krolestwa Polskiego w ciagu jednego roku zorgani-
zowano az dwa zjazdy katechetyczne. O ile pierwszy mial charakter inicjujacy
pewne dzialania katechetyczne, o tyle drugi konkretyzowat jego wstepne zalozenia.
Podejmowal tez wazkie kwestie dotyczace edukaciji religijnej zwigzanej nie tylko
z przekazywaniem wiedzy, lecz takze z ksztaltowaniem postaw, co wida¢ wyraznie
na podstawie zaprezentowanych referatéw i przyjetych postulatow.

Przekaz wiedzy religijnej domagal sie okreslenia tre$ci nauczania i ich logicznego
uporzadkowania. W tym zakresie katecheci wlozyli wiele wysitku, aby opracowac
program nauki religii dla szkot poczatkowych (wiejskich i miejskich) oraz $red-
nich. Widzieli potrzebe odejscia od programéw autorskich na rzecz wspdlnego
programu dla catego Krélestwa Polskiego. Mozna $miato stwierdzi¢, ze byly to
poczatki tworzenia ogdlnopolskiego programu, do urzeczywistnienia czego do-
szto niespelna 13 lat pozniej. O wielkiej odpowiedzialnosci za to dzieto $wiadczy
takze fakt, Ze prefekci szkolni z gory zatozyli, iZ program zatwierdzony na drugim
zjezdzie bedzie jedynie wersja roboczg do weryfikacji w praktyce katechetycznej.
Myslac perspektywicznie, przyjeli zalozenie, ze potrzebny jest czas do jego wy-
probowania i poprawienia ewentualnych mankamentdéw, tak aby finalnie stanowit
on wartosciowe dzieto.

Niezwykle waznym elementem refleksji katechetycznej na zjezdzie byta rowniez
kwestia wychowania religijnego. Ksieza prefekci mieli sSwiadomos¢ tego, ze lekcje
religii musza by¢ uzupelnione przez dzialania wychowawcze zmierzajace do ufor-
mowania dojrzalego chrzescijanina, ktéry ma nie tylko informacje o swojej religii,
ale potrafi je zastosowa¢ w zyciu. Z tej racji potozyli duzy nacisk na duszpasterstwo
szkolne zwigzane z zagwarantowaniem dzieciom i mlodziezy praktyk religijnych
i dzialalno$cig w organizacjach uczniowskich, promowaniem czytelnictwa reli-
gijnego i turystyki religijnej czy ruchu na rzecz trzezwosci. Na uwage zastuguje
tez fakt, ze zabiegali o zalozenie stowarzyszenia prefektow szkolnych, ktore miato
w sposob fachowy zajmowac si¢ sprawami edukacji religijnej i wspomagac ich
w podnoszeniu swoich kwalifikacji pedagogicznych. Juz rok pdzniej idea ta zis-
cifa si¢ w postaci kota ksiezy katechetow, bedac zaczynem krajowej organizacji
zawodowej prefektow szkolnych.

Patrzac na podjeta problematyke, réoznorodnos¢ zagadnien, wypracowane
wnioski i praktyczne postulaty, nalezy stwierdzi¢, ze Drugi Zjazd Katechetyczny
byt ze wszech miar pozadang i niezwykle inspirujaca inicjatywa prefektow szkol-
nych. Zintegrowal on §rodowiska katechetyczne Krélestwa Polskiego we wspdl-
nym poszukiwaniu jak najlepszych rozwigzan dla edukacji religijnej uczniow,
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dla podniesienia ich wiedzy religijnej i poglebienia formacji chrzescijanskie;.
Niewatpliwie stanowil wazny krok w ujednoliceniu pracy katechetycznej na zie-
miach polskich zaboru rosyjskiego.

Waznym osiggnieciem tego zjazdu w sprawie koncepcji edukacji byto odrzu-
cenie apologetyki na rzecz dogmatyki. Wybér ten sprzyjat ujednoliceniu pro-
gramow ksztalcenia, szczegélnie waznego w dziele odzyskania niepodleglosci,
jednak réwnoczes$nie stwarzal pewne zagrozenia zwigzane z poziomem ksztalcenia
religijnego, ktadac akcent przede wszystkim na gloszenie tresci katechizmowych
w formie systematycznego wykladu prawd objawionych, objasniajac pojecia i de-
finicje teologiczne, co moglo prowadzi¢ do doktrynalizmu i zmniejszenia jakosci
oddzialywania na proces wychowania chrzescijanskiego dzieci i mlodziezy.
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) POMOC WYCHOWAWCZO-PASTORALNA
SWIADCZONA WIEZNIOM W OPARCIU O KONCEPCJE
SALUTOGENETYCZNA AARONA ANTONOVSKY’EGO

EDUCATIONAL AND PASTORAL ASSISTANCE TO PRISONERS BASED ON
AARON ANTONOVSKY’S SALUTOGENIC THEORY

Abstract: The paper deals with a new method of assistance for prisoners based on the
salutogenetic concept of Aaron Antonovsky. Specific components of the author of the sense
of coherence theory proposal were analyzed in order to find their application in the generally
accepted social rehabilitation, with particular emphasis on the role of the priest’s pastoral care
and educational work. The research focused on identifying the goals of prisoner ministry, the
specifics of the environment of seclusion and the concept of salutogenesis. Based on the results
obtained, new remedial strategies were proposed.

Keywords: prison pastoral care, mental health,, sense of coherence, religiosity, education.

Streszczenie: W publikacji opisano nowe perspektywy pomocy osobom odbywajacym kare po-
zbawienia wolno$ci w oparciu o koncepcje salutogenetyczng Aarona Antonovsky’ego. Analizie
poddane zostaly poszczegdlne elementy wymienione przez autora konstruktu poczucia ko-
herencji, ktore mogg znalez¢ zastosowanie w szeroko pojetej resocjalizacji, ze szczegdlnym
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podkresleniem roli duszpasterstwa wieziennego oraz pracy wychowawczej. Badania skupity sie
na okreéleniu celow duszpasterstwa wieziennego, specyfiki srodowiska odosobnienia oraz
koncepcji salutogenezy. Na podstawie otrzymanych wynikéw zaproponowane zostaly nowe
strategie naprawcze.

Slowa kluczowe: duszpasterstwo wigzienne, zdrowie psychiczne, poczucie koherencji, reli-
gijno$¢, wychowanie.

Wprowadzenie

Celem opracowania jest poszukiwanie mozliwosci zastosowania koncepcji poczucia
koherencji Aarona Antonovky’ego, w pracy pastoralnej i wychowawczej z osadzo-
nymi w zakladach karnych. Specyfika duszpasterstwa wieziennego, dotyczaca
osobowych oraz sytuacyjnych uwarunkowan, wymaga poszukiwania nowych
impulsow w doskonaleniu sposobéw niesienia pomocy. Model salutogenetyczny
stanowi interesujgcg inspiracje w tworzeniu systemu wsparcia w sytuacjach trud-
nych. Niewatpliwie kara pozbawienia wolnosci, a wiec pobyt w zaktadzie karnym
tworzy sytuacje frustracyjng o wysokim poziomie stresu. Pomoc w powyzszych wa-
runkach, §wiadczona w ramach szeroko pojetych oddziatywan resocjalizacyjnych,
do jakich nalezy zaliczy¢ dzialania edukacyjno-wychowawcze oraz duszpasterstwo
specjalistyczne prowadzone w zaktadach karnych, domaga si¢ przemyslanych
inicjatyw i uwaznosci w podejmowaniu skutecznych dziatan.

Zrédlem analiz badawczych sg publikacje Aarona Antonovsky’ego oraz wyniki
badan innych autoréw z tego obszaru tematycznego, ponadto opracowania doty-
czace zagadnienia pracy resocjalizacyjnej i duszpasterskiej w zakladach karnych.
Poszukiwanie zwigzkéw konstruktu poczucia koherencji z religijnoscig dokony-
wane jest z wykorzystaniem analizy poréwnawczej. Kolejno zostang omdéwione
zagadnienia: duszpasterstwo wiezienne, uwarunkowania udzielania pomocy wy-
chowawczej, gtéwne zalozenia teorii Aarona Antonovskyego. W podsumowaniu
podane beda postulaty wykorzystania osiagnig¢ wiedzy psychologicznej w orga-
nizowaniu dzialan wychowawczych oraz pastoralnych wobec osadzonych.

Pomoc pedagogiczno-duszpasterska osadzonym

W leksykalnym ujeciu ,,[...] duszpasterstwo jest to zorganizowana dziatalno$¢
zbawcza Kosciola, polegajaca na stuzbie cztowiekowi (diakonia), przez gloszenie
stowa Bozego, sprawowanie ofiary (eucharystia), sakramenty oraz interpersonalne
kontakty religijne, a takze na $wiadectwie zycia. Umozliwia zaréwno wlaczenie sie,
jak i trwanie we wspdlnocie z Bogiem w Tréjcy Swietej jedynym i z ludzmi (ko-
inonia) przez Jezusa Chrystusa (chrystocentryzm) w zmieniajacych sie warun-
kach zycia (akomodacja) w celu osiggniecia pelni eschatycznej” (Niemierko 1985,
s. 390-391). Istotne znaczenie, poza celem i srodkami nadprzyrodzonymi (aspekt
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wertykalny), odgrywaja kontakty miedzyludzkie oraz swiadectwo zycia, w dyna-
micznie zmieniajacej si¢ egzystencji ludzkiej (wymiar horyzontalny). Relacje inter-
personalne, trwanie we wspolnocie wiary oraz dostosowanie do aktualnej sytuacji
egzystencjalnej s czynnikami wymagajacymi wysitku od ludzi tworzacych dusz-
pasterstwo. Duszpasterstwo stanowi dziatalnos¢ Kosciota, ktdry realizujac swoja
misj¢ ewangelizacyjng, obejmuje opieka religijng ludzi z r6znych srodowisk i grup
spotecznych. Otacza nig réwniez wiernych, ktorzy weszli w konflikt z prawem i od-
bywaja kare pozbawienia wolnosci. W tym celu powstata forma postugi religijnej,
zwana duszpasterstwem wieziennym, posiadajaca podstawy biblijne (ewangeliczne)
oraz wielowiekowg tradycje (Sikorski 1998). Duszpasterstwo wiezienne nalezy do
duszpasterstwa nadzwyczajnego, okreslanego takze duszpasterstwem specjalnym.
Dotyczy 0s6b w ograniczonej czasowo sytuacji zyciowej i stanowi kontynuacje
duszpasterstwa zwyczajnego rozpoczetego w parafii. Zawsze prowadzone jest
w okreslonym miejscu i konkretnym czasie, stad nalezy bra¢ pod uwage zmien-
no$¢ warunkow, w jakich ma ono miejsce oraz form dziatania, dostosowanych do
potrzeb i mozliwosci poszczegolnych osob (Kaminski 1998).

Postuge duszpastersko-wychowawczg wypelniaja wyznaczani przez biskupa
kaptani lub przedstawiciele innych wyznan. W rzeczywistosci polskiego spoteczen-
stwa dotyczy to w przewazajacej mierze duchownych Kosciota rzymskokatolickiego.
Kapelani w wiezieniach realizuja podstawowa forme duszpasterstwa. Gloszac
Stowo Boze, sprawujac postuge sakramentalna, sktadaja swiadectwo wiary poprzez
$wiadczenie mifosci blizniego. Kapelan pelni potréjna funkcje: kaptana, pasterza
i proroka. W celu podnoszenia kwalifikacji w pelnieniu postugi organizowane sg
rekolekeje, zjazdy i szkolenia. Ponadto do wspdtpracy zapraszani s wolontariu-
sze $wieccy jako ewangelizatorzy. Od roku 1993 do roku 2016 dziatalo w Polsce
stowarzyszenie Bractwo Wiezienne, ktére koordynowalo inicjatywy na rzecz ska-
zanych. W jego strukturach oraz poza nimi dzialaja wolontariusze postugujacy
wiezniom, ktérzy wywodzg sie czesto z ruchow i grup religijnych m.in. z Odnowy
w Duchu Swietym, Legionu Maryi, Instytutu $w. Brata Alberta, Wspolnoty Krwi
Chrystusa, Ruchu Rodzin Nazaretanskich, Drogi Neokatechumenalnej. Bractwo
liczylo ok. 400 czlonkéw i ok. 500 sympatykéw (Pol 2017). Ich praca stuzyta przygo-
towywaniu liturgii Mszy Swietej, organizowaniu ewangelizacji, katechizacji wiez-
niéw, prowadzeniu rozméw i korespondencji z wigzniami, wspieraniu kontaktow
z rodzinami. Istotnym wyzwaniem w prowadzeniu skutecznego duszpasterstwa
w zakladach karnych jest zaangazowanie osdb $wieckich z réznych wspélnot
i ruchoéw, z grup modlitewnych, fundacji i stowarzyszen (Pol 2001, 2004, 2017;
Sikorski 1998). W zmieniajacej si¢ dynamicznie rzeczywistosci polskiego Kosciota
zaangazowanie laikatu w postuge wieZniom oraz rozwoj wolontariatu wydaje sie
koniecznoscig teraz i w przysztosci.

Dzialania wychowawczo-duszpasterskie w szerokim znaczeniu skierowane
sa do 0s6b pozbawionych wolnosci, ich rodzin oraz funkcjonariuszy i pracowni-
kéw Stuzby Wieziennej. Nalezy podkresli¢, ze ostatnia grupa ma nieograniczone
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mozliwosci korzystania z duszpasterstwa parafialnego w miejscach zamieszkania.
Istnieje takze mozliwo$¢ spotkania z kapelanem wieziennym poza godzinami pracy
na oddziale. W praktyce duszpasterstwo wiezienne dotyczy gtéwnie osob, ktdre
z racji odosobnienia, czyli nadzwyczajnych okolicznosci zyciowych, wymagaja
specjalnego, a czesto specjalistycznego podejscia.

Aby dotrze¢ ze swoja postuga do wiezniow, ktorzy sa czesto zaniedbani w du-
chowo-religijnym obszarze, kaptan musi pokonac uprzedzenia i stereotypy poprzez
nawigzanie osobistych relacji. Wymaga to, poza swiadectwem wiary, przeka-
zywanym w postawie empatycznej obecnosci, specjalistycznej wiedzy na temat
zlozonych uwarunkowan czlowieka odbywajacego kare wigzienia, jego potrzeb
i brakéw. Znajomo$¢ specyfiki zachowan osadzonych oraz ich niedostatkéw osobo-
wosciowych jest duza pomoca w docieraniu do nich z przekazem ewangelicznym.
Dziedzing wiedzy pomocng w tym obszarze jest psychologia pastoralna. Postuga
kapelana jest inna niz os6b prowadzacych trudny proces resocjalizacji, wypltywa bo-
wiem z przestania ewangelicznego. Kaplan oraz wspolpracownicy majg ukazywac
w swojej postudze postawe Chrystusa pochylajacego si¢ nad cierpigcymi, szukaja-
cego zagubionych. Z drugiej strony postawa ksiedza oraz oséb $wieckich bioracych
udzial w ewangelizacji osadzonych wynika z dostrzegania w nich Chrystusa cier-
piacego. Istotnym zadaniem jest sprawowanie funkcji prorockiej, czyli gloszenie
Ewangelii w tak trudnej sytuaciji, jaka jest kara wiezienia. Dotyczy to doprowadzenia
do pojednania w relacji z samym sobg, z innymi i z Bogiem (Sikorski 1998).

Wraz z dynamicznie zachodzacymi przemianami spoleczno-kulturowymi
pojawia si¢ konieczno$¢ poszukiwania adekwatnych sposobéw oddziatywan pasto-
ralnych oraz wychowawczych. Ztozona sytuacja osadzonych wymaga znalezienia
nowych metod pracy z wigzniami oraz zastosowania podejscia interdyscyplinar-
nego przy wykorzystaniu wynikéw badan z réznych obszaréw wiedzy.

Jerzy Nikotajew okredlil trzy wymiary oddziatywania kapelanéw wieziennych:
pastoralny, korekcyjno-oddzialywujacy i organizacyjno-integrujacy. Aspekt pasto-
ralny obejmuje gloszenie Stowa Bozego, sprawowanie sakramentow, katechizacje
i ozywianie zycia religijnego. W drugim wymiarze zawiera si¢ rola wychowawcza
i terapeutyczna, ukazywanie wzorca postgpowania, narzedzie walki z podkultura,
animacja zycia kulturalnego i sportowego. Ostatnia kategoria dotyczy struktur
bycia cztonkiem personelu wigziennego, czyli organizowania wieziennej pomocy
charytatywnej, bycia tacznikiem z parafig i §wiatem zewnetrznym oraz w wypadku
wiezniow obcokrajowcow - facznikiem z jezykiem i kulturg (Nikotajew 2009). Dwie
pierwsze kategorie powigzane sg ze sobg i ukierunkowane na zmian¢ wewnetrzna
oraz zmiane postaw zyciowych. Stanowia w duszpasterstwie wieziennym wyzwa-
nie, majace na celu przygotowanie osoby do odpowiedzialnego zycia na wolnosci.
Aspekt duchowy (religijny) taczy sie z wlasciwym stylem postepowania, zgodnym
ze standardami zycia spolecznego. Inicjatywy duszpasterskie kapelanéw wyzna-
czajg ich doswiadczenie i kreatywnos¢ oraz mozliwosci regulowane przepisami
obowiazujacymi na terenie zakladu karnego.
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Dzialalno$¢ pastoralno-wychowawcza dotyczy takze organizacji pomocy post-
penitencjarnej lub prewencyjnej w pracy z mlodzieza, a wigc wykracza poza dzialal-
nos¢ scisle religijng. Od 1989 roku (zmiana spoleczno-ustrojowa w Polsce) istnieje
mozliwos¢ stosowania réznorodnych oddziatywan zaréwno $cisle pastoralnych,
jak i sposobow wspierania wigzniéw w trakcie odbywania kary i po opuszczeniu
zakladu karnego. Zlozono$¢ inicjatyw i form pomocy uzalezniona jest od indywi-
dualnych uwarunkowan oraz sytuacji i potrzeb poszczegdlnych oséb i ich rodzin
(Tyberski 2007; Pol 2017). W oddziatywaniu duszpasterskim mozna wyszczegélni¢
istotne ukierunkowania: prowadzenie do pragnienia zmiany i zaangazowania
w zycie religijne (internalizacja normy moralnej), zachecanie do trwania w postawie
nawrdcenia i podejmowaniu poprawy, wspieranie i stwarzanie mozliwos$ci osobi-
stego i wspdlnotowego (Koscidl) rozwoju zycia religijnego, wskazywanie wartosci
podtrzymywania relacji rodzinnych (okreslenie granic wlasnej winy, przebaczenie
i odbudowanie relacji), budzenie sensu zycia zgodnego z normami spolecznymi
(podmiotowe uzasadnianie przestrzegania prawa), zachecanie do podejmowa-
nia edukacji i zatrudnienia podczas pobytu w zakladzie karnym (perspektywa
odbudowania poczucia wlasnej wartosci i zbudowanie roli w zyciu spofecznym
i rodzinnym) (Pol 2017).

Istotnymi, z racji niniejszej tematyki, wydaja si¢ postulaty w zakresie poprawy
skutecznosci oddziatywan religijnych i wychowawczych. Z wynikéw badan Jerzego
Nikotajewa, uzyskanych na podstawie opinii kapelanéw wigziennych, propozycje
zakladajg m.in.: wzmocnienie procesu specjalistycznego ksztalcenia kapelanéw
(zajecia juz na etapie seminariéw duchownych), stworzenie projektu przepisu o od-
dzialywaniu moralnym lub religijnym na wi¢zniéw w perspektywie koniecznosci
dokonania u nich trwatych zmian postaw, zwiekszenie aktywnosci kapelanskiej
w zakresie tworzenia programow resocjalizacyjnych opartych na zalozeniach
religijnych (sprawdzona praktyka amerykanskich programéw religijnych realizo-
wanych w wiezieniach) potrzeba szerszego zaangazowania laikatu w prace w wie-
zieniu (Nikotfajew 2009).

Uwarunkowania pomocy wychowawczo-pastoralnej

Zrozumieniu sytuacji niesienia pomocy w wiezieniu stuzy z pewnoscia wiedza
na temat sytuacji kryzysu oraz stresu, w jakiej znalazly si¢ osoby oraz ich ro-
dziny. Kryzys psychologiczny dotyczy przezywania wydarzenia badz sytuacji
jako trudnosci nie do zniesienia, wyczerpujacej zasoby wytrzymalosci cztowieka
oraz naruszajacej umiejetnosci radzenia sobie w zyciu. Kryzys wymaga podjecia
decyzji i dziatan w celu powrotu do stanu réwnowagi w funkcjonowaniu. Posiada
wlasng dynamike - rozwija sie i przechodzi przez rézne etapy. Kryzysy moga by¢
wywolane jednym zdarzeniem urazowym lub sytuacja rozciagnieta w czasie.
Moga przybra¢ charakter ostry lub przewlekly, moga wywotywaé zaburzenia
funkcjonowania w obszarze afektywnym, poznawczym i behawioralnym (James,
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Gilliland 2009; Woliniska, Michalski 2022). Wiegzienie, a wiec kara pozbawie-
nia wolnosci, z zalozenia winna stanowi¢ moment zwrotny w zyciu czlowieka.
»Dzialalnos¢ resocjalizacyjna powinna prowadzi¢ do trwalej zmiany w sferze
swiadomosci i w sferze zachowan, oduczania zachowan destrukcyjnych, konstruk-
tywnego uczestnictwa w zyciu spotecznym, wytwarzania motywacji do dziatan
prospotecznych” (Kowalska-Ehrlich 1993, s. 181). Zdarzenie, jakim jest wiezienie,
moze wywolywac u skazanych objawy noszace znamiona kryzysu, co nie oznacza,
ze przezywanie odosobnienia wywoluje u wszystkich jednakowe reakcje. Kryzys
dotyczy z pewnoscia poczatkowej fazy odbywania kary, kiedy zmienia si¢ rady-
kalnie status osoby i warunki Zycia, i wtedy konieczna jest interwencja kryzysowa
oraz pomoc psychologiczna. Wraz z uplywem czasu pojawiaja si¢ inne problemy,
wynikajace z rutyny i monotonii zycia w wigzieniu, co pozwala na stosowanie
oddziatywan celowych, stalych i dtugofalowych. Nalezy stwierdzi¢, ze niesienie po-
mocy przybiera rézne formy i charakter w zaleznos$ci od uptywajacego czasu kary;,
jej przebiegu lub osobistych sytuacji zyciowych, dotyczacych konkretnego wigznia.
Musi wigc przybieraé posta¢ zindywidualizowang i permanentng. Do$wiadczenie
pozbawienia wolnosci nalezy do wydarzen stresogennych. Nalezy podkresli¢, ze
zgodnie ze wspoélczesnym psychologicznym ujeciem, stres nie jest wytacznie wy-
nikiem wplywu §rodowiska ani nie ma swego zrddla tylko w osobie, ale dotyczy
wzajemnej interakcji obu czynnikéw. Zaréwno to, co zewnetrzne - otoczenie, jak
i wewnetrzne — mozliwosci (zasoby) cztowieka, odpowiadajg za zakldcenie réwno-
wagi (Heszen 2013). Wedlug badan wptywu zdarzen zyciowych na funkcjonowanie
jednostki, pobyt w wiezieniu zajmuje w skali stresu wysoka, czwarta pozycje - po
$mierci wspdétmatzonka, rozwodzie i separacji malzenskiej (Holmes, Rahe 1967).
Antonovsky okreéla takie wydarzenia ,,stresorowymi zdarzeniami Zyciowymi”
(stresor life events) oraz wskazuje, ze od poziomu poczucia zrozumiatosci, za-
radnodci i sensownosci, czyli poczucia koherencji danego czlowieka, zalezy, czy
wywolajg one obcigzajace, neutralne lub zadowalajace dla zdrowia konsekwencje
(Antonovsky 1995, s. 43).

Popelnienie przestepstwa, a w konsekwencji odbywanie kary wigzienia, mozna
spostrzega¢ w teorii stresu, a wiec zablokowania pewnych mozliwosci dotychcza-
sowego sposobu radzenia sobie na skutek sytuacji trudnej, inaczej stresogenne;j.
Osoba doswiadczajaca takiej sytuacji nie moze realizowa¢ wyznaczonych sobie
celow. Obecnie uzywane okreslenie stres psychologiczny ma swoja historie w opisie
czynnikow, okreslanych we wezesniejszej literaturze jako sytuacja trudna. Wedlug
koncepcji polskiego badacza, Tadeusza Tomaszewskiego, przeszkody w realizacji
celéw zyciowych mozna podzieli¢ na trudnosci obiektywne, ktérych przyczyny
dotycza zadan i okolicznosci, w jakich s wykonywane, oraz subiektywne, uwa-
runkowane wilasciwosciami cztowieka. Badacz dokonuje interesujacego podziatu
sytuacji na: deprywacje (brak warunkéw do normalnego Zycia i funkcjonowania),
przeciazenia (dotyczg wypelniania zadan na granicy mozliwosci podmiotu), utrud-
nienia (pojawiaja sie dodatkowe przeszkody lub brakuje pewnych elementéw, aby
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osiagnac cel), konflikty (zawieraja godzenie sprzecznych tendencji w realizacji celu)
i zagrozenia (pojawia si¢ mozliwos¢ utraty istotnej wartosci). Wszystkie kategorie
pozostaja we wzajemnej zaleznosci (Tomaszewski 1982). Mozna réwniez rozréznic
trudne sytuacje zyciowe (egzystencjalne), trudne sytuacje zadaniowe oraz doty-
czace relacji spofecznych. Taki podzial uwypukla wazne obszary funkcjonowania
czlowieka. Pomimo réznorodnych opiséw sytuacji trudnych wyrézniane sg trzy
wspolne obszary. Zwigzane sa z przeszkodami zakiocajacymi zwykla aktywnosé
osoby, z przeszkodami w zaspokojeniu potrzeb, dazen i waznych wartosdci oraz
przeszkodami powodujacymi pojawienie si¢ przykrych emocji i standéw napie-
cia (Tyszkowa 1997). Wszystkie sytuacje trudne moga wywolywaé zaburzenia
w przystosowaniu. Kara pozbawienia wolnosci nalezy do sytuacji obiektywnie
trudnych - przyczyng s3 warunki odbiegajace od naturalnego miejsca zycia czto-
wieka oraz ograniczenia wolnosci, wyboru i swobodnego nawigzywania kontaktow
spotecznych. Wskazane sytuacje wywoluja stan napiecia, ktéry stawia jednostke
wobec decyzji co do przyjecia okreslonej postawy, a z pewnoscia stwarza warunki
do refleksji nad wlasnym zyciem. Kryzys psychologiczny stanowi zagrozenie, po-
niewaz moze zaowocowac wyborem zachowan destrukcyjnych, ale réwnoczesnie
stwarza okazje do zmiany dotychczasowego Zycia na lepsze. Adekwatna pomoc
na kazdym etapie odbywania kary moze skutkowa¢ nie tylko ulga w cierpieniu,
ale takze wzrostem i rozwojem osobistym. Pomoc powinna by¢ wiec $wiadczona
adekwatnie, integralnie oraz wielowymiarowo. Winna by¢ ukierunkowana na po-
prawienie warunkow lub zmiane otoczenia oraz na zmiany intrapsychiczne. Taki
poglad towarzyszy wspolczesnym koncepcjom pastoralnym oraz wychowawczym.
Calosciowe traktowanie osoby wymaga paralelnych dziatan.

Omawiajac uwarunkowania niesienia pomocy skazanym, nalezy zwrdci¢ uwage
na niektore zjawiska wystepujace u odbywajacych kare pozbawienia wolnosci, jak:
wyuczona bezradno$¢ (Reber 2002), stygmatyzacja (Pierzchata 2016), wyklucze-
nie spoleczne (Balandynowicz 2019) lub prizonizacji (Miszewski, Miatkowska-
Kozaryna 2020). Powodujg one dodatkowe trudnosci w §wiadczeniu pomocy.
Przeglad badan nad prizonizacjg (w szerokiej definicji okreslanej jako negatywne
zmiany zachodzace w wig¢zniu wraz z uptywem czasu kary) nie wskazuje jedno-
znacznie na jej wszechobecnos¢ oraz koniecznos¢ wystapienia. Czlowiek odpowiada
w sposob indywidualny na caloksztalt wieziennych uwarunkowan (wczesniejsze
doswiadczenia, dtugos¢ kary, warunki wiezienne, rodzaj wsparcia itp.) (Miszewski,
Miatkowska-Kozaryna 2020). Na przykladzie zjawiska prizonizacji nalezy zawsze
uwzglednia¢ wplyw negatywnych zjawisk, bez nadawania im jednak absolutnego
znaczenia. Dotyczy to podejscia rowniez wobec pozostalych czynnikéw utrudnia-
jacych resocjalizacje¢. Obszar oraz sita wptywu negatywnych czynnikéw utrudnia-
jacych lub zakldcajacych proces resocjalizacji oraz oddzialywanie duszpasterskie
wymaga dalszych poglebionych badan. Powielanie stereotypow dotyczacych oséb
odbywajacych kare oraz srodowiska wieziennego prowadzi bowiem do uprosz-
czonych oraz krzywdzacych pogladéw. Pomimo niekorzystnych zjawisk, ktérym
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towarzyszy z roznym nasileniem deprywacja potrzeb, nalezy zawsze dostrzega¢
indywidualny kontekst sytuacji osoby odbywajacej kare, jaki ma wptyw na prace
duszpasterska i resocjalizacyjng. Osadzeni czgstokro¢ sa zaniedbani religijnie,
majg niska $wiadomo$¢ przynaleznosci do wspolnoty Kosciota oraz wykazuja
stabe zaangazowanie w zycie religijne. Ma to swoje zrédlo w srodowisku oraz
rodzinach pochodzenia, oraz zalezy od dokonanych indywidualnych decyzji zy-
ciowych. Nalezy dostrzega¢ trudno$¢ w konflikcie miedzy zasadami subkultury
panujacej w wiezieniu a normami wynikajacymi z nauki Ewangelii (Pol 2017).
Te oraz inne uwarunkowania osobowe i srodowiskowe okreslaja wymagania wo-
bec stosowania form pomocy osadzonym. Stad w odpowiedzi na wyzwania czasu
nalezy podja¢ refleksje nad nowymi mozliwo$ciami szeroko pojetej resocjalizacji.
Dobrym podejsciem w kierunku zmiany optyki w podejsciu do oséb skazanych
jest prozdrowotna propozycja traktowania rozwoju cztowieka, zawarta w modelu
Aarona Antonovsky’ego.

Zalozenia modelu salutogenetycznego Aarona Antonovsky’ego

Teoria Antonovsky’ego charakteryzuje si¢ odej$ciem od powszechnie panujacego,
dychotomicznego podziatu na zdrowie i chorobe. Badacz wprowadzil pojecie kon-
tinuum zdrowia — choroby. W centrum jego zainteresowania znajduje si¢ zdrowie
szeroko pojmowane jako dynamiczny konstrukt. Poszukiwania autora skupity sie
na odkrywaniu czynnikéw stuzacych zdrowiu. W swietle teorii istotne znacze-
nie posiada rdwniez wzajemna relacja zachodzaca pomiedzy doswiadczanym
stresem a mechanizmami przystosowawczymi. Antonovsky poszukiwat czynni-
kéw warunkujgcych utrzymanie dobrego stanu zdrowia lub jego przywrdcenie.
Badacz wymienia przyczyny sprzyjajace radzeniu sobie ze stresem, ktdre okresla
jako uogdlnione zasoby odpornosciowe (Generalized Resistance Resources, GRRs)
(Antonovsky 1979, 1995). Zalicza do nich: zasoby materialne (np. pieniadze), wiedze
iinteligencje (np. poznanie realnego $wiata i nabywanie umiejetnosci), tozsamos¢
ego (np. zintegrowane, ale elastyczne ja), strategie radzenia sobie, wsparcie spo-
teczne, zaangazowanie i spojnos¢ z wlasnymi korzeniami kulturowymi, stabilnos¢
kulturows, czynnosci rytualne, religie i filozofi¢ (np. stabilny zestaw odpowiedzi na
zyciowe rozterki), profilaktyczng orientacje zdrowotng, genetyczny i konstytucyjny
GRRs oraz stan umystu jednostki (Idan i in. 2017). Pozwalaja one na mierzenie si¢
z problemami lub radzenie sobie w sytuacjach trudnych. Czynnikiem nadrzednym
jest poczucie koherencji — SOC (Sense of Coherence), ktore stanowi zasadnicza
osnowe teorii. Antonovsky definiuje poczucie koherencji jako ,,globalna orientacje
czlowieka, wyrazajaca stopien, w jakim czltowiek ten ma dojmujace, trwate, cho¢
dynamiczne poczucie pewnosci, ze bodzce naptywajace w ciggu zycia ze srodowiska
wewnetrznego i zewnetrznego maja charakter ustrukturowany, przewidywalny
i wytlumaczalny; dostepne sg zasoby, ktore pozwolg mu sprosta¢ wymaganiom
stawianym przez te bodZce; wymagania te sg dla niego wyzwaniem wartym wysitku
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izaangazowania” (Antonovsky 1995, s. 34). Poczucie koherencji nie jest typem oso-
bowosci, lecz dyspozycja powstajaca w wyniku rozwoju pod wptywem doswiadczen,
a stabilizujaca si¢ w okresie wczesnej dorostosci. Orientacja dyspozycyjna, jaka jest
poczucie koherencji, zalezy od czynnikow spoteczno-kulturowych, do ktérych
nalezy takze religia. Antonovsky uwazal, ze silne poczucie koherencji pozwala
skorzysta¢ z odpowiednich do sytuacji zasobow oraz stosowac je optymalnie, co
oznacza zblizanie si¢ do bieguna zdrowia psychicznego i fizycznego (Antonovsky
1995). Na poczucie koherencji sktadaja sie trzy wymiary, ktdre pozostaja we wzajem-
nej zaleznosci. Poczucie zrozumialosci — odnosi si¢ do stopnia ,,w jakim cztowiek
spostrzega bodzce, z ktérymi sie styka, naptywajace ze srodowiska zewnetrznego
i wewnetrznego, jako sensowne poznawczo, jako informacje uporzadkowane,
spojne, ustrukturowane i jasne, a nie jako szum - czyli informacje chaotyczne,
nieuporzadkowane, losowe, przypadkowe, niewyttumaczalne” (Antonovsky 1995,
s. 32). Poczucie zaradnosci - definiowane jako ,,stopien, w jakim czlowiek spostrzega
dane zasoby jako wystarczajace, by sprosta¢ wymaganiom, jakie stawiajg bom-
bardujace go bodzce” (Antonovsky 1995, s. 33). Poczucie sensownosci — ,,stopien,
w jakim czlowiek czuje, ze zycie ma sens, z punktu widzenia emocjonalnego, ze
przynajmniej cz¢s¢ problemoéw i wymagan, jakie niesie zycie, warta jest wysitku,
poswiecenia i zaangazowania, jest czyms$ mile widzianym, a nie obcigzeniem,
ktérym czlowiek wolatby si¢ nie obarcza¢” (Antonovsky 1995, s. 33).

W mysl zalozen Antonovskyego oraz badan innych autoréw, cztowiek od-
znaczajacy sie¢ silnym poczuciem zrozumialosci odbiera sytuacje Zyciowe jako
doswiadczenia, z ktérymi mozna si¢ uporaé, jako wyzwania, ktére mozna podjac.
Tak okreslana zaradnos¢ to taki sposob oceny dostepnych zasobow, ktéry zaktada,
ze w razie koniecznosci jednostka uruchomi wlasne mozliwosci lub siegnie do
dostepnych zewnetrznych zasobéw. Przy czym zasoby zewnetrzne moga naleze¢
do oséb, do ktérych osoba ma zaufanie. Dotyczy to istotnych warto$ci, obiek-
tow, czyli systemow wsparcia, jak rodzina, przyjaciele, Bog, sacrum, wydarzenia
historyczne, autorytety, przydatnych w celu pokonania przeszkéd. Czlowiek nie
pozostaje bierny, lecz w sposdb czynny stara si¢ sprosta¢ wymaganiom, towarzyszy
mu przekonanie, ze problemy mozna rozwigza¢. Ten sktadnik poczucia koheren-
cji okreslany jest jako poznawczo-instrumentalny. Poczucie sensownosci okresla
stopien, w jakim czlowiek jest motywowany do zaangazowania oraz stara si¢
temu sprostac. Sytuacja, w jakiej si¢ znalazl, nie stanowi dla niego zagrozenia. Ten
komponent poczucia koherencji okreslany jest jako motywacyjno-emocjonalny.
Poczucie sensownosci stanowi najbardziej istotny element poczucia koherencji.
Ono decyduje o wzrosécie lub spadku obu pozostatych sktadowych. Dla podjetej
w artykule problematyki, poczucie koherencji posiada znaczenie motywacyjne
w radzeniu sobie z wymaganiami oraz reguluje dobdr zasobéw w celu sprostania
im (Antonovsky 1995; Heszen, S¢k 2012).

Poczucie koherencji powstaje w trakcie procesu dojrzewania czlowieka oraz
powigzane jest z uogdélnionymi zasobami odpornosciowymi (GRRs). Wieksze
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zasoby oraz pozytywne do$wiadczenia zyciowe, wedlug modelu salutogenetycz-
nego, zapewniaja wyzsze poczucie koherencji, a w konsekwencji prowadza do
dobrostanu. Nalezy zwrdci¢ uwage na sprzezenia zwrotne pomiedzy ogdlnymi
zasobami odporno$ciowymi, poczuciem koherencji, stresem i zdrowiem. Pozostaja
one w pewnej dynamice. Sytuacje trudne (stresory) generuja stan napiecia. Silne
poczucie koherencji pozwala osobie definiowa¢ docierajace bodzce inaczej niz
jako stresory o znaczeniu ujemnym. W konsekwencji umiejetno$¢ opanowania
napiecia wzmacnia poczucie koherencji i prowadzi do lokalizacji blizej bieguna
zdrowia (Antonovsky 1995).

Uogdlnione zasoby odpornosciowe powstaja na bazie modeli wychowawczych,
rél spolecznych, przypadkowych zdarzen oraz czynnikow specyficznych dla da-
nej osoby. Do$wiadczenia zyciowe ksztaltujg poczucie koherencji. Orientacja ta,
tworzaca sie w toku rozwoju osobniczego, jest trwala, ale dynamiczna - jak okre-
$la ja sam autor. Zjawiska pojmowane jako zasoby odpornosciowe dostarczaja
w sposob powtarzajacy sie doswiadczen majgcych wspdlne cechy: stalos¢, réwno-
waga przecigzenia/niedocigzenia, udzial w podejmowaniu decyzji. W wyniku tak
okreslanych zyciowych doswiadczen udziatem czlowieka stajg sie pewne wartosci,
jak pieniadze, wyzszy status spoleczny, stabilizacja spoleczna, jasne przekonania
religijne, wyrazna tozsamos¢, spofeczne wsparcie i inne. Stalo$¢ oznacza sp6jnosé
doswiadczen poszczegdlnych okreséw calego zycia. Im wyzszy poziom stalosci
doswiadczen egzystencjalnych, tym wydarzenia zyciowe staja si¢ bardziej przewi-
dywalne. Odpowiada to komponentowi poczucia koherencji — poczuciu zrozumia-
tosci. Kolejna charakterystyka okreslona zostata jako rownowaga miedzy dwoma
stanami przecigzenia/niedociazenia, ktére dotycza mierzenia si¢ z wymaganiami
wewnetrznymi i zewnetrznymi. Czasami sg one nadmierne, a czasami zbyt niskie.
Nie tylko przecigzenia uwazane s3 za niezwykle wazne wliteraturze na temat stresu,
aleiniedocigzenia powinny by¢ traktowane jako jednakowo istotne. Jezeli brak jest
wymagan w naszym zyciu, to nasza tozsamosc¢ osobista i spoleczna zanika. Jesli nie
mamy celow do realizacji, jest to rwnie zagrazajace, jak przecigzenie. Adekwatne
wymagania (nawet z lekkim przecigzeniami) powoduja wyzwolenie zaangazowania
i rozwdj talentéw, a tym samym nasze poczucie koherencji zostaje wzmocnione.
Odpowiada to rozwojowi poczucia zaradnosci. Ostatni wymiar dos§wiadczenia
zyciowego - udzial w podejmowaniu decyzji — $wiadczy o poczuciu odpowiedzial-
nos$ci w decydowaniu oraz o wplywie na realizacj¢ zadan, niezaleznie od tego, czy
zostang one wykonane, czy nie. Powtarzalnos¢ takiej aktywnosci wzmacnia po-
czucie koherencji, a dokladnie czynnika poczucia sensownosci (Antonovsky 1995).

Nalezy zauwazy¢, ze poczucie koherencji dotyczy spraw waznych dla zycia
i rozwoju danej osoby. Zakres spraw lezacych w kregu zainteresowan osoby jest
u kazdego odmienny. Kazdy ustala swoje wlasne granice takich przestrzeni. Istotne
jest, aby te obszary istnialy, oraz zeby byly dla czlowieka zrozumiale, sensowne,
dawaty mu poczucie wplywu. Autor koncepcji salutogenezy uwaza, ze cztery sfery
zycia powinny znalez¢ si¢ w kregu najwazniejszych zainteresowan: osobiste zycie
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uczuciowe i przekonania, relacje interpersonalne z najwazniejszymi osobami,
gléwny obszar zaangazowania (jak praca), zagadnienia egzystencjalne (§mier¢,
osamotnienie, nieuniknione cierpienie). Jezeli te sprawy nie znajduja si¢ w cen-
trum uwagi, to taki cztowiek posiada¢ bedzie niskie poczucie sensownosci. Religia,
oprdcz wsparcia spoltecznego, jest zaliczana przez Antonovsky’ego do spoteczno-
-kulturowych zasobow tkwiacych w osobie lub otoczeniu i wraz z autentyczng
wiarg sprzyja poczuciu koherencji. Czlowiek autentycznie wierzacy posiada wyzsze
poczucie koherencji (Antonovsky 1995, 1997). Mysl o zaleznosci od tak przezywane;j
religijnosci i poczucia koherencji stanowi osnowe do odkrywania nowych sposo-
béw oddzialywan.

Skomplikowana zaleznos¢ poczucia koherencji od innych zmiennych stanowita
oraz stanowi przedmiot zainteresowania wielu badaczy. Istotne znaczenie dla
podjetego w artykule tematu maja czynniki wplywajace na radzenie sobie w sytu-
acjach trudnych. Rodzi si¢ pytanie, w jaki sposéb teoria moze zostac zastosowana
w pracy z osadzonymi lub w pracy postpenitencjarnej? W zalozeniach koncepcji
odstaniajg si¢ obszary i mozliwosci do wykorzystania w duszpasterstwie i pracy
resocjalizacyjnej. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze prowadzone badania nad mo-
delem salutogenetycznym w zdecydowanej wigkszo$ci potwierdzaja pozytywna
bezposrednig i posrednig prozdrowotna role poczucia koherencji, jej efektywnos¢
w pokonywaniu stresorow oraz jej zasadniczg wage w ocenie pierwotnej stresoréw
(Sek, Pasikowski 2001; Heszen, S¢k 2012).

Najbardziej znaczace zaleznosci wystepuja w obszarze zdrowia w ujeciu psy-
chologicznym (w pozytywnym ujeciu dotyczy to wymiaréw autonomii, samore-
alizacji, autokreacji, ogélnej satysfakciji z zycia, czyli poczucia szczgscia), a mniej
jednoznaczny jest jej wplyw na zdrowie spolteczne (sprawno$¢ petnienia rdl oraz
radzenia sobie z zadaniami zZyciowymi) (Heszen, S¢k 2012). Udowodniono, ze
silne poczucie koherencji przeciwdziata poczuciu bezradnosci, poddaniu si¢ i od-
czuwaniu bezsensu. Ponadto z pewnym prawdopodobienistwem stwierdzono ist-
nienie zwigzkéw miedzy poczuciem sprawstwa i wewnetrznym ulokowaniem
poczucia kontroli (pomimo innego zdania Antonovsky'ego) (Heszen, S¢k 2012).
Koncepcja o szerokim spektrum wplywu na rézne zmienne moze postuzy¢ do rea-
lizacji zalozen pracy resocjalizacyjnej, w szerokim jej ujeciu. Wiedza o czynnikach
prozdrowotnych oraz strategiach radzenia sobie z przeciwnosciami zaczerpnigta
z koncepcji salutogenetycznej stanowi cenng inspiracj¢ w poszukiwaniu nowych
rozwigzan w pracy wychowawczej i pastoralnej z osadzonymi.

Perspektywa odzialywan wychowawczych i pastoralnych

W szerokim ujeciu religia oznacza system przekonan z tradycyjnymi lub zinsty-
tucjonalizowanymi wzorcami ceremonii, a religijno$¢ — zaangazowanie, zainte-
resowanie czy udzial w religii (Reber 2002). W opracowaniu uzywane jest pojecie
religii w odniesieniu do religii chrze$cijanskiej, przewazajacej w naszym kregu
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kulturowym. Religijno$¢ wskazuje na okreslenie osobistego, indywidualnego usto-
sunkowania si¢ cztowieka do systemu prawd przy wiaczeniu w to calej osobowosci
(Kuczkowski 1998). Od strony psychologicznej analizowane sg przezycia religijne,
zmiany w postawach i przekonaniach podmiotu (Grzymata-Moszczynska 1991;
Chlewinski 1982).

Rozpowszechnionym ujmowaniem religijnoéci jest wymiar postawy. W scistym
zwigzku z nig pozostaje pojecie relacji z Bogiem. Jest ona zbudowana tak jak relacja
miedzy ludzmi. Czlowiek, jako istotna spoleczna, funkcjonuje od poczatku zycia
w réznych spotecznosciach. Fundamentem spoéjnosci od momentu przyjscia na
$wiat s3 w nich indywidualne relacje zachodzace miedzy ich uczestnikami, a $ci-
sle rzecz ujmujac, zawsze najbardziej znaczaca jest jakos¢ interakcji. W procesie
tworzenia nowych wiezi spofecznych w zakltadach karnych nalezy zwrdci¢ uwage
na kilka obszaréw: ukazywanie warto$ci innych kontaktéw niz te z konotacja
negatywna, ktére mialy miejsce wczesniej w doznaniach jednostki; nawigzywanie
relacji opartych na tolerancji i akceptacji; wlasciwy moment podjecia pracy nad po-
czuciem winy (dotyczy uwienczenia resocjalizacji); podtrzymywanie nabytych wiezi
spolecznych po wyjéciu na wolnos¢, jako utrwalenie umiejetnosci (Swida-Ziemba
1989). Tworzeniu wigzi spolecznych stuzg wspdlne akcje, dziatalno$¢ terapeutyczna
i oswiatowo-kulturalna. Przynaleznos¢ do Kosciota jako wspolnoty wierzacych
daje praktyczng mozliwos$¢ tworzenia wiezi w wigzieniu oraz podtrzymaniu ich
po wyjsciu na wolnoé¢. Prawidtowa, poglebiona formacja religijna wzmacnia
wiare w siebie i w swojg wartos$¢, wynikajaca z bycia dzieckiem Boga i bratem/
siostra we wspolnocie wiary. Nabyte relacje miedzyludzkie stuzg odzyskiwaniu
i potwierdzaniu wzajemnie wlasnej wartosci. Innym zadaniem dzigki nowym wie-
ziom jest uporanie si¢ z przesztymi przykrymi doswiadczeniami. Okazja ku temu
jest udzial w grupie modlitewnej, opartej na zaufaniu oraz otwartosdci cztonkow
(Jakubowska 2018).

Religijno$¢ jest zjawiskiem wielowymiarowym, stad jej zwigzki z poczuciem
koherencji sg bardzo ztozone, co wykazaly w badaniach Beata Zarzycka oraz Anna
Tychmanowicz (2015). Mierzenie religijnosci zalezy od przyjetego aspektu, ktory
bedzie inaczej korelowal z poczuciem koherencji jako predyktorem zdrowia. Pojecie
religijno$ci mozna rozpatrywac wedlug réznych modeli, ktére majg znaczenie dla
poczucia koherencji: centralnos¢ religijnosci, przywigzanie do Boga, poznawcze
postawy wobec religii. Trzy konstrukty dotycza kolejno: motywacyjnego aspektu,
relacyjno$ci miedzy podmiotami (teoria przywigzania Bowlby’ego) (Bowlby 2022)
oraz koncepcji spoleczno-poznawczej (Zarzycka, Tychmanowicz 2015).

Przeglad badan dotyczacych zwiazku religijnosci i poczucia koherencji, po-
mimo odmiennych kryteriéw w mierzeniu religijnosci (personalny wymiar relacji,
poznawczy wymiar, duchowy dobrostan), wskazuje zasadniczo na pozytywna
korelacje (Zarzycka, Tychmanowicz 2015). Wedlug Antonovsky’ego religijno$¢
nalezy do zasobéw odpornosciowych osoby, ma ona wplyw na rozwdj poczucia
koherencji oraz pozwala lepiej radzi¢ sobie z zadaniami zyciowymi. Wyniki analiz
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badaczy salutogenezy wskazuja na religi¢ jako zaséb kulturowy, dostarczajacy
spojnej wiedzy oraz zestawu znaczen, co pozwala w konsekwencji uzyskac sens
zdarzen zyciowych. Istnieja punkty styczne religii jako swiatopogladu z poczuciem
koherencji. Podobnie istnieje zaleznos¢ miedzy religijnoscig a dobrym zdrowiem
(Zarzycka, Tychmanowicz 2015).

Wyniki badan cytowane przez Ewe Zas¢pe (2002) $wiadczg na poziomie ogol-
nym o powigzaniach miedzy religijnoscig a dobrym przystosowaniem do zycia.
Jej prace badawcze skupily sie na zwiazkach religijnosci personalnej z poczuciem
bezpieczenstwa oraz poczuciem koherencji. Wyniki potwierdzaja pozytywna
korelacje tego typu religijnosci z poczuciem koherencji. Nie kazdy jednak typ
religijnosci wykazuje pozytywny wplyw na funkcjonowanie osoby. Religijnos¢
personalna stanowi najgtebsza relacje do Boga'. Autorka, wskazujagc na koncepcje
salutogenezy, wysuwa teze, ze wladnie religijnos¢ personalna stanowi zaséb pozwa-
lajacy dobrze sobie radzi¢ w sytuacjach trudnych. Personalny wymiar religijnosci
jest powigzany istotnie z dobrym przystosowaniem do realiéw zycia. Im bardziej
osoby przezywaja relacje¢ z Bogiem w sposob personalny, tym glebsze towarzy-
szy im poczucie zrozumialosci, zaradnosci oraz sensownosci w odbiorze $wiata,
a problemy traktowane s3 jako wyzwania. Oparcie na Bogu stanowi stabilny punkt
odniesienia w codziennych problemach (Antonovsky 1995). Osiggniecia badan
wyznaczajg kierunek pracy pastoralno-wychowawczej. W pracy z wiezniami wy-
silek ma zmierza¢ do odkrywania i przeksztalcania czesto tradycyjnej religijnosci,
zwigzanej bardziej z kulturg i wychowaniem, na wiez osobowa z Bogiem. Dotyczy
to zmiany form duszpasterstwa, oddzialywan edukacyjnych i wychowawczych oraz
terapeutycznych w taki sposob, aby wyrazaly podejscie personalne, nacechowane
wymienionymi wczesniej sktadowymi wobec czlowieka potrzebujacego pomocy.

Model salutogenetyczny wyjasnia pojecie stresu oraz wskazuje na sposoby
radzenia sobie w Zyciu. Rozpatrywanie w tej koncepcji kary pozbawienia wol-
nosci (sytuacja stresogenna) oraz jej skutkéw stuzy poszukiwaniu nowych drog
w duszpasterstwie i procesie wychowania. Wedlug salutogenezy, zwyklym stanem
funkcjonowania jednostki jest dgzenie do utrzymania dynamicznej, chwiejnej
réwnowagi. Polega na radzeniu sobie ze stresorami w celu zachowania réwnowagi
na poziomie optymalnym. Korzystanie z dostepnych czlowiekowi mozliwosci w ra-
dzeniu sobie z wymaganiami wewnetrznymi i zewnetrznymi ma na celu unikniecie
przewleklego zaklocenia stanu zbalansowania (Heszen, Sek 2012). Zwrdcenie uwagi,
przez Antonovsky’ego oraz innych badaczy tego zagadnienia, na role uogélnionych
zasoboéw odpornosciowych, stresoréw, poczucia koherencji, zachowania i stylu zycia
otwiera mozliwo$¢ poszerzenia perspektyw pracy duszpasterskiej i wychowawcze;.

1 Osobe o takim sposobie przezywania wiary wyr6zniaja: aktywno$¢ zaangazowanie, sponta-
nicznos¢ i twdrczo$¢, otwartosé, autonomicznosé, wewnetrzna stabilizacja (trwalo$¢ mimo
doswiadczanych frustracji lub urazéw), poczucie odpowiedzialnosci i wolnosci, $wiadomos¢é
celu zyciowego, allocentryzm (por. Jaworski 1989).
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Znaczace w poszukiwaniu skutecznych oddzialywan pastoralnych jest zalozenie,
»Ze osoby o silnym poczuciu koherencji, §wiadome i akceptujace swoje emocje,
rzadko stosowac beda nieefektywny styl radzenia sobie ze stresem, skoncentrowany
na emocjach, czesciej bedzie je charakteryzowat racjonalny styl, skoncentrowany
na zadaniu” (Terelak 2008, s. 50). Prowadzi to do pracy nad uswiadamianiem oraz
wzmacnianiem postawy akceptujacej wlasne stany emocjonalne w celu podejmo-
wania racjonalnych, a nie impulsywnych wyborow.

Poszukujac sposobdw radzenia sobie w sytuacji wigzienia, nalezy podejmowac
dzialania dotyczace samego czlowieka oraz jego srodowiska, adekwatnie do Zrodet
pochodzenia trudnosci. Mechanizmy radzenia sobie w sytuacji trudnej nastawione
sg na usuniecie skutkow stresu, co nie zawsze przynosi zmiane funkcjonowania na
lepsze, ale moze stworzy¢ szanse na poprawe zdolnosci przystosowawczych. Istotne
jest w udzielaniu wsparcia stale towarzyszenie w tym procesie oraz wzmacnianie
sposobdw radzenia sobie w réznych sytuacjach, ktore stuza jednostce (Pearlin,
Schooler 1978).

W Kosciele, w kazdym okresie jego istnienia, istnieje konieczno$¢ odczytywania
znakow czasu oraz podejmowania adekwatnych dzialann. Odnowa metod i tresci
przekazu wraz z ich dostosowaniem do wymagan aktualnej sytuacji jest stala
praktyka Kosciota od czaséw apostolskich. Podejmowanie ewangelizacji dotyczy
budzenia zapatu w gloszeniu nowymi sposobami przekazu oraz uwzgledniania
nowej rzeczywistoéci spoleczno-kulturowej (Kulesz 2021). Fenomeny duchowo-
-religijne maja swoje osadzenie w konkretnej czasoprzestrzeni. Religijnos¢ jest silnie
powigzana z kondycja spoleczenstwa oraz kierunkami przemian. Domaga si¢ analiz
dotyczacych jej zasadniczych sktadowych oraz srodkéw wyrazu (Czaplicki 2004).

Niesienie pomocy w specyficznych warunkach zakladu karnego wymaga wspot-
pracy wszystkich podmiotéw bioracych udziat w resocjalizacji oraz korzystania
z osiaggnie¢ wielu dyscyplin naukowych, dotyczacych calego czlowieka w jego
wymiarach: fizycznym, psychicznym, spolecznym i duchowym. Przeciwdzialanie
pojawiajacej sie stagnacji w duszpasterstwie wieziennym wymaga podejmowania
nowych inicjatyw oraz wlaczania w dzialalnos¢ oséb duchownych i wiernych
$wieckich ze §wiezym spojrzeniem i zapalem. Wzajemna wieloletnia koegzysten-
cja duszpasterstwa i resocjalizacji winna prowadzi¢ do odnawiania metod, norm
i relacji w celu poszukiwania nowych mozliwoséci sprawdzajacych si¢ w praktyce
(Pol 2017). Warunki pracy w zakladach karnych sprzyjaja uleganiu rutynie i ste-
reotypom, natomiast brak szybkich efektéw pomimo wysitku grozi nabyciem
syndromu wypalenia zawodowego. Stad réwniez rodzi si¢ koniecznos¢ poszu-
kiwan w omawianym obszarze. Mozliwosci psychologicznego oddzialywania na
osobowos¢ osadzonych oraz inne metody ich wspierania w sytuacji pozbawienia
wolnosci stanowig przedmiot zainteresowan badaczy zajmujacych si¢ resocjali-
zacja. W obszarze pastoralnym istotne jest poszukiwanie sposobow skutecznego
sprawowania duszpasterstwa wigziennego przy wykorzystaniu osiaggnie¢ interdy-
scyplinarnych. Wiedza z obszaru psychologii — znajomos¢ koncepcji salutogenezy
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Aarona Antonovskyego — moze ulatwi¢ gloszacym przekaz ewangelizacyjny oraz
prace wychowawczo-duszpasterskg ze skazanymi, zaréwno w wiezieniu, jak po jego
opuszczeniu. Potencjal adaptacyjny wychodzacych na wolno$¢ po odbytej karze
wiezienia jest uwarunkowany przez uzyskane umiejetnosci i zmiany w mysleniu,
nastawieniu i mozliwosciach osoby (sensowno$¢ zycia, poczucie wlasnej wartosci,
optymizm, nadzieja i harmonijne funkcjonowanie w réznych rodzajach egzystencji)
(Maier, Surzykiewicz 2019). Mozliwosci przystosowawcze 0séb, ktére opuszczaja
zaklady karne, zwigzane s3 z poprawa relacji rodzinnych i wzmocnieniem statusu
zawodowego. Podobnie na lepsze przystosowanie wpltywa swiadomos¢ wartosci
uzyskanych przez jednostke, podmiotowych umiejetnosci (pogtebianie sensowno-
$ci/celowosci wlasnego zycia, zwigkszanie poczucia wlasnej skutecznosci, wzrost
samooceny, poglebianie relacji rodzinnych i wzrost zdolnosci do dzielenia czasu

z bliskimi) (Niewiadomska 2010).

Na podstawie dokonanych analiz wynikéw badan mozna wskaza¢ kilka kie-
runkow niesienia pomocy skazanym. Niezwykle wazny w tym obszarze moze
by¢ propagowany model dopasowywania zasobéw adaptacyjnych do wymogow
srodowiska (Niewiadomska, Chwaszcz 2010). Postugujac sie zatozeniami konceptu
Antonovky’ego, mozna wskaza¢ na pastoralne obszary oddzialywan wobec oséb
przebywajacych w zakladach karnych. Model ten dobrze oddaje zaleznos¢ w formie
sprzezenia zwrotnego zasobow podmiotowych jednostki (religijnos¢) z organiza-
cja zasobow w $rodowisku (réznorakie systemy wsparcia). Oba obszary powinny
zosta¢ uwzglednione w niesieniu pomocy. Model interaktywny istnieje w kazdym
rodzaju duszpasterstwa — zaréwno adresaci (osoba lub grupa) doswiadczajg prze-
miany psychiczno-duchowej, jak i korzystanie z zasobéw srodowiskowych jest
modyfikowane w zaleznosci do potrzeb. Mozliwosci wychowawcze i duszpaster-
skie, przy wykorzystaniu wiedzy uzyskanej na podstawie badan, mozna poszerzy¢
o nowe idee:

1. Poznanie wlasnych zasobéw podmiotowych oraz nabycie umiejetnosci zarza-
dzania nimi stuzy adekwatnemu, czyli zréwnowazonemu ocenianiu wptywu
nadprzyrodzonosci oraz wysitku wlasnego, bez przeceniania ktéregokolwiek;

2. Ukazywanie granic wlasnych mozliwosci oraz godzenie si¢ z ograniczeniami
w $rodowisku (wiezienie, rodzina, spoleczenstwo) pozwala na realistyczne
podejscie do rzeczywistosci dzialania Boga w zyciu czlowieka oraz przyjecia
ustanowionego przez Niego porzadku i zasad;

3. Korzystanie z wlasciwej oceny przewidywanych strat (nieuleganie impulsom
lub iluzjom) uczy znoszenia trudnych sytuacji oraz lepszego radzenia sobie
ze stresem;

4. Uczenie podopiecznych dostrzegania znakéw czasu we wlasnych doswiad-
czeniach, jako drogi prowadzenia przez Boga, ktéry dziata we wszystkim dla
dobra czlowieka, ku zmianie zycia;
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5. Nabycie wlasciwej oceny moralnej oraz obudzenie wrazliwosci na dobro i zto
prowadzi do podwyzszenia jako$ci zycia i zadowolenia z niego oraz zbudowania
pozytywnej motywacji wewnetrznej i podmiotowej;

6. Katechizacja z podkresleniem celowosci istnienia §wiata i obecnosci w nim
czlowieka oraz zachecanie do refleksji nad poczuciem sensu zycia jako drogi
do aktywnego i satysfakcjonujacego uczestnictwa;

7. Budowanie wigzi poprzez wlaczanie skazanych we wspolnote Kosciota (spot-
kania grup modlitewnych, facznos¢ z innymi poprzez korespondencje, trwanie
na osobistej modlitwie w ramach przynaleznosci do kol i stowarzyszen religij-
nych) prowadzi do odbudowania wlasnej podmiotowosci i godnosci osobistej;

8. Rozwijanie poczucia sensu zycia poprzez ukazywanie wartosci porzadku wiary
w codziennosci i w perspektywie celu nadprzyrodzonego;

9. Bilansowanie zycia poprzez wlasciwie przygotowany i prowadzony rachunek
sumienia — ukazywanie pozytywnych skutkéw korzystania z zasobéw z jed-
nego obszaru, ktére wzmacniajg inne wymiary funkcjonowania;

10. Uruchomienie zasobow zaradczych ma poprzedza¢ namyst i zrozumienie
problemu. Stad pomoc osadzonym winna przebiega¢ w atmosferze poglebio-
nej refleksji w poszukiwaniu najlepszych dla zycia osoby wyboréw, ptynacych
z przekazu Ewangelii.

Nalezy pamietac, ze zmiany w obszarze poczucia koherencji u osoby s3 mozliwe.
Aby one nastgpily, muszg i§¢ w parze ze zmianami w otoczeniu instytucjonalnym,
spotecznym i kulturowym. Podobnie same spotkania z pomagajacym (terapeuta,
duchowny, doradca, wychowawca, wolontariusz) pozostana iluzja, jezeli ich jakos¢
nie bedzie nacechowana budowaniem relacji angazujacej, fachowym podejsciem,
dlugofalowym i stabilnym towarzyszeniem. U 0s6b dorostych poczucie koherencji
jest silnie utrwalone i zmienia si¢ gléwnie pod wptywem skutecznych oraz stalych
dzialan, jakkolwiek sam autor koncepcji nie lekcewazy dziatan krétkoterminowych
(Antonovsky 1995).

Celem izolacji spolecznej jest poprawa przestepcy, aby nie popelnial karal-
nych czynéw. Jednak celem wyzszym jest poprawa w zakresie moralnym, ktéra
wymaga glebszych przeobrazen w jego mysleniu, przezywaniu, a w konsekwencji
w zachowaniach. Zmiany dotyczy¢ wigc majg samej osoby, aby mogla powro-
ci¢ do spoleczenstwa jako prawidlowo funkcjonujaca. Zatem owocna jest praca
resocjalizacyjna prowadzaca do $wiadomosci szkdéd wyrzadzonych przez czyn,
naprawy krzywdy oraz przyjecia adaptacyjnych sposobdw radzenia sobie w zyciu
(Niewiadomska, Chwaszcz 2010). ,,Zachowania wynikajace z poprawy jurydycznej
czesto nie maja nic wspolnego z poprawa moralng. Zdarza sie, ze osoba opuszcza-
jaca zaklad karny chwilowo nic szkodzi innym, ale wewnetrznie nadal nie akceptuje
zasad” (Niewiadomska, Chwaszcz 2010, s. 17). W Polsce od czasu przemian ustro-
jowych w 1989 roku dostrzegana jest wartos¢ religii jako czynnika wspierajacego
proces resocjalizacji w wiezieniu. Dotyczy to osobowosci osadzonych, jak i postawy
moralnej. Dzialania w obszarze religijnosci stuza odbudowywaniu umiejetnosci
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prospotecznych, budzeniu empatii oraz uwewnetrznieniu zasad moralnych (Pol
1997). Zaréwno wnioski ptynace z wiedzy psychologicznej, jak i dotyczace wy-
znawania wiary i praktykowania religijnosci prowadza do podobnych odkry¢.
Integralne traktowanie osoby odbywajacej kare wiezienia ma na celu doprowadze-
nie do zmiany w jej funkcjonowaniu, stuzacej jej samej i spoleczenstwu.

Podsumowanie

Praca nad zastosowaniem nowych metod w pracy pedagogicznej i duszpasterskiej
wymaga szerokiego podejscia jakosciowego i ilosciowego, pozwalajacego na pelniej-
szg wizje omawianego zjawiska. Badanie mozliwosci z zastosowaniem koncepciji
salutogenetycznej jest jedna z takich propozycji i stuzy poszerzeniu perspektywy
rozumienia sytuacji i potrzeb osadzonych oraz poszukiwaniu sposobdw niesienia
skutecznej pomocy odbywajacym kare pozbawienia wolno$ci. Pomoc osobom
osadzonym wymaga reakcji i troski w samej przestrzeni myslenia o czlowieku jako
osobie oraz praktyki wychowawczej, pastoralnej i socjalnej w kontekscie realiza-
cji interwencji i pomocy spolteczno-wychowawczo-pastoralnej. Zaprezentowane
analizy, propozycje i wyniki stanowig probe poszukiwania nowych, adekwatnych
rozwigzan w pracy penitencjarnej. Autorzy maja nadzieje, ze beda one kolejnym
krokiem w poszukiwaniu efektywnych form pracy pastoralno-resocjalizacyjne;j.
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THE EXPERIENCE OF CONFLICTS (INTERNAL AND
EXTERNAL) AND THE SENSE OF MEANING IN LIFE.
AN EXISTENTIAL APPROACH

DOSWIADCZANIE KONFLIKTOW (WEWNETRZNYCH I ZEWNETRZNYCH)
A POCZUCIE SENSU ZYCIA. PERSPEKTYWA EGZYSTENCJALNA

Streszczenie: Chociaz badania nad mechanizmamilezacymi u podstaw konfliktéw (wewnetrz-
nych i interpersonalnych) maja stosunkowo dtuga tradycje, to perspektywa egzystencjalna
powstawania konfliktéw nie byta do tej pory przedmiotem szerszych badan psychologicznych
ipedagogicznych. Z punktu widzenia filozofii i psychologii egzystencjalnej konflikty sa przede
wszystkim wyrazem konfrontacji czlowieka z podstawowymi faktami egzystencjalnymi:
wolnoscig i zwigzang z nig odpowiedzialno$cig za samego siebie, losem, skonczonoscig bytu
ludzkiego oraz samotno$cia w wymiarze egzystencjalnym. Mimo ze konflikt w takim rozumie-
niu jest zasadniczo immanentna wlasciwos$cia bytu ludzkiego, to problem pojawia si¢ wtedy,
kiedy zaczyna mu towarzyszy¢ silne poczucie bezradnosci i patologiczny lek na skutek utraty
sensu zycia, braku akceptacji wlasnej wolnosci i realizacji wartosci osobistych.
Przeprowadzone badania miaty na celu odpowiedz na pytanie, czy istnieje zaleznos¢ pomiedzy
zachowaniem jednostki w reakcji na konflikt (wewnetrzny i interpersonalny) a poczuciem
sensu zycia i preferowanymi warto$ciami. Badania zostaly przeprowadzone na grupie 153.
studentéw w wieku od 19. do 26. roku zycia. Poczucie sensu Zycia bylo badane przy uzyciu
testu autorstwa Crumbaugh i Maholick. W celu badania preferowanych wartoéci postuzono si¢
portretowym kwestionariuszem wartosci Schwartz. Zachowania oséb badanych w reakcji na
konflikt analizowane byty przy zastosowaniu analizy jezykowej (frekwencyjnej) czasownikow
zawartych w swobodnych wypowiedziach oséb badanych.

Slowa kluczowe: konflikt, sens zycia, egzystencjalizm, wartosci.

Abstract: Although research on the mechanisms underlying conflicts (internal and
interpersonal) has a relatively long tradition, the existential perspective of conflict formation
has not been the subject of broader psychological and pedagogical research so far. From the
point of view of existential philosophy and psychology, conflicts are primarily an expression of
man’s confrontation with the basic existential facts: freedom and the associated responsibility
for oneself, fate, the finitude of human existence and loneliness in the existential dimension.
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Even though conflict in this sense is fundamentally inherent in human beings, a problem
appears when it begins to be accompanied by a strong sense of helplessness and pathological
fear triggered by the loss of the meaning of life, lack of acceptance of one’s own freedom and
realization of personal values.

The conducted research was aimed at answering the question whether there is a relationship
between the behavior of an individual in response to conflict (internal and interpersonal) and
the sense of life and chosen values. Studies have been conducted on a group of 153 students
aged 19 to 26. Meaning in life was tested using a test by Crumbaugh and Maholick. In order to
study the chosen values, the Schwartz Values Portrait Questionnaire was used. The behavior of
the subjects in response to the conflict was analyzed using the linguistic (frequency) analysis
of verbs contained in the free utterances of the subjects.

Keywords: conflict, meaning of life, existentialism, values.

Although there is a relatively long tradition of research into the mechanisms
underlying conflicts (both internal and interpersonal ones), the existential
perspective of conflict has not as yet been the subject of extensive psychological
studies. From the standpoint of existential psychology, conflict is primarily
an expression of an individual’s confrontation with objective existential facts:
freedom and the responsibility for oneself that freedom entails, the finitude
of human life, existential loneliness and fate in its broadest sense. Although conflict,
so defined, is essentially an immanent feature of human existence, it becomes
a problem when a strong sense of helplessness and anxiety starts to accompany
it, as a person loses their purpose in life and fails to realize their personal values.
This research aimed to answer the question of whether there is a relationship
between an individual’s behavior in response to (internal and interpersonal) conflict
and his/her sense of meaning in life and preferred values. The study covered a group
of 153 students aged from 19 to 26 years. Purpose-of-life was measured using the test
developed by Crumbaugh and Maholick (1964). The Schwartz Portrait Values
questionnaire was used to assess the respondents’ preferences for fundamental
values. The behavior of the subjects in response to conflict was examined using
linguistic (frequency) analysis of the verbs used in their open-ended answers.

Introduction

From an existential perspective, the experience of conflict is inextricably linked
to the constitution of human identity in relation to oneself, the other person, and
the world. Finding solutions - or some form of unity with the world, other people,
and ourselves — is generally the driving force of all human effort and a source
of emotion and fear (Fromm 2013). Humans are the only creatures who see their
existence as a problem which they must address and from which they cannot escape.
They must constantly make choices at the meeting point of opposing poles: freedom
and necessity, finitude and infinity, loneliness and being with other people, the inner
world and external reality. In an existential sense, however, the choice is not a simple
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either-or, i.e., it does not mean opting unambiguously for only one alternative.
According to prominent scholars of existential philosophy, the only way in which
an individual can relate to the contradictions they experience is the moment one
makes the choice about the value and meaning of life (Tillich 2000; Kierkegaard
1969; Jaspers 1973; 1994, Frankl 1975, 2000; Yalom 1980; May 1982, 1996).

Sources of conflict from an existential perspective

Human beings grow aware of their own possibilities and limits most acutely
in “special circumstances®, i.e. situations in which they succeed in distancing
themselves from their everyday world and the routine of quotidian life. It is then
that one stands “face to face” with such existential concerns as death, isolation,
freedom and the meaning or meaninglessness of life (Yalom 2008). In such situations
a person also confronts their own fate, in the shape of absolute randomness and
all those regularities that determine their physical, psychological and spiritual
existence (Guardini 2018). What accompanies a person when confronted with
their worries or existential facts is anxiety, which is a form of warning that we are
in a state where we are not what we should be according to our essence. Although
anxiety is fundamentally a natural and even necessary human characteristic, it can
nevertheless evolve into pathological anxiety (Tillich 2000). This happens when
a person adopts an unrealistic, rigid attitude towards the world and people, thus
shutting themselves off in a narrow fortress of certainty, coming into conflict with
reality and avoiding the risks of danger, imperfection and uncertainty.

Freedom (and necessity)

The most fundamental characteristic of human beings is freedom, thanks to which
a person can discover their own possibilities, change, act, and exceed existing
limitations. However, this freedom is not absolute. A person lives in the space
between freedom and necessity. If one does not accept one’s necessity and does
not understand the innate dispositions that make up one’s psychological self,
one inevitably experiences a high level of tension and anxiety (Kierkegaard 1969;
Le Senne 1930). A person gives up their freedom when one begins to perceive
oneself only in terms of necessity. One lacks the courage, engagement, and self-
discipline to grow internally (spiritually) and become something more than one
is (Kierkegaard 1969). Then, one confines oneself to the superficial, submitting
oneself to public opinion, choosing mediocrity, idle talk, curiosity, and ambiguity
(Heidegger 1978). In this way, one avoids responsibility for becoming oneself, and
is content with what one is.
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Finitude (and infinity of human possibilities)

Humans live on the boundary between finitude and infinity, which causes tension
between the awareness of inevitable death and the desire to continue to live (Yalom
2008). The tragedy of existence is that life is finite. We can either accept this and
endeavor to fill our lives with meaning, or we can reject this thought by escaping
into the world of material things and consumption, assuming that we are someone
special, or annihilating ourselves by renouncing conscious choices. Only a full
awareness of one’s finitude and one’s inevitable end provides a chance to be
an “authentic being” (Heidegger 1978; Jaspers 1973). Human beings realize the truth
of their own existence most clearly in crisis, in borderline or limited situations that
remind them suddenly of their mortality and make them abandon their inauthentic
way of being. To make an existential choice is to refer to the infinity of human
freedom. However, it is not about infinity in the sense of seeking for pleasure or
egoistic self-realization, but about infinity in the sense of searching for value and
meaning (Fromm 1976; Marcel 1965).

Unpredictable fate (and striving for harmony and certainty)

The anxiety of death is strongly linked to the anxiety of the threat of fate. While
the former is absolute, the latter is relative. Relativity, however, does not mean that
the anxiety of fate is less acute, but only that an absolute threat can also emerge
at any time (Tillich 2000). Random events include unpredictable circumstances,
a sudden unexpected death in the family, illness, but also happiness and love. One
feels fate as a force, that is sometimes favorable, helpful, in other cases, however,
threatening and dangerous. There is something mysterious, transcendental and
unpredictable in the randomness of fate, something opposed to a human being’s
natural tendency to strive for certainty, harmony and a sense of security (Fromm
2013; Yalom 1980). In other words, a person feels the need for something to be
permanent and final, and constantly attempts to introduce some sort of an ordering
principle into their life. Unfortunately, trying to secure oneself physically and
mentally removes the sense of adventure and deprives life of joy and intensity.
The fear of upsetting the equilibrium and transgressing existing boundaries
basically contradicts the commitment and courage to become oneself (Kierkegaard
1969,1992). From an existential perspective, human fate is a result of an independent
course of events and at the same time the product of human activity and initiative
(Frankl 1950, 2000).

Existential loneliness (and relationship with another human)

The rudimentary, dialectical contradiction inscribed in human existence also lies
in the desire to maintain a state of separateness and loneliness, to separate oneself
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from others and, concurrently, the need to break free from this state. Loneliness in
the existential sense means that the human being, as a unique and separate entity,
cannot be replaced by anyone in their existence and experiences. This singularity
does not necessarily lead to a negative feeling of loneliness, which only arises
when a person feels some kind of absence and suffering because of being cut off
from others. A person who is more capable of being alone not only feels a greater
sense of comfort, but is also more prepared to enter into closer relationships with
others. Fromm (1956, p. 94) even notes that “the ability to be alone is a condition
of the ability to love”. In order to live for and with others, it is first necessary
to experience one’s own loneliness, to understand it, finding support in oneself
and, at the same time, accepting one’s own freedom and responsibility. Loneliness
in the existential sense does not stem from a lack of the need to be among people,
a fear of them, or a feeling of abandonment. It is rather a state in which a person
feels that they are, as it were, “at home” (Guardini 2001, p. 132).

Commitment and values

The most salient postulate of existential philosophy and psychology is involvement,
i.e., active participation in the world and the creative use of human possibilities
(May 1957,1972; Jaspers 1994; Abbagnano 1957; Yalom 1980; Fromm 1994). By
becoming engaged, one experiences oneself as an active subject, notices one’s
abilities, activates one’s own imagination and develops oneself based on internal
and external conditions. Of course, one can avoid being involved by retreating
from the world and people, but then one is bound to experience the internal tension
that is associated with the sense of helplessness (May 1957, 1972). The importance
of commitment and activity takes on special significance in difficult situations,
when a task requires maximum mobilization of various resources: skills, energy,
time and, above all, courage (Guardini 2001; Tillich 2000).

According to Jaspers (1973, 1994), Kierkegaard (1969), and Frankl (1975, 2000),
it is difficult to talk about becoming fully human without referring to the higher
values and the axiological dimension of human existence. From an existential
point of view, value is what enriches and ennobles a person, what changes them
for the better and imbues their needs and actions with deeper meaning. Value
understood this way cannot be arbitrarily imposed but must be autonomously
decided on.

The sense of meaning in life

For Frankl (1975, 2000), values are closely tied to meaning in life, by which he
understands “possibility in the horizon of reality” and thus the best opportunity
to act, experience, and take a specific attitude towards life. According to existential
analysis and to logotherapy — which is its practical implementation - experiencing
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a high degree of conflict is not only the effect of a split between the conscious self and
the subconscious drives, as Freud (2010) asserted; nor is it an effect of contradictory
ambitions - as Horney (2001) claimed - or an expression of a sense of threat
to personal self-worth - as Adler (2010) theorized - but it is primarily the outcome
of a failure to discover meaning in life.

According to Frankl (1975, 2000), the search for meaning is the primary
motivation that prompts a person to act. In this approach, the sense of purpose in
life is dynamic because it requires the individual to be active in finding it. The desire
(will) for meaning is always realized in connection with a specific person and in
a specific situation. Every situation poses a question which one must answer by
taking a particular action. The choice of action is made because of the values that
one holds. Therefore, value precedes meaning, since it is a condition of meaning,
and at the same time, it is a value only if it has a meaning. A sense of meaning is
also linked to a state of satisfaction, which is the consequence of an overall positive
assessment of one’s own actions, attitudes, and responses to the absolute (Frankl
1975). In this interpretation, the sense of meaning in life is also static. Meaning
is what enables the constitution of the self through a multidimensional reference
to oneself, another human being, and the world in terms of facts, values, and faith
in transcendence.

Research problem and hypotheses

The guiding idea of this study was the assumption that experiencing conflict is
the result of an inevitable confrontation with fundamental, objective existential
facts: freedom (as well as responsibility), finitude, existential loneliness and fate in
the broadest sense. With such assumptions in mind, we formulated the research
problem, which took the form of the following question: Is there a relationship
between an individual’s behavior in response to (internal and interpersonal) conflict
and their sense of meaning in life and preferred values?

In this research, we took into account the following behaviors of the subject in
response to conflict: 1) undertaking action-oriented tasks; 2) activating thinking
about one’s own resources and possibilities, including the positive aspects of reality;
3) activating thinking about the behavior of third parties and actions taken towards
one, and 4) activating thinking about one’s own limitations and disadvantages,
including the negative aspects of reality. The idea behind this research was also
the assumption that every human experience has a linguistic component, and
that words are the basic tools with which human beings create and articulate their
world (Harris 1988). Language not only reflects thought but is also an active agent
in shaping reality.

Based on theoretical suppositions drawn from existential psychology,
the following hypotheses were made:



(7] THE EXPERIENCE OF CONFLICTS... 327

o Activating thinking about one’s own resources and potential (including
the positive aspects of reality) in response to conflict is associated with a strong
sense of meaning in life.

o Activating thinking about one’s own limitations and disadvantages (including
the negative aspects of reality) in response to conflict is associated with a weak
sense of meaning in life.

o Undertaking specific task-oriented actions in response to experiencing conflict
correlates with a strong sense of meaning in life.

« Activating thinking about the behavior of third parties and actions taken
towards the subject is correlated with a weak sense of meaning in life.

« Taking specific actions and activating thinking about one’s own resources and
potential in response to conflict is related to a preference for the specific values
of “openness to change” and “self-transcendence”.

Methods

Participants and procedure

The study included a total of 153 subjects, aged 19 to 26 years (M = 22.6).
The respondents were students of two universities in a medium-sized town (up
to 150,000 inhabitants). 55 pct. of the respondents were men and 45 pct. were
women. The selection criterion was the age of the subjects, i.e., early adulthood.
This is the stage of development in which a young person is initiated into adult
life, learns to make and keep commitments, stabilizes his/her identity, and exhibits
a growing interest in other people (Havighurst 1981).

At the first stage of the study, the respondents were asked to provide a written,
open-ended answer to the prompt, “Conflicts (inside me and with other people) in
my life.” Thanks to this form of data collection, participants had an opportunity
to organize their experiences, provide them with meaning, and hierarchize their
personal world of meanings.

After the first part of the study was completed, the following tests were distributed:
Crumbaugh and Maholick’s Purpose in Life Test (1964) and the Schwartz Value
Survey (Schwartz et al. 2012). Crumbaugh and Maholick’s Purpose in Life Test
(1964) was based on Frankl’s existential analysis and is used to quantitatively
measure the intensity of the subject’s perceived life meaning.

The Schwartz Survey (Schwartz et al. 2006, 2012) is used to measure
preferred values, which is defined as a cognitive representation (usually a belief)
of a motivational goal which is desirable and supra-situational. In the Portrait Value
Questionnaire (PVQ), the respondent assesses the similarity of the description
to themselves on a six-point scale: from 1 (very unlike me) to 6 (very much like
me). A lower nominal score indicates greater attachment to a particular value.
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In order to study human behavior in response to conflict, we used frequency
analysis and semantic analysis of the verbs used by the respondents in their open-
ended answers. Attempts to analyze the relationship between the use of the parts
of speech and human mental conditions were undertaken in the research of Chang
and Pennebaker (2007), Pennebaker and Stone (2003), Semm (2007), and Semm,
Rubinm and Fiedler (1995), among others.

We identified the following groups of verbs in the study:

1. Task-oriented, first-person action verbs (including reflexive verbs that denote
mental processes), e.g., I'm leaving, I moved out, I draw conclusions, I fight,
I scream, I called, I say, etc.) These verbs have the lowest level of abstraction
and, at the same time, the highest flow of energy. An accumulation of this type
of verb in a text is an indication that a person takes specific actions in response
to experiencing conflict.

2. State verbs oriented towards one’s own capabilities and resources, e.g., I can,
I am able to, I am brave, I like, I respect, I love. Volitional verbs are a special
representative of this group (e.g., I want, I would like to be a manager, I expect,
I want). Verbs that belong to this category are declarative and undoubtedly
exhibit a high degree of self-reflection in the subject.

3. Action and state verbs in the third person which describe the behavior of third
parties, e.g., he said, he did, they never supported me, she started shouting at me,
they hurt me, they have no ambition, she isn’t a good person. An accumulation
of these verbs at the expense of action verbs may point to a shift in emphasis
towards others, which may correlate with a shift of the source of agency from
oneself to others.

4. State verbs indicating one’s own limitations and inability (I have no influence,
Iam fat, I have no friends, I can’t change it). These verbs express a passive attitude
towards oneself. This group consists of modal verbs (I must, I should) and
phrases such as “have + an object, which signal a lack of sense of control, and
locating the source of the problem outside the subject (e.g., I have a tendency,
I have a problem, I have suicidal thoughts, I was depressed) etc.

Results

An analysis of the results allowed verification of the research hypotheses regarding
dependencies formulated in the form of research problems. In the test developed by
Crumbaugh and Maholick (1964), the students who took part in the study achieved
an average of 103.75 points (SD = 16.48). There was no statistically significant
difference between men and women; the average score for men was 101 points (SD
=18.63), while for women it was 104.8 points (SD = 14.96). These findings are slightly
lower than the average results in various non-clinical samples, which were about
112 points (106-118) (Crumbaugh 1968).
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When analyzing the survey results about preferences for basic values, we found
that the subjects cherish the values assigned to the “self-transcendence” dimension
the most. These include loyalty (1.69), helping others (2.12), respect for other people
(2.19), equality (2.23), and tolerance (2.42). However, forgiveness (3.15) was not
included in this group, which may suggest that where the situation calls for a much
greater moral effort - rising above one’s own resentments and offended ego -
the value of self-transcendence loses importance. The respondents favored such
“self-transcendence” values as autonomy (2.16), curiosity about the world (2.39), and
self-fulfillment through creativity (2.8). The value of taking risks scored considerably
lower among the study participants (3.57), which seems to correspond to the higher-
ranking value of safety (2.58). Among the values grouped under “conservatism,”
the lowest-rated ones were tradition (3.39), religion (3.53), and modesty (referring
to alack of major demands from life = 3.79). In this category, the students assessed
the values of conformism (2.77) and humility (in the sense of not exalting oneself
above others = 2.67) higher. The values of “self-enhancement”, such as wealth (3.52)
and power (3.19), were evaluated by the respondents as relatively low priorities.
The young people attributed more importance to their own achievements (2.69)
and hedonism (2.9).

The analysis of the results confirmed the three hypotheses. The first hypothesis
stated that activating thinking about one’s own resources and potential (including
the positive aspects of reality) in response to conflict is associated with a strong
sense of meaning in life. The second hypothesis posited the opposite relationship:
Activating thinking about one’s own limitations and disadvantages (including
the negative aspects of reality) in response to conflict is associated with a weak sense
of meaning in life. There was a clear relationship between the number of mentions
of one’s own resources and capabilities (as indicated by the number of state verbs
in the first person which were oriented towards the subjects’ own capabilities,
potential, and abilities) and the perceived meaning in life (R = 0.4242; SD = 15.007;
P < 0.0001). This suggests that the higher the sense of purpose in life, the more often
the subject starts thinking about their own resources and potential in response
to conflict. Conversely, there was a clear correlation between one’s concentration
on limited resources and possibilities (as indicated by the number of state verbs
which were oriented towards a lack of capabilities and limited potential) and a weak
sense of meaning in life (R = 0.43991; SD =14.88266; P < 0.0001). Our results seem
to indicate that a weak sense of meaning in life is associated with a lack of self-
worth and, consequently, a failure to recognize one’s own resources and potential
in situations of conflict (internal and interpersonal).

The third hypothesis was also confirmed, although in comparison to the results
presented above, a slightly weaker correlation was observed between the number
of actions taken in response to conflict (as indicated by the number of task-oriented
action verbs in the first person) and the sense of purpose in life (R = 0.31531; SD
= 15.72694; P = 0.00148). This suggests that the higher the perceived meaning
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in life, the more the respondent reacts to conflict in a task-oriented manner by
taking specific action in order to change the situation. In other words, people who
discover meaning in their intentional and value-oriented activities seem more
likely to choose involvement and action in difficult and problematic circumstances.

The fourth hypothesis was not supported by the results. It stated that diverting
one’s attention to third parties in response to conflict correlates with a weak sense
of meaning in life. It was assumed that the tendency to assess and describe other
people’s behavior may be linked to a negative assessment of one’s own abilities
and a low sense of purpose in life. The analysis of the study, however, did not
show a correlation between the number of mentions of the behavior and actions
of other people (indicator: the number of action and state verbs in the third person
expressing actions taken by third parties or the subject’s assessment of people
who are close to them) and the sense of purpose in life (R = 0.09657; SD = 16.4948,
P = 034165). It can therefore be presumed that regardless of whether or not young
people have a positive image of themselves and of reality which is oriented toward
searching for purpose and taking control, they still discern the disadvantages
and weaknesses of their loved ones and quite extensively describe behavior they
disapprove of. A critical attitude towards other people and even blaming them for
one’s own failures, hence, does not correspond to a sense of meaning and purpose
in life. It seems that another way to interpret this finding is that experiencing
a conflict with another person can paradoxically be treated as an impulse to defend
one’s beliefs and stick to one’s values.

The fifth hypothesis has been partially verified. It assumed the existence
of a relationship between taking specific action or activating thinking about one’s
own resources in response to conflict and favoring the values of “self-transcendence”
and “openness to change.” There was no statistically significant correlation between
the number of mentions of actions taken and one’s own resources (as indicated
by the number of task-oriented, first-person action verbs and the number of state
verbs oriented towards one’s own resources and potential) and values of “self-
transcendence” (providing help, loyalty, tolerance, equality, respect for other people,
and forgiveness). The only relationship that was found was a correlation between
the number of mentions of actions taken and one’s own resources (indicated by
the number of task-oriented action verbs in the first person and the number of state
verbs oriented towards one’s own resources and potential) and the values assigned
to the category “openness to change” (independence, self-fulfillment through
creativity, curiosity of the world, and risk-taking) (R = 0.3519; SD = 0.1622; P =
0.0003). These values are close to the attitude of “determination,” which one should
understand as the will to act and open oneself to the world.

We decided to also compare the results obtained with the results of the study
of the relationship between the values assigned to “self-transcendence” and
“openness to the world” and the sense of meaning in life. Because the sense
of meaning of life seems to be related to taking control of one’s own actions and
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the belief in one’s own resources and capabilities, the question was asked whether
there is also a correlation between one’s sense of meaning in life and the values
of “self-transcendence” and “openness to change”. There was a clear correlation
between perceived meaning of existence and the values of “openness to change”
(independence, self-fulfillment through creativity, and risk-taking) (R = 0.46603,
SD = 14.662 P = 0.0001). No relationship was found again between the sense
of purpose in life and the values assigned to the group of “self-transcendence”
(helping others, loyalty, equality, tolerance, and forgiveness). These results deserve
a separate comment. What seems to help young people “cope” with difficult and
problematic situations and, at the same time, to fill their lives with meaning are
mainly the values of “openness to change” (independence, curiosity of the world,
openness to adventure, and risk-taking). On the other hand, the values to which
the respondents refer less often in situations of conflict and which do not seem
to correlate with their sense of meaning in life are those assigned to the category
of “self-transcendence” (helping others, forgiveness, loyalty, tolerance, and equality).

Study limitations

This research has its limitations. The study was conducted among students studying
in a medium-sized town, with 56 pct. of the respondents in the study coming
from rural areas. The methods of responding to conflict situations were studied
using frequency and semantic analysis of verbs, which, compared to standardized
research tools, also presents a limitation. Nevertheless, it is one of the first empirical
studies on conflict understood in the existential sense. The results obtained can
be regarded as an introduction to further, more detailed research in this field. In
order to broaden the research on conflict done from the perspective of existential
psychology, similar studies should be carried out on a larger and more diverse
population of subjects.

Summary and conclusions

From an existential perspective, conflict (internal and interpersonal) is seen as
an expression of human confrontation with the basic existential facts: freedom
(including responsibility), the finitude of human life, existential loneliness and
fate in a broad sense. Not recognizing one’s own existential situation or accepting
one’s freedom are perceived as a source of a high level of inner conflict, and
indirectly of interpersonal conflicts as well. Although, in an existential sense,
these contradictions cannot be fully resolved, in the unanimous opinion of most
psychologists and existential philosophers, a person can respond to them in terms
of values and purpose in life. This in turn implies taking specific actions, mobilizing
one’s own resources and potential, and adopting a specific attitude towards life.
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This study aimed to explore whether there is a relationship between
an individual’s behavior in response to conflict (internal and interpersonal) and
their sense of meaning in life and preferred values. Our findings seem to suggest
that people who have a high sense of meaning in life more often undertake specific
actions in response to conflict, and much more often activate thinking about their
own resources and potential in such situations. Conversely, the lower the sense
of meaning in life, the greater the tendency to react to conflict in a passive manner,
which implies focusing on one’s own limitations and flaws, and undertaking
considerably fewer actions in face of conflict. This study also poses the question
of whether there is a correlation between the number of mentions of the behavior
of third parties in response to conflict and one’s perceived meaning in life. It
was assumed that people who have less satisfaction in life will be more likely
to divert their attention to the actions and behavior of others. However, our study
did not confirm this hypothesis. There was no correlation between the number
of mentions of other people’s behavior and the sense of meaning in life. It can be
assumed, therefore, that a negative attitude towards other people does not correlate
with the way in which the respondents regard themselves or their own existential
situation.

The way we respond to conflict also seems to correlate with our preferred values.
Our findings reveal that people who prefer the values of “openness to change”
(independence, self-fulfillment through creativity, curiosity about the world, and
risk-taking) are more likely to respond to conflict in a task-oriented manner, by
taking action and emphasizing their own capabilities and positive character traits.
At the same time, no correlation was shown between preference for values of “self-
transcendence” (helping others, loyalty, forgiveness, tolerance, and equality) and
taking action and mobilizing one’s own resources in response to conflict. Moreover,
the values of conservatism and self-enhancement do not seem to be sufficient
inspiration to search for purpose in life in conflict situations.
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FATHERS’ IMPRISONMENT
AS PERCEIVED BY THEIR CHILDREN

UWIEZIENIE OJCOW W PERCEPCJI ICH DZIECI

Streszczenie: Autorka prezentuje wyniki badan na temat wybranych aspektéw odbywania kary
pozbawienia wolnosci przez ojcéw z perspektywy ich dzieci. Przebadano 72 dzieci, w wieku
od 12 do 18 roku zycia, ktorych ojcowie odbywaja kare pozbawienia wolnoéci w jednostce
penitencjarnej. Analiza wynikéw badan ujawnita, ze wszystkie badane dzieci wiedzialy, ze
ojciec odbywa kare pozbawienia wolnosci. Wigkszosci dzieci towarzysza nieprzyjemne emocje
w zwigzku z faktem odbywania kary pozbawienia wolnosci przez ojca, takie jak: zal, smutek,
z1o$¢, wstyd. Z drugiej strony zdecydowana wiekszo$¢ badanych dzieci rozumie, ze rodzic
popetnit bfad i ponosi konsekwencje swojego czynu. Zdecydowana wigkszo$¢ badanych re-
spondentéw utrzymuje kontakt z ojcem (m.in. widzenia, rozmowy telefoniczne, listy), ale
czestotliwo$¢ tych kontaktow jest dos¢ niska. Badane dzieci twierdza, ze w trakcie kontaktu
z ojcami towarzysza im rézne emocje: od zdenerwowania, smutku, wstydu z powodu miejsca,
w ktérym rodzic przebywa, do zadowolenia i rado$ci z powodu mozliwosci spotkania sie z oj-
cem. Zdecydowana wigkszos$¢ dzieci twierdzi, ze czestotliwos$¢ i jakos¢ kontaktu z ojcem nie sa
odpowiednie i zglosili propozycje zmian. Przeprowadzone badania zachecaja do podejmowania
kolejnych projektow badawczych zwigzanych z tg problematyka.

Stowa kluczowe: dzieci skazanych, inkarceracja ojcow, rodzina, wiezienie.

Abstract: The author presents the results of a study on selected aspects of fathers’ imprisonment
from the perspective of their children. The study included 72 children, aged 12 to 18 years, whose
fathers were imprisoned in penal institutions in Poland. The analysis of results revealed that
all of the children knew that their fathers were serving a prison sentence. Most children report
unpleasant emotions related to this fact, such as regret, sadness, anger, and shame. On the
other hand, the vast majority of the children understood that their parent had made a mistake
and that they were bearing the consequences of their act. The vast majority of respondents
maintained contact with their fathers (e.g., visitations, telephone calls, letters), but the frequency
of these contacts was quite low. The children claimed that during contact with their fathers they
experienced various emotions: from nervousness, sadness, and shame at where their parent
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was, to satisfaction with and joy at the possibility of meeting the father. The vast majority of
prisoners’ children reported that the frequency and quality of their contact with the father
was inadequate and suggested changes. Taking account of prisoners’ children’s perspective,
the study encourages further local research addressing this issue.

Keywords: prisoners’ children, fathers’ imprisonment, family, prison.

Introduction

Despite researchers’ huge interest in prisoners’ family issues and considerable
research in the US and other English-speaking countries, there are few studies
devoted exclusively to those families — where at least one of the parents is serving
a prison sentence - in the Polish literature. The analyses performed by the European
Network for Children of Imprisoned Parents (EUROCHIPS) show that in
the European Union alone the number of prisoners’ children is approximately
800,000; 117,000 of them (about 15 pct.) live in Poland. Their number may actually
be much higher, however (Martynowicz 2011). Both in Poland and in other
countries of the European Union, no records are kept of children whose parents
are imprisoned; extensive quantitative studies into these issues and exact data
on the number or prisoners’ children are lacking, too (Chojecka 2013; Kacprzak
2012). Prisoners’ children are a particularly vulnerable population (Johnson et al.
2018), referred to in the literature as the “invisible victims of the justice system”
(Martynowicz 2011), “forgotten victims” (Matthews 1983), “orphans of justice” (Shaw
1992) and the “unseen victims of the prison boom” (Petersilla 2005).

Regardless of the sex of the arrested family member, the arrest is a difficult time
for every family. Many families are unprepared for the moment of sentence, hence
the frequent shock (Dzierzynska-Bres$ 2017; Martynowicz 2011). However, where
the arrested person is a parent, the very fact that they suddenly disappear from
the child’s life may cause a sense of uncertainty, fear, or even threat (Chojecka 2013;
Condry, Smith 2019; Martynowicz 2011). The child’s needs may recede into
the background, as the other parent is engaged in organizing legal assistance or
other practical help for the arrested parent. The child may also be forced to live
with more distant members of the family or taken into the care of social services
(Chojecka 2013; Dzierzynska-Bres 2017; Martynowicz 2011; Tasca et al. 2011).

Children’s reactions to parental arrest and imprisonment vary. In many families,
problem behaviors and family dysfunctions are present even before parental arrest
(Kjellstrand, Eddy 2011; Poehlmann 2005). Some children may therefore feel relief
at the parent’s arrest and prolonged absence. In others, the experience of parental
incarceration may lead to serious emotional and social problems (Johnston
1995; Miller 2006). It also sometimes happens that the child is forced to be silent
about the fact of parental incarceration for fear of negative consequences, such as
stigmatization and rejection (Chojecka 2013; Nesmith, Ruhland 2008). Children
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should be allowed to express the feelings they experience, and if they have no
opportunities to verbalize their fears they struggle with their trauma longer, which
intensifies their emotional and social problems (Arditti 2012; Johnston 1995).
However, parental incarceration is not the only determinant of emotional and
behavioral problems in children (Kjellstrand et al.2020). These problems depend on
the interaction of numerous factors, including risk and protective factors (Gutman
et al. 2003).

Another issue is the problem of whether to inform the child about parental
incarceration that is, whether to explain to the child what is really going on
with the arrested parent (Parke, Clarke-Stewart 2002). Unawareness of parental
imprisonment causes the child’s frustrations and anxieties, much stronger than
they would be if the child was well informed about everything (Murray 200s5;
Shaw 1987). Not all parents, however, decide to tell the truth to their children,
especially to young ones, due to their emotional and psychological immaturity
(Martynowicz 2011). But it also happens that the child and his or her family hide
the fact of parental imprisonment because of a sense of shame or stigmatization
(Conway, Jones 2015; Murray et al. 2009).

What serves the purpose of ensuring the child’s contact with the parent and
maintaining the bond between them is appropriate regulations and various
programs run by the prison service and non-governmental organizations. In
Polish prisons, parents’ contacts with children are ensured in the form of passes,
visitations, telephone conversations, and correspondence. Additionally, penal
institutions in cooperation with NGOs organize meetings for parents and children
in penitentiary facilities, particularly around Christmas and Easter and on
Children’s Day or Mother’s Day. These meetings are full of attractions for children
and their caregivers; children take part in a variety of activities and games—on
their own or with their parents. The activities are held in friendly conditions, in
a decorated colorful room in which there is a play area for children (Chojecka
2013). The interventions targeted at parents include counseling and educational
programs aimed at the development of parenting skills (Chojecka 2013). They also
include programs aimed at maintaining family ties that involve the imprisoned
parent reading fairy tales to the child and recording them on a CD.

Many families limit their visits to their relative in prison due to the long distance
from their place of residence and due to high travel costs (Condry, Smith 2019).
Another reason for giving up visits may be the coincidence of visitation hours with
the child’s school classes (Murray 2005). Moreover, parents may not want their child
to visit the parent in prison, fearing the negative consequences this might have for
their socioemotional development (Condry, Smith 2019; Nesmith, Ruhland 2008).

The relationship between the child and the imprisoned parent is almost entirely
regulated by the reality of incarceration. Legal regulations, prison regime, and
frequently the approach taken by the prison staff determine when and how parent-
child contacts take place (Arditti 2016; Condry, Smith 2019; Martynowicz 2011).
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Although children have different kinds of experience regarding visits to their
parents in prison, the most frequent problems they experience are the lack of proper
conditions in visitation rooms and waiting rooms, the long waiting time, and
unfriendly atmosphere (Condry, Smith 2019; Dzierzynska-Bres 2017; Mowen, Visher
2016).

In this article I present the results of research on how prisoners’ children perceive
the situation of their fathers’ imprisonment. The analysis presents children’s
opinions regarding the emotions they experience about their fathers’ imprisonment,
the feelings experienced by the child during and after contact with the father,
children’s evaluation of the quality and frequency of contacts with the father, and
their evaluation of relations with the father during imprisonment.

Method

The aim of the presented research was to investigate children’s experience
of and opinions on selected aspects of their fathers’ imprisonment. I formulated
the following research problems:

o Qu What emotions do children experience about the fact that their fathers are
serving a prison sentence?

o Q2: What is the frequency of father—child contacts?

« Q3:How do children evaluate the quality and frequency of their contacts with
their imprisoned fathers?

o Q4: What emotions do children experience during contact with their impris-
oned fathers?

«  Qs: Have father-child relations changed during fathers’ imprisonment?

I used a measure in the form of a survey questionnaire for children and fathers.

The questions in the survey concerned the following information:

1. children’s sex and age and fathers’ age;

2. selected aspects of father’s imprisonment, as reported by the fathers: type
of penal institution (prison regime), system of prison sentence execution,
length of imprisonment, number of times the father has been imprisoned,
type of offense committed by the father;

3. selected aspects of father’s imprisonment, as perceived by children: child’s
awareness of father’s imprisonment, frequency and type of father-child
contact, child’s emotions about father’s imprisonment, emotions experienced
by the child during contact with the father, evaluation of the quality and
frequency of father—child contact, evaluation of father—child relations during
incarceration.

The questions concerning selected aspects of the father’s imprisonment (point 2
above) were answered by fathers, whereas those concerning children’s perceptions
of father’s imprisonment (point 3) were answered by the children of these fathers.
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Research organization and procedure

The research was conducted in Poland: (1) in penal institutions; (2) through
professional probation officers executing judgments in criminal and family cases;
(3) through Social Assistance Centers and the Family Assistance Center; (4) through
non-governmental organizations working with people at risk of social exclusion, and
(5) in schools. This required, in the first place, obtaining approval for the research
from the persons managing the penal facilities and institutions. Then the parents
(the prisoner and the child’s mother or legal guardian) were asked for consent to take
part in the study and, later, for consent to their child’s participation in the study.
Incarcerated fathers completed the questionnaire in prison and then provided only
the other parent’s or legal guardian’s telephone number for the researcher to obtain
consent to their child’s participation. The researcher contacted each child’s other
parent and, after obtaining her consent, passed the questionnaires to the children.
Participation in the study was anonymous.

Sample

Number, sex, and age of the respondents

The study included 72 prisoners’ children, 37 boys (51.4 pct.) and 35 girls (48.6 pct.),
aged 12 to 18 years. The largest group among them were 12-year-olds (19 children,
26.4 pct.) and the smallest group were 13-year-olds (3 children, 4.2 pct.).

The other group of participants in the study was composed of 72 fathers serving
a prison sentence. Thirty-three of these men (45.8 pct.) were in the 31-40 age group,
29 fathers (40.4 pct.) were in the 41-50 age group, 9 (12.5 pct.) reported that they
were 56-60 years old, and only one father (1.4 pct.) was in the 61-70 age range.

Selected aspects of fathers’ imprisonment as reported by the fathers

The collected research material provided information about the circumstances
in which the fathers were serving their prison sentences, namely: type of penal
institution (prison regime), type of prison sentence execution system, time
of prisoner’s incarceration, and type of offense committed.

Polish penitentiary law — more specifically, article 69 of the Executive Penal
Code - lists four types of penal institutions: for juveniles, for convicts serving
a sentence for the first time, for penitentiary recidivists, and for inmates under
military arrest. These types of prisons can be organized as closed-type, semi-
open-type, and open-type penal facilities, which differ in the degree of security,
the degree of prisoner isolation, and the related obligations and rights to move inside
and outside the institution. Moreover, the penalty of imprisonment is executed
under the following systems: programmed, therapeutic, and regular, which differ
in the measures and methods applied.
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Data about the number of times an inmate had been imprisoned are not only
important from the point of view of family functioning but also constitute valuable
information about the type of penal institution the father was in. Information
concerning this issue is provided in Table 1.

Table 1. Number of sentences served in penal institutions

Number of times imprisoned N pct.
First time 17 23.6
Second or further time 55 76.4
Total 72 100

Source: author’s research.

The survey results show that 17 of the inmates (23.6 pct.) were incarcerated for
the first time, while 55 (76.4 pct.) had been in prison previously. From the point
of view of prisoners’ families this result is alarming, because it means that most
of them were probably re-experiencing the incarceration of their family member.

Fathers were asked to indicate which type of penal institution they were serving
their sentence in. Data concerning the type of penal institution are important
because the scope and manner of prisoners’ contact with the family depend not
only on their own and their family’s willingness but also on the type of prison
regime (art. 105 § 3 of the Polish Executive Penal Code).

Information concerning this issue is presented in Table 2.

Table 2. Type of penal institution in which fathers were imprisoned

Type of penal institution (prison regime) N pct.
Closed 42 58.3
Semi-open 24 33.3
Open 6 83
Total 72 100

Source: author’s research.

As shown by the data provided in Table 2, 42 fathers taking part in the study
(58.3 pct.) were incarcerated in closed-type penal institutions, 24 (33.3 pct.) were
imprisoned in semi-open ones, and 6 (8.3 pct.) were serving their sentences in
penitentiary facilities with an open regime. The opportunities of contact with
the child are the greatest in the case of fathers incarcerated in open-type penal
institutions (though they have to accept certain restrictions, too). Parents serving
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their sentences in regular prisons have the right to two child visitations a month’,
and obtaining a pass is almost impossible®. Most fathers in the study were serving
their sentence in closed-type penal institutions (58.3 pct.) or in semi-open-type
ones (33.3 pct.). This means they were allowed to have two (closed-type prisons) or
three (open-type prisons) child visitations a month and an additional visitation
if they were guardians of a child aged 15 or younger and/or when the director
of the institution granted them an extra visitation as a reward. It can be assumed
that contact with children, which is indispensable for maintaining proper family
relations, was limited in the case of most fathers taking part in the study.

The manner in which the prisoner serves his sentence is defined by the system.
Information concerning this issue is presented in Table 3.

Table 3. Father’s prison sentence execution system

System of sentence execution N pct.
Regular 44 61.1
Program-based 22 30.6
Therapeutic 6 83
Total 72 100

Source: author’s research.

The data presented in Table 3 show that 44 fathers (61.1 pct.) were serving their
sentence under the regular system, 22 fathers (30.6 pct.) were serving theirs under
aprogram-based system, and 6 (8.3 pct.) were imprisoned under a therapeutic system.
The sentence execution systems differ in the scope and manner of interventions
targeted at the prisoner. The individual program-based intervention system is
aimed particularly at rehabilitation. Programs specify the types of employment
and education available to prisoners, their contact, above all, with the family and
significant others, their use of free time, and other issues (art. 95 § 2 of the Executive
Penal Code). Out of the fathers who took part in the study, only one-third were
serving their sentence in under system while at the same time being subjected
to intensive penitentiary rehabilitation by the prison staff.

From the perspective of my research explorations, it is important to reveal
information concerning the length of fathers’ incarceration. The relevant data are
presented in Table 4.

1 A visitation takes 60 minutes, and prisoners whose child is below the age of 15 have the right
to an additional child visitation.

2 Except when a prisoner incarcerated in this kind of penal institution is granted a reward in
the form of permission for a visitation outside the institution.
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Table 4. Length of father’s incarceration

Length of incarceration N pct.
Up to half a year 1 1.4
7 months to 1 year 10 13.9
13 months to 2 years 8 11.1
2 years and 1 month to 4 years 22 30.6
4 to 7 years 21 29.2
7 to 10 years 4 5.6
10 to 15 years 3 4.2
15 to 20 years 1 1.4
20 to 25 years 2 2.8
25 years o 0
Life sentence 0 o)
Total 72 100

Source: author’s research.

The data presented in Table 4 show that just 1 prisoner (1.4 pct.) had spent less
than halfa year in the penal institution, 10 prisoners (13.9 pct.) had been incarcerated
for 7 months to 1 year, and 8 (11.1 pct.) had been imprisoned for 13 months to 2 years.
The largest groups of prisoners (22 inmates, 30.6 pct.) had been in prison for
25 months to 4 years, and slightly fewer (21 inmates, 29.2 pct.) had been there for
4 to 7 years; 7 prisoners (9.8 pct.) had been incarcerated for 7 to 15 years; 3 inmates
(4.2 pct.) had been imprisoned for 15 to 25 years. None of the inmates taking part
in the study was serving a sentence of 25 years or a life sentence.

Almost 60 pct. of the inmates had been in prison for between 2 and 7 years.
Nearly 1 father in 3 had been incarcerated for up to 2 years, and 1 in 14 reported
having been incarcerated for 7 to 25 years. The Polish legislator does not use the term
“long-term punishment” (Miszewski 2018). The Council of Europe decided that
a five-year period of incarceration was sufficient to refer to a prisoner as a long-
term inmate (Miszewski 2016). In the light of the definition adopted by the Council
of Europe, it can be said that more than one-third of the fathers who took part in
my study were serving a long-term prison sentence, which may be of significance
in the weakening of family relations. Table 5 presents data concerning the type
of crime committed.

Based on the survey results presented in Table 5, it can be said that the largest
number of prisoners (20 inmates, 27.8 pct.) had been sentenced under article 279
of the Penal Code (burglary), and slightly fewer (19, 26.4 pct.) were imprisoned
under article 280 (armed robbery). Further 11 prisoners (15.3 pct.) had committed
an offense under article 148 of the Penal Code (murder), and 8 inmates (11.1 pct.)
were in prison for offenses under article 286 (fraud, ransom extortion). In
the case of 5 inmates (6.9 pct.) the crime had been committed under article 207
(mistreatment) and 2 inmates (2.8 pct.) were incarcerated under articles 209



(9] FATHERS IMPRISONMENT... 343

(evading alimony or maintenance payments) and 177 (road accident). Crimes other
than those listed above had been committed by 5 prisoners (6.9 pct.). The analysis
of the collected data yields a picture showing that most respondents committed
common criminal offenses, predominantly property crimes. It is possible that
the respondents had financial or material problems and tried to solve them by
mindlessly breaking the law. It should be added that some of the fathers taking
part in my study committed crimes against health and life, which may indicate
various kinds of mental problems.

Table 5. Type of crime committed

Article of the Penal Code N pct.

279 — burglary 20 27.8
280 - armed robbery 19 26.4
148 — murder 11 15.3
286 — fraud, ransom extortion 8 11.1
207 — mistreatment 5 6.9
177 - road accident 2 2.8
209 - evading alimony or maintenance payments 2 2.8
Other 5 6.9
Total 72 100

Source: author’s research.

Results

Selected aspects of father’s imprisonment from the perspective of children.
Child’s awareness of father’s incarceration

An important issue was child’s awareness of father’s incarceration. The surveyed
children were asked to indicate if they knew that their fathers were in prison or
remand center. The children’s parents were asked the same question earlier. Only
if the parents reported that their child was aware of what was happening to his
or her father did the researcher ask the child the same question. All the children
participating in the study knew that their father was in a penal institution.
The children taking part in the study were 12 to 18 years old - the age when
individuals show a greater degree of emotional maturity than they do in early

childhood and when it would therefore have been difficult to hide such information
from them.
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Child’s emotions about father’s incarceration

I asked prisoners’ children about the feelings they experienced due to the fact that
their fathers were in prison. The relevant data are presented in Table 6.

Table 6. Child’s emotions about father’s incarceration as reported by the child

Emotions Definitely not | Generally not | Generally yes | Definitely yes

N pct. N pct. N pct. N pct.

I feel sad that my father is

absent 1n 153 9 12.5 18 25.0 34 471

I feel angry with my father

about cogm);nitting Zcrime. 1 181 20 278 | 14 19-4 25 34.7

I feel angry with the court

about sentencing my father 17 23.6 21 29.2 17 23.6 17 23.6

to prison

'I ffzel as'hamed that my father 8 250 8 2.0 9 125 27 375

is in prison

I understand that my father

made a mistake and is

bearing the consequences 3 42 8 B 44-4 29 403

of what he did

I feel sorry for my father

having to be in prison " 153 10 139 2 29-2 30 47

It makes no difference to me

that my father is in prison 4 569 v 236 8 1 6 83

.I ffeel plleased that my father " 569 1 26.4 3 4z 0 125

is in prison

Source: author’s research.

The data in Table 6 show that 52 children (72.1 pct.) reported sadness about
the father’s absence; 39 children (54.1 pct.) felt angry at the father about committing
a crime; 34 children (47.2 pct.) were angry with the court for sentencing their
father to prison. Half of the children (36; 50 pct.) were ashamed about their father’s
imprisonment, and 61 respondents (84.7 pct.) understood that their father had
made a mistake and was bearing the consequences of what he had done. More
than 7o pct. of the children (51 respondents; 70,9 pct.) reported that they felt sorry
for the father who had to be in prison, 14 children (19.4 pct.) reported indifference
about their father’s imprisonment, and 12 (16.7 pct.) were pleased that their father
was in prison.

During the study, numerous parents informed the researcher that the father’s
incarceration was a difficult experience for the child and evoked many unpleasant
emotions. Therefore, some of the parents refused to consent for their children
to participate in the study (even though they took part in the study themselves).
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Type and frequency of father—child contact

The next issue is the child’s contact with the father serving a prison sentence.
Children were asked if they maintained contact with their fathers. Information
concerning this issue is presented in Table 7.

Table 7. Maintenance of father-child contact

Contact N pct.
I maintain contact 67 93.0
1 do not maintain contact 5 7.0
Total 72 100

Source: author’s research.

The above results show that 67 children (93 pct.) maintained contact with their
imprisoned fathers, whereas 5 children (7.0 pct.) were not in contact with theirs.
This means that the vast majority of children taking part in the study maintained
contact with their fathers serving a prison sentence.

As far as the maintenance of father—child contact is concerned, it was essential
to collect data about the type and frequency of that contact. The relevant information
is presented in the table below.

Table 8. Type and frequency of father-child contact

Type and frequency Visitations | Telephone Letters Contact Passes
of contact conversa- through third
tions parties

N |pct.| N | pct N pct. N pct. | N | pct.
5 or more times a month* | o o 23 |343 1 15 1 15 3 45
4 times a month 1 1.5 |20 29.8 4 6.0 2 3.0 2 3.0
2-3 times a month 19 283 |20 29.8 | 10 14.9 2 3.0 3 4.5
Once a month 23 34.3 1 1.5 16 23.9 6 8.9 6 8.9
Once in two months 7 10.4 | © o 3 45 1 15 3 45
Once in three months 3 45 | o o 6 8.9 o o 6 8.9
Once in 4-6 months 9 13.4 | 2 3.0 3 45 o o o o
No contact 5 7.5 1 1.5 |24 35.8 57 85.1 53 79.1

Source: author’s research.

* Once a month means 60 minutes.

Based on the results of the study, it can be concluded that the most frequently
chosen form of contact between children and their imprisoned fathers are visitations
and telephone calls. Most of the surveyed children (62, 92.5 pct.) visited their fathers
in prison at the following rate: once a month - 23 children (34.3 pct.); 2-3 times
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a month - 19 children (28.3 pct.); once in 4-6 months - 9 children (13.4 pct.); once
in two months - 7 children (10.4 pct.); once in three months - 3 children (4.5 pct.);
four times a month - 1 child (1.5 pct.). This means that only one child reported
seeing his father every week, while other children had this kind contact from once
a month to as rarely as once in 4-6 months.

Twenty-four children (34.3 pct.) had telephone contact with their imprisoned
fathers five or more times a month, 20 children (29.8 pct.) had it between two
and four times a month (29.8 pct.), and one child (1.5 pct.) reported one telephone
contact with the father per month.

The frequency and type of contact is significant for maintaining proper family
relations. As the information obtained shows, the frequency of contacts between
children and their imprisoned fathers is low. It is difficult to ensure a proper
interpersonal relationship with little direct contact at one’s disposal.

Evaluation of the quality and frequency of father—child contact

In order to expand knowledge about children’s evaluation of the quality and
frequency of their contact with the incarcerated father, I asked the children to specify
how they evaluated this contact. The relevant data are shown in the table below.

Table 9. Appropriate frequency and quality of father—child contact as reported by
children

Appropriate frequency N pct.
and quality of contact
Yes 27 37.5
No 45 62.5
Total 72 100

Source: author’s research.

As shown by the data presented in Table 9, according to 45 children (62.5 pct.)
the frequency and quality of father—child contact was not appropriate.

Information about the difficulties regarding the quality and frequency of father—
child contact as seen by children is presented in Table 10.

The data provided in Table 10 show that 37 children (82.2 pct.) believed they too
seldom had an opportunity for contact with their imprisoned father. The meetings
are too short — this was the opinion of 37 respondents (82.2 pct.). According
to 38 respondents (84.4 pct.), the conditions of waiting for the meetings were
inappropriate. The place of meetings (the visitation room) was also inappropriate
— this was the opinion of 36 children (80 pct.). Moreover, 34 respondents (75.6 pct.)
believed they did not have a chance to talk to their incarcerated father on the phone
often enough, and 35 (77.8 pct.) reported that these telephone conversations were
too short. Additional meetings for families take place too seldom - this opinion
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was reported by 38 children (84.5 pct.). According to 33 respondents (73.3 pct.),
there were too few projects facilitating father—child contact. The number of passes
issued is insufficient - 35 children (77.8 pct.) expressed this opinion. Responding
to all the suggestions mentioned, the children indicated the answer that confirmed
that children’s situation should be changed as far as the frequency and quality
of contact were concerned.

Table 10. Children’s evaluation of the quality and frequency of father-child contact

Evaluation of the quality and frequency | Definitely | Generally | Generally | Definitely
of contact not not yes yes
N | pct. | N | pct. | N | pct. N pct.

We too rarely have an opportunity for

. 6. 6. .
contact with the imprisoned father > w3 7| 12207 25 555

The meetings are too short 3 6.7 5 11.1 8 | 17.8 29 64.4

The conditions of waiting for a meeting

. . 1 2.2 7 15.6 | 10 | 22.2 28 62.2
are inappropriate

The place of meetings (the visitation
room) is inappropriate

The child too rarely has a chance to talk
to his or her parent on the phone

4 8.9 5 1.1 | 15 | 33.3 21 46.7

6 13.3 5 11.1 13 | 28.9 21 46.7

Telephone conversations are too short 5 11.1 5 11.1 7 1156 |28 62.2

Additional meetings for families are
held too seldom

There are too few projects that would fa-
cilitate parent-child contact (e.g., recor-
ding a fairy-tale on a CD for the child, 5 11.1 7 15.6 | 9 |20 24 53.3
making an artistic work together with
the child)

An insufficient number of passes are
issued

4 8.9 3 6.7 8 | 17.8 30 66.7

5 1.1 5 11.1 5 | 11.1 30 66.7

Source: author’s research.

The child’s emotions during contact with the father

The father—child contact is accompanied by various emotions. Information
concerning the child’s emotions experienced during contact with the father is
presented in Table 11.

As shown by the data presented in Table 11, 38 children (56.6 pct.) reported
that they were upset during contact with their father because prison was not
a pleasant place; 56 respondents (83.6 pct.) were pleased to have contact with their
imprisoned father; 50 respondents (74.6 pct.) were happy that such a pleasant
moment was taking place; 49 children (73.1 pct.) were pleased that they could hug
their father; 57 respondents (85 pct.) were pleased that they could talk to their
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father; 20 children (29.8 pct.) were displeased to have to meet with their father;
30 children (44.7 pct.) were embarrassed that they had to come to prison; exactly
the same number of children (30, 44.7 pct.) were embarrassed by other people’s
presence; 40 respondents (59.7 pct.) were sad about this type of contact; 15 children
(22.4 pct.) were annoyed about contact with their father.

Table 11. Children’s emotions during contact with the father as reported by children

Definitely | Generally | Generally | Definitely
Emotions not not yes yes

N | pct. N |pct.| N |pct.| N |pct
I feel upset, because it is not a pleasant place | 11 16.4 | 18 269 | 19 (283 | 19 |283

I feel pleased to have contact with my father | 8 11.9 3 45 | 24 |35.8 | 32 |47.8

I feel happy that such a pleasant momentis | 9 13.4 8 1.9 | 20 [29.8| 30 |44.8
taking place
I feel pleased that I can hug my father 9 13.4 9 13.4 | 13 |19.4 | 36 |53.7
I feel pleased that I can talk to my father 8 11.9 2 3 21 313 | 36 |53.7

I feel displeased that I have to meet with my |32 47.8 15 22.4 | 10 |14.9 | 10 |14.9
father

I feel embarrassed about coming to prison |23 343 | 14 209 | 22 |32.8| 8 |119

I feel embarrassed by other people’s 22 [32.8 | 15 22.4 | 22 |32.8| 8 |119
presence

I feel sad because of this kind of contact 9 13.4 | 18 269 | 13 |19.4 | 27 |403
I feel annoyed that I had to come for 31 463 | 21 313 4 60| 11 |16.4

a visitation or make a phone call

Source: author’s research.

Almost half of the surveyed children felt ashamed and more than half felt
nervous about the place where the meeting took place and about the presence
of other people. More than half of the children were saddened by this type of contact
and 24% were angry that they had to come for a visit. The possibility of talking
to and contacting their imprisoned parent filled over 8o pct. of the children with
satisfaction. More than 70 pct. felt joy at the pleasant moment and experienced
satisfaction about the opportunity to hug their parent.

Father—child relations

The question about the father—child relations during parental incarceration may
identify the causes of the child’s current attitude towards the parent. Information
concerning this issue is provided in Table 12.
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Table 12. Deterioration of father—child relations as reported by children

Deterioration N pct.
of relations
Yes 31 43.1
No 41 56.9
Total 72 100

Source: author’s research.

Father—child relations deteriorated — this was the opinion of 31 children (43.1 pct.).
This means that half of the children who took part in the survey did not think that
their relations with the imprisoned father had changed. This will be the subject
of further research analyses. Interestingly, as many as 76.4 pct. of the surveyed
fathers had served at least one other prison sentence before (recidivism). It is
therefore worth analyzing whether no deterioration of father—child relations was
reported mainly by children of recidivist fathers or by those whose fathers had no
prior criminal record.

The way in which children evaluate the deterioration of their relations with
the father is shown by the data provided in Table 13.

Table 13. Deterioration of father—child relations as reported by children

Definitely | Generally | Generally | Definitely
Deterioration of relations not not yes yes

N | pct.| N |pct.| N | pct. | N | pct.
I have a grudge against my father 4 12.9 3 97 | 11 [355 | 13 41.9
I feel ashamed of my father 7 22.6 5 16.1 7 226 |12 |387
I feel offended by him 8 25.8 8 258 | 6 193 9 |29
I don’t want to talk to him. 9 29.0 | 8 258 | 3 97 | 11 35.5
I feel angry at my father 7 22.6 7 1226 | 8 |258 9 |29
We have no common topics to talk about | 6 19.3 4 129 | 7 |226 |13 41.9

Source: author’s research.

The results of the present study show that, in children’s opinion, the deterioration
of their relations with the father consisted in the following: 24 children (77.4 pct.)
had a grudge against their father; 19 children (613 pct.) reported that they were
ashamed of their father; 15 children (48.3 pct.) were offended at them; 14 children
(45.2 pct.) did not want to talk to them; 17 children (54.8 pct.) were annoyed
with their imprisoned father; 20 children (64.5 pct.) reported that they had no
common subjects to talk about with the father. The situation of a family member’s
imprisonment evokes many difficult emotions and negative thoughts in adults.
Undoubtedly, in the case of children, who are not yet fully emotionally mature,
the situation of a father’s absence may evoke even more extreme emotions or
rebellious behaviors than it does in adults.
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Nevertheless, it is important that the children had a chance to share their
opinion about how they perceived this immensely difficult reality — functioning
in an incomplete family, with a father in prison.

Discussion

The aim of the article was to assess the situation of fathers’” incarceration from
the perspective of their children. The analysis of research results revealed that all
children taking part in the study knew that their fathers were serving a prison
sentence in a penal institution. The results of the study showed that most children
experienced unpleasant emotions due to the imprisonment of their fathers, such
as regret that the father is in prison and sadness because of the parent’s absence.
Half of the surveyed children felt ashamed of their father’s imprisonment, but
also angry that the parent had committed a crime. Half of the surveyed children
felt angry not just at their incarcerated father, but also at the court that sentenced
him. Most of the children understood that the parent had made a mistake and
that they were bearing the consequences of what they had done. The vast majority
of the surveyed children maintained contact with their fathers (visitations, phone
calls, letters), but the frequency of these contacts was rather low. Only one child
reported visiting his father every week, whereas most children had this kind
of contact from once a month to as rarely as once in 4-6 months. More than half
of the children had telephone contact with their imprisoned fathers four or more
times a month. Every third child had this type of contact once in 2-3 months.
As is known, the maintenance of contact between family members contributes
to the strengthening of family ties (Arditti 2016; Shlafer, Poehlmann 2010).

Almost half of the surveyed children felt ashamed about the place where
the meeting with the father took place and about the presence of other people, and
more than half of them felt nervous about the fact that the meeting was taking place
in a prison. More than half of the children were saddened by this type of contact,
and every fourth child was angry that they had to come to the visitation or call their
parent. Due to the possibility of talking to and contacting their parent, the vast
majority of the children felt satisfied about the contact with their father and about
the duration of that pleasant moment; they were also pleased with the opportunity
to hug and talk to their parents. An array of various emotions experienced by
the children also during contact with the imprisoned parent has also been reported
by other authors (Arditt 2003; Arditti 2016; Dallaire et al. 2015).

The vast majority of children claimed that the frequency and quality of contact
with their fathers were not appropriate, supporting this opinion as follows:
« the possibility of contact with the imprisoned parent in the form of visitations

or telephone calls is too rare and the contacts are too short;
« the conditions of waiting for the meeting and the place of meetings (the visitation
room) are inappropriate;
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o the number of additional meetings and projects that would facilitate contact
between the parent and the child, as well as the number of passes issued, are
insufficient.

Similar findings were reported in other studies (Arditti 2016; Condry, Smith

2019; Dzierzynska-Bre$ 2017; Mowen, Visher 2016).

For adults, the situation of a family member’s imprisonment can be quite

a challenge. In the case of children, who are not yet fully emotionally mature,
the father’s absence can arouse even more difficult emotions and induce more
negative thoughts or rebellious behaviors than in adults. An important aspect
of the present study was the fact that children of incarcerated fathers had
an opportunity to report how they perceived the extremely difficult reality of their
parent’s imprisonment. Moreover, it seems important that this population is
noticed by society and receives appropriate support and help. In Poland activities
are targeted mainly at prisoners, while their offspring still remain the “unseen
population” (Chojecka 2013). After all, it is not the child’s fault that their parent
committed a crime and was sent to prison — and research results show that children
experience many unpleasant emotions caused by parental imprisonment and by
functioning in this difficult situation. Due to the lack of reliable data concerning
the number of children whose parents are incarcerated in penal institutions and
due to the lack of diagnosis concerning the situation of these children, it is difficult
to create a framework for support programs that would respond to the real diverse
needs of these children and their families.
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THE ABILITY OF CHILDREN AGED 6 AND 9 YEARS,
RESPECTIVELY, TO DETECT ERRORS IN A NARRATIVE
BASED ON INCORRECT INFORMATION ABOUT
EVAPORATION IN THE WATER CYCLE

ROZPOZNAWANIE NIEPRAWIDEOWOSCI W NARRACJI OPARTEJ NA
BEEDNYCH PRZESEANKACH DOTYCZACYCH ZJAWISKA PAROWANIA
W PROCESIE OBIEGU WODY PRZEZ DZIECI SZESCIO- I DZIEWIECIOLETNIE

Streszczenie: Pelne zrozumienie zjawiska parowania dokonuje si¢ w wieku 11 lat, jednak podsta-
wami do jego pojecia dzieci dysponuja juz w okresie przedszkolnym. W artykule przedstawiono
wyniki badan, ktére ukazuja rozumienie zjawiska parowania przez dzieci szescio- i dziewie-
cioletnie. W badaniach wykorzystano metode narracji opartej na blednych przestankach,
celem sprawdzenia, czy i w jakim stopniu dzieci dostrzegaja, ze przedstawiona narracja jest
bledna i jak potrafig uzasadnic¢ przebieg tego zjawiska. Metoda btednej narracji nawiazuje do
filméw z gatunku fantastyki naukowej, ktore oparte sg na udowodnieniu widzowi nieprawdy
poprzez osadzanie fabuly filmu na blednych przestankach. Badania wykazaty, ze potowa dzieci
wiedziata o zjawisku parowania istniejagcym w procesie powstawania chmur, ale tylko polowa
z nich potrafita wskazac btad w narracji (co czwarty badany). Powodem takiego wyniku, jak
wskazano, jest niski poziom krytycznego myslenia i stabo ustrukturalizowana wiedza na temat
zjawiska parowania w obiegu wody w przyrodzie.

Slowa kluczowe: zjawisko parowania, powstawanie chmur, dzieci przedszkolne, uczniowie
wezesnej edukacji, narracja oparta na btednych przestankach.

Abstract: Children begin to fully understand evaporation at the age of 11 years, but they already
have some idea of this phenomenon in preschool age. The paper presents the results of a research
exploring the understanding of evaporation by 6- and 9-year-old children. The research used
the method of a narrative based on incorrect information in order to verify whether and how
well children would discover the errors in that narrative and how they could explain the process
of evaporation. The incorrect narrative method is inspired by the science fiction film genre,
which uses false assumptions to prove something that is not true. According to the research,
half of the children knew that evaporation accompanies the process of cloud formation, but
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only half of the children who knew that (one-fourth of the respondents) could detect an error
in the narrative. The reason for that is believed to be children’s lack of critical thinking and
limited structured knowledge of evaporation in the water cycle in nature.

Keywords: evaporation, cloud formation, pre-school students, primary school students, in-
correct narrative.

Introduction

Children start school with an extensive background of personal experience on
the basis of which they form spontaneous concepts (Klus-Stanska 2019; Wisniewska-
Kin 2016; Filipiak 2008). Those concepts are hard to change through the process
of formal education (Kampeza, Delserieys 2020). One of the concepts that children
develop early in their lives is of the water cycle and the accompanying evaporation
process (Kambouri-Danos et al. 2019; Malleus et al. 2017; Hannust, Kikas 2012).
Children learn about the water cycle in preschool education (Guz 1993). It is
explained to them by analogy to a steaming kettle. Consequently, children wrongly
imagine that vapour, which in fact is invisible, looks like steam that forms a visible
cloud (Henriques 2002). The water cycle in nature is explained to children in
general terms, in a way that is adequate to their mental capacity, without going into
details of the behaviour of water molecules (Adbo, Taber, 2009; Russell et al. 1989).
Children are shown a diagram with arrows indicating the directions of the process.
Presentation of the water cycle suggests that precipitation balances evaporation
(Cardak 2009). Meanwhile, in order to understand the water cycle, it is important
to know what happens to water molecules (Akerblom et al. 2019; Fragkiadaki,
Ravanis 2015). It is believed that a child is capable of fully understanding the water
cycle, including the evaporation phenomenon, at the age of 11 years (Bar 1989).
Because evaporation is frequently mentioned in preschool and primary school
education (e.g. in the context of weather conditions), it is important to determine
how young children understand this phenomenon in order to provide them with
suitable educational content (Klus-Stanska 2019; Wisniewska-Kin 2016).

The extent to which children understand the phenomenon of evaporation is
most often assessed through a conversation or interview (Akerblom et al. 2019;
Malleus et al. 2017; Ahi 2017; Fragkiadaki, Ravanis 2015; Sagkes et al. 2010; Taiwo
et al. 1999; Bar and Galili 1994; Guz 1993; Bar 1989) or through tests (Malleus et al.
2017; Savva 2014; Platten 1995). Questions are most often asked directly (e.g. what
isacloud..., how is it formed..., what is it made of...), helping to better understand
the conceptual structure and misconceptions that we already know a lot about
(Henriques 2002). We know that six-year-old children understand the natural water
cycle and associate cloud formation with evaporation (Guz 1993). What we do not
know, however, is how children apply their knowledge in problematic situations
that require controlling the correctness of information. It is necessary to control
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information whenever children come into contact with excess information, e.g.
when they watch a film (Barnett et al. 2006).

According to the constructivist theory, in order to absorb information, the mind
must first adjust that information to its existing knowledge structure. If information
fits that structure, it is assimilated. If not, the mind may try to restructure its
knowledge system so as to accommodate new information, or otherwise to reject it
(Filipiak 2008). Determining how children cope when confronted with an incorrect
narrative is a way to evaluate children’s knowledge and their ability to apply it in
practice.

The narrative is defined as a statement that is supposed to present facts in a way
that the recipient is ready to accept (Korolko 1990). It is commonly used by teachers
as a basic method to communicate information (Mdtka, Métka 2018; Klus-Stanska
2002). In research, the narrative is used mainly as evaluation of the responses
of children (Kulas 2014; Nowak-Dziemianowicz 2014; Kos, Urbaniak-Zajac 2013).
It is less frequently used to understand the child’s reasoning. Rochel Gelman (1980)
used a panda puppet to present incorrect counts of objects in order to determine
whether a child has mental rules to count objects. In Poland, a similar diagnostic
task was developed by Edyta Gruszczyk-Kolczynska (2013, p. 31-44). It is assumed
that if a child has a mental rule to count objects correctly, he or she will detect
the mistake made by the puppet and if not, he or she will assume that the puppet’s
count is correct.

The research presented in this paper used a narrative that was based on incorrect
information about the water cycle. The narrative was incorrect, because it disregarded
the phenomenon of evaporation, which, in education, “closes” the natural water
cycle. The description of the water cycle explains that water moves through rivers
to seas and oceans and back to the atmosphere, where clouds form. If evaporation
is removed from process, rainwater that flows from rivers into seas and oceans may
increase their level. This, in turn, may result in the flooding of cities. The purpose
of the research was to determine whether and to what extent 6- and 9-year-old
children would accept that narrative.

Research programme

The research results discussed in this paper are part of a wider research'into
children’s ability to assess and predict weather conditions in different parts
of the world® The procedure, the results of which are described in this paper,
concerns two questions that the researcher asked at the end of the research. The first
question was: How are clouds formed? The aim of this question was to determine
how many children will attribute the formation of clouds to evaporation. The second

1 Research funded by the M. Grzegorzewska Academy of Special Education (BNS 27/12-P).
2 The results of the research are presented in two separate papers (in progress).
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question concerned the narrative that was created for the purpose of the research,
which suggested a possible natural disaster: When rain falls from clouds, it reaches
the ground and creates rivers. The water in these rivers flows into seas and oceans.
More and more water flows into seas and oceans all the time. Do you think the level
of water in the sea will increase and could flood a city? The narrative that described
- in a simplistic way — the water cycle purposefully omitted the phenomenon
of evaporation. The purpose of the research was to determine whether and how
well children would see that the narrative was wrong and could explain the process
of evaporation.

The qualitative research, which used the above procedure, was conducted in
a group of 42 children: 21 children from the most senior preschool group (6,3
to 7 years old) and 21 students of the 374 grade of primary school (9,4 to 10,3 years
old). There were 14 boys and 28 girls in the group. The research was conducted at
the beginning of 2021 and the responding students had learned about the natural
water cycle in the three weeks preceding the research. Consents from the principals,
teachers, parents and children themselves were obtained prior to the research.
The research method was one-to-one conversation in a separate room within
preschool or school premises.

Results

When asked How do clouds develop? 11 children said they did not know (4 preschool
students and 7 primary school students), and 1 mentioned “speech balloons” in
a comic book. 7 children (4 preschool students and 3 primary school students)
provided a non-scientific explanation. Meanwhile, 22 children (13 preschool
students and 9 primary school students), representing more than half (52,38 pct.)
of the respondents, explained the effect of evaporation in typical school terms.

One of the respondents mentioned different air temperatures, but could not say

anything about that. Below are some scientific-like answers in which children used

the keyword: vapour and its derivatives (P - a preschool student, S — a primary
school student):

o (3P) When the sun comes, water evaporates and clouds are formed.

o (6P) Evaporation. It means that when water flows into the sea, the heat evapo-
rates, it goes up, and clouds are formed, and it happens over and over again.

o (14P) First the rain falls, it sinks into the soil, then it evaporates and clouds are
formed.

o (20P) It rains wand water drops fall into water; after the storm, the sun shines
and it heats water, vapour raises up from water and then clouds are formed,
and it rains again.

o (9S) The sun makes water evaporate and go up.

When answering the question, the children either described the water cycle
diagram or they mentioned steam going up from a boiling kettle. All the children
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attributed the formation of clouds to raising vapour that transforms into a cloud up
in the sky. They did not explain how exactly vapour turns into a cloud. The children
said that clouds form because the sun heats water, making it evaporate and move up.
In physical terms, it is a big oversimplification to say that “water evaporates and
a cloud is formed” (Grabowski 2017), but this is what children are told at school
(Klus-Stanska 2019) and, as a result, they develop wrong notions of the process
(Henriques 2002). Because the teachers of the children attending the research
confirmed they had discussed cloud formation prior to the research, it may be
assumed that half (52 pct.) of the children said what they had learnt at school. One
of the students (15S) said Our teacher once told us..., after which he mentioned
a diagram of the mixing of air masses: they are red and blue, and they blend and
a cloud is formed, but I do not know exactly how.

Some children (7) also made non-scientific, simplistic references, which they
could not explain in greater detail, for example to smoke from a chimney (2P),
a cloud formed by fog or a whirlwind (1S, 1P), and others said that the sun creates
a cloud (16P). One of the children (12S) stated that water is condensed and it goes up -
assuming that water rises up due to a phenomenon that is opposite to evaporation.
The answers quoted here confirm previous findings (Bar 1989).

The question Can the level of water in the sea increase and flood a city? was
introduced by a narrative describing the water cycle, in which evaporation
was omitted. The children’s answers were classified according to the criterion
of correctness and certainty of the explanation given. Studies show that
the conviction that what one says is true is one of the indicators of changing
perception of the world (Jelinek 2020; Bryce, Blown 2012; Ellis, Bjorklund 2005).
It was determined that children who construct spontaneous (intuitive) as well as
scientific-like concepts are certain of their veracity. Their certainty on the intuitive
level is based on their personal experiences (they say: because you can see it).
Meanwhile, their scientific-like concepts are based on what adults have told them.
The transition level, when the outline of a concept is formed, involves construction
of concepts on the basis of new knowledge and realization that what one believes
may not necessarily be true. In the research, it was assumed that the fact that
arespondent is not certain of his or her beliefs proves the existence of a transition
stage (Lee et al. 2020). The children who responded immediately were considered
to be certain that what they though was true. On the other hand, if a child took
some time to answer the question and appeared surprised and confused, it was
assumed that he or she was uncertain. In the latter case, the children were hesitant
to answer and were clearly dubious.

When asked Can the level of water in the sea increase and flood a city, 6 children
said I don’t know (5 preschool students and 1 primary school student). The most
frequent answer was a definite confirmation - yes, the water in the sea rises: 19
children (10 preschool students and 9 primary school students) said so. These
children did not elaborate on their answers. They did not have (or did not take into
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consideration) any information, when constructing their answers. They assumed
that the adult narrative was true and seemed certain that the water level in the ocean
increases as a result of the inflow of river water.

The second category of children’s answers was a confirmation of the adult
narrative accompanied by an attempt to downplay the effect of a possible natural
disaster implied in the narrative. This category included 6 answers (3 from preschool
students and 3 from primary school students):

o (2P) Yes, but the drops are so small that it will take a very long time.

o (2S) Perhaps it does not rise all the time, but maybe if it rained for half a year...

o (4S) Yes, but if it is drizzle, then [water level rises] only by a centimetre, and if
it downpour, then more.

o (215) It will flood us, but not very much, because there will not be that much
[rain].

Those children agreed with what the researcher said, namely that water
flowing from a river raises the sea level; they felt that there was something wrong
with the narrative, but they could not tell what exactly. They seem to have felt
cognitive dissonance and had the need to explain that there is a way to reduce
the impact of the natural disaster implied by the narrative. Their answers included
an explanation (the rain would have to be heavy and it would take a long time to flood
a city and they were internally coherent (the water level will rise if there is heavy rain,
the water level does not rise immediately), which means that the children’s responses
were in fact theories (Gopnik 2010). Importantly, 3 of the children who mentioned
evaporation when answering the first question did not take it into account when
answering the second question.

The third kind of response was negation of the researcher’s narrative, though
accompanied by uncertainty. This kind of answer was given by 5 respondents (2
preschool students and 3 students). Uncertainty could be seen in the way the children
gave their answers. The children often paused, using “uh” and “uhm” figures. They
changed their opinion as they spoke, looking for arguments to prove their point
(diSessa 2017). They said:

o (12P) does not rise... the ocean moves closer and then withdraws [the waves]
and it does not really rise.

o (1S) no, it does not raise..., but [water] flows into... it stops before the sea.

o (9S) no..., because water soaks into the ground, through sand.

o (125) no... because water [from the ocean] flows into a river and flows
to the mountains.

Below is a more elaborate answer of a preschool student (10P) who mentions
the flow of water between reservoirs, causing excess water to spread over a larger
area:

o Researcher: Can the level of water in the sea increase and flood a city?
o Child: No, because water flows all the time to different places.
o R: Where does it flow to?
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o Ch: For example, to the Baltic Sea.

o R:And does water rise there?

o Ch: No, because it flows to the ocean.

o R:And does the level of water increase there?

o Ch: It does, but slowly and water escapes to the sea.

Below is another example of a child’s response. This time, a primary school
student (16P) mentions his own experience of a flood in Warsaw.

o R: Can the level of water in the sea increase and flood a city?

o Ch: Not if the ocean is big.

o R: Even if it rains for a long time?

o Ch: Then there will be a flood, like there was in Warsaw.

o R: Will it flood the whole Poland?

o Ch: Not the whole Poland, but there will be small ponds in some areas.

The children who negated the adult narrative noticed the problem in
the researcher’s question. Their knowledge was vast enough and they were brave
enough to contradict the researcher, though were unable to explain the phenomenon
in scientific-like terms. Their explanations were against the laws of physics (e.g.
water from rivers stops before the sea; water flows to the mountains). They were
unable to give more elaborate explanations to the researcher.

5 children (1 preschool student and 4 primary school students) seemed certain
when they negated the researcher’s narrative. 2 children did not explain their
interpretation and 3 mentioned the process of evaporation. For example: (13P)
Water does not rise, because when water evaporates, then as if an invisible mist
goes up, forming clouds. Below is an answer given by one of the primary school
students (149):

o R: Can the level of water in the sea increase and flood a city?
o Ch:Idon’t know but it had better not.

o R: Why have we not been flooded so far?

o Ch: Because water turns into vapour.

Conclusions and discussion

The answers given by the children in the research confirmed previous findings
(Fragkiadaki, Ravanis 2015; Taiwo et al. 1999; Guz 1993; Bar 1989). Artificialism
(wind makes a cloud) and technical artificialism (cloud is made by smoke from
a chimney) were observed in children’s reasoning. Half of the respondents (52 pct.)
provided a scientific explanation related to evaporation. Those children attributed
the formation of clouds to the sun and sun rays that heat water. Heat causes water
to go up as vapour. These findings are confirmed by Guz’s study (1993), in which
15 pct. of 6-year-old respondents associated the phenomenon of evaporation with
cloud formation.
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The fact that only half of the respondents (52 pct.) knew about the phenomenon
of evaporation and correctly (in school terms) explained the formation of clouds
(in question 1) suggests that teaching the process of evaporation in the water cycle
through diagrams is not very effective. Previous findings suggest the same (Moyle
1980; Russell et al. 1989).

Meanwhile, children seem to have well assimilated the explanation of water
formation by reference to steam from a boiling kettle (school narrative). On
the other hand, according to some studies (Henriques 2002), associating visible
steam with clouds makes children wrongly conclude that clouds are formed from
visible (!) vapour, which, in fact, is invisible.

The errors in the narrative used in the research were detected by one in four
respondents (10 children, 23,81 pct.), who mentioned the evaporation phenomenon
(though more than half of the respondents — 52% knew about evaporation). Of those
students, 3 gave a meaningful explanation, 2 gave no explanation, and 5 were not
certain of what they said. There may be at least two reasons for this. One is that
knowledge about evaporation may still be poorly assimilated in the knowledge
structure, making children unable to use it to explain the errors in the narrative.
Such an interpretation would be in line with the results of previous studies
(Akerblom et al. 2019; Kambouri-Danosi et al. 2019; Malleus et al. 2017).

The second reason is the children’s low level of critical thinking and their belief
that adults are always right. In the research, even the children who knew about
evaporation and experienced some cognitive dissonance, did not question what
the teacher said. This is because they are used to thinking that the teacher is
always right (Rybska, Wisniewska-Kin 2020; Wi$niewska-Kin 2016). Children are
taught that adults are never wrong and that they must accept whatever they are
said unquestioningly, not being allowed to contradict the adult. In the research,
the children’s low level of critical thinking could be the cause for the disparity
between knowledge of the phenomenon of evaporation and the use of that
knowledge to explain errors in the narrative.

The research did not ask children directly about the source of their knowledge
but they said spontaneously where they know it from. They mentioned parents
and teachers as the source of their knowledge. Some of them also mentioned films
and the Internet. The fact that children mention the sources of their information
proves that their mind records the context in which they acquire that information
(episodic memory). Thus, children distinguish between their own observations
and information provided to them by others. Studies on cognitive development
in children prove that the older children are, the more they rely on the media as
a source of information (Barnett et al. 2006). Until develop their critical thinking,
children tend to accept information unquestioningly. Meanwhile, children are often
exposed to false information (e.g. from the media) and develop misconceptions
about the world (Jaszczuk et al. 2018). The key conclusion for teachers is to monitor
the ideas that children form and to organize teaching in such a way that children
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acquire the information they need to develop concepts on the scientific level
(Wisniewska-Kin 2016; Yang et al. 2014).

Conclusion

Evaporation in the water cycle is one of the most difficult concepts for preschool
children and for children in the third grade of primary school. Their existing
knowledge (presentation of the phenomenon of evaporation in the water cycle and
observation and recording of the weather) was used only by one in four students
to explain errors in the incorrect narrative. A narrative that is founded on incorrect
information and leads to a wrong conclusion is an attractive research tool to explore
children’s understanding of natural phenomena.

Bibliography

Adbo K., Taber K.S. (2009). Learners’ mental models of the particle nature of matter: A study
of 16-year-old Swedish science students. International. “Journal of Science Education”,
no 6, p. 757-786.

Ahi B. (2017). The world of plants in children’s drawings: color preferences and the effect of
age and gender on these preferences. “Journal of Baltic Science Education”, no 1, p. 32—-42.

Akerblom A., Sou¢kova D., Pramling N. (2019). Preschool children’s conceptions of water,
molecule, and chemistry before and after participating in a playfully dramatized early
childhood education activity. ,Cultural Studies of Science Education”, no 4.

Arthurs L.A. (2019). Using student conceptions about groundwater as resources for teaching
about aquifers. “Journal of Geoscience Education”, no 2, p. 161-173.

Bar V. (1989). Children’s views about the water cycle. “Science Education”, no 4, p. 149-169.

Bar V., Galili I. (1994). Stages of children’s views about evaporation. “International Journal
of Science Education”, no 2, s. 149-169.

Barnett M., Wagner H., Gatling A. et al. (2006). The Impact of Science Fiction Film on
Student Understanding of Science. “Journal of Science Education and Technology”,
no 15, p. 179-191.

Bryce T., Blown E. (2021). Imagery and Explanation in the Dynamics of Recall of Intuitive
and Scientific Knowledge: Insights from Research on Children’s Cosmologies. “Research
in Science Education”, no s51.

Cardak O. (2009). Science student’s misconception of the water cycle according to their
drawings. “Journal of Applied Sciences”, no s, p. 865-873.

diSessa A.A. (2017). Knowledge in pieces. An Evolving Framework for Understanding
Knowing and Learning. In: Converging Perspectives on Conceptual Change: Mapping
an Emerging Paradigm in the Learning Sciences. Amin T.G., Levini O. (eds.). London:
Routledge, p. 9-16.

Ellis B.J., Bjorklund D.F. (2005). Origins of the social mind: Evolutionary psychology and
child development. New York: Guilford Press.



364 JAN AMOS JELINEK [10]

Filipiak E. (2008). Uczenie si¢ w klasie szkolnej w perspektywie socjokulturowej. In:
Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Wybrane konteksty i problemy. Filipiak E. (eds.).
Bydgoszcz: Wydawnictwo Naukowe UKSW w Warszawie.

Fragkiadaki G., Ravanis K. (2015). Preschool children’s mental representations of clouds.
“Journal of Baltic Science Education”, no 2, p. 267-274.

Gelman R. (1980). What young children know about numbers. ,Educational Psychologist”,
no 1, p. 54-68.

Gopnik A. (2010). Dziecko filozofem. Trzcinska M. (trans.). Warszawa: Pruszynski i S-ka.

Grabowski W. (2017), Fizyka chmur - awangarda meteorologii i klimatologii. Retrieved
from: https://www.youtube.com/watch?v=YMq8Diu5608 (access: 20.11.2021).

Gruszczyk-Kolczynska E. (2013). Nauczycielska diagnoza edukacji matematycznej dzieci.
Metody, interpretacje i wnioski. Warszawa: Nowa Era.

Guz S. (1993). Rozumienie zjawisk przyrody nieozywionej przez dzieci szescioletnie.
“Wychowanie w Przedszkolu”, no 6, p. 323-329.

Hannust T., Kikas E. (2012). Changes in children’s answers to open questions about the earth
and gravity. “Child Development Research”, no 1, p. 89-104.

Henriques L. (2002). Children’s Ideas About Weather: A Review of the Literature.
“School Science and Mathematics”, no 102, p. 202-215. Retrieved from: https://doi.
0rg/10.1111/j.1949-8594.2002.tb18143.X.

Jaszczuk I., Chrzanowski M., Zarzycka A. et al. (2018). Watpliwe zmiany klimatu i straszny
wilk. “Edukacja Biologiczna i Srodowiskowa”, no 26, p. 16-41.

Jelinek J.A. (2020). Dziecigca astronomia. Intuicje i zarysy pojeé astronomicznych: mity,
wyniki badat i wnioski pedagogiczne. Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Specjalne;j.

Jelinek J.A. (2021). Children’s astronomy. Development of the shape of the earth concept in
polish children between 5 and 10 years of age. “Education Sciences”, no 2, p. 75.

Kambouri-Danos M., Ravanis K., Jameau A. et al. (2019). Precursor models and early ye-
ars science learning: A case study related to the water state changes. ,,Early Childhood
Education Journal”, no 4, s. 475-488.

Kampeza M., Delserieys A. (2020). Acknowledging drawing as a mediating system for young
children’s ideas concerning change of state of matter. “Review of Science, Mathematics
and Ict Education”, no 2, p. 105-124.

Klus-Stanska D. (2002). Narracje w szkole. In: Narracja jako sposéb rozumienia swiata.
Klus-Stanska D. (eds.). Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, p. 189-220.

Klus-Staniska D. (2019). Wiedza osobista uczniéw jako punkt zwrotny w teorii i praktyce
dydaktycznej. “Kwartalnik Pedagogiczny”, no 1, p. 7-20.

Korolko M. (1990). Sztuka retoryki. Przewodnik encyklopedyczny. Warszawa: Wiedza
Powszechna.

Kos E., Urbaniak-Zajac D. (2013). Badania jakosciowe w pedagogice. Wywiad narracyjny
i obiektywna hermeneutyka. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Kulas P. (2014). Narracja jako przedmiot badan oraz kategoria teoretyczna w naukach
spotecznych. “Kultura i spoteczefistwo”, no 4, p. 111-127.



[11] THE ABILITY OF CHILDREN... 365

Lee K., Gjersoe N., O’Neill S. et al. (2020). Youth perceptions of climate change: A narrative
synthesis. “WIREs Climate Change”, no 3.

Lelonek M. (1984). Ksztattowanie pojec z przyrody nieoZywionej w nauczaniu poczgtkowym.
Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.

Malleus E., Kikas E., Marken T. (2017). Kindergarten and primary school children’s everyday,
synthetic, and scientific concepts of clouds and rainfall. “Research in Science Education”,
nr 3, s. 993-1011.

Moyle R. (1980). Weather. Learning in Science Project. Working Paper No. 21. University of
Waikato, Science Education Research Unit, Hamilton: New Zealand.

Moétka M., Moélka J. (2018). Narracja Zrédtem wiedzy w pedagogice. “Horyzonty wycho-
wania”, no 17, p. 111-123.

Nowak-Dziemianowicz M. (2014). Narracja w pedagogice - znaczenie, badania, interpre-
tacje. “Kultura i Edukacja”, no 2, p. 7-44.

Platten L. (1995). Talking Geography: An investigation into young children’s understanding
of geographical terms PART 1. “International Journal of Early Years Education”, no 1,
p. 74-92.

Russell T., Harlen W., Watt D. (1989). Children’s ideas about evaporation. “International
Journal of Science Education”, no s, p. 566-576.

Rybska E., Wisniewska-Kin M. (2020). Swiat w optyce dziecka. L6dz: Wydawnictwo
Uniwersytetu Lodzkiego.

Sagkes M., Flevares L.M., Trundle K.C. (2010). Four- to six-year-old children’s conceptions
of the mechanism of rainfall. “Early Childhood Research Quarterly”, no 4, p. 536-546.

Savva S. (2014). Year 3 to year 5 children’s conceptual understanding of the mechanism of
rainfall: A comparative analysis. “Ikastorratza. e-Revista de Didactica”, no 14, p. 1-13.

Taiwo A.A., Ray H., Motswiri M.]J. et al. (1999). Perceptions of the water cycle among pri-
mary school children in Botswana. “International Journal of Science Education”, no 4,
p- 413-429.

Wiéniewska-Kin M. (2016). Dziecigce rozumienie Swiata — w poszukiwaniu uzasadnienia
postepowania badawczego. “Problemy Wezesnej Edukacji”, no 1, p. 59-70.

Yang C., Noh T., Scharmann L.C. et al. (2014). A Study on the Elementary School Teachers’
Awareness of Students’ Alternative Conceptions about Change of States and Dissolution.
“The Asia-Pacific Education Researcher”, no 3, p. 683-698.






FORUM

P E DAG OG I CZN E p-ISSN 2083-6325; e-ISSN 2449-7142
DOI http://doi.org/10.21697/fp.2022.2.27

This article is an open access article distributed under the terms and conditions of the Creative Commons Attribution

CC BY-ND 4.0 International) license  https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0
( 4 ) ! P v g 4 4 OPENaACCESS

AGNIESZKA KLIMSKA
Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszyriskiego w Warszawie, Polska
ORCID 0000-0002-9115-9492 « e-mail: a.klimska@uksw.edu.pl

MICHAL RUTKOWSKI
Bajamar, Spain

ORCID 0000-0001-7874-3144 « e-mail: michalstefanrutkowski@gmail.com

LEARNING ABOUT LEARNING AS AN ESSENTIAL
ELEMENT OF HIGH-QUALITY EDUCATION

UCZENIE, JAK NALEZY SIE UCZYC JAKO NIEZBEDNY ELEMENT
WYSOKIEJ JAKOSCI KSZTALCENIA

Streszczenie: W artykule zwrdcono uwage na zagadnienie efektywnosci ksztalcenia oraz
podnoszenia jej jako$ci, nawigzujac do zalozen 4. Celu Zréwnowazonego Rozwoju. Uznano, ze
obecnie duzo uwagi po$wiegca sie wdrazaniu narzedzi edukacyjnych usprawniajacych naucza-
nie, szkoleniom nauczycieli czy zapewnianiu wlasciwej infrastruktury. Niewiele czasu prze-
znacza si¢ natomiast na uczenie uczniéw stosowania skutecznych metod uczenia si¢. W tekscie
przywolano badania z zakresu podejmowanych praktyk podczas uczenia sie. W ostatniej czesci
zaproponowano modele podnoszenia jakosci ksztalcenia poprzez wzmacnianie komponentu
»uczenia si¢” uwzgledniajacego okreslone zmienne, bezposrednio i po$rednio wplywajace na
przyswajanie wiedzy i umiejetnosci.

Stowa kluczowe: uczenie, jak nalezy sie uczy¢, jakos¢ edukacji, 4. Cel Zréwnowazonego
Rozwoju, model podnoszenia jakosci edukacji.

Abstract: This article highlights the issue of educational efficiency and enhancing the quality
of education, referring to Sustainable Development Goal 4. It has been recognized that much
attention is now being paid to implementing educational tools to improve teaching, teacher
training, or the provision of appropriate infrastructure. In contrast, little space is dedicated
to teaching students to use effective learning methods. The text cites research on the range
of practices undertaken during learning. The final section proposes models for enhancing
the quality of education by strengthening the “learning” component that takes into account
specific variables that directly and indirectly affect the acquisition of knowledge and skills.

Keywords: learning about learning, quality education, SDG 4, model of enhancing the quality
of education.
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Introduction

Included in the issue of high-quality education is the concept of educational
efficiency. Educational effectiveness itself belongs to the research category of general
didactics, which deals with “(...) the teaching and learning process, the conditions
under which it takes place and the effects, i.e. the results” (Kupisiewicz 1996).
Educational efficiency is not a clear-cut concept. As Rafal Wawer points out, at
the end of the twentieth century, it was considered to enhance the learning process
quality, and only in the twenty-first century has scientific research in this area
been expanded (Wawer 2021). Continuing the previous research directions in
the field of educational effectiveness, the features of the educational process were
analyzed in terms of learning outcomes, i.e. knowledge, skills, abilities, interests,
habits, fulfillment of set tasks and educational goals, etc. However, additional
space has emerged for research on educational effectiveness in aspects including
such issues as the student’s individual development, including cognitive abilities,
thinking processes, interests, cognitive independence, and learning styles. Efficiency
issues can also be related to the benefits achieved through educational processes,
which then affects the assessment of the quality of education determined from
an individual, economic, social perspective, etc.

In this article, the effectiveness of education will be narrowed down to the issue
of learning, a vital issue for building a knowledge society and achieving SDG 4,
if only in terms of the task of lifelong learning. Instead, the fundamental aim
is to create a proposal for an educational model in which didactics is extended
to include the learning about learning component.

Raising the quality of education as the fulfillment of the fourth goal
of the Sustainable Development Agenda

The identified most pressing problems of today’s world are reflected in the 17
Sustainable Development Goals included in the 2030 Agenda for Sustainable
Development. The document is a development plan for the world, currently
still for the next eight years. To a certain extent, it implies an algorithmized
program of activities proposed in specific tasks assigned to objectives. Their
implementation means carrying out pro-social tasks, and developing an inclusive
and knowledgeable society while simultaneously developing the economy and
protecting the environment.

One of the objectives is to guarantee quality education for all and promote
lifelong learning (Goal 4). It was recognized that quality education is the basis
for improving people’s lives and for sustainable development. At the same time, it
was noticed that the reasons for the low quality of education are, among others,
the lack of adequately trained teachers, poor conditions in schools, or unequal
access to schools for children from rural areas (https://sdgs.un.org/goals/goals).
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The need to improve the quality of education signaled in Goal 4 is also a response
to the educational crisis. It is a global problem in the modern world and is
increasingly recognized in the Polish education system (Klimski 2018).

Education has an enormous impact on human life and its quality and is
an integral part of personal and social life (Kojs 2010, p. 38). An awareness of constant
and unpredictable change should determine our thinking about education. It is
a mistake to build on solutions developed in the past. As Przybyszewski points
out, “for the first time in the history of mankind, the Enlightenment was assigned
the task of preparing the individual for a type of society that does not yet exist
in a changing world order” (2007, p. 79). It is, therefore, essential to be prepared
to grapple with the unknown, so critical thinking and responsible engagement
should be considered attributes of the modern world (Mazurkiewicz 2012, p. 7).

Education is crucial in shaping the future, human development, and solving
social problems. It is, therefore, essential to invest in human capital, which would
carry with it a progression in the development of knowledge, skills, competencies,
and attitudes, ultimately serving the common purpose. Knowledge is the product
of man, the result of his creative cognition, and gives him the ability to foresee
the future and improve the world. The tool, however, is the reason which should
bring man closer to the truth. It is, therefore, not just about the production
ofknowledge, its utilitarian perception, or pragmatic products, but about the rational
management of knowledge, taking into account the preservation of the balance
between the material and the non-material (Klimska 2015, p. 308).

Nowadays, much attention is paid to the quality of education to improve
competencies, apply knowledge in practice, and teach problem-solving. It seeks
to shape a society of permanent education, a society of knowledge. This highlights
the need for proper infrastructure, modern equipment, teacher training, and
the implementation of educational tools to enhance and enrich teaching. Quality
education is not synonymous with achieving only these objectives. Concept 4
of the SDG omits the essential element of providing quality education through
effective learning methods. Education for Sustainable Development (SDE) should
not be limited to providing comprehensive education or promoting “sustainability”,
understood as caring for future generations. SDEs should also take into account
factors that directly and indirectly affect the quality of education in terms of both
teaching (the transfer of knowledge) and independent learning. In this way, we
take a systemic approach to the education process by assuming that the various
elements of the process are mutually determining and interdependent. Implemented
selectively, they are not as meaningful and effective as their holistic practice can
guarantee. In order to implement an education model framed in this way;, its
learning component needs to be strengthened.
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Propitious conditions and effective methods of learning

Learning has been conceptualized as “a process that leads to change, which occurs
as a result of experience and increases the potential for improved performance
and future learning” (Ambrose et al. 2010) The aforementioned definition
describes two results that are expected to occur: (1) an indirect effect (increases
the potential for (...) future learning) and (2) a direct one (increases the potential for
improved performance). Therefore, learning about learning meets the prerequisite
of sustainable education in a twofold way. The awareness of propitious conditions
for learning allows for non-learning behavior that raises the effectiveness of future
study sessions. Conversely, efficient learning strategies enhance learners’ skills
and knowledge acquisition over a single study session. It has been recognized
that neuroplasticity (structural plasticity) is a process that is “both necessary and
sufficient for learning and memory” (Sweatt 2016). The evidence has been found that
the neuroplasticity of an individual can be influenced by non-learning factors, as
well as learning-specific actions. This chapter elaborates on non-learning conditions
for effective learning and subsequently the strategies for efficient learning.

Both physical (Denis et al. 2013) and mental health (Breslau et al. 2008;,
Cranford et al. 2009; Keyes et al. 2012; Thompson et al. 2013) impact learning
ability. For instance, it’s been shown that inadequate nutrition in the early stages
of development can cause permanent impairment of mental functioning (Dani et al.
2005). Malnutrition, resulting from insufficient, excessive, or improperly balanced
consumption is detrimental to learning (Parker et al. 1989). Conversely, a diet rich in
protein, fat, B vitamins, iron, choline, and antioxidants has been shown to promote
healthy brain functioning (Wolfe et al. 2000). Similarly, conditions like anxiety
(Jadue 2001) and depression (Kessler 2012; McArdle et al. 2014) are detrimental
to learning. Yet, in 2015 it was estimated that 65 pct. of young people experience
symptoms of depression and 25 pct. require immediate treatment (Dymowska,
Nowicka 2015). These phenomena can be mitigated. Notably, prevention interventions
during which learners are taught methods of self-regulation and healthy attitudes
have been shown to be effective (Durlak 1998; Lecic-Tosevski et al. 2003). Another
vital factor influencing neuroplasticity is sleep. According to research, sufficient
sleep enhances dendritic growth in the brain (Li et al. 2017). Moreover, sleeping
has been shown to positively impact both physical and mental health (Tahmasian
et al. 2020). According to a 2015 article by the US National Sleep Foundation,
the recommended amount of sleep varies across age groups: preschoolers 10 to 13
hours, school-aged children g to 11 hours, teenagers 8 to 10 hours, and adults need 7
to 9 hours of sleep. Alas, up to 50% of children experience sleep issues, ranging from
mild to severe disorders (Carter et al. 2014). It is believed that resting is a common
practice among youngsters. However, studies have shown that the type of resting
employed matters greatly. In a 2015 study, the learning outcomes after taking
a short break consisting of (i) eyes-open idle resting, (ii) listening to music, and
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(iii) playing a video game, were measured. Based on linear mixed-effects modeling
it was found that playing a video game has led to a decline in task performance
in comparison to the two previous resting methods (Kuschpel et al. 2015). These
findings are in accord with the following theory. During a virtually idle (inactive)
rest, the brain engages in what cognitive science describes as a default or diffuse
mode, as opposed to a focused mode (Cabrales 2016). Interleaving study sessions
with idle rests positively impacts psychosocial mental processing (Immordino-Yang
etal. 2012), creative and abstract thinking (Takeuchi et al. 2012), divergent thinking,
and reading comprehension (Immordino-Yang et al. 2012). The aforementioned
study did not consider active rest (i.e. engaging in sports). Nevertheless, a plethora
of evidence suggests that regular physical activity is of major importance for
health and neuroplasticity (Vorkapic et al. 2021). Enhancing the formation of new
neurons (Liu and Nusslock 2018) and preventing neuron loss (Kim et al. 2017)
- both occurring in the hippocampus - are some of the benefits of a consistent
exercise routine. Additionally, a range of physical and mental health benefits
has been linked to physical activity (Warburton et al. 2006). Similarly, practices
enhancing interoception (such as mindfulness and meditation) have been linked
to improving mental health and reported well-being and to positively impacting
neuroplasticity (Gibson 2019). Furthermore, the benefits of these practices overlap
with tackling sleeping problems. A 4-year-long study conducted in 2012 found
favorable results among 41 patients with chronic insomnia who underwent cognitive
behavioral therapy or yoga nidra practice (Datta et al. 2021). Lowering the levels
of cortisol - famously named “the stress hormone” - has led to improvement in
the sleep quality of subjects. By contrast, high levels of this hormone have been
correlated with impeding the functioning of memory and the development of mental
disorders (Schwabe et al. 2022). It is then evident that regular physical activity and
interoceptive practices lead to improvement in closely intertwined areas of memory,
learning, health, and well-being of individuals. The last condition for effective
learning described in this subsection is motivation resulting from learners’ belief
systems. When students lack the will to learn, it contributes to such phenomena
as, i.e. procrastination. In 2007 Dweck’s work introduced a concept of growth and
fixed mindsets. These terms refer to one’s belief about the nature of intelligence
and abilities. If one thinks that every accomplishment is due to talent and innate
abilities, that accounts for a fixed mindset. Conversely, if one believes that skills
and acquired knowledge are a result of effort and a learning process, a growth
mindset is observed. Studies have shown that the latter contributes positively
to academic performance (Zintz 2018). Moreover, it’s been demonstrated that
an online intervention (lasting less than an hour) has improved grades among low-
achieving secondary school students (Yeager et. al 2019). Additionally, the concept
of growth and fixed mindset corresponds to a categorization of motivation as
intrinsic and external. Intrinsically motivated learners study because of being
virtually interested in the study contents. Externally motivated learners do so
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to obtain external rewards, such as an increase in wealth. It has been found that
internal motivation contributes to more in-depth learning and to more perseverance
(grit) when facing difficulties (Kyndt et al. 2011). Since teachers have been shown
to have a considerable impact on learners’ beliefs and performance (Pope, Petek
2017) both intrinsic motivation and a growth mindset can be instilled in classroom
settings.

Neuroplasticity can also be enhanced through learning-specific strategies. For
instance: planning to learn, as a solution to the lack of motivation. Planning is
a psychological tool that has been shown to increase the probability of following
through with one’s commitments (Oakley and Seynowski 2018). Another highly
effective, and recognized for over a hundred years, strategy is chunking. It consists
of dividing the material that is ought to be learned into smaller portions. Chunking
has been shown to improve memory performance as a consequence of lowering
the load of working memory (Gobet et al. 2011, Zhang and Du 2022). The subsequent
strategy is referred to as recall or active recall. It is based on frequent attempts
of recalling the study content. In 2012 research, Karpicke and Roediger compared
rereading (a classical approach) to retrieval-based practice (recall). A single attempt
of recall has doubled students’ ability to retain knowledge over a long period
and subsequent repetitions have amounted to a 400 pct. improvement (Karpicke
2012). In 2013 Donlosky analyzed and described ten learning strategies. The first
two were said to be the most effective. The subsequent three were described as
“promising”. The last five were shown to be highly ineffective. The first strategy
was practice testing. It consists of frequent self-testing of learners’ knowledge. It’s
been shown to positively contribute to learning performance (Abbot 1909). Students
who implemented this strategy before taking an exam had better results than those
who haven’t (McDaniel et al. 2011). The second most efficient strategy mentioned
by Dunlosky was distributed practice. It involves spreading study sessions over
time. Research has shown that, when the same total learning time was kept for
both groups, the one that distributed learning regularly over time has been able
to retain knowledge longer (Cepeda et al. 2006). The first strategy described as
“promising” was interleaved practice. It involves designing a learning session in
a fashion that requires learners to switch between different components of a single
field. For instance, in the case of language acquisition a learner switches between
studying grammar, vocabulary, and conversation practice. A study of two groups
where the first one deployed massed practice (repeating a single concept until
achieving mastery) and the second one used interleaved practice (never repeating
the same problem twice) was conducted. It was found that the first group had
a 90 pct. accuracy during the test on the same day, in comparison to 60 pct.
of the second group. However, when the examination was conducted after a longer
time, the first group’s results dropped to 20 pct. accuracy while the second group
was able to recall the concepts with similar accuracy (Dunlosky et al. 2013). The last
two “promising” strategies are of similar nature. Elaborative interrogation stands for
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the practice of questioning new information and seeking a rationale for every new
piece of knowledge. Self-explanation requires learners to explain the relationship
between new information and previously acquired knowledge. A study of these
has shown ambiguous results. When students attempted to learn new concepts,
their results were 9o pct. accurate, compared to 30 pct. of the group that didn’t
deploy any of these strategies (Berry 2006). However, when applied to a known
problem, no difference in recall accuracy was observed. The strategies discouraged
by Dunlosky due to their ineffectiveness were: text highlighting, rereading (also
referred to as cramming), the use of keyword mnemonics, summarisation, and
creating images to enhance text learning. They have been deemed ineffective
on the basis of showing little-to-none improvement in student performance,
being much more time-consuming, and/or their results not being long-lasting in
comparison to more effective methods. For instance, highlighting has even been
shown to be detrimental - in one study students deploying this method have
drawn fewer conclusions from a history textbook than a control group. However,
a notion has been made that mnemonics have been helpful in the field of language
acquisition or when other methods failed.

A three-stage model of enhancing quality education

A range of conditions positively impacting neuroplasticity, alongside effective
methods of self-learning has been analyzed. As a consequence, a model for
implementing these concepts into different stages of public education will be
proposed. The main factor differentiating between chosen stages is the autonomy
of alearner and his ability to comprehend certain concepts. As a consequence, key
agents in this model will be parents, educators (teachers), and learners.

During pre-primary education, learners find themselves in early childhood.
In these years, one undergoes significant development but is not yet an autonomous
identity. Learners at this stage are completely dependent on their parents and
educators, the first ones being the key agent in the three-stage model. Moreover,
the occurrence of malnutrition and lack of physical activity in these years can
have a tremendous effect on learners’ future. Therefore, it is advised to create
propitious conditions for neuroplasticity during this period of the learner’s life,
as he is unable to provide it to himself. However, providing the rationale for
such actions to the learner can be omitted (or simplified), as he is not yet ready
to comprehend it. Parents and educators have been shown to have a significant
impact on learners’ beliefs and self-esteem. Nurturing internal motivation and
instilling a growth mindset will create a strong basis for learners’ future learning
and thriving. This can be achieved through praise based on effort (not intelligence or
talent), encouraging the committing of mistakes (as the only path to learning), and
discouraging self-comparison to peers (Dweck 2006). Additionally, encouraging
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interoceptive practices can help children self-regulate and counteract the effects
of stress and uncertainty.

During primary education, a learner is confronted with the responsibility and
duty of delivering assignments and preparing for examinations. Therefore, in this
phase of alearner’s development (middle childhood/pre-adolescence), one is in need
of effective tools for learning. It is advised to expose students to a range of methods
they can employ so that they can form their own toolkit, tailored to their traits
and needs. Additionally, each school subject requires different methods and is
associated with different best practices of self-study. Therefore educators — the key
agent in the second stage of the proposed model - ought to implement effective
methods for learning into their teaching and present them to learners. A continuous
encouragement of internal motivation and a growth mindset will synergize with
the training mentioned above.

Secondary education, occurring during adolescence, is the third stage
of the proposed model. During this time, learners pass from childhood into
adulthood. As a consequence, they become independent in their thinking and
acting which makes them the key agent of the last stage. Provided with propitious
conditions (pre-primary education) and empowered with effective methods
(primary education) for learning, they ought to be encouraged to experiment with
their learning toolkit. At this stage, learners should be comprehensively informed
about both mental and physical conditions for effective learning. Such awareness
will empower them in their future learning and prepare them for the demanding
task of acquiring higher education. Additionally, they are autonomously choosing
their nutrition, sleeping hours, and free time activities. Therefore, the role of parents
becomes less vital and learners must take on full responsibility for their future
conditions.

The goal: acquiring quality higher education

Educational stage: sccondary

Key agent: learner

Focus: conveying the rationale and science behind
effective conditions and methods of learning

Educational stage: primary
Key agent: educator (teacher)
Focus: effective methods of leaming

Educational stage: pre-primary

Key agent: parent

Focus: healthy phisical (nutrition, activity)
and mental (motivation, mindset) conditions

Diagram 1. Three-stage model for ensuring high-quality education

Source: own study.
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The research cited above demonstrates that commonly known strategies used
in the learning process can often prove ineffective. There are several variables
influencing the acquisition of knowledge and skills. The proposed model illustrates
their importance at different stages of student development. Bearing in mind
the question of the participation of the different actors and subjects in education,
broadly understood as support for the student in the educational process, with
particular emphasis on the learning module, a general model of the student’s
educational environment can be outlined (diagram 2).

Central to this model is the pupil (learner), who can receive support at school
from teachers and educators in the form of work based on effective teaching and
learning methods, as well as help with learning difficulties. No less important is
the student’s out-of-school environment, where the learning process is genuinely
influenced by parents/guardians, out-of-school educational institutions (e.g.
psychological-educational counseling centers, careers advice centers), institutions
offering extra-curricular activities (e.g. sports, development of interests, talents,
tutoring) and contact with the natural environment. The student’s closest
environment — the home environment - is crucial, especially in the initial stages
of formal education, during which the parent/guardian not only helps the child
with their studies but has a real influence on the functioning and organization
of their entire day. This is an essential moment in the implementation of a learning
model extended to include elements that indirectly affect knowledge acquisition
and brain fitness, such as:

o adiet rich in unsaturated fatty acids, antioxidants, complex carbohydrates,
vitamins, zinc, magnesium, iron, lecithin (Ekstrand, Scheers et al. 2021),

o physical activity that reduces stress, improves the functioning of the brain,
i.a. focus,

— Out-of-school environment

) on brain
methods functioning

Diagram 2.
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o thelength and quality of sleep, which affect the degree of focus, creativity, and
learning efficiency,

o Dbeing in the natural environment and communing with nature, e.g. by expe-
riencing the forest, minimizing the effects of stress, enabling tranquillity and
improving mental well-being (Klimska, Leznicki 2021).

In addition, parents and carers can help their children to implement new learning
methods, verify which are most effective for them, and, most importantly, show
interest in their learning process by becoming genuinely involved in it.

Out-of-school educational institutions and institutions that offer specialized
activities, movement/sports, passion-related activities, music, etc., are also crucial
in the context of learning. If they are related to the development of interests, they
most often bring satisfaction, and stress relief, can activate the attentional system,
influence brain oxygenation, and improve the ability to focus. In the psychological-
educational counseling centers, in addition to the standard forms of assistance,
children have the opportunity to receive brain training using the neurofeedback
method, which uses knowledge of learning at the neuronal level and supports
the brain’s natural potential for learning (Imperowicz-Jurczak, Jurczak 2019, p. 180).

Comprehensive consideration of the above components of the model can
contribute to increasing the effectiveness of the learning process, which proves
to be less effective when only selected components are considered.

Conclusion

The implementation of Sustainable Development Goal 4 involves a wide variety
of tasks, ranging from ensuring access to education, eliminating gender inequalities
in education, and improving the situation of learners with disabilities, to developing
education for sustainable development, lifelong learning, improving educational
facilities and enhancing teachers’ qualifications. Providing quality education for
all is also about increasing the effectiveness of learning. The research results cited
in the article show that students very often use ineffective learning methods. In
addition, they are often unaware that factors such as sleep, proper diet, and physical
activity significantly affect brain health, thus translating into effective learning.
The presented models illustrate the possibilities for parents, teachers, educators,
and more broadly the school and extra-curricular environment to support students
in overcoming learning difficulties, testing learning methods, and recognizing
those that may be the most effective. Depending on the pupil’s age, the involvement
and extent of third-party support will vary, but it is crucial in the first education
period. Each student should benefit from methods tailored to their characteristics
and needs. Children should be aware of the factors that contribute positively
to learning, faster memory, and good brain function from an early age. It is not
just about memory training but about regular physical activity, proper nutrition,
adequate quantity and quality of sleep, and contact with nature. The out-of-school
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environment significantly impacts the learning process, so practices to support this
process should be expanded to include the elements mentioned above.

In addition, teachers, parents, and caregivers have a crucial influence in shaping
the child’s beliefs and self-esteem, motivating them to continue their development.
There is a need to move away from an approach that prioritizes the development
of pupils with a high level of intelligence, above-average ability, or revealed talent
to promoting an approach based on valuing pupils for their efforts. The learning
process is influenced by many factors, which can positively and negatively affect
the student’s acquisition of knowledge and skills. The scale of the adverse phenomena
that the school is currently facing (e.g. the COVID-19 pandemic, the war in Ukraine)
translates into the student’s functioning in the institution, the extent of support
offered to them, relations with peers and teachers, as well as the emotional sphere,
stress levels, motivation to learn, etc. (Kuracki, Tempczyk 2022; Paluch 2022; Dycht,
Smiechowska-Petrovskij 2021; Klimska, Klimski 2021). When aiming to improve
the effectiveness of students’ learning, it is therefore also worth considering
aspects that might seem unrelated to learning. Improving education quality means
developing students’ potential to shape a society of knowledge, which, in effect, is
to implement this knowledge into practice with a sense of peace, mental balance,
and self-confidence, not fear, mediocrity, or uncertainty.
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DZIALANIA PROMOCYJNO-EDUKACYJNE Z UDZIALEM
ASYSTENTOW ZDROWIENIA W SRODOWISKOWYM
MODELU OPIEKI PSYCHIATRYCZNE]

PROMOTIONAL AND EDUCATIONAL ACTIVITIES WITH THE
PARTICIPATION OF HEALTH ASSISTANTS IN THE COMMUNITY MODEL OF
PSYCHIATRIC CARE

Abstract: Promotional and educational activities, which may include health promotion
and health education, constitute an integral part of activities undertaken by entities of the
environmental model of psychiatric care. Health promotion is a process of enabling people to
increase their influence on their own health and its improvement, and health education allows
for the transfer of knowledge on how to take care of health. Additionally, health promotion is
often combined with psychological prevention activities. The article pays particular attention
to the promotion of mental health. Moreover, the role and tasks of recovery assistants in
the community model of psychiatric care and their participation in community preventive
and promotional activities were outlined. The effects and prospects for the development of
promotional and educational activities were also indicated.

Keywords: promotional and educational activities, health promotion, recovery assistants,
mental health, community model of psychiatric care.

Streszczenie: Dziatania promocyjno-edukacyjne, do ktérych mozna zaliczy¢ promocje zdrowia
oraz edukacje zdrowotna, stanowia integralng czes¢ dziatan podejmowanych przez podmioty
$rodowiskowego modelu opieki psychiatrycznej. Promocja zdrowia jest procesem polegajacym
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na umozliwianiu ludziom zwigkszania wplywu na wlasne zdrowie i jego poprawe, za$ edu-
kacja zdrowotna pozwala na przekazanie wiedzy, jak dba¢ o zdrowie. Dodatkowo, promocja
zdrowia jest czesto taczona z dziataniami o charakterze prewencji psychologicznej. W artykule
zwrocono szczegdlng uwage na promocje zdrowia psychicznego. Ponadto nakreslono role
i zadania asystentéw zdrowienia w srodowiskowym modelu opieki psychiatrycznej oraz ich
udzial w $rodowiskowych dziataniach profilaktyczno-promocyjnych. Wskazano réwniez na
efekty i perspektywy dla rozwoju dziatan promocyjno-edukacyjnych.

Stowa kluczowe: dzialania promocyjno-edukacyjne, promocja zdrowia, asystenci zdrowienia,
zdrowie psychiczne, srodowiskowy model opieki psychiatryczne;.

Istotg zainteresowan socjologii zdrowia jest poszukiwanie powigzan pomiedzy
stylem zycia, zdrowiem a socjoekonomicznymi oraz politycznymi uwarunkowa-
niami zdrowia. Dostrzegalna jest rola siedliska spolecznego (setting) jako praw-
dopodobnego modyfikatora relacji miedzy czlowiekiem a $rodowiskiem zycia
z uwzglednieniem kontekstu zdrowia. Wskazuje to na koniecznos¢ interakeji mie-
dzy procesem socjalizacji a licznymi formami edukacji (Krawanski 2004). Jednym
z nurtéw socjologii medycyny jest promocja zdrowia, ktora silnie czerpie z dorobku
nauk o zachowaniu oraz nauk spotecznych. Takie zakorzenienie wigzalo sie z sze-
regiem badan socjologicznych oraz analizami nad zachowaniami zdrowotnymi
i umiejscowieniem ich w kontekscie stylow zycia rozlicznych warstw spolecznych
(Ostrowska 2004). Swiatowa Organizacja Zdrowia zdefiniowata promocje zdrowia
jako proces, ktéry umozliwia kazdej osobie zwiekszenie wptywu na wlasne zdrowie,
jego poprawe oraz utrzymanie. L. Green i M. Kreuter rozumieli jg jako polaczenie
dzialan edukacyjnych z réznymi formami wsparcia: spolecznymi, politycznymi,
srodowiskowymi i prawnymi, ktére sprzyjaja zdrowiu (Czekan 2011).

Edukacja zdrowotna najcze$ciej ujmowana jest jako proces, w ktérym czlowiek
uczy sie, jak dba¢ o wlasne zdrowie i zdrowie otaczajacej go spotecznosci. Istotna
réznica miedzy promocja zdrowia a edukacja zdrowotng polega na tym, ze pro-
mocja zdrowia to dziatania zorientowane na poszczegdlne systemy spoteczne, za$
edukacja zdrowotna jest ukierunkowana gléwnie na jednostki (Syrek, Borzucka-
Sitkiewicz 2009). W procesie edukowania zdrowotnego ksztaltuje si¢ obraz rze-
czywistos$ci i $wiata, przy uwzglednieniu kreowania réznych wymiaréw zdrowia.
Wykorzystuje on nie tylko metodyke edukacji ogdlnej, lecz takze doswiadczenie in-
nych dyscyplin naukowych. Jest procesem pedagogicznym sktaniajagcym do dziatan
majacych na celu poprawe stanu zdrowia (Brukwicka 2009). Edukacje zdrowotng
mozna rozumie¢ rowniez jako podstawowe narzedzie promocji zdrowia (Lewicki
2006). Jest ona niezwykle waznym elementem tego procesu. Zmiana wlasnego
stylu Zycia i zmiana $rodowiska oraz aktywne zaangazowanie ludzi w dzialania
promocyjne wymagaja posiadania przez nich kompetencji, ktére nabywane sg
w ramach edukacji (Syrek, Borzucka-Sitkiewicz 2009).
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Zdaniem W. Ciechaniewicza, mozna wyrdzni¢ trzy modele edukacji zdrowotne;j:

1. Model edukacji ukierunkowany na zdrowie — przekazywanie wiedzy, ksztal-
towanie postaw majacych na celu przyjecie zachowan korzystnych dla zdrowia
oraz zachecanie do podejmowania dzialan prozdrowotnych;

2. Model edukacji zdrowotnej zorientowany na czynniki ryzyka - udzielanie
wskazdowek, doradzanie, wspieranie we wprowadzaniu zmian, ktére majg na
celu pozytywnie wplyna¢ na zdrowie — w tym przypadku komunikacja jest
jednokierunkowa;

3. Model edukacji zdrowotnej zorientowany na chorobe — uswiadamianie jed-
nostce, jakie zwigzki wystepuja pomiedzy réznymi czynnikami ryzyka a ob-
jawami okreslonej choroby, a takze podjecie proby rozwigzania problemu
zdrowotnego i sposobu radzenia sobie z chorobg (Sierakowska 2016).

Promocja zdrowia jest procesem dazacym do oddziatywania na czynniki de-
terminujgce przyczyny zdrowia. Zlozonos¢ uwarunkowan wptywajacych na zdro-
wie zaklada potrzeby wyjscia poza sektor zdrowia i $cistej wspdtpracy pomiedzy
innymi sektorami. W tym obszarze odpowiedzialno$¢ spoczywa na wladzach
lokalnych i krajowych, do zadan ktdrych nalezy podejmowanie dzialan, ktore
zapewnig warunki sprzyjajace zdrowiu, jesli jest to poza kontrolg jednostek i grup
srodowiska. Aby osiaggna¢ zalozone cele, w promocji zdrowia stosuje si¢ rézne
metody i podejscia oddziatywania, m.in. edukacje, wlasciwa polityke fiskalna,
sposoby komunikowania si¢, zmiany organizacyjne, legislacje oraz aktywizacje
spotecznosci lokalnych poprzez organizacje spontanicznych akcji na rzecz walki
z zagrozeniami zdrowia (Stonska, Misiuna 1993).

Istotng kwestia zaréwno w systemie ochrony zdrowia, jak i promocji zdrowia,
jest ukierunkowanie na bezposrednie wywolywanie bodzcéw powodujacych sy-
tuacje motywujace, zachecajace i przymuszajace. Bodzce zachgcajace podkreslaja
korzysci, jakie bedzie miata jednostka, kiedy zadba o swoje zdrowie albo podej-
mie dzialania promujace zdrowy styl zycia, za$ bodzce przymuszajace eksponujg
zagrozenia, ktore wynikajg z zaprzestania wykonywania pozadanych dziatan.
Sita bodzcow jest wspdtmierna do sity potrzeb, na ktére wplywaja. Im potrzeba
podejmowania dziatan na rzecz zdrowia jest mocniejsza, tym silniej ludzie reaguja
na bodziec stwarzajacy niebezpieczenstwo dla zdrowia albo wywolujacy w nich
wiare w jego wzmacnianie (Glowacka, Mojs, Glowacka-Rebata 2006).

Promocja zdrowia psychicznego

Promocja zdrowia cze¢sto wystepuje wraz z dzialaniami o charakterze prewencji
psychologicznej (profilaktyki). Dziatania z zakresu promocji zdrowia i prewencji
moga mie¢ podobny charakter, poniewaz odnoszga si¢ do zasobéw posiadanych
juz przez jednostke oraz sposobow ich wykorzystywania w zyciu codziennym.
Dziatania te r6znig sie jednak zakresem stosowania (wobec catej populacji lub
tylko w grupach ryzyka) i celem konicowym (rozwijanie zdrowia albo zachowanie
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zdrowia), jednak nielatwe jest odrdznienie tych celow oddzialywania. Ponadto
docieranie swoimi dzialaniami do calej populacji taczy si¢ z dotarciem takze do
grup ryzyka, a co za tym idzie, mozna przyjac, iz realizowane wspodlczesnie pro-
gramy prewencyjne oraz promocyjne sa czesto zblizone do siebie i uzupelniaja sie,
jak réwniez maja wplyw na zdrowie czlowieka. W promocji zdrowia duzg role
odgrywaja zagadnienia zdrowia psychicznego, zaréwno w kontekscie zapobiegania
zaburzeniom zdrowia psychicznego, jak i podtrzymywania pozytywnego zdro-
wia psychicznego (Ministerstwo Zdrowia, 2011). Pozytywne zdrowie psychiczne
odnosi sie do dobrostanu i umiejetnosci radzenia sobie w obliczu przeciwnosci.
Obejmuje rézne wymiary, takie jak: samoocena, wewnetrzne umiejscowienie
kontroli lub panowania, optymizm i poczucie dystresu psychicznego, a takze
zaburzenia psychiczne.

Profilaktyka zdrowia psychicznego w szczegdlny sposdb porusza kwestie za-
burzen zwigzanych ze stresem, samobdjstwami, uzaleznieniami i depresja, dla-
tego czesto wyjatkowa opieka obejmowane sg grupy o zwiekszonym ryzyku, jak
dzieci i mtodziez, osoby starsze, osoby, ktore znalazly sie w sytuacji zagrazaja-
cej ich zdrowiu psychicznemu, kobiety w okresie cigzy i po porodzie czy osoby
z niepelnosprawnoscia i po doswiadczeniu kryzysu psychicznego (Zaluska 2015).
Do tej grupy mozna zaliczy¢ takie osoby zyjace w trudnych warunkach spoteczno-
-ekonomicznych, uchodzcéw i bezdomnych, osoby, ktére zyja w ciaglym stresie
zwigzanym ze zmianami politycznymi, spotecznymi lub ekonomicznymi, osoby
cierpigce na choroby somatyczne, opiekunéw i rodziny 0séb chorych. Wyjatkowa
grupg sa rowniez osoby przechodzace przez trudny okres w zZyciu wywolany $mier-
cig bliskiej osoby, rozwodem czy utratg pracy. Osoby te s3 szczegdlnie narazone na
zaburzenia zdrowia psychicznego i problemy ze zdrowiem psychicznym, np. ze-
spot stresu pourazowego, lek, depresje, proby samobdjcze, zaburzenia zwigzane
z zazywaniem substancji psychoaktywnych (Czabala 2009).

Zgodnie z Ustawg z dnia 19 sierpnia 1994 roku o ochronie zdrowia psychicznego
z pézniejszymi zmianami (Dz. U. z 1994 roku Nr 111, poz. 535), docelowo obowig-
zujacym modelem leczenia zaburzen psychicznych bedzie srodowiskowy model
opieki psychiatrycznej. W mysl tego modelu, zaburzenia zdrowia psychicznego po-
wstajace i przejawiajace si¢ w kontaktach osoby chorej z jej otoczeniem spotecznym
nalezy leczy¢ przede wszystkim w §rodowisku naturalnym chorego, przy udziale
rodziny i innych oséb bedacych oparciem dla tej osoby. Jednoczesnie leczenie
ambulatoryjne powinno zosta¢ ograniczone do przypadkéw chorych z ostrymi
zaburzeniami psychicznymi, wymagajacych specjalistycznych warunkéw diagno-
stycznych, szczegolnie w przypadkach wspotwystepowania zaburzen somatycznych
lub innych czynnikéw ryzyka farmakoterapii. Personel medyczny powinien dazy¢
do tego, aby podjete hospitalizacje trwaly niezbedne minimum i byly zastgpowane
leczeniem dostosowanym do potrzeb pacjenta, podejmowanym w formach poza
stacjonarnych (Zatuska 2015).
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Do zmiany opieki psychiatrycznej w kierunku modelu srodowiskowego zaliczy¢
mozna:

1. Deinstytucjonalizacje — przesunigcie cigzaru pomocy osobom w kryzysie
psychicznym z duzych instytucji, czyli szpitali psychiatrycznych, na osrodki
pomocy i wspierania znajdujace sie w obrebie spotecznosci lokalnej;

2. Upodmiotowienie - zmiana podejscia do 0oséb potrzebujacych pomocy. Nie
wyrecza si¢ juz takiej osoby i nie podejmuje za nig decyzji, lecz szanuje sie jej
autonomie, co wigze si¢ czesto z potrzeba podejmowania negocjacji, uzgad-
nianiem czy bezpiecznym bilansowaniem ryzyka;

3. Odpowiedzialnos¢ - spotecznos$¢ podejmuje si¢ zadania, jakim jest pomoc
osobom do$wiadczajgcym kryzysu psychicznego lub nim zagrozonym. Wplywa
to na zmiany postaw spolecznosci z wykluczajacej na wlaczajaca te osoby
w zycie spolecznosci (Zaluska 2015).

Jednym z zalozen $rodowiskowego modelu ochrony zdrowia psychicznego
jest $wiadczenie pomocy osobom z zaburzeniami zdrowia psychicznego w celu
zmniejszenia lub wyeliminowania objaw6w choroby oraz usprawnienia ich funkcjo-
nowania w zyciu codziennym i poprawy relacji spolecznych, a takze przywrdcenia
badz podtrzymania petnionych rol spotecznych. Takie podejscie sprawia, iz udziat
w tworzeniu modelu, poza pracownikami placéwek ochrony zdrowia i pomocy
spolecznej, majg inni interesariusze dzialajacy w spotecznoscilokalnej, np. przed-
stawiciele organizacji pomocowych i ssamopomocowych, samorzady (Zatuska 2015).

Rola i zadania 0sob z doswiadczeniem kryzysu psychicznego

Swoistg role w dziataniu srodowiskowego modelu opieki psychiatrycznej pelnig
asystenci zdrowienia. Sg to osoby, ktére doswiadczyty w sposob aktywny choroby,
niepelnosprawnosci i/lub probleméw ze zdrowiem psychicznym, w wyniku czego
zdobyly wiedze i poznaly konteksty spoleczno-kulturowo-instytucjonalne, w kto-
rych trudnosci przybierajg szczegdlnych znaczen. Asystenci zdrowienia wykorzy-
stuja swoje doswiadczenia kryzysu psychicznego, aby wspiera¢ osoby dotkniete
podobnymi trudno$ciami. Tak szeroka definicja asystentow zdrowienia nie daje
mozliwosci ukonstytuowania ich roli jako zawodu petnionego w ochronie zdrowia
psychicznego. Jednoczesnie wcigz trwaja proby wypracowania jednolitych standar-
dow w tym zakresie. Wysilki te nie przynoszg jednak oczekiwanych rezultatow ze
wzgledu na watpliwosci dotyczace warunkow osobowosciowych kandydatéow do
roli asystentéw zdrowienia, oceny umiejetnosci autorefleksji wtasnego doswiad-
czenia kryzysu, zakresu programu i wymiaru godzin szkolen, sposobu oceniania
kompetencji kandydata, a takze okreslenia ich miejsca w zespotach terapeutycznych
(Utschakowski 2012; Bartosiewicz-Niziotek i in. 2021).

Zgodnie z Rozporzgdzeniem Ministra Zdrowia w sprawie programu pilota-
Zowego w centrach zdrowia psychicznego z dnia 27 kwietnia 2018 roku (Dz. U.
z 2018 roku, poz. 852), mozliwe jest zatrudnienie w opiece psychiatrycznej oséb
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z doswiadczeniem kryzysu psychicznego, ktdre zostaly odpowiednio przygotowane

i przeszkolone (asystentow zdrowienia), z zastrzezeniem przepiséw dotyczacych

uprawnien do wykonywania zawodéw medycznych oraz dostepu do dokumentacji

medycznej.

Przy podejmowaniu proby wlaczenia opisu kwalifikacji asystentéw zdrowienia
do ogdlnopolskiego Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji, Fundacja Wspierania
Rozwoju Spotecznego ,,Leonardo” wyszczegdlnila, iz do podstawowych zadan
zawodowych asystenta zdrowienia nalezy:

a. Wspieranie osoby po kryzysach psychicznych w dazeniu do samodzielnosci
zyciowej;

b. Motywowanie osoby po kryzysach psychicznych do aktywnosci spotecznej
i zawodowej;

c. Posiadanie i wykorzystanie wiedzy w zakresie dzialan pomocowych i rehabi-
litacyjnych w zakresie zdrowia psychicznego;

d. Utrzymywanie $cislego kontaktu z personelem organizacji zajmujacych sie
zdrowiem psychicznym, pomocg spoleczng i edukacja w zakresie zdrowia
psychicznego;

e. Swiadczenie ustug doradczych w zakresie radzenia sobie z réznymi zjawiskami
psychicznymi oraz udzielanie informacji na temat podstawowych aspektow
zaburzen psychicznych, prowadzenie dziatan psychoedukacyjnych;

f.  Pelnienie roli pelnomocnika/rzecznika oséb dotknietych choroba, udzielanie
informacji na temat dzialania grup pomocowych, funkcjonowania szpitali,
praw pacjenta itp.;

g.  Znajomos¢ problematyki funkcjonowania rodziny w kontekscie oséb z zabu-
rzeniami psychicznymi i pokazywanie mozliwoéci szukania wsparcia dla oséb
bliskich, ujawnianie wlasnych doswiadczen kontaktu z rodzing w kontekscie
kryzysu psychicznego;

h. Dzielenie si¢ indywidualnymi wnioskami ptynacymi z osobistego doswiad-
czenia kryzysu psychicznego z zespotami terapeutycznymi w celu udzielania
lepszej jako$ci ustug i planowania interwencji terapeutycznych™.

Dzialania promocyjno-edukacyjne
w Srodowiskowym modelu opieki psychiatrycznej

Do podmiotéw zewnetrznych, ktére wchodza w sktad administracji publiczne;j

i samorzadowej, i tworzacych lokalng sie¢ oparcia spolecznego, nalezg instytucje:

o $wiadczace uslugi medyczne w ramach zintegrowanego swiadczenia medycz-
nego, takie jak: poradnie zdrowia psychicznego, szpitale psychiatryczne i on-
kologiczne, oddzialy psychiatryczne, zespoly leczenia srodowiskowego;

1 Whiosek o wlgczenie kwalifikacji asystenta zdrowienia do Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji
(ZSK), ztozony przez Fundacje Wspierania Rozwoju Spolecznego ,,Leonardo” (2019), Krakow.
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« udzielajgce pomocy spolecznej i stuzace aktywizacji zawodowej w ramach
zintegrowanego $wiadczenia oparcia spolecznego: o$rodki pomocy spotecz-
nej, powiatowe centra pomocy rodzinie, specjalistyczne ustugi opiekuncze,
srodowiskowe domy samopomocy, warsztaty terapii zajeciowej, urzedy pracy,
zaklady gospodarowania nieruchomos$ciami, w ktorych dyspozycji s lokale
komunalne oraz uzytkowe;

o zwigzane z systemem os$wiaty: placowki oswiatowe, poradnie psycho-
logiczno-pedagogiczne.

o Wiréd podmiotéw tworzacych lokalng sie¢ oparcia spotecznego dla oséb
z problemami zdrowia psychicznego istnieja:

o organizacje pozarzadowe, ktore realizuja dzialania w tym zakresie: fundacje
i stowarzyszenia skupiajace osoby z dos§wiadczeniem kryzysu psychicznego
oraz ich rodziny i bliskich;

o uczelnie i szkoly wyzsze, ktére na ogdt samodzielnie nie prowadza dziatan
profilaktycznych ani promujacych zdrowie psychiczne;

o grupy szczegdlnie narazone na stres i wypalenie zawodowe: nauczyciele, pra-
cownicy socjalni, asystenci rodziny, pracownicy firm korporacyjnych, pracow-
nicy stuzb mundurowych oraz personel medyczny;

o grupy wczesnej interwencji lub zapobiegania czynnikom ryzyka: osoby ze
spektrum autyzmu, osoby z zespolem Aspergera, osoby z ADHD, osoby z za-
burzeniami obsesyjno-kompulsywnymi lub/i tikami nerwowymi;

o wplywowe osoby mogace mie¢ kontakt z osobami w kryzysie lub po kryzy-
sie i ich bliskimi: lokalni urzednicy, decydenci, radni, dziennikarze, osoby
duchowne;

«  grupy w szczegélnej sytuacji: kobiety ciezarne i mlode matki.

W przypadku wymienionych grup moze si¢ sprawdzi¢ podejscie polegajace na
przekazywaniu wiedzy o zaburzeniach psychicznych oraz rozwijaniu umiejetnosci
nawigzywania wspierajacego kontaktu z osobg doswiadczajacg kryzysu psychicz-
nego w roznych kontekstach spotecznych. Warsztaty promocyjno-edukacyjne
byty kierowane do dzieci i mlodziezy ze szk6t podstawowych oraz szkét srednich,
jak réwniez do ich rodzicéw. W przypadku oséb dorostych spotkania te byty
przeznaczone réwniez dla pracownikéw systemu ochrony zdrowia psychicznego
oraz pracownikow zaufania spolecznego: pracownikow socjalnych, powiatowych
urzedow pracy, wymiaru sprawiedliwosci, lekarzy podstawowej opieki zdrowot-
nej, duchownych, nauczycieli, policjantéw i straznikéw miejskich, psychologéw
oraz pedagogoéw. Dzialania obejmujace wymienione grupy zawodowe miaty na
celu sieciowanie réznych podmiotéw (instytucji i organizacji) reprezentowanych
przez te osoby. Proces ten jest ukierunkowany na tworzenie lokalnych koalicji na
rzecz zdrowia psychicznego i przeciwdziatania stygmatyzacji oséb po kryzysach.

Kwestie promocji zdrowia psychicznego stanowily przedmiot badania ewa-
luacyjnego prowadzonego w ramach projektu ,,Deinstytucjonalizacja szansa na
dobra zmiane. Projekt horyzontalny” (Nr POWR. 4.01.00-00-D20817), ktory zostat
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zrealizowany przez Uniwersytet Kardynala Stefana Wyszynskiego w Warszawie.

Ponizej oméwiono gltéwne jego wyniki i rekomendacje pochodzace z poglebio-

nych wywiadéw indywidualnych, zogniskowanych wywiadéw grupowych oraz

panelu ekspertow. W wywiadach wzigto udzial tacznie 14 osob zatrudnionych
gléwnie w zespotach profilaktyki zaburzen psychicznych srodowiskowych centrow
zdrowia psychicznego, a takze Instytutu Psychiatrii i Neurologii w Warszawie,
bedacego partnerem projektowym Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego

w Warszawie.

Uczestnicy badania ewaluacyjnego podkreslali potrzebe dalszego edukowania
0s0b, ktore doswiadczyly kryzysu psychicznego, ich rodzin i bliskich, a takze
srodowiska lokalnego w celu zwalczania ich dyskryminacji. Przetamywanie tabu
choroby psychicznej wymaga takze bardziej zdecydowanych dziatan prowadzonych
w skali ogélnopolskiej. Celom tym moze postuzy¢ rozpowszechnianie podejscia
opartego na otwartym dialogu, jak réwniez budowanie odpornosci psychiczne;j
oraz roznych kompetencji, ktére poprawiaja radzenie sobie w sytuacjach trudnych,
jak réwniez uzyskiwanie i udzielanie pomocy przez srodowisko lokalne.

Osoby prowadzace dziatania promocyjno-profilaktyczne wskazywaly na ich
zroznicowany odbior przez rézne grupy docelowe:

o kuratorzy sagdowi i rodzinni mieli niskg $wiadomos$¢ w zakresie ochrony zdro-
wia psychicznego. Grupa ta wykazywata duza nieche¢ do udziatu w szkoleniach
profilaktycznych i wydarzeniach z obszaru promocji zdrowia psychicznego;

o duchowni postrzegaja kryzysy psychiatryczne w kontekscie religijnym, przy-
pisujac im cechy kryzysu duchowego;

o placowki o§wiatowe chetnie zgtaszajg si¢ do udziatu w szkoleniach, poniewaz
profilaktyka wpisuje si¢ w programy zaje¢, cho¢ formalnie zapisana jest w nich
profilaktyka uzaleznien, a nie zdrowia psychicznego. Poza tym uczniowie
interesuja si¢ tematyka kryzysow psychicznych czy radzenia sobie ze stresem;

o rodzice ucznidw niezbyt chetnie uczes